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??? Samenvatting In een onderzoek zijn we nagegaan of een expe-rimenteel ontwikkeld pakket aan computer-ondersteunde oefeningen voor klanksynthesevoor kleuters In groep 2 een gunstig effect heeftop de synthese-vaardigheid. In deze ook doorkleuters gemakkelijk uit te voeren computer-oefeningen wordt gebruik gemaakt van goedverstaanbare spraak zowel voor de opdrachtenals voor commentaar en aanwijzingen. Met despecifiek op auditieve synthese gerichte oefe-ningen hebben 39 oudste kleuters gedurendeongeveer 4 maanden geoefend, terwijl 45groepsgenoten op dezelfde computers naarbenadering even vaak oefeningen deden in hetleggen van associaties van gesproken woordenen plaatjes. Bij deze 84 kleuters en ook bij 69andere kleuters is zowel voor als na de oefenpe-riode een synthesetoets afgenomen. Uit de resultaten blijkt dat de groep kinderendie de specifieke computer-oefeningen hebbengedaan significant meer vooruitgaan in de vaar-digheid om van losse spraaksegmenten ?Š?Šnwoordklank te maken

dan kinderen die de watdeze vaardigheid betreft neutrale computer-oefeningen hebben gedaan. Ook gaan ze signi-ficant meer vooruit dan de kleuters die alleen deIn hun groepen gebruikelijke activiteiten opschool hebben uitgevoerd. Nadere analyses wijzen verder uit dat de syn-thesevaardigheid van de kleuters positief be??n-vloed wordt door activiteiten van de leerkrach-ten die gericht zijn op het auditief analyseren ensynthetiseren van woorden, maar dat de com-puteroefeningen een significant additioneeleffect hebben. De variatie tussen proefpersonenin de grootte van het effect van de computer-ondersteunde oefeningen bleek gerelateerdaan het aantal daadwerkelijk uitgevoerdeopdrachten tijdens de oefeningen. Bovendienzijn de effecten van de training na ongeveer 10en 18 weken leesonderwijs in groep 3 nog terugte vinden in synthesevaardigheid en decodeer-vaardigheid. De leerlingen die in groep 2 deklanksynthese-oefeningen hebben gedaan haal-den gemiddeld de hoogste scores. Ten slotteworden enkele voordelen en

beperkingen vandergelijke oefeningen besproken. /"l??-^-Ji : â€? GÂ?-; , 1 Inleiding Gebruikers van gesproken taal beschikken overbuitengewoon effici??nte mechanismen voor deverwerking van gesproken taal. Deze stellenhen in normale situaties in staat tamelijk com-plexe fonologische structuren functioneel teverwerken. Na een lange evolutie beschikkenmensen over dergelijke aangeboren mogelijk-heden gesproken taal vrijwel automatisch teverwerken, zowel expressief als receptief. Bijvoldoende aanbod van de taal in de omgevingzal een kind in enkele jaren kennis van de taalopdoen en vaardigheden verwerven waardoorhet deze taaimogelijkheden in het dagelijksleven volop kan benutten. Een kleuter van eenjaar of vijf, hoewel bepaald nog niet volleerd,kan meestal al heel goed zijn mondje roeren enhet oor te luisteren leggen. Maar deze reedsbetrekkelijk grote vaardigheid in de gesprokentaal is niet voldoende om zonder al te veel ver-dere moeite ook de geschreven taal te lerengebruiken. Uit de resultaten van veel

onderzoek dat inde laatste jaren naar beginnend lezen is verrichtblijkt dat voor het leren gebruiken van een alfa-betisch geschreven taal een zekere mate vanfonologisch bewustzijn nodig is (Mattingly, 7 -r - ^ Het effect van computer-ondersteunde oefeningen inklanksynthese bij kleuters1 P. Reitsma, R. Wesseling en F. Stiva PEDAGOGISCHE STUDItN 199 7 (74) 1-20 1  Met dank aan de leerlingen en leerkrachten vanDe Ark, De Regenboog, De Grote Beer en de A.Bekemaschool voor hun medewerking. We dankeneveneens B. Wessels, S. Stroombergen en A. Ben-schop voor hun enthousiaste hulp in de begeleidingvan de leerlingen en leerkrachten en in de verzame-ling van gegevens.



??? 1972). Onder fonologisch bewustzijn wordtdoorgaans verstaan dat iemand besef heeft vande klankcomponenten van een gesprokenwoord en in staat is hiermee te manipuleren(fonologische vaardigheden). Er is veel empiri-sche evidentie voor een relatie tussen voor-schools fonologisch bewustzijn en vorderingenin het aanvankelijk lezen. In verschillende(longitudinale) onderzoeken zijn hoge correla-tie's gevonden tussen scores op toetsen voorfonologische vaardigheid gemeten op eenmoment voordat formeel leesonderwijs isgestart en leesprestaties na een zekere periodevan instructie. Dit geldt niet alleen voor hetNederiandse taalgebied (o.a. Van Dongen,1984; Mommers, 1990; Bast, 1995), maar ookvoor het Engels (Blachman, 1984; Juel, 1991;Stanovich, 1986), Zweeds (Lundberg, Olofs-son & Wall, 1980; Olofsson, 1993), Frans(Alegria, Pignot & Morais, 1982), Duits(Schneider & N?¤slund, 1993) en Russisch(Elkonin, 1973). Het blijkt dus een tamelijkuniverseel gegeven dat hogere scores

op toet-sen voor fonologische vaardigheid die afgeno-men zijn in de kleutertijd corresponderen methogere scores op leestoetsen die na een periodevan leesonderwijs worden voorgelegd. De verklaring voor deze relatie is niet zolastig. Omdat in een alfabetisch schrift de(meeste) lettertekens corresponderen met fone-men, is het voor een beginnende gebruiker vangeschreven taal nuttig om enig idee te hebbenwaar het bij een foneem om gaat. Met fonemenworden de klankelementen in de gesproken taalbedoeld die van belang zijn om verschillendewoorden te onderscheiden. Hoewel veel kinde-ren graag met spraakgeluiden experimenteren,zijn de meeste kleuters van een jaar of vijf nietgewend aandacht aan de klankvorm en internestructuur van woorden te besteden. Ze richtenzich vooral op de betekenis, op de communica-tieve waarde van woorden. Maar voor lerenlezen en spellen is uitdrukkelijk aandacht nodigvoor de afzonderlijke klankelementen, de fone-men in een woord. Voor leren lezen en

spellenis enig fonologisch bewustzijn nodig. Het aan-leren van de relatie tussen de letter m en desTUDiCN klank /m/ is voor het fezen en spellen van eenwoord als maan vooral zinvol als begrepenwordt dat deze klank correspondeert met hetbegin van het woord. Het is uiteraard ook zodat door instructie en de interactie met schrift-tekens tijdens het aanvankelijk leesonderwijseen (verdere) ontwikkeling van fonologischevaardigheden sterk wordt gestimuleerd. Er isdus waarschijnlijk een wederzijds be??nvloe-dende (reciproke) relatie tussen leren lezen enfonologische vaardigheden. Omdat veel kinderen voordat ze leesonder-wijs krijgen niet of nauwelijks over fonologi-sche vaardigheden beschikken en omdat fono-logische vaardigheden van belang blijken voorsucces in aanvankelijk lezen, is in verschillen-de studies gepoogd om door middel vaninstructie en trainingsprogramma's vooraf-gaand aan het onderwijs in lezen het fonologi-sche bewustzijn bij kinderen te wekken en teverhogen (Ball &

Blachman, 1988; Bradley &Bryant, 1983; Bus, 1985; Cunningham, 1990;Lundberg, Frost & Petersen, 1988; Olofsson &Lundberg, 1983, 1985; Wallach & Wallach,1979; Williams, 1980). In het algemeen hebbendeze onderzoeken aangetoond dat training vanfonologische vaardigheden in de kleuterperio-de, hoewel tamelijk arbeidsintensief, zekermogelijk is. De trainingen bestaan uit allerleioefeningen en spelletjes, zoals het vergelijkingvan gesproken woorden op rijm of overeenko-mende beginklank, ontleding van woorden inlettergrepen of fonemen, synthese van losseklanken tot een woord, en dergelijke. Alsgevolg van dergelijke oefeningen kunnen fono-logische vaardigheden gunstig worden be??n-vloed. Bovendien blijkt een significant effectop latere vorderingen in Ieren lezen en spellen.De kinderen die door middel van dit soort oefe-ningen geleerd hebben stil te staan bij de vorm-aspecten van woorden, vertonen na enige tijdvan leesonderwijs beduidend betere prestatiesop lees- en

spellingstaken. Dus enige voorbereiding van kinderen voor-dat daadwTsrkelijk met instructie in lezen wordtbegonnen lijkt hun een gunstige uitgangsposi-tie te verschaffen om te profiteren van het aan-vankelijk leesonderwijs. In veel Nederlandsekleutergroepen (groep 2 van de basisschool) ishet min of meer gebruikelijk om in de groepenenige tijd uit te trekken voor voorbereidendeactiviteiten met het oog op het latere leesonder-wijs. Er wordt dikwijls geen vastomlijnd pro-gramma voor gebruikt, maar naar vrije keuzeen zonder strikte regelmaat worden in allerleididactisch geori??nteerde spelvormen gepro-beerd onder andere de taalontwikkeling van



??? kinderen te stimuleren. Hierbij komt soms ookhet objectiveren van gesproken taal, het aan-dacht schenken aan de vormaspecten vangesproken woorden aan de orde. Maar het isonduidelijk of leerkrachten in de praktijk der-gelijke activiteiten op systematische wijze uit-voeren en of deze activiteiten met voldoendeaandacht en frequentie worden uitgevoerd omeen zekere vooruitgang in fonologische vaar-digheden te bewerkstelligen. In de bovenge-noemde trainingstudies kwam in de meestegevallen het succes tot stand na tamelijk inten-sief en langdurig oefenen. Hoewel er in princi-pe geen beletsel is deze werkwijze over tenemen en te integreren in het werkplan, vormteen volledig identieke aanpak toch een forsebelasting in tijd en moeite voor leerkrachten inkleutergroepen. Een belangrijk punt van aandacht is ook ofmet klassikale activiteiten bereikt wordt datalle leerlingen in een groep voldoende oefeningkrijgen. Het is bepaald niet uitgesloten dat leer-lingen die totaal nog geen idee hebben vanklankvormelijke aspecten van de

taal, bij geza-menlijke activiteiten in de groep maar moeilijkin de gaten krijgen waar het om draait. Het zouwenselijk kunnen zijn voor deze leeriingen eenmeer individueel toegesneden oefensituatie tecre??ren. De individuele aandacht die een leer-kracht in een kleutergroep aan de leerlingenkan schenken is maar beperkt, terwijl er tocheen stimulerende invloed van uit kan gaan(Schonewille & Van der Leij, 1995). Het is opgrond van dergelijke overwegingen dat we naareen alternatief hebben gezocht. We menen diete hebben gevonden in de vorm van computer-ondersteunde oefeningen. Voor het stimuleren van het fonologischebewustzijn van kleuters zou goed gebruikgemaakt kunnen worden van de verworvenhe-den van de hedendaagse informatietechnolo-gie. Mits aan een aantal voorwaarden wordtvoldaan zou een computer op speelse dochindringende wijze aan individuele leeriingenoefeningen kunnen aanbieden, waardoor fono-logische vaardigheden tot ontwikkeling kun-nen komen. Het voordeel van een computer isdat

zonder al te veel investering van de leer-kracht de leerlingen tamelijk intensief en aanhet individu aangepaste oefeningen kunnendoen. In een computerprogramma kan de leer-ling voortdurend worden uitgenodigd actief teblijven en kan op alle acties van de leerling ofhet uitblijven daarvan door de computer wor-den gereageerd. Als voorwaarden voor eenvruchtbaar gebruik van computeroefeningenkunnen worden genoemd dat de programma'sdidactisch verantwoord zijn samengesteld enzeer eenvoudig door kleuters te gebruiken zijn.Voorts is een belangrijk aspect met betrekkingtot het gebruik van de programma's door kleu-ters vooral de toepassing van goed verstaanba-re gedigitaliseerde spraak. Kleuters kunnenimmers nog niet lezen en typen en tenzij voor-af alleriei afspraken over symbolen wordengemaakt, bieden gesproken boodschappen deenige mogelijkheid om gerichte aanwijzingenen commentaar tijdens de oefeningen te ver-strekken. Daarnaast wordt ook door de aardvan de oefeningen de eis gesteld dat er zeergoed

verstaanbare spraak wordt aangeboden.Als de oefeningen gericht zijn op het bevorde-ren van fonologische vaardigheden, is hetuiteraard nodig om te kunnen beschikken overgoed onderscheidbare spraakklanken. Onlangsis door ons een dergelijk computerprogrammaontwikkeld en beproefd (zie voor een verderebeschrijving onder 3. Methode) en dit pro-gramma is gebruikt om de onderhavige onder-zoeksvraag te beantwoorden. 2 Vraagstelling van onderzoeken opzet De hoofdvraag van het onderzoek betreft devraag of met behulp van computer-ondersteun-de oefeningen de auditieve synthesevaardig-heid van kleuters (verder) kan worden gestimu-leerd. Zowel de leeftijd van de leerlingen (rondde 6 jaar) als de aard van de aan te leren vaar-digheid zouden kunnen worden beschouwd alsredenen om te pleiten voor een aanpak die depersoonlijke inzet van een leerkracht vergt.Omdat een leerkracht vertrouwd is met dejonge leerlingen in de groep, zou vooral goedrekening gehouden kunnen worden met de ver-schillende

ontwikkelingsniveaus en kan nauwworden aangesloten op bijvoorbeeld hunbelangstelling en aandachtspanne. Ook is eenleerkracht beter in staat om signalen van begripof onbegrip, enthousiasme of desinteresse op tevangen en om de didactische aanpak aan te pas-sen aan de vorderingen of stagnaties in het leer- PCDXGOG/SCNC STUOICN



??? proces. De vraag is daarom of een computer-programma, waarin dergelijke mogelijkhedenuiteraard veel beperkter zijn, toch ook leerza-me oefeningen kan bieden. Want aan de anderekant is het wellicht ook zo dat niet alle leer-krachten altijd optimaal van de mogelijkhedengebruik maken om kinderen metalingu??stischof fonologisch bewustzijn bij te brengen. Hoe-wel leerkrachten doorgaans zeker werken aanhet bevorderen van taalvaardigheden en taal-kennis, wordt er in ieder geval vaak beduidendminder tijd en aandacht besteed aan de ontwik-keling van fonologische vaardigheden dan inde eerder genoemde trainingstudies gebruike-lijk is. Wellicht kan een computerprogrammahierin een bijdrage leveren. Van allerlei fonologische vaardigheden alsrijmbeoordelingen, beginklanken isoleren,foneemsynthese, woordsegmentatie (auditieveanalyse), enzovoorts, is als specifiek doel vande oefeningen gekozen voor auditieve synthe-se. Deze keuze voor synthesevaardigheidberust op twee

overwegingen. In de eersteplaats is auditieve synthese een element van dezogenaamde elementaire leeshandeUng. Bij hetlezen van een woord door beginnende lezerskunnen drie deelprocessen worden onderschei-den. De eerste is de analyse van het geschrevenof gedrukte woord in de samenstellende lettersof grafemen, waaraan vervolgens de correctefoneemklanken worden gekoppeld. Door hetsamenvoegen of de synthese van de afzonder-lijke fonemen tot ?Š?Šn woordklank wordt tenslotte de identiteit van het woord bepaald. Voorhet proces van aanvankelijk lezen is auditievesynthese dus een cruciale en taakrelevantevaardigheid. Het is daarom alleszins de moeitewaard na te gaan of deze vaardigheid in dekleuterperiode kan worden geoefend. Eentweede reden waarom auditieve synthese alsdoel van het trainingsprogramma is gekozen isnogal praktisch van aard. Het bleek nietonoverkomelijk om computeroefeningen teontwerpen die een beroep op de synthesevaar-digheid van een

leerling doen. Maar andereoefeningen, zoals segmentatie, doen vaak eenberoep op het uitdrukkelijk articuleren van deSTUDI?‹N leerling. Omdat computers vooralsnog nietkunnen horen en zeker niet zo genuanceerdkunnen luisteren als vereist is voor een goedebeoordeling van de uitingen in een segmenta-tie-oefening, is besloten de aandacht voorals-nog te richten op synthesevaardigheid. Een groep oudste kleuters, in het laatstehalfjaar van groep 2, krijgt gedurende ongeveervijf maanden de gelegenheid diverse compu-ter-ondersteunde oefeningen te verrichten. Inde oefeningen worden eerst voor een beperkteverzameling plaatjes de associatie tussen dezeplaatjes en gesproken woorden geoefend. Bijeen door de computer uitgesproken woorddient de leerling het juiste plaatje op het schermte kiezen. Nadat op deze wijze de koppelingtussen plaatje en woord bekend is geraakt,wordt vervolgens de oefening gewijzigd. Decomputer spreekt nu niet meer een geheelwoord uit, maar het woord wordt

gesegmen-teerd in afzonderiijke foneemklanken uitge-sproken. Dezelfde verzameling woorden enplaatjes wordt hiervoor gebruikt. In een vol-gende oefening wordt de leerling gevraagd eenreeks foneemklanken te vergelijken met eenhele woordklank zonder dat er nog ondersteu-ning wordt geboden door presentatie van plaat-jes. Een laatste oefenvorm bestaat uit het zoe-ken van het juiste woord uit een aantalalternatieven op basis van een gesegmenteerdaangeboden woord. Voordat met de oefeningen wordt begonnen(januari) en vlak voor de zomervakantie (juni)worden de leerlingen diverse taken voorgelegd,waaronder een auditieve synthesetaak. Devraag is nu of de prestaties op deze taak tussende voor- en nameting in belangrijke mate toezijn genomen. Om na te gaan of een eventueletoename vooral toe te schrijven is aan het uit-voeren van de oefeningen, zijn de taken opdezelfde momenten eveneens afgenomen bijtwee controlegroepen. Een eerste controle-groep wordt gevormd door

enkele groepenkleuters in een andere school, die het gebruike-lijke onderwijs in groep 2 blijven volgen. Inzowel de experimentele groepen als in dezecontrolegroepen zal worden nagegaan welkeactiviteiten de leerkrachten ontplooien om hetfonologisch inzicht of de fonologische synthe-sevaardigheid van hun leerlingen te bevorde-ren. Als de leerkrachten van deze groepen indezelfde mate (groepsgewijs) aandacht schen-ken aan het stimuleren van de betreffende lees-voorwaarden, zal indien de experimentelegroep een grotere ontwikkeling in synthese-vaardigheid laat zien, deze vooral zijn veroor-zaakt door het uitvoeren van de oefeningen aande computer.



??? Om twee redenen is echter een tweede con-trolegroep toegevoegd. Ten eerste is het on-zeker of de door de leerkracht ge??nitieerdeleer- en ontwikkelingsactiviteiten met betrek-king tot synthesevaardigheid in de verschillen-de groepen vergelijkbaar zijn. Indien er ver-schillen zijn tussen de groepen, dan is het maarde vraag of er een onderscheid gemaakt kanworden tussen het effect van de leerkracht c.q.de ontplooide activiteiten in de groep en heteffect van de computerondersteunde oefenin-gen. Ten tweede kan de introductie van decomputer al allerlei gevolgen hebben. Hetmogen werken aan de computer en het bezigzijn met woordklanken kan zowel bij de leer-kracht als bij de leerlingen de aandacht in hetbijzonder richten op het bezig zijn met taal enklankoefeningen. Het effect van de specifiekesynthese-oefeningen met behulp van de com-puter kan daardoor versluierd raken. Daarom isde tweede controlegroep gekozen uit dezelfdekleutergroepen als waaruit de experimentelegroep leerlingen afkomstig is. In deze

groepenkregen alle leerlingen ongeveer even frequentcomputer-ondersteunde oefeningen, maar decontrolegroep ontving geen oefeningen voorklanksynthese. Nadat het bovenbeschreven hoofdonder-zoek naar het effect van een computeronder-steund trainingsprogramma voor klanksynthe-se was opgezet en uitgevoerd, kwam als tweedeonderzoeksvraag naar voren of een mogelijkeffect van de training in klanksynthese ookdoorwerkt op de vorderingen in het aanvanke-lijk lezen. Als kleuters althans ?Š?Šn van de deel-vaardigheden van het technisch lezen alvastmet succes hebben geoefend, dan zou verwachtkunnen worden dat dit een gunstige invloedheeft op het lees-leerproces. Gezien het in deinleiding reeds gememoreerde verband tussenfonologische vaardigheden in de kleuterperio-de en de leesresultaten in groep 3 mag een posi-tief effect inderdaad worden verwacht. Fonolo-gische vaardigheden kunnen in zekere zin alsvoorwaarde gelden voor leren lezen en spellenen enige oefening in dergelijke voorwaardenzal een

gunstig effect moeten hebben op vorde-ringen in leren lezen. Maar tevens is opgemerktdat het onderricht in lezen en spellen een sterkeffect op de ontwikkeling van fonologischevaardigheden kan hebben. Inderdaad blijkt uitdiverse onderzoeken (o.a. Morrison, Smith & Dow-Ehrensberger, 1995; Bentin, Hammer &Cahan, 1991) dat de toename in fonologischevaardigheden gedurende het jaar voorafgaandaan leesinstructie vele malen geringer is dan detoename in deze vaardigheden tijdens de perio-de van het aanvankelijk lezen. De reden isuiteraard dat tijdens de instructie in het aanvan-kelijk lezen de fonologische vaardighedenzoals analyse en synthese heel nadrukkelijkworden geoefend, ook met behulp van geschre-ven letters en woorden. In de eerste paar maan-den van de instructie in het lezen staat inNederland het leren decoderen centraal enwordt doorgaans veel aandacht besteed aan hetauditief analyseren en synthetiseren vangesproken woorden. In feite maken deze vaar-digheden vaak een onderscheiden deel uit vande

onderwijsleermethode. De fonologischevaardigheden van kinderen in het eerste half-jaar van groep 3 nemen vermoedelijk veel ster-ker toe dan in het voorafgaande kleuterjaar.Door de intensieve instructie in groep 3 kunnenaanvankelijke verschillen in fonologische vaar-digheden spoedig vervagen. Terwijl de vaar-digheden in de kleuterperiode het gecombi-neerde resultaat kunnen zijn van betrekkelijktoevallige persoonlijke talenten en interessesen een niet voor alle kinderen even stimuleren-de thuis- en schoolomgeving, worden tengevolge van klassikale instructie in groep 3veel van deze aanvankelijke verschillen inge-wisseld door verschillen in ontvankelijkheidvoor dergelijke instructie. In het huidige onderzoek is evenwel bij eendeel van de leerlingen expliciet de klanksyn-these geoefend. De vraag is nu of de tot standgebrachte individuele verschillen gerelateerd isaan de mate waarin de leerlingen gedurende deeerste maanden in een aanvankelijk leesonder-wijs de elementaire leeshandeling, het decode-ren van woorden met een

eenvoudige structuur,onder de knie krijgen. Om de effecten van deoefeningen in klanksynthese op aanvankelijklezen te bepalen is bij zoveel mogelijk kleuters,die in ?Š?Šn van de eerder beschreven onder-zoekscondities zaten, na ongeveer 10 wekenonderwijs in groep 3 een test voor decoderen enauditieve synthese afgenomen. Na 5 maanden studi??nin groep 3 werd nogmaals de decodeervaardig-heid en de synthesevaardigheid getoetst. pedagogische



??? 3 Methode Proefgroepen Kleuters uit 12 groepen van vier verschillendebasisscholen hebben aan het onderzoek meege-werkt (na verkregen toestemming / instemmingvan hun ouders). In totaal zijn de gegevens van153 kleuters in het onderzoek betrokken. InTabel 1 staat de verdeling van de aantallen overde verschillende onderzoekscondities: de groepdie de experimentele synthese oefeningen opde computer kreeg (experimentele computer-groep - EC), de controlegroep die controleoefe-ningen op de computer kreeg (computer con-trolegroep - CC), en als gewone controlegroep(GC) de kleuters die in het kader van dit onder-zoek op de voor- en natoets na verder onge-moeid werden gelaten. De kinderen bezochtenbasisscholen zeer nabij Amsterdam en haddenverschillende etnische achtergronden (Neder-lands - 68%, Surinaams of Antilliaans - 18%,of overige, zoals Marokkaans of Turks - 14%).De gemiddelde leeftijd was op de peildatumvan 1 januari 5 jaar en 10 maanden; de jongstewas 5

jaar en 2 maanden en de oudste 7 jaar en1 maand). Het waren allen kinderen waarvan injanuari werd aangenomen dat ze het volgendcursusjaar naar groep 3 zouden gaan om onderandere onderwijs in aanvankelijk lezen te krij-gen. De gemiddelde leeftijd (in aantal maan-den) en het aantal jongens en meisjes peronderzoeksgroep staat in Tabel 1 weergegeven. Voor alle groepen en leeriingen is door mid-del van klasobservaties en interviews met leer-krachten en ouders gepoogd na te gaan of enhoe de onderwijsomgeving en de thuissituatievan invloed zijn op de fonologische synthese-vaardigheid. Ook werd nagegaan of de onder-zoeksgroepen hierin verschillen. Aan vrijwelalle leerkrachten is in mei/juni door middel vaneen gestructureerd interview informatie ge-vraagd over de dagindeling, frequentie eninhoud van diverse activiteiten. Gelet werd ophet voorkomen en de frequentie van activitei-ten als kringgesprekken, voorlezen, vertellen,voorbereidend rekenen, taalactiviteiten enori??ntatie op

schrift cq. voorbereidend lezen(zoals woordspelletjes, versjes, gebruik vanwerkbladen, stempelen, rijmoefeningen, audi-tieve discriminatie). Door plotselinge persone-le wisselingen is voor ?Š?Šn (controle) groep der-gelijke informatie niet beschikbaar gekomen.Aan de ouders of verzorgers zijn in eengestructureerd interview vragen gesteld overnationaliteit, thuistaal, opleiding, beroep, bezitvan boeken, bibliotheekbezoek, frequentie vanvooriezen, en dergelijke. Voor 114 van de 153leerlingen zijn deze vragenlijstgegevens ver-kregen. Een weergave en bespreking van dezegegevens zou hier teveel ruimte vergen. Hoe-wel er verschillen gevonden werden in klas-situatie en in thuisachtergrond, die enigszinsmet vaardigheid van klanksynthese samenhan-gen, is het voor het huidige onderzoek vooralbelangrijk te kunnen melden dat de hierbeschreven onderzoeksgroepen geheel verge-lijkbaar bleken. Er zijn, op ?Š?Šn uitzondering na,geen belangrijke verschillen in achtergrondva-riabelen gevonden die

van invloed zijn op dehier gerapporteerde vergelijkingen tussen deonderzoeksgroepen. De uitzondering betrefthet in de groep oefenen van auditieve syntheseen analyse. In vier van de 12 groepen werdhieraan al vanaf het begin van het schooljaarmet enige regelmaat aandacht besteed, terwijldit in de overige groepen niet of nauwelijks aanbod kwam. Tabel 1 Enkele leerlinggegevens per onderzoeksconditie EC CC GC totaal aantal ^ 39 45 69 aantal meisjes 17 28 25 aantal jongens 22 17 44 gemiddelde leeftijd (maanden) 70.3 70.1 70.8 woordenschat (max. 98) 54.7 53.6 54.1 woorden herkennen (max. 10) 1.2 0.8 0.7 letterkennis (max. 27) 6.6 6.1 7.5 Na de zomervakantie gingen de meestekleuters naar groep 3 van dezelfde basisschool.In begin november, na ongeveer 10 wekenleesonderwijs, is de technische leesvaardigheidvan alle leeriingen in de groepen 3 van debetrokken vier scholen bepaald en is nog eennatoets voor auditieve synthese afgenomen.



??? Door verhuizingen, en dergelijke, waren uit deoorspronkelijke onderzoekscondities nog 133kinderen beschikbaar (voor EC, CC, en GC,respectievelijk, 32, 38 en 63). De verminderingin aantal proefpersonen was redelijk gelijk ver-deel over de drie condities. Er is geen enkelecontrole geweest op de aard of kwaliteit van deinstructie in aanvankelijk lezen in groep 3. Voortoetsen en natoetsen Tijdens de voortoets is allereerst bij alle kinde-ren de passieve woordenschat gepeild door hetafnemen van de betreffende subtoets van deTaaltoets voor Allochtone kinderen (Verhoe-ven & Vermeer, 1986). De toets is individueelafgenomen. De gemiddelde scores van elkegroep op deze woordenschattoets staan inTabel 1. Vergelijking met de normtabellen vande toets geeft aan dat de woordenschatscoresvan de huidige wat betreft afkomst diverssamengestelde groepen redelijk overeenkomtmet hetgeen kan worden verwacht op basis vande normgegevens. Tevens is tijdens de voortoets een lijst met10 eenvoudige woorden (zoals vuur, boom)

aanelke kleuter voorgelegd met de vraag of ze ?Š?Šnof meer woorden konden lezen. Genoteerdwerd het aantal woorden dat correct door dekleuter werd genoemd. Kennis van letters, de naam of de klankwaarnaar de letter verwijst, werd eveneensgetoetst en wel op de volgende manier. Eenblad met alle (onderkast) lettertekens in grootformaat en inclusief de ij werd aan elke leerlingvoorgelegd met de vraag of hij hiervan ook let-ters kende. Er werd doorgevraagd totdat geenenkele letter meer kon worden genoemd. Degemiddelde scores per groep voor het aantalherkende woorden en de letterkennis staan inTabel 1. Als belangrijkste toets fungeerde verder indit onderzoek een test voor synthesevaardig-heid. De toets bestaat uit 52 opgaven. In elkeopgave werd een leeriing verschillende klank-segmenten aangeboden met het verzoek teproberen hier ?Š?Šn geheel van te maken. De aan-geboden klanksegmenten vari??ren van letter-grepen, eenheden van een medeklinker (C -consonant) en een klinker (V - vocaal) totafzonderlijke

foneemklanken en werden viaeen speciaal vervaardigd computerprogrammaaangeboden. Er kwamen 10 categorie??n van woorden aan de orde. Van elke categorie wordthier een tweetal voorbeelden gegeven, waarbijeen streepje aangeeft dat op die plaats in hetspraakaanbod een pauze is ingelast van onge-veer 1 seconde. De categorie??n zijn: (1) letter-grepen: ja-rig, za-ter-dag; (2) CV & VC: t-oe,a-f; (3) C-VC z-us, g-eit; (4) CV-C: ga-s, me-t; (5) CC-VC: kl-op, st-ip; (6) CV-CC: ta-nd,do-rp; (7) C-V-C: 1-ie-f, r-oo-d; (8) C-C-V-C:t-r-e-k, k-l-i-m; (9) C-V-C-C: g-e-l-d, v-a-l-s;(10) C-C-V-C-C: b-l-o-n-d, k-r-a-n-s. Hettotaal aantal opgaven per categorie was 5, uit-gezonderd de eerste 2 waarvoor 6 opgavenwaren opgenomen. Voor elke opgave werd eenpunt toegekend indien het bedoelde woorddoor de leerling als ?Š?Šn geheel werd uitgespro-ken. De maximum score was 52. Er was eenafbreekregel, waardoor de opgaven uit catego-rie??n 7 tot en met 10 slechts aangeboden wer-den aan leerlingen die in de voorgaande 32opgaven niet

meer dan 10 fouten haddengemaakt. De opbouw van de voortoets was gelijk aande natoets, dat wil zeggen, hetzelfde aantalwoorden met hetzelfde type opsplitsingen werdgebruikt, de woorden zelf verschilden echter.De betrouwbaarheid van de twee toetsen werddoor middel van item-analyse bepaald voor degehele groep van 153 leerlingen. De interneconsistentie bleek hoog: Cronbachs alpha was0.95 in de voormeting en van de toets die in denameting werd gebmikt 0.97. De experimentele decodeertoets, die inbegin november in groep 3 werd afgenomen,bestond uit twee lijsten van 35 woorden meteen eenvoudige CVC structuur (bijvoorbeeld,boot, lip, map, rok, bier). Elke leerling werdindividueel getoetst en kreeg gedurende ?Š?Šnminuut de gelegenheid zoveel mogelijk woor-den van een lijst hardop te lezen. Tussen deafname van de twee lijsten werden enkeleandere testjes gedaan. Het aantal correct gele-zen woorden in ?Š?Šn minuut werd per lijst geno-teerd. De correlatie tussen de 133 individuelescores op de twee lijsten

bleek .89. Als deco-deerscore werd de som van de twee scoresgenomen. De in november bij groep 3 afgenomen sjudumklanksynthese-toets bestond uit 20 items (C-V-C, vergelijkbaar met categorie 7 uit de boven-genoemde toets). Het aantal correct en vollediggesynthetiseerde woorden werd genoteerd. PEDAGOGISCHE



??? In januari werd tot slot nogmaals een deco-deertoets afgenomen (E?Šn-minuuttest, Brus &Voeten, 1973) en een synthesetoets die verge-lijkbaar was met de oorspronkelijke voortoets. Het computerprogramma (AdWord) Voor dit onderzoek is gebruik gemaakt van eenbinnen het samenwerkingsverband tussen hetPaedologisch Instituut en de Vrije Universiteitontwikkeld computerprogramma voor aanvan-kelijk lezen en spellen (AdWord). Het is eenpakket van oefeningen waarmee leerlingenindividueel en intensief allerlei deelvaardighe-den voor het aanvankelijk lezen en spellen opeen computer (PC of Macintosh) kunnen oefe-nen. Een belangrijk kenmerk van het program-ma is dat bij de oefeningen veel gebruikgemaakt wordt van gesproken aanwijzingen encommentaar. De oefeningen kunnen hierdoorook gedaan worden door leerlingen die nogniet of slecht kunnen lezen. Alle oefeningenhebben een sterk interactief karakter, waardoorde leerling voortdurend uitgenodigd wordt deoefeningen

voort te zetten. De leerling wordtactief gehouden door op vrijwel elke actie vande leerling een gepaste (gesproken) reactiedoor het programma te laten volgen. De in dezeprogramma's geproduceerde spraak is van uit-stekende kwaliteit en heel goed verstaanbaar.De kunstmatig geproduceerde spraak berust opprofessionele geluidsopnames van een logope-diste, welke gedigitaliseerd en na bewerking inde computer zijn opgeslagen (22 kHz / 8 bits)en via een geluidskaart (PC) of ingebouwde DA Converter weer ten gehore kunnen wordengebracht. Het pakket AdWord bevat oefeningen voorde beginfasen van leren lezen en spellen. Hetbegint met oefeningen gericht op het vergrotenvan de woordenschat en het oefenen van fono-logische vaardigheden (o.a. synthese en analy-se). In deze oefeningen wordt leerlingen vooralgeleerd op allerlei klankaspecten van woordente letten. Er komen slechts plaatjes en gespro-ken woorden of foneemklanken voor en noggeen geschreven letters of woorden. Er

zijn ookoefeningen waarin de verbinding tussen eengesproken en een geschreven woord, al of nietvergezeld van een afbeelding kan wordengeoefend. Ook kunnen letters en klankenafzonderlijk worden geoefend. Voor de verdergevorderde leerlingen zijn er o.a. dictee-oefe-ningen om spelling te oefenen. De verschillen-de oefenvormen zijn in moeilijkheidsgraad tevari??ren door de keuze van diverse variantenvan de oefeningen en verschillende materialen.De oefeningen sluiten allemaal aan - of kunnenzodanig eenvoudig worden aangepast - bij velegangbare leesmethoden, zowel in materiaal alsin vormgeving. Ten behoeve van het huidige onderzoek isgebruik gemaakt van een viertal oefenvormenuit het AdWord pakket. De volgende kortebeschrijving van deze oefeningen en variantenis van toepassing voor de leerlingen in de expe-rimentele groep (EC). a. Woordenschat. Het oogmerk van dezeoefening is het leren luisteren naar gesproken f f 9ÂŠ B Figuur 1. Een voorbeeldscherm van de derde

variant van de woordenschatoefening



??? woorden via de hoofdtelefoon, het leren ken-nen van de plaatjes en het koppelen van deplaatjes aan gesproken woorden en omgekeerd.Op het scherm staan onderaan een aantal (gete-kende) oren en bovenaan een aantal plaatjesmet lege vakjes eronder. Wordt er op een oorgeklikt dan wordt er een woord gezegd. Wordter op een plaatje geklikt dan wordt het woorduitgesproken dat bij het plaatje hoort. Het is debedoeling dat de leerling het oor sleept naar hetlege vakje onder het plaatje waar het bij hoort.Wordt een oor in het goede vakje gelegd danblijft het daar liggen en vertelt de computer dathet goed is. Bij het maken van een fout, plaatstde computer het oor weer terug onderaan hetscherm en kan er een nieuwe poging wordengedaan. Maakt een leerling teveel fouten achterelkaar (voor dit onderzoek ingesteld op driefouten achtereen), dan doet de computer hetvoor door de oren naar het goede vakje te sle-pen. Al deze gebeurtenissen op het schermworden begeleid door gesproken commentaaren/of uitleg. De eerste

variant van deze oefening heeft devorm van ?Š?Šn woord (en oor) met 4 plaatjes, detweede variant heeft meer woorden (oren) en?Š?Šn plaatje en een derde variant heeft 4 oren en4 plaatjes (zie Figuur 1). Met een verzamelingvan 20 verschillende CVC woorden en bijbe-horende plaatjes hebben de leerlingen in deze 3varianten de associatie tussen woord en plaatjegeoefend. Hierbij waren de klanken van de ver-schillende woorden duidelijk van elkaar teonderscheiden. Vervolgens zijn de twee laatstevarianten nogmaals herhaald, maar nu zogegroepeerd dat woorden die per schermbeschikbaar waren qua klank erg op elkaar lij-ken en slechts in ?Š?Šn foneem van elkaar ver-schillen (bijvoorbeeld, dik, fik, lik, sik of gaas,haas, kaas, vaas). In de laatste twee variantenvan deze oefenvorm is het dus noodzakelijkgoed te luisteren naar relatief kleinere verschil-len tussen woorden. b. Synthese. Evenals in de laatste variant vande vorige oefening kwamen in deze oefeningper opgave 4 oren en 4 plaatjes tegelijk op hetscherm. Het verschil is

dat na het klikken opeen oor niet meer de gehele woordklank wordtgeproduceerd, maar dat de woorden nu geseg-menteerd in foneemklanken (ongeveer 1 persec) ten gehore worden gebracht. In vergelij-king met Figuur 1 is nu in deze oefening de streep onder een oor onderbroken in plaats vandoorlopend. De leerling moet na het afluisterenzelf de klanken synthetiseren en het bijbeho-rende plaatje kiezen. Terwijl in de eerstevariant van deze oefening de woorden onder-ling in foneemstructuur duidelijk verschillen,wijken de alternatieven in een tweede variantslechts in ?Š?Šn foneem van elkaar af. c. Auditieve woordvergelijking. In dezeoefening worden twee gesproken woorden aan-geboden, geheel of gesegmenteerd, en de leer-ling moet bepalen of deze twee woorden wel ofniet hetzelfde klinken. Het eerste woord wordtaltijd geheel en het tweede woord geheel ??fgesegmenteerd uitgesproken. De klank van elkwoord is opnieuw oproepbaar door op een oorte klikken. Tegelijk met het uitspreken van hetgehele woord wordt ?Š?Šn vak

op het schermgetekend, bij het uitspreken van het gesegmen-teerde woord worden net zoveel vakjes gete-kend als er losse klanken in het woord zijn. Devakken voor de twee woorden komen onderelkaar. Naast elk vak komt een oor met eencontinue of onderbroken streep waarmee aan-gegeven wordt of er een gehele of gesegmenrteerde woordklank te horen is. Daaronderkomen twee keuzeblokken (?Š?Šn blanco en ?Š?Šnmet een 'is-gelijk' teken) waarmee de leeriingdoor erop te klikken kan aangeven of de woor-den gelijk zijn of ongelijk. Het computerpro-gramma legt dit van te voren eerst duidelijk uitdoor middel van een voorbeeld. Er zijn viervarianten van deze oefening: (a) het tweedewoord wordt als geheel uitgesproken en ver-schilt in meer dan ?Š?Šn klanksegment van heteerste woord, (b) als (a) maar met slechts ?Š?Šnfoneem verschil, (c) en (d) zijn identiek aan (a)en (b) met dien verstande dat het tweede woordsteeds in stukjes (segmenten) wordt aangebo-den. d. Auditieve woordvergelijking (meerkeu-ze). Op het scherm

ziet de leerling een oor metdaaronder een gehele of onderbroken streep.Wanneer de leerling op het oor klikt, hoort hetrespectievelijk een geheel of gesegmenteerdwoord. Rechts daarvan ziet de leerling drie totnegen lege vakjes. Door op ?Š?Šn van deze vakjeste klikken wordt ??f een geheel ??f een geseg- studunmenteerd woord uitgesproken. De bedoeling isdat de leerling het oor naar het vakje sleept methet corresponderende woord. Opnieuw zijn ervier varianten: (a) oor geeft hele woordklank PEDAGOGISCHE



??? en vakjes geven gesegmenteerde woorden, (b)oor geeft gesegmenteerde woordklank en vak-jes geven hele woorden, (c) en (d) zijn identiekaan (a) en (b) wat betreft vorm en taakstelling,maar de (meeste) woorden zijn nu onderlingzeer gelijkluidend (meestal verschillen zeslechts in ?Š?Šn foneem). De leerlingen in de computer-controle groep(CC) kregen eveneens een reeks computer-ondersteunde oefeningen toegewezen. Maarhet betrof hier slechts de eerste drie variantenvan de woordenschatoefening (a) en het audi-tief vergelijken van gehele woorden (de eerstevariant van oefening c). Dezelfde oefeningwerd dus veel vaker herhaald. In plaats van eenbeperkte verzameling van 20 woorden, werdaan deze groep echter een steeds nieuwe verza-meling woorden aangereikt, in totaal warenhiervoor 420 verschillende plaatjes en woordenbeschikbaar gesteld. Procedure van de training Nadat in de maand januari bij alle leerlingen devoortoetsen waren afgenomen, zijn binnen 7groepen van drie

basisscholen de computer-ondersteunde oefeningen begonnen. Binnenelke groep waren ongeveer evenveel kinderenin de experimentele condities opgenomen als inde controle-conditie. De toewijzing van leerlin-gen aan een conditie gebeurde volstrekt aselec-tief, met dien verstande dat gepoogd werd degroepen qua beginniveau vergelijkbaar te hou-den. Daartoe zijn per groep de leerlingengerangordend in prestaties op de voortoetsge-gevens van de s/nthesetoets. Vervolgens is peropeenvolgend tweetal ?Š?Šn van de twee aselecttoegewezen aan de experimentele conditie, deandere leerling kreeg de controleoefening opde computer. De 5 groepen van de vierde basis-school fungeerde als normale controlegroep. Begin februari werd begonnen met de com-puteroefeningen. Nadat eerst groepsgewijsenige introductie over de computerprogram-ma's was gegeven, is bij de eerste oefening ingroepjes van drie leeriingen enige begeleidingverzorgd. Hierbij werd uitgelegd, gedemon-streerd en

geoefend hoe de leerling de oefenin-gen zelf kon opstarten, hoe de muis werkte, watde functie van de 'oren' was, de hulpknop, endergelijke. Vrijwel alle leerlingen waren daar-na in staat de oefeningen zelfstandig uit te voe-ren. Voor slechts enkele leerlingen is nog een korte periode van nazorg nodig gebleken. Iedere groep had een eigen computerbeschikbaar voor dit onderzoek. Nadat eencomputer door de leerkracht was aangezet (hetprogramma startte vervolgens automatisch op),konden de leerlingen beurtelings aan de com-puter aan het werk. Op het beginscherm stondeen lijst met alle (voor)namen van de leerlin-gen in de groep. Een leeriing kon met behulpvan de muis zijn eigen naam aanwijzen en klik-ken. Vervolgens begon er een soort wacht-woord procedure voordat de oefening daad-werkelijk werd opgestart. Iedere leerling hadvooraf uit een verzameling van 64 symbolen enplaatjes een eigen en 'geheim' plaatje kunnenkiezen. Nadat de eigen naam was aangewezenmoest ook het

eigen plaatje worden aangewe-zen om de oefeningen echt te kunnen latenbeginnen. De leerkrachten beschikte over delijst van namen met bijbehorende plaatjes voorhet geval een leerling zijn 'geheimplaatje' wasvergeten. Deze procedure was bedacht omdatin het kader van het onderzoek het wenselijkwas te kunnen beschikken over de individueleoefengegevens. Het was dus van belang dat eenleerling uitsluitend de hem toegewezen oefe-ningen zou verrichten en niet die van een ande-re. Alle acties, aangeboden woorden, keuzesvan de kinderen, gebruikte tijd, en dergelijke,van alle oefensessies werden door het program-ma opgeslagen, waardoor achteraf controlemogelijk was op de verrichte oefeningen en debereikte resultaten. Uit observaties, reactiesvan leerlingen en rapportage van leerkrachtenbleek dat deze wachtwoord-procedure zeerbevredigend werd toegepast. Gedurende ongeveer 4 maanden (van beginfebruari tot begin juni) is door de leerlingen opdeze wijze met de computer

geoefend met eenstreeffrequentie van 2 ?¤ 3 keer per week.Vakantieperiodes, en dergelijke, maakten dateffectief er een 12-tal weken kon worden geoe-fend. Om iedereen zoveel mogelijk gelijkelijkde gelegenheid tot oefenen te geven was hetprogramma zo ingesteld dat iedere leeriing perdag maximaal 10 minuten kon werken aan decomputer. Indien op een dag de oefentijd ver-streken was, werden de gegevens zorgvuldigbewaard en kon de leerling een volgende dagverder gaan met de oefening die eerder wasafgebroken. Ook voor dit doel was een opslagvan individuele oefengegevens en dus een juis-



??? te toepassing van de wachtwoord-procedurevereist. Begin juni is aan alle betrokken leerlingenin de drie verschillende onderzoeksconditiesopnieuw een synthese-toets met hetzelfde aan-tal en type items als de voortoets voorgelegd.De woorden die in deze toets voorkwamenkwamen overigens niet tijdens de computeroe-feningen aan bod. 4 Resultaten Oefengegevens In totaal hebben de leerlingen in de experimen-tele conditie (EC) gemiddeld 19.9 maal geoe-fend. Omdat de sessietijd op 10 minuten isgesteld, is er dus gemiddeld 3 uur en 20 minu-ten aan de oefeningen aan de computer besteed.Voor de CC-groep die de controle-oefeningenop de computer uitvoerden was het gemiddeldaantal sessies 17.9 (bijna 3 uur). Uiteraard werkten niet alle kleuters evensnel. De voortgang in het vastgestelde pakketvan oefeningen varieerde. Hoewel het aanbodin principe voor alle leerlingen hetzelfde isgeweest, zijn er door omstandigheden, zoalstijdelijke afwezigheid wegens ziekte, snelheidvan werken, afleidbaarheid tijdens de oefenin-

gen, en dergelijke, verschillen tussen leerlin-gen opgetreden in het aantal oefeningen dat zewerkelijk hebben verricht. Sommigen dedenlanger over de beginoefeningen, zodat zij ookpas op een later moment in aanraking kwamenmet de specifieke oefeningen. Er is op grondvan de automatisch opgeslagen voortgangsge-gevens per leerling bepaald hoe vaak elke leer-ling dergelijke specifieke leermomenten heeftmeegemaakt. Per leerling is geteld hoe vaak ereen opdracht is verwerkt waarin een gesegmen-teerd woord gesynthetiseerd moest worden ofwaarin woorden moesten worden vergelekendie slechts in ?Š?Šn foneem verschilden. Dus deniet specifiek op synthese gerichte oefeningen(bijvoorbeeld de eerste drie varianten van dewoordenschatoefening) werden hierbij buitenbeschouwing gelaten. Het totaal aantal vervul-de specifieke opdrachten is voor de EC groepgemiddeld 210 (sd = 124). Ter vergelijking, hetdaadwerkelijk aantal gelegde associaties tusseneen woordklank en een plaatje en het aantalwoordvergelijkingen in de

CC groep was overde hele periode gemiddeld 489 {sd = 204). In het algemeen waren de reacties van alleleerlingen uitermate positief over het gebruikvan het programma, zowel van leerlingen in de voortoets (januari)natoets (juni) 25 - â€?O 15 - computer controleconditie normale controle experimentele Figuur 2. De gemiddelde scores op de synthesetoetsen tijdens de voortoets en de natoets voor de drie ver-schillende onderzoeksgroepen 11 PEDAGOGISCHE



??? experimentele groep als van de leeriingen in decontrole-conditie. Het niveau van de oefenin-gen en de eisen die aan de leerlingen werdengesteld bleken niet te hoog en het gemiddeldaantal direct goede responsen tijdens de oefe-ningen was meestal ruim boven de 80%. Demotivatie bleek voor vrijwel alle leerlingen opeen hoog peil en dit bleef zo tot het moment datde oefeningen werden afgebroken en de natoetswerd afgenomen. Alleen enkele kinderen uit decomputer-controle groep gaven aan dat zegraag ook andere oefenvormen zouden willendoen, vooral omdat de leerlingen uit de experi-mentele groep van hun enthousiasme blijkgaven en de controle-leerlingen deze andereoefenvormen bij hun klasgenoten zagen. Effect van de training en verschil tussen groepen De resultaten op de voor- en natoets voor audi-tieve synthese geven aan dat de scores gemid-deld flink vooruit zijn gegaan (zie Tabel 3). Hetverschil is statistisch significant (F (1,150) =122.57, p < 0.001). Terwijl het gemiddelde

opde voortoets in januari 15.9 (sd = 9.1) was,behaalden deze oudste kleuters op de paralleltoets voor auditieve synthese in juni eengemiddelde van 23.9 {sd= 13.5). De vooruitgang is echter niet voor alle driecondities gelijk. Er blijkt een significante inter-actie te bestaan tussen de mate van vooruitgangen de experimentele condities (F (2,150) =4.84, p < .01). De effectgrootte tj^ (parti??le eta-kwadraat) is 0.06 en kan volgens Cohen (1988,p. 26) als heel behoorlijk worden beschouwd.De gemiddelde scores voor de drie groepen opde voortoets en de natoets staan weergegevenin Figuur 2. In de figuur is duidelijk te zien dathet verschil tussen de toetsen het grootst is voorde experimentele trainingsgroep. Voor de tweeandere groepen is er ook een verschil, maar devooruitgang is beduidend kleiner. Contrastanalyses tonen aan dat de normale controle-groep en de computer controlegroep onderlingniet verschillen in de mate van vooruitgang insynthesevaardigheid, terwijl de experimentelegroep

significant meer vooruitgaat dan de tweecontrolegroepen. ^ De Pearson correlatieco??ffici??nten voor desamenhang tussen enkele relevante variabelenstaan in Tabel 2 weergegeven. Uit deze tabelblijkt dat de onderlinge verschillen in leeftijdslechts een lichte samenhang vertonen metwoordherkenning, letterkennis en synthese-vaardigheid tijdens de voortoets. De scores opde toets voor woordenschat corresponderen iniets sterkere mate met woordherkenning, let-terkennis en synthesevaardigheid zowel tijdensde voortoets als de natoets. In deze tabel valtverder op dat vooral woordherkenning, letter-kennis en de beide synthese-toetsen onderiingsamenhangen. De leerlingen binnen deze groepvan 153 kleuters die enkele woorden herken-nen en letters kennen, behalen veelal ook hoge-re scores op de synthesetoetsen. Belangrijkvoor dit onderzoek is echter dat de mate vanvooruitgang in synthesevaardigheid nietsamenhangt met het beginniveau op de syn-thesetoets, of met leeftijd, woordenschat

enwoordherkenning. Slechts het aantal letters dateen leerling (in januari) kent vertoont een lich-te positieve samenhang met de vooruitgang insynthesevaardigheid: kinderen die relatiefmeer letters kennen, gaan iets meer vooruit insynthesevaardigheid. De gevonden verschillentussen condities blijven gelijk of worden enigs-zins sterker als analyses worden verricht metenkele voortoetsgegevens als covariabele.Hierdoor blijkt vooral een gedeelte van de bin-nengroep variantie te worden verklaard. Bij-voorbeeld, een analyse met leeftijd (in maan-den), de scores op de woordherkenningstoetsen letterkennis, geeft een significant conditie-effect voor de mate van vooruitgang van F(2,147) = 6.46, p <.01 en een effectgroottevan 0.08. Vooral letterkennis en woordherken-ning dragen bij aan de vermindering van bin-nengroepsvariantie. Overigens is in Tabel 2 ook te zien dat ergeen samenhang is tussen het beginniveau vande scores op de synthesetoets en de mate vanvooruitgang; de correlatie van 0.05

wijkt nietsignificant van nul af. Ook berekeningen vande correlatie tussen beginniveau en de matevan vooruitgang voor de kleuters binnen elkeonderzoeksconditie afzonderiijk (0.13, -0.07,0.15 voor respectievelijk de GC, CC en ECgroep) laten zien dat er geen noemenswaardigverband bestaat. Dat betekent dus dat de matevan vooruitgang voor kleuters die op de voor-toets relatief laag scoren bij benaderingevenveel vooruitgaan als kinderen die op devoormeting al blijk geven over enige synthese-vaardigheid te beschikken.



??? Tabel 2 Effect van leerkrachtactiviteiten Zoals eerder gemeld (onder 2. Methode), bleekuit de analyses van de gegevens over de thuis-achtergrond en de klasse-situatie dat er tussende drie thans onderscheiden onderzoeksgroe-pen geen belangwekkende verschillen warenten aanzien van deze gegevens. E?Šn variabeleuit de klasse-situatie bleek echter met synthese-vaardigheid van de leerlingen samen te hangenen dit betrof het moment waarop in de groepoudste kleuters gestructureerd oefeningen wer-den begonnen in auditieve analyse en synthese.De leerkrachten werd gevraagd of en op welkmoment ze systematisch aan gezamenlijkeactiviteiten in het ontleden van woordklankenen het samenstellen van woordgehelen warenbegonnen. Van de 12 groepen bleken 4 groepenal vanaf september met enige regelmaat metdeze zogenaamde 'hak-en-plak' oefeningenbezig te zijn, de anderen hebben hieraan gedu-rende het voorjaar wel eens gewerkt of zijn erniet aan toe gekomen. De kleuters in de groe-pen die reeds vanaf het

begin van het school-jaar hieraan aandacht hadden besteed blekenhoger te scoren op de synthese voortoets (16.3)dan de kleuters uit groepen waar deze activitei-ten niet of nauwelijks werden ontplooid (15.7),maar dit verschil was statistisch niet signifi-cant. Van belang is echter dat er wel een ver-schil tussen deze groepen is in de mate vanvooruitgang in synthesevaardigheid. De kleu-ters in de groepen waarin door de leerkrachtauditieve structureringsoefeningen werden uit-gevoerd, gingen gemiddeld 13.3 punten voor-uit op de synthesetoets, terwijl de anderengemiddeld 6.3 punten vooruitgingen, een signi-ficant verschil (F (1,151)= 16.75, p <.01).Overigens behoorden de 4 groepen, waarin deleerkracht op gezette tijden de analyse en syn-these van klanken oefende, tot de (7) groepenwaarin ook de computerprogramma's werdengebruikt. Het is daarom goed om hier nogmaalsop te merken dat de twee computercondities(experimentele training en controle) uit dezelf-de groepen afkomstig waren. De invloed vande verschillen

tussen groepsactiviteiten zaldaarom naar verwachting tamelijk beperkt zijnten aanzien van de effecten van de verschillen-de oefencondities op de computer. Correlatieco??ffi??nten (Pearson) voor de samenhang tussen enkele voortoetsgegevens, score op de synthese-natoets en de mate van vooruitgang Leeft WrdSchat WrdHerk LetKen Synth-voor Synth-na WrdSchat -.01 WrdHerl( .21** .26** LetKen .18* .36** .68** Synth-voor .18* .40** .69** .63** Synth-na .15 .37** .54** .59** .71** Vooruitgang .04 .14 .10 .24** .05 .74** * - Signif. <.05 **-Signif.<.01 (twee-zijdig) In het tweede deel van Tabel 3 zijn de gege-vens van de CC en EC condities opgesplitstnaar het wel of niet voorkomen van leerkracht-activiteiten met betrekking tot auditieve struc-tureringsoefeningen. De resultaten van een Tabel 3 Gemiddelde scores (en standaard deviaties tussen haakjes) op de voor- en natoets voor synthesevaardigheidin de verschillende condities conditie n verschil natoets voortoets 22.3 (13.1)24.1 (13.5) 26.4 (14.0)6.2 (8.9)7.5 (9.4)11.9 (9.7)

GCCCEC 694539 16.1 (8.5)16.6 (10.4)14.5 (8.7) +/- wel of niet auditieve structureringsoefeningen door leerkrachtCC- 20 14.8 (9.3) 19.2 (11.5) EC- 22 15.5 (9.1) 24.5 (12.9) CC+ 25 18.9 (11.5) 30.2 (13.6) EC+ 17 13.2 (8.4) 28.9 (15.3) 4.5 (8.5) 8.9 (8.3) 11.3 (9.2) 15.7 (10.3) 13 PeOAGOGISCHE STUDISN



??? variantie-analyse voor het effect van conditiesop de mate van vooruitgang in synthesevaar-digheid binnen de CC en EC condities met hetal of niet groepsgewijs uitvoeren van hak-en-plak activiteiten als covariable bleek geheelovereen te komen met de eerder gerapporteerdeconditie-effecten. Naast het zeer duidelijkeregressie-effect van de groepsactiviteiten (F(1,81)= 11.93, p <.01; effectgrootte Ti2=. 13),bleek het effect van het al of niet ontvangenvan synthese-oefeningen op de computer ooksignificant (F (1, 81) = 5.16, p = .03; effect-grootte ri^ = .06). Uit de gemiddelde verschil-scores in de laatste kolom van Tabel 3 is te ziendat de effecten van leerkrachtactiviteit en vande computeroefening additief zijn; het verschiltussen de EC en CC conditie is bij benaderingeven groot voor de groepen waarin wel of nietdoor de leerkracht analyse- en synthese-oefe-ningen worden aangeboden. Verschillen in oefenintensiteit De mate waarin de leerlingen daadwerkelijkaan de computer geoefend hebben

was ver-schillend. Hoewel het aanbod in principe vooralle leerlingen hetzelfde is geweest, zijn er dooromstandigheden, zoals tijdelijke afwezigheidwegens ziekte, snelheid van werken, afleid-baarheid tijdens de oefeningen, en dergelijke,verschillen tussen leerlingen opgetreden in hetaantal oefeningen dat ze werkelijk hebben ver-richt. Als de synthese-oefeningen op de com-puter tot gevolg hebben dat er een groterevooruitgang is in synthesevaardigheid zoalsgemeten door Het verschil op de voor- ennatoets, dan kan worden verwacht dat naarma-te een leerling meer geoefend heeft er ook meervooruitgang is geboekt. De correlatie tussenhet aantal specifieke opdrachten en de winst insynthesevaardigheid was binnen de experimen-tele groep .44. Binnen de computer-controle-groep bleek de correlatie tussen het aantal ver-vulde opdrachten en de vooruitgang insynthesevaardigheid .18 te zijn. Deze secun-daire analyse geeft dus aanvullende ondersteu-ning voor de gedachte dat de synthesevaardig-

heid binnen de experimentele groep inderdaaddoor de oefeningen aan de computer positief isbe??nvloed. Tabel 4 Toetsresultaten per onderzoeksconditie in groep 3 na 3 maanden leesonderwijs EC CC GC aantal leerlingen 25 28 45 decodeervaardigheld gemiddeld 22.2 17.3 18.3 (??cO (16.9) (9.5) (10.3) klanksynthese-score gemiddeld 13.9 12.5 10.1 {sd) (3.6) (4.4) (4.6) Effecten na 3 maanden Een inventarisatie van de scores op de toetsvoor technisch lezen in de eerste helft vannovember in groep 3 (zie Tabel 4) laat zien datde EC groep gemiddeld de hoogste score haalt.Om twee redenen is het aantal betrokken leer-lingen hier kleiner. Ten eerst bleek een tamelijkgroot aantal leerlingen van school te zijn veran-derd. Ten tweede is besloten om slechts degegevens te verwerken van leerlingen die in devoortoets niet meer dan twee woorden correctkonden herkennen en niet meer dan 12 lettersbleken te kennen. De resultaten en uitkomstenvan analyses betreffende de synthesevaardig-heid van

de thans geselecteerde groep blekenoverigens geheel overeen te komen met deboven weergegeven gegevens van de totalegroep. De CC en GC groep halen gemiddeld lageredecodeerscores (zie Tabel 4). Maar uit de gege-vens in de Tabel blijkt ook dat de spreiding vanscores tamelijk hoog is, vooral in de EC groep.Een variantie-analyse geeft aan dat er geen sig-nificant verschil is tussen de EC groep en deandere twee groepen (F (1, 95) = 2.48, p = .12,TI2=.025). De gegevens op de toets voor klanksyntheselaten eveneens zien dat de EC groep gemiddeldde hoogste score haalt, gevolgd door de CCgroep en daarna met een duidelijk lagere scorede GC groep. Een variantie-analyse levert eensignificant effect van conditie (F (2,95) = 6.89,p <.01). Maar het verschil is vooral tussen GCen de andere twee condities. Overigens, degemiddelde score van ongeveer 13 goed gesyn-thetiseerde CVC woorden van de 20 aangebo-



??? Tabel 5 den levert in de EC groep een percentage cor-rect van 65 op, terwijl bijvoorbeeld het percen-tage correct op de natoets in juni voor de 5CVC woorden in dezelfde groep leerlingengemiddeld 33% was. De synthesevaardigheidis in de tussentijd dus nog aanzienlijk toegeno-men. Effecten na 5 maanden Tot slot, voor dezelfde leerlingen worden degemiddelde leesprestaties op de in januari afge-nomen E?Šn-minuuttest en de gemiddelde sco-res op de laatste synthesetoets in Tabel 5 ver-meld. Een statistisch significant verschil tussende groepen werd geconstateerd voor de lees-scores (F (2,95) = 3.42, p = .04). De experi-mentele groep verschilde zowel van de compu-ter-controle groep (F (1, 95) = 3.87, p = .05;effectgrootte .039) als van de gewone con-trolegroep (F (1, 95) = 6.47, = .01; effect-grootte .064). De verschillen in synthesevaardigheid tussende groepen zijn nog steeds aanwezig. Maartoetsing leverde geen statistisch effect opgebruikelijk significantieniveau (F (2, 95) =2.85, p = .06). Het verschil tussen EC en

GCwas wel significant (F (1, 95) = 5.43, p = .02). 5 Discussie De resultaten laten ten eerste zien dat kleutersgedurende het laatste halfjaar van groep 2 dui-delijk vooruitgaan in auditieve synthesevaar-digheid. Deze ontwikkeling kan te maken heb-ben met een algemene toename ih lingu??stischecompetentie. Het proces van taalverwerving,het toenemend inzicht in en kennis van de taal,is in de kleuterleeftijd nog in volle gang. Dooreen voortdurend en in de kleuterfase meestalge??ntensiveerd en gevarieerd taalaanbod neemtgeleidelijk de vaardigheid op alleriei terreinenvan taal bij kleuters toe. Door middel van taal-spelletjes, liedjes, werkbladen, en dergelijkewordt in toenemende mate ook aandachtgevraagd voor de vormaspecten van de taal.Ook in het huidige onderzoek bleek de stimule-rende invloed van door leerkrachten ge??nitieer-de taaloefeningen tijdens kringactiviteiten ingroep 2 onmiskenbaar aanwezig. Zo kwam inons onderzoek naar voren dat de leerlingen ingroepen waarin gedurende het gehele school-jaar aandacht

werd besteed aan het analyserenvan woorden en het synthetiseren van woord-delen (het zogenaamde 'hakken-en-plakken')ten opzichte van andere leerlingen (in anderegroepen) het meest vooruitgaan in synthese-vaardigheid. Toetsresultaten per onderzoeksconditie in groep 3 na 5 maanden leesonderwijs EC CC GC decodeervaardigheid gemiddeld 13.4 10.6 10.1 (sd) (6.1) (4.8) (4.8) klanksynthese-score gemiddeld 45.0 42.7 39.8 (sd) (5.3) (8.3) (11.0) Maar zoals blijkt uit de resultaten van ditonderzoek, het oefenen met een computerpro-gramma dat is gericht op de bevordering van devaardigheid tot auditieve synthese heeft duide-lijk een aanvullend effect op de gebruikelijkeontwikkeling van synthesevaardigheid. Deleerlingen die in het kader van het onderzoekmet enige regelmaat aan de computer enkelespecifieke oefeningen hebben verricht gaanduidelijk meer vooruit in synthesevaardigheiddan de twee andere groepen. De groep leerlin-gen die ongeveer even frequent oefeningendoet in het leggen van associaties tussen plaat-

jes en gesproken woorden ?Šn de groep leerlin-gen die geen bijzondere taken aan de computervervult en slechts het reguliere kleuteronder-wijs in hun groepen volgt, gaan beide mindervooruit in synthesevaardigheid. Het positieveeffect van de experimentele training doet zichvoor in alle betrokken kleutergroepen, zowel ingroepen waarin niet of nauwelijks door de leer-kracht expliciet aandacht wordt gevraagd voorde klankstructuur van gesproken woorden alsin groepen waarin met enige regelmaat hieraanaandacht wordt besteed door middel van aller-lei spelletjes. Het oefenen met de computerheeft klaarblijkelijk een toegevoegde waarde. De experimentele oefengroep vertoont eengrotere vooruitgang in synthesevaardigheid. IS PCDACOCISCHCSTUDI?‹N



??? De reden hiervoor kan gezocht worden in hetfeit dat de leerlingen tamelijk aandachtig bezigzijn geweest met het samenstellen van woord-klanken op basis van aangeboden segmenten.In vergelijking met kringactiviteiten is hetvoordeel van het computerprogramma dat opindividuele basis vrij intensief kan wordengeoefend. Het programma bleek niet te moei-lijk voor deze jonge leerlingen, er waren duide-lijke opdrachten en bij elke actie kwam ogen-blikkelijk een passend commentaar. Hiermeewerd een betrekkelijk optimale leeromgevingaangeboden. De tijd die doorgebracht werd aande computeroefeningen werd doorgaans goeden effectief besteed. Bovendien is er in verge-lijking met groepsactiviteiten relatief weinigstoring en kunnen zowel oplettende als snelafleidbare leerlingen de oefeningen geheelzelfstandig doorlopen. Omdat het een bijdragevormt aan het vergroten van de effectieve leer-tijd, kan het gebruik van het programma daar-om als ?Š?Šn van de ingredi??nten voor een effec-tieve

school worden beschouwd (Creemers,1991). De gegevens laten zien dat een op hetterrein van klankstructureringsoefeningenactieve leerkracht minstens zoveel zoden aande dijk zet. Een onderlinge vergelijking tussen de effec-ten van leerkracht ge??nitieerde oefeningen ende computeroefeningen geeft aan dat de leer-kracht een ongeveer tweemaal zo groot effectlijkt te hebben. De conclusie dringt zich boven-dien op dat een combinatie het meest vrucht-baar is. De gegevens zijn althans met een der-gelijke gedachtengang in overeenstemming.Het is evenwel noodzakelijk te bedenken dathet huidige onderzoek niet expliciet wasgericht op het evalueren van het effect van leer-krachtactiviteiten op de ontwikkeling van syn-thesevaardigheid bij kleuters. De huidigeonderzoeksopzet geeft geen goede gelegenheidom deze vraag te beantwoorden. Het aantalbetrokken leerkrachten is te klein en de metho-de die gebruikt is om na te gaan welke activi-teiten werden ontplooid was duidelijk voordeze

doeleinden te beperkt. Op grond hiervan.kunnen uit het onderzoek daarom slechts zeer >CHE STUDI?‹N voorlopige conclusies worden getrokken overde rol van de leerkracht. Is nu te verwachten dat de leeriingen die desyntheseoefeningen op de computer hebbengedaan hier profijt van zullen hebben bij het aanvankelijk lezen? Het voordeel van de oefe-ningen gedurende de kleutertijd in groep 2 isdat alvast aan ?Š?Šn van de essenti??le leesvoor-waarden is gewerkt. De resultaten lijken inder-daad uit te wijzen dat synthesetraining in dekleuteiperiode zeker een faciliterend effect kanhebben op de eerste vorderingen in leesvaar-digheid. De leerlingen die als experimentelegroep de computeroefeningen in klanksynthesehebben verricht halen na ongeveer 10 wekenleesinstructie gemiddeld de hoogste score opeen klanksynthese toets ?Šn de hoogste leessco-re. Hetzelfde kan worden geconstateerd naongeveer 18 weken onderwijs. Het is opmerke-lijk dat deze effecten, hoewel bepaald nietgroot, reeds

kunnen worden geconstateerd naongeveer drie maanden leesonderwijs en tame-lijk stabiel blijken. Want na ongeveer vijfmaanden onderwijs in lezen blijken de ver-schillen tussen de groepen statistisch signifi-cant. Er kan dus worden gesproken van eentamelijk langdurige invloed van de computer-programma's. Deze langdurige doorwerkingwas betrekkelijk onverwacht omdat in eenkwalitatief goede instructie in aanvankelijklezen onder andere volop aandacht wordtbesteed aan de ontwikkeling van fonologischevaardigheden. De verwachting was dat directeinstructie in fonologische vaardigheden inge-bed in de instructies en beginoefeningen inlezen de voorgaande effecten van oefeningenin klanksynthese geheel zouden overschadu-wen. De toename in synthesevaardigheid wasvoor zover we konden nagaan ook bijzondergroot. Hoewel de gemiddelde scores op een posi-tief effect lijken te wijzen, was er voor de deco-deerscores in begin november geen statistischsignificapt verschil tussen de

onderzoekscondi-ties. Hoewel de verschillen in januari statis-tisch wel significant zijn, kan over de groottevan het effect verschillend worden gedacht.Het is in dit verband goed te bedenken datdecodeervaardigheid uiteraard door meer fac-toren wordt bepaald dan de mate waarin klank-synthese wordt beheerst. Kennis van letters,woordenschat, interesse in lezen en schrijven,maar ook de aard en kwaliteit van de instructiespeelt een rol. In het huidige onderzoek is geeninformatie ingewonnen omtrent dergelijkemedebepalende factoren. Maar als de vorderin-gen in leesvaardigheid door zoveel verschillen-



??? de factoren bepaald kunnen worden, dan zal hetook praktisch uiterst lastig zijn om precies tebepalen hoe groot het voordeel van oefening inklanksynthese tijdens groep 2 is op de vorde-ringen tijdens de eerste paar maanden van hetaanvankelijk leesonderwijs. Voor een echtgoede vergelijking zullen voor zowel voorafgetrainde leerlingen als ongetrainde leerlingenin een longitudinaal onderzoek de beginfasenvan het leerproces, de verstrekte leesinstructieen andere van belang zijnde omstandighedenheel gedetailleerd in kaart moeten wordengebracht. Overigens gaat een vergelijking met onder-zoeksresultaten in andere landen vaak gebuktonder het probleem dat het leesonderwijs nietop dezelfde manier is ingericht zoals dat zich inhoofdlijnen in ons land voltrekt. In veel Angel-saksische landen wordt bijvoorbeeld het lerendecoderen veel minder benadrukt. Dit kan totgevolg hebben dat de individuele verschillen infonologische vaardigheid, voordat met hetleesonderwijs is begonnen, nog veel langerdoorwerken tijdens de eerste

fasen van hetleren lezen. Als de instructie in de beginfasenvan leren lezen niet expliciet gericht is op hetaankweken van fonologische vaardigheden,dan zullen de oorspronkelijke verschillen eenlangerdurende invloed hebben. Het is in dezecontext ook begrijpelijk dat voorschoolse oefe-ning in fonologische vaardigheden een duide-lijk effect heeft op de verwerving van schrifte-lijke taalvaardigheden. Het is nog maar devraag of dat in de Nederlandse situatie ook zoalgemeen gevonden zal worden. De didactische vormgeving van de oefenin-gen voor fonologische vaardigheden behoeftook nog nadere aandacht. In het hier gerappor-teerde onderzoek is gebruik gemaakt van gete-kende oren als wijze van representatie van deklanken: grote oren verwijzen naar hele woor-den en kleine oortjes naar segmenten offoneemklanken. Men kan twisten over de vraagof deze visuele representatie de meest vrucht-bare is, dat wil zeggen, of jonge kinderen hier-mee het meest optimaal leren omgaan metspraaksegmenten. Een belangrijk nadeel is

datde oren onderling niet verschillen, terwijl zetoch corresponderen met verschillende klan-ken. Deze uniforme representatie zou wellichtbeter vervangen kunnen worden door een sym-boolgebruik waarin de unieke relatie tussen symbool en klank beter tot uitdrukking komt.De keuze voor lettertekens ligt dan voor dehand. Onderzoeksresultaten lijken uit te wijzendat het gebruik van lettertekens inderdaadvoordelen biedt, hoewel er ook studies zijn ver-richt waaruit blijkt dat hierover het laatstewoord nog niet is gezegd (Hohn & Ehri, 1983;Bus, 1985; Kerstholt, 1995). Zoals in de inleiding beargumenteerd is indeze studie gekozen om de vaardigheid in audi-tieve synthese te oefenen. De synthesevaardig-heid kan worden beschouwd als een elementai-re deelvaardigheid voor beginnend lezen. Maarsynthesevaardigheid is onmiskenbaar gerela-teerd aan analysevaardigheid. Beide vaardighe-den doen een beroep op het vermogen metonderdelen van gesproken woorden om tegaan. In het algemeen worden dan ook hogecorrelaties

gevonden tussen de scores op toet-sen voor auditieve analyse en auditieve synthe-se. Inhoudelijk en didactisch lijkt er weliswaareen verschillende rol voor analyse en synthesete zijn weggelegd. De eerste is meer van belangvoor spellen en de tweede voor lezen. Maaraanvankelijk leesonderwijs is doorgaans tege-lijk onderwijs in beginnend spellen. Het lerenlezen en spellen is in het eerste leerjaar geheelge??ntegreerd. Vanuit dit perspectief lijkt hetwenselijk om ook in de computerondersteundeoefeningen aan auditieve analyse aandacht teschenken. We hebben weliswaar inmiddels eenaantal oefenvormen ge??mplementeerd waar-mee het beginnend spellen geoefend kan wor-den, maar een goede oefening in auditieve ana-lyse is lastig te ontwerpen, vooral wanneer deoefening geschikt moet zijn voor kleuters diede lettertekens nog niet hebben geleerd. Dereden is dat er (nog) geen mogelijkheid bestaatom een computer zover te brengen dat de uitin-gen van een leerling die bezig een woord instukjes uit te spreken op juiste wijze

te ver-staan. Slechts het aanbod van goed verstaanba-re losse foneemklanken is technisch te realise-ren. Maar ook hier gelden beperkingen. Vooralbij de consonanten is verwarring bijna niet uitte sluiten. Het verschil tussen een Iml en een /n/bijvoorbeeld is, indien deze klanken ge??soleerd Hbaqoqischcworden aangeboden, heel moeilijk te horen. In studunonze oefeningen hebben we dit opgelost doordergelijke verwarbare alternatieven nooit tege-lijk te presenteren. Voor een goede discrimina-tie tussen sommige spraakklanken is enig zicht



??? op de articulatiebewegingen onontbeerlijk (hetzogenaamde spraakafzien). Slechts aan destand van de lippen is het onderscheid tussenlosse Iml en /n/ klanken mogelijk. Hoewel erwordt ge??xperimenteerd met computerpro-gramma's waarin schetsmatig de articulatie-organen worden afgebeeld, lijkt een dergelijkeaanpak vooralsnog onnodig veel nieuwe pro-blemen op te roepen. Bij problemen in auditie-ve analyse en moeilijkheden om bepaaldespraakklanken goed te discrimineren zal deleerkracht een nog onvervangbare en niet teimiteren rol moeten vervullen. Tot slot, dit onderzoek heeft nogmaals aan-getoond dat computer-ondersteunde oefenin-gen een goede bijdrage kunnen leveren aan hetarsenaal van didactische middelen ten behoevevan aanvankelijk leesonderwijs (zie o.a. ookVan Daal & Reitsma, 1993; Yap & Van derLeij, 1993). De mogelijkheid om voor elk indi-vidu op maat gesneden oefeningen aan te bie-den en de intensieve interactie tussen leerlingen computer waarin op elke
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??? before and after the 4 month period a test forblending skill was administered. AM children ap-peared to improve in blending sl<iil. However, theresults revealed a significant additional effect dueto the use of the computer progrann. Positive long-term effects of these exercises on the progress inreading development in Grade 1 were obtained. 20 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Onderzoek naar bias voor allochtone leerlingen in de Cito-Eindtoets Basisonderwijs H. Uiterwijk en T. Vallen Samenvatting Er is nog relatief weinig onderzoek verricht naarde bruikbaarheid van toetsen voor subgroepenuit de populatie. Het Cito en het WerkverbandTaal en Minderheden van de Letterenfaculteitvan de KUB verrichten onderzoek naar toets- enitembias in de Cito-Eindtoets Basisonderwijsvoor allochtone leerlingen. Uit het onderzoeknaar toetsbias blijkt dat het voorspellen vanschoolsucces in het voortgezet onderwijs voorallochtone leerlingen minder trefzeker gebeurtdan voor autochtone leerlingen. Dit geldt zowelvoor de Eindtoets Basisonderwijs als voor eenonderzochte Intelligentietest. Het onderzoeknaar itembias laat zien dat de statistische proce-dures voor het opsporen van itembias in deEindtoets Basisonderwijs verschillende uitkom-sten opleveren. De meeste items blijken nooit,andere soms en enkele items blijken altijd9ebiast te zijn. Een zoektocht naar de inhoude-lijke oorzaken van

itembias levert vooral op lin-gu??stisch terrein gegevens op waarmee het risi-co op itembias in toekomstige toetsen kanworden verkleind. 1 Inleiding en probleemstelling Het is gebruikelijk om de schoolprestaties vanleerlingen te beschrijven aan de hand van sco-res op een of andere schoolvorderingentoets.Daarbij wordt veelvuldig gerapporteerd overde verschillen tussen de scores van bepaaldegroepen in de populatie. In Nederland is er totnu toe relatief weinig onderzoek gedaan naarde vraag of een toets die bruikbaar geachtwordt voor de hele populatie ook bruikbaar isvoor daarbinnen te onderscheiden subgroepen.Als er scoreverschillen tussen bepaalde sub-groepen geconstateerd worden, kan dat veroor-zaakt worden door het feit dat die subgroepende vaardigheid die de toets beoogt te meten inuiteenlopende mate beheersen. Scoreverschil-len tussen subgroepen zijn op zich geen redenom aan de constructvaliditeit van een toets tetwijfelen. Als bijvoorbeeld een taaltoets Neder-lands voor allochtone

leerlingen moeilijker isdan voor autochtone, dan wordt meestal vol-daan aan de functie van de toetsitems en detoets als geheel: discrimineren tussen taalvaar-dige en minder taalvaardige leerlingen. Score-verschillen kunnen echter ook geheel ofgedeeltelijk een artefact zijn van de gevolgdemeetprocedure. 1.1 Itembias Scoreverschillen tussen subgroepen kunnenook veroorzaakt worden door vaardigheidsver-schillen die de toetsitems niet beogen te meten,maar die onbedoeld toch gemeten worden.Wanneer voor het correct beantwoorden van detoetsitems nog een andere vaardigheid nodig isdan de vaardigheid die de toets beoogt temeten, kan afbreuk gedaan worden aan de con-structvaliditeit van de toets. Dit laatste is aan deorde wanneer die benodigde additionele vaar-digheid bij de onderscheiden subgroepen nietin vergelijkbare mate aanwezig is. Voor kinde-ren die afkomstig zijn uit verschillende sub-groepen en die even vaardig zijn in hetgeen hetitem beoogt te meten is de kans op een goedantwoord dan

ongelijk. Wanneer dit zich voor-doet is er sprake van itembias of itempartijdig-heid'. de toetsitems doen bij een of meer sub-groepen onbedoeld een beroep op eenmultidimensionale vaardigheid (Mellenbergh,1989; Hambleton & Rogers, 1989: Glas &Ouborg, 1993; Camilli & Shepard, 1994; Uiter-wijk & Vallen, 1994). Itembias is bijvoorbeeldaan de orde wanneer het taalgebruik in reken-items voor allochtone leerlingen dermate inge-wikkeld is, dat deze daardoor in onvoldoendemate toekomen aan het uitvoeren van debeoogde rekenoperaties zelf. Bij dit voorbeeldgaat het om itempartijdigheid in het nadeel vanallochtone leerlingen, maar het is ook mogelijkdat items partijdig zijn in hun voordeel. 21 PCDAGOGtSCHeSTUDI?‹N 1997 (74) 21-32



??? Voor het correct beantwoorden van toets-items moeten leerlingen vaak een beroep doenop additionele vaardigheden. Zo moeten leer-lingen voor het beantwoorden van items inzakebegrijpend lezen vaak eerst een tekst lezen.Voor het kunnen begrijpen van die tekst wordtkennis verondersteld over het onderwerp dat indie tekst aan de orde wordt gesteld. Ook bijrekenitems en items inzake wereldori??ntatiewordt bij het meten van de beoogde vaardig-heid veelal gebruik gemaakt van contexten.Met het hanteren van contexten wordt gepoogdvast te stellen of de verworven kennis en vaar-digheid en het verkregen inzicht bij een leer-ling voldoende groot en flexibel zijn om in eenzo re??el mogelijke context te kunnen toepas-sen. De toetsconstructeur moet er bij de keuzevan het contextmateriaal rekening mee houdendat de vereiste voorkennis, bijvoorbeeld inzakede beschreven situaties, het gehanteerde taalge-bruik en het gebruikte beeldmateriaal (foto's,grafieken e.d.) bij alle leerlingen in vergelijk-

bare mate aanwezig is. Uit onderzoek naaritembias moet blijken in welke mate de toets-constructeur daarin ten aanzien van bepaaldesubgroepen is geslaagd. Door de inhoud te ana-lyseren van partijdige items, kan gepoogd wor-den vast te stellen wat de oorzaak van de biasis. Deze inhoudsanalyse kan de toetsconstruc-teur aanwijzingen opleveren ter vermijding vanitembias in nog te ontwikkelen toetsen. 1.2 Toetsbias Toetsen worden ook gebruikt om voorspellin-gen te doen over'buiten de toetssituatie liggendgedrag. Op grond van een behaalde toetsscorekan dan een verwachting worden uitgesprokenover iemands niveau op een bepaald criteriumop grond van eerder verworven kennis over derelatie tussen toetsscore en criteriumgedrag. Zoworden in Nederiand aan het einde van debasisschool de taal- en reken- en vooral detotaalscores van leerlingen gebruikt om eenindicatie te geven van het naar verwachting tebehalen niveau in het voortgezet onderwijs,omdat uit eerder onderzoek de relatie

tussentoetsscores en behaald niveau in het voortgezetonderwijs empirisch is vastgesteld. De predic-tieve validiteit van de toetsscore kan ook vooronderscheiden subgroepen bepaald worden. Eris sprake van toetsbias of toetspartijdigheid alssystematische schattingsfouten gemaakt wor-den bij het voorspellen van de positie op hetextern criterium als een functie van groepslid-maatschap. In feite is een toets onpartijdigwanneer de regressielijnen van toets op externcriterium van twee subgroepen (bijna) samen-vallen (Jensen, 1980; Reynolds, 1982; Uiter-wijk, 1994; Camilli & Shepard, 1994). Om te kunnen beoordelen of een toets par-tijdig is in het voor- of nadeel van een bepaaldesubgroep is het noodzakelijk om over eenextern criterium te beschikken waarvan is aan-getoond dat het zelf niet partijdig is voor deonderscheiden subgroepen (Jensen, 1980; Vande Vijver, Willemse & Van de Rijt, 1993;Uiterwijk, 1994). Bij de overgang van basison-derwijs naar voortgezet onderwijs kan hetextern criterium

'succes in het voortgezetonderwijs' minder bruikbaar zijn in onderzoeknaar toetsbias, wanneer bijvoorbeeld leden vande ene subgroep bij de toelating tot het voort-gezet onderwijs eerder het voordeel van detwijfel krijgen dan gelijkpresterende leden vande andere subgroep. Ook bij de beslissingen dieover de doorstroming van leerlingen in hetvoortgezet onderwijs worden genomen, is hetniet zeker dat alleen hetgeen de toets meet (bij-voorbeeld: het algemene prestatieniveau vande leeriing) als criterium wordt gehanteerd.Hoe verder een gehanteerd extern criterium inde tijd verwijderd ligt van het moment waaropde toets wordt afgenomen die object van toets-biasonderzoek is, des te groter is de kans dat ervariabelen zijn die een differentieel effect heb-ben op de schoolloopbanen van twee subgroe-pen. Hierdoor kan afbreuk gedaan worden aande predictieve validiteit van een toets vooronderscheiden subgroepen. Deze predictiever-schillen zijn echter niet te interpreteren alseigenschappen van de

toets, maar als kenmer-ken van het extern criterium. Hoewel er meestal geen volledig adequaatextern criterium beschikbaar is om de partijdig-heid van een toets te beoordelen, is het niette-min zinvol om het verband tussen een toets eneen maat voor succes in het voortgezet onder-wijs voor bijvoorbeeld allochtone en autochto-ne leerlingen te onderzoeken. De gevondenverbanden geven immers aan of de mate vantrefzekerheid waarmee het succes in het voort-gezet onderwijs van allochtone en autochtoneleerlingen voorspeld wordt vergelijkbaar is.Om een zo adequaat mogelijke verklaring te



??? kunnen geven voor eventuele verschillen, zijnechter de gegevens nodig van een groot aantalrelevante onafhankelijke en afhankelijke varia-belen en de effecten van die variabelen opelkaar moeten in een longitudinaal modelgeschat worden. 1.3 Literatuur over onderzoek naar item- entoetsbias in de Cito-Eindtoets Basisonderwijs De Jong en Vallen hebben in 1989 in dit tijd-schrift op grond van een door hen verrichte lite-ratuurstudie bericht over mogelijke bronnenvan itembias voor allochtone leerlingen. Zijhebben door een overzicht te geven vanlingu??stische en culturele bronnen van itembiasin feite materiaal geleverd voor het formulerenvan (werk)hypothesen over oorzaken van item-bias. Coenen en Vallen hebben in 1991 in aan-sluiting op het artikel van De Jong en Vallen(1989) in dit tijdschrift verslag gedaan van eenexperiment waarin is nagegaan hoe vaakallochtone leerlingen bij een aantal partijdigeitems uit de Eindtoets Basisonderwijs 1987 vanhet Instituut voor toetsontwikkeling (Cito) eenfout antwoord

geven tengevolge van een ele-ment in het item dat waarschijnlijk de itembiasveroorzaakt. Verder hebben Coenen en Vallenonderzocht hoe vaak vervolgens na manipula-tie van dezelfde items tengevolge van die item-manipulatie een goed antwoord wordt gegeven.Gemanipuleerde items zijn in dit verband itemswaarbij het itemelement dat vermoedelijk debiasbron vormt, is vervangen door een equiva-lent itemelement waarvan verwacht wordt dathet geen bias veroorzaakt. Het onderzoek vanCoenen en Vallen heeft laten zien dat taligebiasbronnen voor allochtone leerlingen vooreen groot deel op het gebied van woordgebruik,impliciete zins- en tekstverbanden en verwijs-woorden gezocht moeten worden. Verder lij-ken ongebruikelijke uitdrukkingen en woord-vormgelijkenissen tot problemen te leiden. Degeringere taalvaardigheid Nederiands van al-lochtone leerlingen kan er toe leiden dat zemeer moeite met complexe items hebben.Complexe items bevatten meer context en voorhet oplossen van dergelijke items

moet de leer-ling vaak een aantal tussenstappen maken.Welke dat zijn moet meestal uit de talige con-text afgeleid worden. Verder blijft het uiteraardmogelijk dat de itemcontext voor allochtoneleeriingen minder herkenbaar is dan voorautochtone. In Uiterwijk (1994) is gerapporteerd overhet onderzoek naar zowel toets- als itembiasdat in het kader van de Cito-Eindtoets Basis-onderwijs 1987 en 1989 is verricht; in Uiter-wijk en Vallen (1994) is het accent gelegd ophet onderzoek naar itembias in beide Cito-eind-toetsen. In het onderhavige artikel, dat gezienkan worden als een vervolg op De Jong en Val-len (1989) en op Coenen en Vallen (1991) wor-den in de paragrafen 3 en 4 de belangrijksteresultaten gegeven uit Uiterwijk (1994).Bovendien zijn eerste resultaten opgenomenvan het onderzoek naar toets- en itembias dat inhet kader van de Eindtoets Basisonderwijs1993 is gehouden. 2 Opzet van het onderzoek Om na te gaan of de Eindtoets Basisonderwijsvan het Cito voor allochtone leerlingen evenbruikbaar is als

voor autochtone leerlingen,voeren medewerkers van het WerkverbandTaal en Minderheden van de Letterenfaculteitvan de KUB en medewerkers van het projectEindtoets Basisonderwijs van het Cito een taal-kundig-onderwijskundig onderzoek uit. In deeerste plaats hebben KUB en Cito onderzochtwelk verband er bestaat tussen de scores opEindtoets Basisonderwijs en een maat voorschoolsucces in het voortgezet onderwijs. Tentweede is onderzoek gedaan naar itembias. Inhet onderzoek naar itembias zijn twee comple-mentaire fasen onderscheiden: de opsporings-en de verklaringsfase. In de opsporingsfaseworden met statistische technieken partijdigeitems gedetecteerd. In de tweede fase wordtgepoogd vast te stellen wat de oorzaak kan zijnvan de bias in een item of in een reeks items.Bij het opsporen van mogelijke oorzaken vanitembias zijn naast de projectmedewerkers vanKUB en Cito ook een aantal experts en leerlin-gen uit groep acht van het basisonderwijsbetrokken. Uit het onderzoek naar

itembiasmoet blijken met welke aanpassingen de bruik-baarheid van de Eindtoets Basisonderwijs enandere toetsen voor allochtone leerlingen even-tueel vergroot kan worden. Voor de dataverzameling zijn door Cito enKUB achtergrondgegevens verzameld van deleeriingen die deelnamen aan de EindtoetsBasisonderwijs 1987 en 1989. Hierbij is aan de 23 PEDAGOCISCHe STUBItN



??? leerkrachten van de leerlingen onder meergevraagd aan te geven wat het land van her-komst van de ouders van de leerling is. Eenleerling wordt tot een bepaald herkomstlandgerekend wanneer beide ouders/verzorgers uiteen hetzelfde land afkomstig zijn. Bij ?Š?Šn-ouder-gezinnen geldt het herkomstland van deouder/verzorger bij wie het kind woont. Tevensis nagegaan tot welk type voortgezet onderwijsde leerling werd toegelaten en naar welk typetweede leerjaar de leerling doorstroomde of dater sprake was van doublure. Verder is hetbestand met de resultaten van de deelnemersaan de Eindtoets Basisonderwijs 1993 gekop-peld aan het bestand dat de projectgroep Lan-delijke Evaluatie Onderwijsvoorrangsbeleid(LEO) van groep acht schooljaar 1992/1993heeft opgebouwd. Door deze koppeling zijn ervan 4218 deelnemers aan de Eindtoets Basis-onderwijs 1993 achtergrondgegevens, zoals hetherkomstland van de ouders, beschikbaar. Ookvan deze leerlingen is nagegaan tot welketypen

voortgezet onderwijs zij werden toegela-ten en welke onderwij sposities de leerlingen naeen jaar voortgezet onderwijs innamen. Er zijn van de leerlingen uit 1987, 1989 en1993 telkens twee databestanden opgebouwd,waarbij het tweede bestand een deelverzame-ling is uit het eerste. Het eerste bestand bestaatonder meer uit Eindtoets- en herkomstlandge-gevens en het tweede bestand, dat door non-respons kleiner is, bevat naast Eindtoets- enherkomstlandgegevens ook gegevens over toe-lating tot en doorstroming in het voortgezetonderwijs. Het eerste bestand is in verband methet grotere aantal waarnemingen gebruikt vooronderzoek naar itembias, het tweede vooronderzoek naar toetsbias. Interessant is devraag of het verwijderen van partijdige itemsleidt tot verhoging of verlaging van toetsbias.Door de opzet van dit onderzoek is het echterniet mogelijk om deze relatie te onderzoeken.In vervolgonderzoek is het evenwel gewensthet effect van itembias op toetsbias na te gaan. 3 Toetsbias ^ In

het onderhavige onderzoek is nagegaan ofde predictieve validiteit van de EindtoetsBasisonderwijs voor allochtone en autochtoneleerlingen vergelijkbaar is. Hiermee wordt eenindicatie verkregen van de mate van trefzeker-heid waarmee de Eindtoets Basisonderwijs inde onderwijspraktijk het schoolsucces in hetvoortgezet onderwijs van beide groepen voor-spelt. Een beoordeling van de predictievevaliditeit als zodanig is, zoals eerder isbetoogd, niet mogelijk omdat er op dit momentgeen adequate maat voor schoolsucces in hetvoortgezet onderwijs bestaat waarvan aanne-melijk gemaakt is, dat die onpartijdig is voorallochtone en autochtone leerlingen. In school-loopbaanonderzoek bestaat een traditie tenaanzien van het construeren van een variabeledie kan dienen als maat voor schoolsucces. Uit-gangspunt hierbij is dat de verschillendeschoolloopbanen van leerlingen in het voortge-zet onderwijs hi??rarchisch te ordenen zijn.Bosker (1990) en Van der Velden (1991)kwantificeren de posities die

leerlingen in hetvoortgezet onderwijs innemen door de onder-wijsniveaus (van IVBO tot VWO/Beroepson-derwijs) en leerjaren (van een tot zes leerjaren)tot een zogenaamde leerjarenladder te ordenen. In het onderhavige onderzoek is de school-loopbaan relatief kort: de positie die na ?Š?Šnleerjaar (de brugklas) wordt ingenomen. Voorde kwantificering van deze posities zijn in ver-band met dit onderzoek de verschillen tussende scholen met betrekking tot het algemeneprestatieniveau van de leerlingen van belang.Toetsscores zijn immers gerelateerd aan hetprestatieniveau van de leerlingen en vanuit ditperspectief wordt gekozen uit de schooltypenvan het voortgezet onderwijs die onderling quamoeilijkheidsgraad verschillen. In dit onder-zoek zijn de posities die de leerlingen in hetvoortgezet onderwijs innemen, geordend dooraan elke onderwij spositie de waarde toe te ken-nen die overeenkomt met het gemiddelde pres-tatieniveau van alle leerlingen in dat type, zoalsgemeten door de Eindtoets

Basisonderwijs1987, respectievelijk 1989 en 1993 (zie Uiter-wijk, 1994). Om na te gaan hoe groot de trefze-kerheid is waarmee het schoolsucces vanallochtone en autochtone leerlingen in hetvoortgezet onderwijs door de Eindtoets Basis-onderwijs wordt voorspeld is de correlatieberekend tussen toetsscore en schoolsucces. InTabel 1 staan de correlaties vermeld van deleerlingen die in 1987, respectievelijk 1989 aande Eindtoets Basisonderwijs deelnamen en indatzelfde jaar toegelaten werden tot het voort-



??? Tabel 1 gezet onderwijs. De autochtone leerlingen vor-men een a-selecte steekproef uit de autochtonetoetsdeelnemers. Alle in Tabel 1 vermelde cor-relaties zijn significant. Uit Tabel 1 blijkt dat de voorspellende waardevan de Cito-Eindtoets 1987 bij allochtone enautochtone leerlingen even hoog is. In 1989 isde voorspellende waarde van de Eindtoets bijallochtone leerlingen lager dan bij autochtone.Verder blijkt dat de co??ffici??nten per etnischegroep in 1987 en 1989 soms aanzienlijk ver-schillen. Hierbij kan het geringe aantal waarne-mingen een rol gespeeld hebben. Van de leerlingen die zowel aan de EindtoetsBasisonderwijs 1993 als aan het LEO-onder-zoek deelnamen, is nagegaan hoe de hoog decorrelatie is tussen de Cito-score, respectieve-lijk de score op de voor het LEO-onderzoekontwikkelde intelligentietest en schoolsuccesin het voortgezet onderwijs. De score op deLEO-intelligentietest (zie Doddema-Winse-mius & Van der Werf, 1989) is de som van debehaalde scores op de verbale en non-

verbalesubtests. In Tabel 2 geldt een leerling alsallochtone leerling wanneer een van deouders/verzorgers niet uit Nederland afkomstigis, in Tabel 1 is het herkomstland van beideouders gehanteerd. Het effect van deze tweeverschillende operationalisaties van herkomstop de uitkomsten van de analyses is nietbekend. Product-moment correlaties tussen Cito-score 1987 en 1989 en schoolsucces in het voortgezet onderwijs Groep n Cito- n Cito- score 1987 score 1989 Autochtonen 3274 .76 3405 .78 Alle allochtonen 2661 .76 3092 .74 Noordwest-Europa 84 .77 93 .74 China 95 .81 127 .63 Oost-Europa 23 .75 28 .69 Zuid-Europa 124 .70 147 .69 Molukken 139 .73 157 .68 Antillen 58 .71 74 .81 Suriname: Hindoestanen 184 .76 157 .68 Suriname: Creolen 202 .68 196 .71 Turkije 431 .69 534 .70 Marokko 375 .69 540 .68 Tabel 2 Product-moment correlaties tussen Cito-score 1993,LEO-intelligentie-score en schoolsucces in het voort-gezet onderwijs Groep n Cito- LEO- score 1993 IQ Autochtonen 1847 .80 .61

Allochtonen 518 .75 .56 Uit Tabel 2 blijkt dat het schoolsucces vanallochtone leerlingen iets minder trefzekerwordt voorspeld dan dat van autochtone leer-lingen. Dit geldt zowel voor de Cito-Eindtoetsals voor de LEO-intelligentietest. Het verschiltussen allochtone en autochtone leerlingen iszowel op de Cito-Eindtoets als op de intelligen-tietest significant (p<.001, resp. p<.05). Devoorspellende waarde van de LEO-intelligen-tietest ligt over de hele linie lager dan die vande Cito-Eindtoets 1993. In paragraaf 1.2 isgesteld dat niet zeker is of hoge of lage predic-tie toegeschreven moet worden aan de eigen-schappen van het instrument of aan de partij-digheid van het extern criterium voorallochtone en autochtone leerlingen. In dit ver-band moet bij de verschillen in predictie tussenCito-Eindtoets en LEO-test opgemerkt wordendat de Cito-Eindtoets afgenomen is om inschoolkeuzeprocessen een rol te spelen en datde LEO-test louter ten behoeve van onder-zoeksdoeleinden is gehanteerd. 4 Itembias In het onderzoek naar

itembias zijn, zoals eer-der is opgemerkt, een opsporings- en een ver-klaringsfase onderscheiden. In de eerste fase



??? zijn met statistische technieken partijdige itemsopgespoord, in de tweede fase wordt gepoogdte achterhalen wat de oorzaak van de partijdig-heid is. 4.1 Opsporen van partijdige items Een item is partijdig wanneer leerhngen uitverschillende subgroepen maar met hetzelfdevaardigheidsniveau een ongelijke kans hebbenom het betreffende item goed te beantwoorden.De statistische technieken voor het opsporenvan een partijdig item evalueren dan ook deverschillen tussen subgroepen in de kansen opeen goed antwoord gegeven een maat voor devaardigheid die de toets als geheel beoogt temeten. Er moet dus een gevalideerde maat voorde vaardigheid beschikbaar zijn om de leerlin-gen van de onderscheiden subgroepen inniveaugroepen in te delen alvorens nagegaankan worden of de kans op een goed antwoordvoor de subgroepen vergelijkbaar is. Voor hetopsporen van partijdige items zijn de meestalgemeen toegepaste technieken gebaseerd opde Mantel-Haenszel-toets of op een model

uitde Itemresponstheorie. Omdat gebleken is datde resultaten van de verschillende detectiepro-cedures niet gelijk zijn, wordt algemeen ge-adviseerd om meer dan ?Š?Šn techniek te hante-ren. Voor uiteenzettingen over de kenmerkenen de voor- en nadelen van de verschillendetechnieken kan verwezen worden naar Ham-bleton. Clauser, Mazor & Jones, 1993; Dorans& Holland, 1993; Thissen, Steinberg & Wai-ner, 1993; Glas^& Ouborg, 1993; Camilli &Shepard, 1994. ' Voor het opsporen van partijdige items in deEindtoets Basisonderwijs 1987 en 1989 voorallochtone leerlingen is in de eerste plaats hetcomputerprogramma One Parameter LogisticModel (OPLM) (Verhelst, 1992) gebruikt alsprocedure die gebaseerd is op de itemrespons-theorie (IRT), vervolgens is het Mantel-Haens-zel-programma (Verhelst, 1988) gehanteerd.Om de stabiliteit van de itemdetectieprocedu-res te bepalen, zijn de analyses telkens uitge-voerd op twee a-selecte steekproeven uit depcoAooeiscHc onderscheiden

subgroepen. In verband met hetSTUDI?‹N aantal waarnemingen per subgroep zijn alleende Turkse, de Marokkaanse en de autochtoneleerlingen in de analyses betrokken. Als eerste stap in de procedure voor hetopsporen van partijdige items is bepaald welke 26 eendimensionale schalen elk toetsonderdeel(Taal, Rekenen en Informatieverwerking) vanEindtoets Basisonderwijs 1987 en 1989 bevat.Hierbij is eerst nagegaan welke items voorautochtone leerlingen op een schaal passen.Een schaal is als basis voor het onderzoek naaritembias geaccepteerd wanneer geen enkelitem partijdig is (p<.01) bij de vergelijking a-selecte steekproef Autochtonen 1 versus a-selecte steekproef Autochtonen 2. Uit de uitge-voerde analyses blijkt dat de EindtoetsBasisonderwijs 1987 en 1989 voor autochtoneleerlingen uit twee taal- en twee informatiever-werkingschalen bestaat. De ene taalschaalbestaat telkens voornamelijk uit spellingitems,terwijl de andere voornamelijk uit taalgebruik-items bestaat. De ene

informatieverwerking-schaal wordt telkens voornamelijk gevormddoor items afkomstig uit de rubriek Lezen vanteksten, terwijl de andere vooral items bevat uitde rubrieken Hanteren van Informatiebronnen,Kaartlezen en Lezen van Tabellen en Grafie-ken. De Eindtoets Basisonderwijs 1987 bevattwee en die uit 1989 bevat drie rekenschalen.De rekenschalen zijn minder eenvoudig tekarakteriseren. Als tweede stap in de procedure is zowelmet het computerprogramma OPLM als methet Mantel-Haenszel-programma voor elkesteekproef autochtone versus Turkse, respec-tievelijk Marokkaanse leerlingen vastgesteldwelke items partijdig zijn (p<.01). Een item ispartijdig voor Turkse leerlingen wanneer hetitem zowel bij de vergelijking steekproefAutochtonen 1 versus steekproef Turken 1 alsbij de vergelijking Autochtonen 2 versus Tur-ken 2 partijdig is. Dezelfde procedure is ook bijde vergelijking autochtone versus Marokkaan-se leerlingen gebruikt. Uitgangspunt bij de gevolgde procedure isdat als een

reeks items voor autochtone leeriin-gen een eendimensionale schaal blijkt te vor-men, die items ook een eendimensionale schaaldienen te vormen voor Turkse en Marokkaanseleeriingen. Wanneer dezelfde items voor Turk-se en Marokkaanse leerlingen niet passen danis deze schaal voor de allochtone leerlingenmultidimensionaal en de niet-passende itemskunnen dan als partijdig beschouwd worden.Voor zowel de Mantel-Haenszel- als voor deOPLM-procedure moeten de twee subgroepenin niveaugroepen ingedeeld worden aan de



??? Tabel 4 Aantal items uit de Eindtoets Basisonderwijs 1987 en 1989 dat partijdig is voor Turkse en/of iViarokkaanseleerlingen Onderdeel Mantel -Haenszel IRT IRT & MH voor- na- voor- na- voor- na- deel deel deel deel deel deel Taal (k=120) 8 10 3 1 2 7 Rekenen (k=120) 4 1 Informatie- 4 6 1 1 1 3 verwerking (k=120) Totaal (k=360) 12 20 4 3 3 10 hand van een meting die kan gelden als maatvoor de vaardigheid die de toets als geheelbeoogt te meten. Uitgangspunt bij de keuze vanhet criterium voor het matchen van subgroepenis geweest dat de somscore van de items, dievoor autochtone leerlingen op eendimensionaleschaal passen, ook geldig dient te zijn als som-score voor de Turkse en Marokkaanse leerlin-gen. De resultaten van de analyses naar itembiasmaken duidelijk dat het moeilijk is om aan tegeven hoeveel items van Eindtoets Basisonder-wijs 1987 en 1989 partijdig zijn. De verschil-lende analyses laten een wisselend beeld zien.Uit de uitgevoerde analyses blijkt dat 13 van de360 geanalyseerde

items (= 4%) zowel met deIRT- als met de Mantel-Haenszelprocedurepartijdig zijn voor Turkse en/of Marokkaanseleerlingen. Hiervan zijn 3 items partijdig in hetvoordeel van deze leerlingen, 10 items zijn par-tijdig in hun nadeel. Verder blijkt dat 7 items (=2%) alleen partijdig zijn met de techniek vol-gens het IRT-model, hiervan zijn 4 items par-t'jdig in het voordeel, 3 items zijn in het nadeel.Er zijn 32 items (= 9%) alleen partijdig met deMantel-Haenszelprocedure, hiervan zijn er 12in het voor- en 20 in het nadeel van Turkseen/of Marokkaanse leerlingen. Verder volgt uitTabel 3 dat itembias het meest voorkomt bijTaal, gevolgd door respectievelijk Informatie-verwerking en Rekenen. Uit nadere analyse blijkt dat de IRT- en deMantel-Haenszel-procedures in 87% van degevallen overeenstemmen in het detecteren van(on)partijdige items. Dit beeld komt overeen"let de resultaten van andere onderzoekers(B??gel & Glas, 1991; Hambleton & Jones,1992; Camilli & Shepard, 1994). De stabiliteitvan de IRT- en de Mantel-

Haenszel-procedureis vrijwel gelijk: in twee steekproeven wijst deMantel-Haenszel-procedure bij 86% van deitems en de IRT-procedure bij 89% van deitems in beide steekproeven een item als partij-dig aan. De IRT-procedure spoort minder par-tijdige items op dan de Mantel-Haenszel-tech-niek. Items blijken nooit in het voordeel te zijnvoor Turkse leerlingen en tegelijkertijd in hetnadeel van Marokkaanse leerlingen of omge-keerd. Van de leerlingen die zowel aan de Eind-toets Basisonderwijs 1993 als aan het LEO-onderzoek deelnamen, is nagegaan in welkemate er in de Eindtoets Basisonderwijs 1993sprake is van itembias in het voor- of nadeelvan allochtone leerlingen. Een schaal is, even-als dat gebeurde met de data uit 1987 en 1989,in 1993 als basis voor onderzoek naar itembiasgeaccepteerd wanneer geen enkel item partij-dig is in de vergelijking steekproef Autochto-nen 1 versus steekproef Autochtonen 2 (p<.01).Een item is partijdig (p<.01) voor allochtoneleerlingen wanneer het item bij de

vergelijkingsteekproef Autochtonen 1 versus alle allochto-ne leerlingen partijdig is. Er is niet voor geko-zen om beide steekproeven autochtone leerlin-gen (n = 2 X 772) samen te voegen, omdat de tevergelijken groepen allochtone (n = 423) enautochtone leerlingen bij voorkeur ongeveereven groot moeten zijn (Hambleton et al.,1993; Zieky, 1993). De steekproef Autochto-nen 1 onderscheidt zich van de steekproefAutochtonen 2, omdat van de eerste steekproefde passing op de eendimensionale schalen tel-kens het grootst is. Uit de resultaten van de analyses naar itembiasin de Eindtoets Basisonderwijs 1993 blijkt dat16 van de in totaal 180 geanalyseerde items (=9%) zowel met de IRT- als met de Mantel- 27 PEDAGOGISCHE STUDIlN



??? Tabel 4 Haenszelprocedure partijdig zijn voor alloch-tone leerlingen. Van deze 16 items zijn er 5partijdig in het voordeel en 11 in het nadeel vanallochtone leerlingen. Verder blijkt dat 9 items(= 5%) alleen met de IRT-procedure partijdigzijn voor allochtone leerlingen. Hiervan zijn 6items partijdig in het voordeel, 3 items zijn inhet nadeel. Van de 180 geanalyseerde itemszijn 17 items (= 9%) alleen partijdig met deMantel-Haenszel-procedure. Van deze 17items zijn er 10 in het voordeel van allochtoneleerlingen, 7 items zijn in het nadeel. Ook hierspoort de IRT-procedure minder partijdigeitems op dan de Mantel-Haenszel-techniek.Verder volgt uit Tabel 4 dat bij Taal het aantalpartijdige items het grootst is, gevolgd doorrespectievelijk Informatieverwerking en Reke-nen. Er is een aanzienlijke overlap tussen deMantel-Haenszel- en de IRT-procedure, maarer zijn ook verschillen waardoor het niet altijdduidelijk is of een item partijdig is of niet. Overhet algemeen wordt dan ook geadviseerd in devorm van

kruisvalidatie beide technieken tehanteren. Onderzoek naar itembias heeft alsresultaat dat uitspraken over de partijdigheidvan items gradueel zijn: partijdig bij alle analy-ses, bij een deel van de analyses, bij geen enke-le analyse. Bij alle partijdige items is in de volgendefase van het onderzoek nagegaan wat de oor-zaak van de partijdigheid zou kunnen zijn. Destelligheid waarmee op dit punt conclusies ge-trokken worden is mede afhankelijk van het aan-tal keren dat er bij een item sprake is van bias. D 4.2 Bronnen van itembias Er is niet alleen in Nederland maar ook in ande-re landen weinig onderzoek gedaan naar inhou-delijke oorzaken van itembias voor alloch-tone leerlingen. Volgens Schmitt, Holland & Dorans (1993) zijn hiervoor drie redenen aan tewijzen. In de eerste plaats is onderzoek naaritembias relatief nieuw. Tot nu toe is de meesteaandacht uitgegaan naar statistische proceduresvoor het detecteren van partijdige items. In detweede plaats veronderstelt het achterhalen vanoorzaken

van itembias voor allochtone leerlin-gen een theorie over de vraag waarom itemsvoor de onderscheiden etnische groepen partij-dig zijn. Omdat etnische groepen in velerleiopzichten heterogeen zijn, kunnen de verschil-len tussen etnische groepen moeilijk beschre-ven worden. In de derde plaats is het opsporenvan oorzaken van itembias uitermate complex,omdat bij een bepaald item verschillende oor-zaken een rol kunnen spelen. Omdat een theoretisch kader betreffendeinhoudelijke bronnen voor itembias voorallochtone leerlingen vooralsnog niet beschik-baar is, moeten we de conclusies die op basisvan het onderhavige onderzoek in dit verbandgetrokken worden, als voorlopig beschouwen.Om bij de inhoudsanalyse van in statistischopzicht partijdige items toch enigszins gerichtte kunnen kijken, is eerst een literatuurover-zicht gemaakt van potenti??le bronnen van item-bias. Dit overzicht bestaat uit een reeks van(deel)vaardigheden waarvan uit onderzoek isgebleken of waarvan te verwachten is

datallochtone en autochtone leerlingen deze aanhet einde van het basisonderwijs in verschillen-de mate beheersen. Het gaat hier dus om ver-schil in moeilijkheid en niet om itembias. Ver-schillen in moeilijkheidsgraad zijn in het kadervan dit onderzoek van belang omdat ze de basiskunnen vormen voor hypothesen omtrent oor-zaken van itembias (De Jong & Vallen, 1989;Coenen & Vallen, 1991; Uiterwijk, 1994). Bij het zoeken naar mogelijke oorzaken vanitembias in de Eindtoets Basisonderwijs 1987en 1989 zijn niet alleen de medewerkers van Aantal items uit de Eindtoets Basisonderwijs 1993 dat partijdig is voor allochtone leerlingen Onderdeel Mantel -Haenszel IRT IRT S MH voor- na- voor- na- voor- na- deel deel deel deel deel deel Taal (k=60) 4 2 3 3 7 Rekenen (k=60) 2 1 2 1 1 Informatie- 4 5 2 1 1 3 verwerking (k=60) Totaal (k=180) 10 7 6 3 5 11 28 PEDAGOGISCHE STUDIlN



??? het onderzoeksproject (van KUB en Cito)betrokken geweest maar ook een aantal nietaan het project verbonden experts en leerlingenuit groep acht van het basisonderwijs. De partijdige items in het voor- of nadeelvan Turkse en/of Marokkaanse leerlingen zijnop grond van de in het geding zijnde vaardig-heden eerst door drie projectmedewerkersafzonderlijk inhoudelijk geanalyseerd tegen deachtergrond van de vraag welke itemelementenmogelijk een bron van itembias vormen. Hier-bij ging speciale aandacht uit naar elementendie voorkomen in items die partijdig zijn in hetnadeel van beide groepen allochtone leerlingenen ontbreken in items die in het voordeel zijnvan deze leerlingen en omgekeerd. Bij dezeinhoudsanalyse hebben de vooraf geformuleer-de potenti??le bronnen van itembias voorallochtone leerlingen als hypothesen gefun-geerd. Vervolgens zijn de gemeenschappelijk-heden in de analyses van de afzonderlijke pro-jectmedewerkers ge??nventariseerd. De inhoudelijke analyse leverde twee fun-

damentele problemen op. Enerzijds blijkt hetmoeilijk te zijn om met zekerheid aan te gevenwelk element van een item de biasbron is enanderzijds blijkt dat bij sterk vergelijkbareitems de ene keer wel sprake is van itembias ende andere keer niet. Tevens werd vastgestelddat er een aanzienlijk aantal partijdige items ismet onderlinge overeenkomsten. Items diesamen een cluster vormen, vertonen overeen-komsten ten aanzien van hetgeen de itemsbeogen te meten of vertonen overeenkomstenmet betrekking tot additionele vaardighedendie relevant zijn voor het juist beantwoordenvan de items. De inhoudelijke analyses leverenvoorlopige conclusies op (vgl. Uiterwijk &Vallen, 1994). Deze conclusies worden voorlo-pig genoemd, omdat de conclusies in een vol-gende fase van het onderzoek zijn vergelekenmet de oordelen van 16 niet bij het onderzoeks-project betrokken experts, elf autochtone envijf allochtone (Van de Waal, 1992; Uiterwijk,1994). Verder is met een kleinschalig hardop-denken-experiment nagegaan

hoe vaak alloch-tone en autochtone leerlingen bij partijdige'tems een fout antwoord geven door een item-??lement dat voorlopig als bron voor itembias isaangewezen. Tevens is onderzocht hoe vaak bijgemanipuleerde items tengevolge van de item-"lanipulatie een goed antwoord wordt gegeven(Coenen & Vallen, 1991). Gemanipuleerdeitems zijn items waarbij het itemelement dat alspotenti??le biasbron is aangewezen (bijvoor-beeld: 'Hoeveel moet hij betalen inclusiefB.T.W.'), is vervangen door een itemelementwaarvan verwacht wordt dat het geen bias ver-oorzaakt (bijvoorbeeld: 'Hoeveel moet hijbetalen met B.T.W.'). De allochtone enautochtone leerlingen moesten eerst de aan henvoorgelegde oorspronkelijke, respectievelijkgemanipuleerde items goed bestuderen, daarnakonden ze het naar hun oordeel goede ant-woord aankruisen. Tot slot moesten ze zo uit-gebreid en nauwkeurig mogelijk mondelingtoelichten hoe ze tot hun antwoord gekomenwaren. In de redeneringen van de leerlingen isgetracht

aanwijzingen te vinden omtrent inhou-delijke oorzaken van itembias. De partijdige items uit de Eindtoets Basis-onderwijs 1993 zijn eveneens onderzocht opmogelijke oorzaken van itembias. De bevin-dingen uit het onderzoek met de EindtoetsBasisonderwijs 1987 en 1989 zijn in feite geve-rifieerd, waardoor stelligheid waarmee uitspra-ken gedaan worden kan toenemen. Uit de resul-taten van 1993 blijkt dat het grootste deel vande resultaten uit 1987 en 1989 ondersteundwordt. In het volgende overzicht, wordt aange-geven welke items gezien het onderzoek metde Eindtoets Basisonderwijs uit 1987, 1989 en1993 partijdig kunnen zijn in het nadeel vanTurkse en Marokkaanse leerlingen. - Items die vragen naar de betekenis van eenwoord, een woordcombinatie of een zin,waarbij om een min of meer woordelijkeherhaling van expliciet in de tekst gegeveninformatie wordt gevraagd. - Items die vragen naar de betekenis vanmoeilijke woorden, woordcombinaties,functiewoorden en verwijswoorden, waarbijde betekenis

niet of moeilijk uit de contextkan worden afgeleid. - Items die betrekking hebben op de kennisvan de vorm van idiomatische, letteriijk offiguurlijk gebruikte woordcombinaties en/of conventies op het gebied van de zins-bouw (zinsvolgorde, inversie/vraagvor-men). - Items die veel contextmateriaal bevatten.Voor het oplossen van complexe items moetde leeriing vaak een aantal tussenstappenmaken. Uit de context moet dan afgeleid 29 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? worden welke tussenstappen gemaakt moe-ten worden en dit wordt voor allochtoneleerlingen extra moeilijk wanneer er in der-gelijke items (vooral op zinsniveau) veelverwijswoorden en impliciete zins- en tekst-verbanden voorkomen. - Items die betrekking hebben op contextma-teriaal (bijvoorbeeld een tekst) dat specifie-ke Nederlandse cultuurkennis vereist. Zokunnen allochtone leerlingen minder ver-trouwd zijn met het onderwerp dat in eentekst aan de orde wordt gesteld. Dit speeltvooral wanneer dat contextmateriaal cruci-aal is voor het oplossen van het item. Verder zijn er aanwijzingen dat de volgendeitems partijdig kunnen zijn in het voordeel vanallochtone leerlingen. - Items die naar de hoofdgedachte van eentekst vragen. - Items die vragen spellingfouten in werk-woorden en in woorden met een vast woord-beeld aan te geven. 5 Conclusies en discussie Of een toets het schoolsucces in het voortgezetonderwijs van een bepaalde subgroep evengoed voorspelt als van een andere

subgroep, isin feite niet te beoordelen zolang er geen externcriterium is waarvan aangetoond is dat het zelfonpartijdig is. In paragraaf 1.2 is daaromgesteld dat het niet zeker is of hoge of lage pre-dictie toegeschreven moet worden aan deeigenschappen van het instrument of aan departijdigheid van het extern criterium voorallochtone en autochtone leerlingen. In hetonderhavige onderzoek is wel gebleken dat deCito-Eindtoets Basisonderwijs het schoolsuc-ces in het voortgezet onderwijs van allochtoneleerlingen minder trefzeker wordt voorspelddan dat van autochtone leerlingen. Voor de ver-klaring van deze verschillen zou nauwkeurigvastgesteld moeten worden of bij allochtone enautochtone leerlingen de beschikbare gege-vens, zoals advies basisschool en toetsscore,door de betrokkenen in het schoolkeuzeprocesop dezelfde wijze worden gewogen. Het lijktook zinvol om na te gaan welke aanvullendeinformatie naast het advies basisschool en deCito-score de trefzekerheid van de

schoolkeuzevan allochtone leerlingen kan vergroten. Opge-merkt moet worden dat allochtone leerlingen inhet voortgezet onderwijs meer dan hun autoch-tone klasgenoten blijven zitten of doorstromennaar andere - meestal 'lagere' - schooltypen(Uiterwijk, 1994). De relatief lage trefzeker-heid waarmee het schoolsucces van allochtoneleerlingen wordt voorspeld, is voor een deel teverklaren door de grote uitval in het voortgezetonderwijs van allochtone leerlingen. Het is vangroot belang om na te gaan hoe de beslissingenover toelating in het voortgezet onderwijs ver-beterd kunnen worden en hoe het onderwijs-aanbod in het voortgezet onderwijs beter op deallochtone leerlingen kan worden afgestemd. Ten aanzien van het onderzoek naar item-bias kan gezegd worden dat dit met veel on-zekerheden is omgeven. In de eerste plaats kanniet duidelijk worden aangegeven of een itempartijdig is of niet (4.1). Dit wordt veroorzaaktdoor het ontbreken van volledige overeenstem-ming tussen de resultaten van

de verschillendeitembiasdetectieprocedures, waardoor het in ditsoort onderzoek gebruikelijk is om meer dan?Š?Šn analysetechniek te hanteren. In de tweede plaats kan niet duidelijk aange-geven worden welk element van een item ver-antwoordelijk is voor de itembias (4.2). Debron van itembias kan bijvoorbeeld in het con-textmateriaal, in de vraag, de antwoordmoge-lijkheden en in de te meten (deel)vaardigheidzitten. Naarmate het contextmateriaal omvang-rijker wordt, is het moeilijker om met zeker-heid de inhoudelijke biasbron aan te wijzen. Zokan de voorkennis omtrent hetgeen in tekstenaan de orde wordt gesteld van invloed zijn opde itemantwoorden. Via verschillende wegen (inhoudsanalyse,expertbevraging, experimenten) zal informatieover bronnen van itembias verzameld moetenworden. Als uiteindelijk - zoals in de onderhavigestudie - met een zekere mate van waarschijn-lijkheid een aantal biasbronnen opgespoord is,dan rest nog de vraag of de biasbronnenafbreuk doen aan de

coiistructvaliditeit van detoets of niet. Wanneer een bron van itembiasbehoort tot de te meten vaardigheid, dan meethet item wat het beoogt te meten. Als voor-beeld geldt het volgende taaiitem. Het toetson-derdeel Taal beoogt onder meer de hier aan deorde zijnde vaardigheid 'het kennen van debetekenis van woorden' te meten.



??? 43 Ik hoop echt dat jullie komen. Jullie 44 moeten wel uiterlijk half zeven bij ons 45 thuis zijn. Jullie moeten echt zo vroeg 46 mogelijk komen hoor. Anders zijn er 47 vast geen kaartjes meer te krijgen. Wat had de briefschrijver in plaats van uiterlijk (regel44) ook kunnen schrijven? A op zijn bestB op zijn laatstC op zijn mooistD op zijn vroegst Dit item dat naar de betekenis van het specifie-ke woord 'uiterlijk' vraagt, is multidimensio-naal voor Marokkaanse leerlingen. Toch kanniet gezegd worden dat het item iets anders zoumeten dan het moet meten. Als aangenomenwordt dat leerlingen het woord 'uiterlijk' indeze betekenis aan het einde van het basison-derwijs moeten kennen, dan doet in dit gevalitembias geen afbreuk aan de constructvalidi-teit. Wanneer een biasbron niet tot de te metenvaardigheid behoort dan doet het item welafbreuk aan de constructvaliditeit van de toets.Zo moeten bronnen van itembias op het gebiedvan woordenschat geen rol spelen bij reken-items. Itembias als zodanig beperkt de con-

structvaliditeit van een toets dus niet in allegevallen. Gebleken is dat het aantal bronnen van item-bias dat met een grote mate van zekerheid biasveroorzaakt, in feite gering is. Het detecterenvan partijdige items en het verklaren van deoorzaken ervan is een lange weg met eenbescheiden opbrengst. Informatie over poten-ti??le bronnen van itembias komt ook beschik-baar uit elk empirisch onderzoek dat duidelijkmaakt bij welke kennis- en vaardigheidsaspec-ten allochtone leeriingen significant lager sco-ren dan autochtone leeriingen. Wanneer detoetsconstructeur over gedetailleerde informa-tie op dit gebied beschikt, kan hij het risico ver-kleinen dat hij inzake allochtone leerlingenItems construeert die afbreuk doen aan de con-structvaliditeit van een toets. Hiervoor is hetvan belang dat in empirisch onderzoek kennis-en vaardigheidsaspecten op een zo gedetail-leerd mogelijk niveau gemeten worden. Bosker, R.J. (1990). Extra l<ansen dankzij de school?Nijmegen: Instituut voor Toegepaste SocialeWetenschappen.
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??? Reynolds, C.R. (1982). Methods for detecting con-struct and predictive bias. In R.A. Berk (Ed.),Handbook of methods for detecting test bias(pp. 199-227). Baltimore: The Johns Hopkins Uni-versity Press. Schmitt, A.P., Holland, P.W., & Dorans, N.J. (1993).Evaluating hypotheses about differential itemfunctioning. In P.W. Holland & H.W. Wainer(Eds.), Differential item functioning (pp. 281-315). Hillsdale: Lawrence Erlbaum Associates. Thissen, D., Steinberg, L, & Wainer, H. (1993). Detec-tion of differential Item functioning using theparameters of item response models. In P.W.Holland & H.W. Wainer (Eds.), Differential itemfunctioning (pp. 67-113). Hillsdale: Lawrence Erl-baum Associates. Ulterwijk, J.H. (1994). De bruikbaarheid van de Eind-toets Basisonderwijs voor allochtone leerlingen.Arnhem: Cito, Instituut voor toetsontwikkeling. Ulterwijk, H., & Vallen, T. (1994). Talige bronnen vanitembias voor allochtone leerlingen in de Eind-toets Basisonderwijs. Spiegel, 12, 9-29. Velden, R.K.W. van der
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study into the possibleexistence of testbias and itembias for ethnic minori-ty pupils in the Cito Final Primary School Test in theNetherlands. With respect to testbias it emergesthat the educational success in secondary educationcan be predicted less accurately for ethnic minoritypupils than for pupils who belong to the majoritygroup. This conclusion holds for both the Final Pri-mary School Test and the intelligence test used. The "research carried out into itembias showsthat the several Statistical procedures used fordetecting itembias for ethnic minority pupils in theFinal Primary School Test produce different results.Most items never appear to be biased, others some-times, and a limited number of items always showitembias. The procedures used for discovering thereasons for itembias in terms of content revealedespecially within the field of linguistics a number ofPotential sources of itembias (e.g. vocabulary, refe-rential problems, amount of context) for ethnicminority pupils. The knowledge of

potential sourcesof itembias can be useful as a tooi for diminishingthe risk of itembias for these pupils in future tests. STUOItH



??? steun van de ouders, sekse, en het verloop van de school-loopbaan: een retrospectieve studie1 I.A. Bok en T.W. Taris Samenvatting In deze studie worden sekseverschillen in deeffecten van ouderlijke steun op de ontwikke-ling van de opleidingsloopbaan van jongerenonderzocht. In overeenstemming met eerderebevindingen van Rollins en Thomas (1979) enEccles (1987) wordt verondersteld dat de oplei-dingsloopbaan van jongens meer profiteert vanouderlijke steun dan die van meisjes. Gegevensvan een longitudinale en retrospectieve steek-proef van 986 jong-volwassenen wordengebruikt om onze hypothesen middels L1SREL tetoetsen. De resultaten ondersteunen de hypo-thesen gedeeltelijk: jongens die aangeven veelouderlijke steun te hebben ondervonden ervoe-â– 'en significant minder dropout, terwijl meisjesdie veel steun ervoeren juist meer tijd nodighadden om hun opleiding af te ronden. Deâ– niplicaties en beperkingen van de studie wor-den bediscussieerd. Inleiding In deze studie worden de

relaties tussen sekse,de manier van opvoeden door de ouders, en hetverloop van de schoolloopbaan in het voortge-zet onderwijs van 986 Nederlandse jongerenonder de loep genomen. Eerder onderzoek lietzien dat de opvoedingsstijl van de ouders eensystematische invloed uitoefent op de school-prestaties van kinderen, al dan niet via me-di??rende variabelen als prestatie-motivatie,competentie, en beheersingsori??ntatie (bijvoor-beeld Dornbusch, Ritter, Leiderman, Roberts& Fraleigh, 1987; Gottfried, Fleming & Gott-fried, 1994; Grolnick & Ryan, 1989; Grolnick,Ryan & Deci, 1991; Huston, 1983; Rollins & Thomas, 1979). Uit het overzicht van Rollinsen Thomas (1979) blijkt daarnaast dat de effec-ten van opvoedingsstijl op de schoolprestatiesvoor jongens duidelijk anders zijn dan voormeisjes. Voor jongens hangt bijvoorbeeld hetervaren van veel ouderlijke steun samen methogere schoolprestaties, terwijl voor meisjesjuist het omgekeerde het geval zou zijn. Deze conclusie wordt echter weersproken inandere

studies. Walters en Stinnett (1971) con-cludeerden in een eerder overzicht dat school-prestaties voor zowel jongens als meisjes posi-tief zouden samenhangen met de mate vanervaren steun door de ouders, terwijl Farmer(1985) alleen voor meisjes een positief effectvan ouderlijke steun op prestatiemotivatie rap-porteert; voor jongens blijkt dit effect niet sig-nificant. Het is dus nog onduidelijk o/jongensen meisjes wel verschillen betreffende deeffecten van ouderiijke steun op hun school-prestaties, en - als zulke verschillen inderdaadbestaan - hoe deze zich dan manifesteren'. In de hier gerapporteerde studie wordt dezeonderzoekslijn op drie manieren verder uitge-bouwd. Ten eerste, het overgrote deel van hetgepubliceerde onderzoek is afkomstig uit deAngelsaksische landen. Het is echter de vraagof en in hoeverre de aldaar gevonden verschil-len tussen jongens en meisjes, hun schoolpres-taties, en de ouderlijke stijl van opvoeden rele-vant zijn voor de Nederlandse situatie. ZoalsB??gel in haar overzichtsstudie

naar seksever-schillen in onderwijsprestaties opmerkt, zijnhet schoolsysteem, de positie van vrouwen opde arbeidsmarkt en andere relevante aspectenvan de Nederlandse samenleving z?? afwijkend,dat transpositie van de resultaten van Ameri-kaans onderzoek naar de Nederlandse situatieniet zonder meer mogelijk is (B??gel, 1991,p. 350). In deze studie beogen we daarom na tegaan in hoeverre eerdere bevindingen geldigzijn voor de Nederlandse situatie: tevens ver-groten we hiermee de empirische basis vanwaaruit conclusies getrokken kunnen worden 33 PCDASOeiSCHCSTUDiiN 199? (74) 33-45 1  Deze studie werd ondersteund door de Neder-landse Organisatie voor Wetenschappelijk Onder-zoek NWO, nummer PGS 56-381.



??? omtrent de aard en richting van het verbandtussen opvoedingsstijlen en schoolprestaties. Ten tweede, in deze studie wordt de onder-wijsloopbaan in het voortgezet onderwijsbestudeerd. Eerder Nederlands onderzoekrichtte zich vrijwel uitsluitend op de school-loopbaan gedurende het basisonderwijs (zie hetoverzicht van B??gel, 1991). Ten slotte, in deze studie richten we ons opvariabelen die geacht worden het verloop vande schoolloopbaan weer te geven: bijvoorbeeldhet aantal jaren dat men voltijds onderwijsvolgde, het aantal malen dat men een opleidingdie men volgde zonder diploma te behalen ver-liet ('drop-out'), en het uiteindelijk behaaldeopleidingsniveau. Eerdere studies richtten zichvooral op variabelen als prestatie-motivatie,schoolcijfers, en schooltoetsen. Dit is te verkla-ren uit het feit dat veel van het onderzoek naarde relaties tussen opvoeding en schoolpresta-ties van cross-sectionele aard is; in ons onder-zoek hanteerden we echter een combinatie vaneen retrospectieve en

longitudinale dataverza-meling, waardoor het voor de hand lag denadruk te leggen op variabelen die het verloopvan de schoolloopbaan in de tijd representeren,en niet zozeer op meer momentgebonden varia-belen als schoolcijfers en motivaties. Uiteraardmag er een sterke relatie tussen beide typenvariabelen verwacht worden; het is aanneme-lijk dat slechte cijfers en/of een slechte motiva-tie zich zullen vertalen in een lager opleidings-niveau en een langere opleidingsduur. Hieronder wordt eerst dieper ingegaan op derelaties tussen stijl van opvoeden door deouders, en het verloop van de schoolloopbaan.Vervolgens wordt een model gepresenteerd,dat getoetst wordt middels gegevens dieafkomstig zijn uit een representatieve steek-proef onder 986 jong-volwassenen. Opvoedingsstijl van de ouders: Ouderlijkesteun. Gewoonlijk worden de ouderlijke gedra-gingen ten opzichte van het kind ondergebrachtin twee hoofddimensies (bijvoorbeeld Gerris &Janssens, 1987; Parker, Tupling & Brown,1979;

Rollins & Thomas, 1979; Ten Haaf,JCÂ? Taris & Semin, 1995). De eerste dimen- stuohn sie omvat gedragingen die tot doel hebben hetgedrag van het kind te controleren, zoals hetgeven van strikte regels waaraan het kind zichdient te houden, het straffen van het kind bijongewenst gedrag, et cetera. Deze dimensie lijkt weer uit een aantal subdimensies tebestaan, namelijk 'controle' en 'dwang' (Rol-lins & Thomas, 1979; vergelijk Ten Haaf,1993). De tweede dimensie heeft betrekking opouderlijke gedragingen die als 'warm' en 'lief-devol' beschouwd kunnen worden; acceptatievan het kind, affectie, tijd hebben voor en luis-teren naar het kind, proberen het kind te begrij-pen, enzovoort. Deze gedragingen worden welsamengevat onder de noemer van ouderlijkesteun (Rollins & Thomas, 1979). Zoals hierbo-ven reeds werd aangegeven richten we ons hieralleen op de effecten van ouderlijke steun ophet verloop van de schoolloopbaan van jonge-ren. Steun, socialisatie en schoolprestaties vanjongens en

meisjes. Rollins en Thomas (1979)suggereerden dat meisjes die op school goedpresteren het product lijken te zijn van eenslechte socialisatie door de ouders. Terwijl hethebben ervaren van ouderlijke steun voorzowel jongens als meisjes gewoonlijk samen-gaat met positieve zaken als een internebeheersingsori??ntatie en meer gevoelens vancompetentie (bijvoorbeeld Grolnick et al., 1991), een harmonieuze ouder-kindrelatie(Rueter & Conger, 1995; Steinberg, 1990), enweinig probleemgedrag (zoals drank- en drug-gebruik en het al op jonge leeftijd seksueelactief zijn. Barnes & Farrell, 1992; Steinberg,1990; Taris & Semin, in druk), blijkt steun bijjongens geassocieerd met goede, maar bijmeisjes juist met relatief slechte schoolpresta-ties. Een mogelijke verklaring voor deze bevin-dingen kan worden gevonden in de theorie vanEccles (1987; zie ook B??gel, 1991, en Vloet, 1992), die weer gebaseerd is op Feather's(1982) waarden-verwachtingstheorie. Eccles(1987) stelt dat de schoolprestaties van

kinde-ren beschouwd moeten worden als de uitkom-sten van een complex sociaal-psychologisch(beslissings-)proces. De waarschijnlijkheid datmen voor een bepaalde* uitkomst kiest (zoalshard werken om een hoog cijfer te behalen)worden door haar in verband gebracht met (1)de subjectieve waarde die een bepaalde keuzeheeft voor het individu, en (2) de succesver-wachting ten aanzien van de betreffende keuze.Bij het bepalen van de subjectieve waarde wor-den de ter beschikking staande opties door het



??? individu tegen elkaar afgewogen. Een bepaaldeoptie kan als meer of minder aanlokkelijk wor-den beschouwd op basis van de geschatteopbrengsten en kosten, in termen van bijvoor-beeld het kunnen bereiken van bepaalde lange-of korte-termijndoelen, of door het onderstre-pen van bepaalde persoonlijke waarden (bij-voorbeeld het bevestigen van de eigen sekse-rolidentiteit). Omdat mannen en vrouwen eenandere waardenhi??rarchie hebben - die geba-seerd is op de ideaaltypische sekse-rolidenti-teit, en wordt overgebracht via een proces vansocialisatie en intemalisatie van normen enwaarden: bij mannen staan geld verdienen encarri?¨remaken centraal, vrouwen gaan ervanuit dat zij primair bestemd zijn voor de moe-derrol - zullen jongens en meisjes dus verschil-len met betrekking tot de subjectieve waardedie zij toekennen aan het hebben van succes opschool. Ook de succesverwachting speelt een rol bijde keuze van jongens en meisjes. Meisjes zou-den volgens Eccles (1987) verwachten harderte

moeten werken om goede resultaten te beha-len, en daarom geneigd zijn om af te zien vanhet willen bereiken van bepaalde doelen (zoalshet hebben van succes op school). Ook ver-wachten zij veel moeite te moeten doen om derol van moeder en carri?¨remaker te combineren(Taris, in druk; deze verwachting wordt ge-schraagd door de feiten, zie bijvoorbeeld Taris,Heesink & Feij, 1995), terwijl voor mannen derol van vader en carri?¨remaker elkaar niet in deweg staan. Samenvattend komt Eccles' (1987) theorieerop neer dat goed-gesocialiseerde vrouwenvan huis uit een andere waardenhi??rarchiemeekrijgen dan mannen (Brooks-Gunn & Mat-thews, 1979); bovendien verwachten zij harderte moeten werken en desondanks weinig suc-cesvol te zijn bij het behalen van bepaalde doe-len. Het is daarom voor meisjes minder van-zelfsprekend en nuttig om goed te (willen)presteren op school dan voor jongens. In dezeoptiek kan 'schoolsucces' voor meisjes opge-vat worden als een teken dat men zich nietwenst te

conformeren aan de traditionele vrou-welijke sekse-rolidentiteit (Huston, 1983), endientengevolge als het resultaat van een slechtesekse-rol socialisatie. Overigens is het goederop te wijzen dat de 'traditionele' sekse-rol-identiteit van zowel jongens als meisjes de laat-ste decennia onder druk staat (meisjes mogentegenwoordig best assertief en zelfstandigzijn), wat betekent dat theorie??n die stellen datgoede schoolprestaties van ambitieuze meisjeshet gevolg zijn van een 'weinig succesvol ver-lopen socialisatieproces' inmiddels wat ouder-wets aandoen. Een model. In Figuur 1 wordt het in dezestudie onderzochte model gepresenteerd. Inprincipe verwachten we een positieve relatietussen de hoeveelheid steun die respondentenvan hun ouders ervoeren, en de in deze studiegehanteerde indicatoren van wat een 'succes-volle schoolloopbaan' genoemd kan worden:een hoog aanvangsniveau na het verlaten vande lagere school, relatief weinig 'drop-out', eenhoog eindniveau, en - gegeven het aanvangs-en het

behaalde eindniveau van de scholing -een relatief korte studieduur. Deze relaties zul-len gemodereerd worden door sekse. Op basisvan de hierboven besproken literatuur lijkt hetplausibel te veronderstellen dat er verschil inde sterkte van de relaties tussen opvoedingsstijlen opleidingsuitkomst zullen optreden, op eendusdanige manier dat mannen m?Š?Šr profijt vanouderlijke steun zullen hebben dan vrouwen. De verwachte relaties tussen de opleidings-uitkomsten onderling liggen voor de hand. Eenhoog aanvangsniveau zal enerzijds de kans opeen hoog eindniveau vergroten, maar ander-zijds zal de kans om de opleiding zonder diplo-ma te verlaten eveneens toenemen. Personendie vaak een opleiding be??indigen zonder eendiploma te behalen zullen over het algemeeneen lager eindniveau bereikt hebben dan perso-nen die altijd een diploma behaalden. Tenslotteverwachten we dat een hoog eindniveau en ?Š?Šnof meer keren een opleiding hebben veriatenzonder diploma te behalen de totale opleidings-duur zal

doen toenemen. Naast de hierboven besproken variabelen isnog een aantal andere, tot nu toe ongenoemdgebleven, variabelen in het model opgenomen.Deze hebben betrekking op kenmerken van derespondent (leeftijd) en van de omgeving (soci-aal-economische status, aanwezigheid van devader). Aanwezigheid van de vader. Eerder onder-zoek heeft laten zien dat probleemgedrag in hetalgemeen (Rodgers, 1983) en schoolprestatiesen 'drop-out' in het bijzonder samenhangen 35 PCOAQOeiSCHC STUDI?‹N



??? met de aanwezigheid van de vader in het gezin(Duncan & Duncan, 1969; Astone & McLana-gan, 1994; Hauser & Phang, 1993). Dit effectkan op verschillende manieren worden ge??nter-preteerd. Newcomer en Udry (1987) suggere-ren dat de emotionele en praktische problemendie een scheiding met zich meebrengt zich kun-nen manifesteren in probleemgedrag van dezijde van de adolescent. Stem, Northman enVan Slyck (1984) stellen dat de vader een sleu-telfiguur is bij de overdracht van waarden ennormen, dat hij voor de (mannelijke?) adoles-cent als een rolmodel fungeert, en dat juist devader gewoonlijk de ouder is die sancties uit-deelt wanneef het kind zich onwenselijkgedraagt. De relatieve bijdrage van deze inter-pretaties tot de verklaring van de relatie tussende aanwezigheid van de vader en de school-prestaties van de adolescent is echter nog onbe-kend; in principe verwachten we echter dat deafwezigheid van de vader de kans op proble-men op school vergroot. Sociaal-

economische status. Er bestaansterke relaties tussen enerzijds schoolsucces enprestatiemotivatie, en anderzijds sociaal-eco-nomische status (Meijnen & Riemersma, 1992;White, 1982). Kinderen afkomstig uit een lagersociaal-economisch milieu blijken over hetalgemeen lagere cijfers te behalen en vaker tedoubleren dan kinderen uit de midden- enhogere milieus (Driessen, 1994); ook staanzulke kinderen wat minder positief ten opzich-te van school (Weiner, 1982) en bleken er bijtwaalfjarigen al duidelijke klasseverschillen teonderscheiden in hun prestatie-motivatie (Har-vey & Kerin, 1978). Tenslotte is bekend datouders uit de lagere klassen minder geneigdzijn het belang van een goede scholing te bena-drukken (bijvoorbeeld Katz, 1967). We ver-wachten daarom dat sociaal-economische sta-tus positief zal samenhangen met schoolsucces. 1 Methode 1.1 Steekproef De gegevens werden verzameld in een repre-sentatieve en longitudinale studie onder 1775jongeren. De respondenten waren

gelijkelijkverdeeld over sekse en de geboortecohorten1961, 1965, en 1969. De eerste meting vondplaats gedurende de winter van 1987/1988. Derespondenten werden bij hen thuis ge??nter-viewd door getrainde interviewers, met behulpvan een gestructureerde vragenlijst. Gedurendehet interview kwamen attitudes, meningen engedrag ten aanzien van verschillende levens-domeinen (zoals relatievorming, scholing, enwerk) aan de orde. Ook vulden alle subjecteneen vragenlijst in, waarin persoonlijkheids- enachtergrondvariabelen werden gemeten. De tweede meting vond vier jaar later plaats(winter 1991/1992). De opzet van deze metingwas vrijwel identiek aan die van de eerstemeting. Van de oorspronkehjke 1775 respon-denten deden 1257 personen (71%) wederom



??? mee. Analyse van de nonresponse liet zien datdeze niet gerelateerd was aan sekse, sociaal-economische status, huwelijkse staat, of leef-tijd. Wel bleek dat hoger opgeleiden iets warenoververtegenwoordigd (zoals vaak het geval isin survey-onderzoek, vergelijk Goyder, 1987;Taris, 1996). De aldus verzamelde gegevens stelden onsin staat na te gaan hoe de opleidingsloopbaan inhet verleden verlopen was. Nadat observatiesmet missende waarden op ?Š?Šn of meer variabe-len listwise verwijderd waren, bedroeg de uit-eindelijke steekproefgrootte 986 subjecten. 1.2 Variabelen Opvoedingsstijl. De manier van opvoeden doorde ouders werd subjectief gemeten, door derespondent voor zowel de vader als de moederdrie items afkomstig uit Parker, Tupling enBrown's (1979) 'parental bonding instrument'te laten beantwoorden (in totaal beantwoord-den zij dus zes items). De items werden uiter-aard eerst in het Nederlands vertaald. De respondenten werd expliciet gevraagdom zich de ouders te herinneren zoals zij

zichgedurende de eerste twaalf jaren van het levenvan de respondent gedroegen. De mate waarinmen steun van de ouders ervoer werd gemetenmet de volgende items: 'mijn ouders gaven erblijk van mijn problemen en zorgen te begrij-pen', 'mijn ouders gedroegen zich liefdevoltegen mij', en 'mijn ouders schenen niet tebegrijpen wat ik wilde en nodig had' (omgeco-deerd, (l = 'zeer mee eens', 5 = 'zeer meeoneens'). De betrouwbaarheid van deze schaal(Cronbach's d) was .84. Het aanvangsniveau en eindniveau van deopleiding werden geoperationaliseerd in ter-men van de CBS-dassificatie (CBS, 1987). Hetbetreft hier een 9-puntsschaal waarin vergelijk-bare typen opleidingen zijn gegroepeerd. Het"(^nvangsniveau van de opleiding varieerdetussen 2 (voortgezet algemeen onderwijs:'VGLO, LAVO) en 6 (HAVOA'WO), met tus-senliggende categorie??n LBO/vbo (score 3),Mavo/4 jaar middenschool (score 4), enMbo (score 5). Het eindniveau van de oplei-ding varieerde tussen 2 en 9 (WO, afgesloten"let het hebben

behaald van de doctorstitel),\vaarbij HBO de score 7 had en score 8 aangafdat de respondent een universitaire opleidinghad afgerond, echter zonder gepromoveerd tezijn. De lengte van de periode dat men een vol-tijdsstudie volgde werd geoperationaliseerd alshet aantal jaren liggende tussen het momentwaarop men het secundaire onderwijs betrad,en weer verliet. Men werd geacht het voltijds-onderwijs te hebben verlaten als men (1) eenbepaalde opleiding verlaten had (al dan nietmet diploma), en (2) niet binnen ?Š?Šn jaar weeraan een nieuwe (voltijds-)opleiding begon. Opdeze manier wordt vermeden dat een kortston-dige onderbreking van het volgen van onder-wijs (bijvoorbeeld omdat men eerst een jaar inhet buitenland wil werken alvorens te gaan stu-deren) gezien wordt als de afsluiting van deperiode dat men voltijdsonderwijs volgt. Een bezwaar van deze operationalisering isdat een langere opleidingsduur zowel school-succes als falen kan aanduiden. Immers, eenaantal malen doorstromen naar een

hogeropleidingstype (bijvoorbeeld MAVO-HAVO-HBO-WO) is een teken van succes: een aantalmalen blijven zitten indiceert problemen opschool. In beide gevallen is echter een langereopleidingsduur het resultaat. Als het aanvangs-en eindniveau van de opleiding echter constantgehouden worden, zal een langere opleidings-duur echter voornamelijk falen indiceren. Het aantal malen dat men een studie verlietzonder een diploma te behalen bleek een tame-lijk scheef verdeelde variabele (scheefheid was1.35; het gemiddelde aantal malen dat zulksvoorkwam was voor alle respondenten .80, bijeen bereik van O tot 6). Omdat een dergelijkescheefheid tot problemen zou kunnen leiden bijhet schatten van parameters (veel analyseme-thoden gaan ervan uit dat de gegevens multi-variaat normaal zijn verdeeld), werd dezevariabele getransformeerd (we namen hetnatuurlijke logaritme). Dit had een weinig pro-blematische scheefheid van .26 als resultaat. Achtergrondvariabelen. Dit cluster vanvariabelen bevatte de

volgende variabelen. Teneerste, we namen mee of de vader van derespondent aanwezig was geweest gedurendede eerste twaalf levensjaren van de respondent.Ten tweede, de sociaal-economische status van ^^ PCD het gezin, gebaseerd op drie indicatoren: (a) het studhhberoepsniveau van de vader (gebaseerd op declassificatie van Bakker, Jonker & Oud, 1986);(b) het opleidingsniveau van de vader; en (c)het opleidingsniveau van de moeder. De drie PEDAGOGISCHE



??? variabelen werden gestandaardiseerd en ver-volgens gemiddeld. Als er sprake was vanafwezigheid van de vader gedurende de eerstetwaalf jaren van het leven van de respondent,werd de score gebaseerd op de variabelenwaarvoor wel valide scores beschikbaar waren.De betrouwbaarheid van deze schaal bedroeg.83 (Cronbach's a). Tabel 1 geeft de gemiddelden en standaard-afwijkingen van de in deze studie gebruiktevariabelen, voor mannen en vrouwen afzonder-lijk. De tabel laat tevens zien dat er voor drievan de vier afhankelijke variabelen verschillenbestaan tussen de groepen. Mannen blijken opeen lager niveau te zijn begonnen dan vrouwen(vergelijk Driessen, 1994), maar desondankseen hoger opleidingsniveau te hebben bereikt.In overeenstemming hiermee hadden zij ookwat meer tijd nodig om hun studie te voltooien;een en ander is in overeenstemming met eerde-re bevindingen (zie het overzicht in B??gel,1991). Wat betreft de overige variabelen ble-ken er geen belangrijke

verschillen tussen demannen en vrouwen in onze studie te bestaan. 1.3 Procedure: Specificatie en aanpassing vanhet model De gegevens werden geanalyseerd met behulpvan de multiple-groep procedure in het LIS-REL-programma van J??reskog en S??rbom(1993). Sekse werd als moderatorvariabeleopgevat. Omdat we ons richtten op verschillenin de opleidingsloopbanen van mannen envrouwen analyseerden we de covariantie-matrix. Daarnaast werden ook verschillen ingemiddelden van de variabelen met behulp vande LISREL-procedure onderzocht. In eerste instantie werd getoetst of deassumptie, dat de variantie-covariantiematrixvoor mannen als vrouwen gelijk was, houdbaarwas. Dit gaf een chi-kwadraatwaarde te zienvan 95.74 met 36 vrijheidsgraden; p < .001. Ditresultaat betekent dat de verschillen tussen decovariantiematrices van mannen en vrouwenwaarschijnlijk niet aan toevalsfluctuaties tewijten waren. Vervolgens pasten we het modelaan zoals weergegeven in Figuur 1,

waarbijgeen restricties aangebracht werden ten aan-zien van de structuur van het model over beidegroepen (dat wil zeggen, de parameters van hetmodel werden voor beide groepen afzonderlijkgeschat). Omdat dit model geen vrijheidsgra-den had, was de passing perfect; het werd ver-der als uitgangsmodel gebruikt. Tabel 1 Gemiddelden en standaardafwijkingen van de variabelen in deze studie, voormannen en vrouwen afzon-derlijl( variabelen mannen(W = 485)M SD vrouwen(W = 509)M SD duur opleiding* 11.41 3.79 10.43 3.62 eindniveau opleiding*^ 5.59 1.86 5.36 1.76 aantal malen opleiding verlaten zonder diploma .65 .64 .61 .61 startniveau opleiding* 4.32 1.20 4.47 1.20 vader aanwezig .94 .24 .95 .22 sociaal-economische status .04 .84 -.02 .82 geboortejaar 64.81 3.30 65.02 3.29 ouderlijke steun 3.37 .59 3.40 .59 * Significant verschil tussen mannen en vrouwen, p < .05 (via T-toets). Om een eerste indruk van de bron van deverschillen tussen de covariantie-matrices vanmannen en

vrouwen te verkrijgen, onderzoch-ten we achtereenvolgens of (a) de relaties tus-sen de exogene variabelen (steun van deouders, geboortejaar, SES, en vader van derespondent aanwezig, zie Figuur 1) voor beidegroepen gelijk waren (in LISREL-termen: deparameters in de phi-matrix werd over beidegroepen tegelijk geschat); (b) de effecten vande exogene variabelen op de endogene variabe-len (duur van de opleiding, aanvangs- en eind-niveau van de opleiding, aantal malen oplei-ding verlaten) voor beide groepen gelijk waren(in LISREL-termen: de gamma-matrix werdover beide groepen tegelijk geschat); en (c) deeffecten tussen de endogene variabelen onder-ling aan elkaar gelijk waren (de beta-matrixwerd over beide groepen tegelijk geschat). Deresultaten gaven een significante verslechte-ring ten opzichte van de passing van het perfectpassende uitgangsmodel te zien wanneer de



??? gamma- of beta-matrix over beide groepentegelijk werd geschat (respectievelijk een ver-slechtering van 52.78 chi-kwadraatpunten bij16 vrijheidsgraden, p < .001, en van 26.46 bij 6vrijheidsgraden, p < .001). Dit geeft aan dat erop deze onderdelen van het model belangrijkeverschillen tussen mannen en vrouwen bestaan.De veronderstelling dat de relaties tussen deexogene variabelen gelijk waren bleek echtergoed houdbaar (x^ met 10 tf/was 8.82; p = .55). Vervolgens werd op basis van de standaard-fouten en modificatie-indices nagegaan welkerelaties voor beide groepen aan elkaar gelijkgesteld konden worden. Dit bleek het gevalvoor het overgrote deel van de in het modelaanwezige effecten. Vervolgens werden effec-ten die niet significant afweken van nul uit hetmodel verwijderd. Het uiteindelijke modelleverde een chi-kwadraatwaarde op van 45.56bij 40 vrijheidsgraden, p = .25, NNFI = .99^.Deze waarden geven aan dat het model, geziende omvang van de steekproef, zeer goed houd-baar is. Afsluitend

werd via LISREL onderzocht ofde gemiddelden van de variabelen voor beidegroepen gelijk waren. Het voor beide groepenaan elkaar gelijkstellen van de gemiddeldenresulteerde in een significante toename van28.60 chi-kwadraatpunten bij 8 vrijheidsgra-den. De modificatie-indices lieten zien dat ditvooral werd veroorzaakt door verschillen in deduur en het eindniveau van de opleiding (man-nen deden significant langer over hun oplei-ding, maar hadden een belangrijk hoger op-leidingsniveau behaald wanneer zij hetvoltijdsonderwijs veriieten). Voor de overigevariabelen werden geen belangrijke verschillengevonden. Deze resultaten komen grotendeelsovereen met wat de T-toetsen in Tabel 1 al sug-gereerden, al valt het verschil in het aanvangs-niveau van de opleiding weg; mannen en vrou-wen verschillen dus niet van elkaar wat betrefthet aanvangsniveau van de opleiding, wanneersr gecontroleerd wordt voor de overige in hetmodel opgenomen variabelen. 2 Resultaten Tabel 2 geeft de volledig

gestandaardiseerdeniaximum likelihoodschattingen voor het uit-eindelijke model. Deze effectschattingen zijnvoor beide groepen in dezelfde schaal uitge-drukt, en kunnen dus zonder meer met elkaarvergeleken worden. De resultaten laten zien dat het startniveauvan de opleiding een positief effect had op heteindniveau (een effect van .45, p < .001). Heteindniveau van de opleiding werd daarnaastnegatief be??nvloed door het aantal malen datmen een opleiding, zonder een diplomabehaald te hebben, verlaten heeft (-.15, p <.001). Dit gold voor zowel mannen als vrou-wen. Betreffende de duur van de opleidingvonden we echter belangrijke verschillen. Inprincipe vonden we dat de duur van de oplei-ding positief werd be??nvloed door het eindni-veau van de opleiding en door het aantal malendat men een opleiding zonder diploma verlatenhad. Voor mannen bleken deze effecten echteraanzienlijk minder sterk dan voor vrouwen(voor mannen waren deze effecten respectieve-lijk .19 en .08; voor vrouwen .38 en .23.

Deverschillen tussen deze effecten zijn significantop p < .001). Met andere woorden, voor vrou-wen waren voor de hand liggende factoren alshet te behalen opleidingsniveau en het aantalmalen dat men een opleiding afbreekt m?Š?Šrbepalend voor de uiteindelijke duur van deopleiding dan voor mannen. Bij de exogene variabelen vinden we allereerstdat de aanwezigheid van de vader de kans datmen een studie zonder diploma verlaat wat ver-kleinde (-.07, p < .05). De sociaal-economischestatus van de ouders bleek positief samen tehangen met zowel het startniveau van de oplei-ding (een effect van .45, /? < .001) als het eind-niveau van de opleiding. Kinderen afkomstiguit een hoog sociaal-economisch milieu blijkendus een relatief hoog opleidingsniveau te berei-ken, zelfs als men controleert voor het feit datzulke kinderen al op een aanzienlijk hogerniveau aan het vervolg op het basisonderwijsbegonnen. Met andere woorden, de verschillentussen de sociaal-economische groepen wor-den alleen maar groter

naarmate kinderenouder worden. Het gaat ook zeker niet om eenonaanzienlijk effect (een gestandaardiseerdeffect van.20,p<.001). Verder bleek dat iemands geboortejaar eenzeer sterk effect had op de duur van de oplei-ding: ouderen bleken langer op school te blij-ven. Dit is grotendeels een artefact van de data. 39 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Tabel 1 Maximum Likelihood-effectschattingen voor mannen en vrouwen afzonderlijk (volledig gestandaardiseerdover groepen, x2 met 40 df = 45.56; p = .25; NNFI = .99) variabelen Tabel 2a: Effectschattingen voor de mannen duur opl. eindniv. opl. opl. verlaten startnlv. opl. eindniveau opleiding .19*** aantal malen opl. verlaten .08* -.15***a startniveau opleiding .45***a vader aanwezig -.07*a sociaal-economische status 20***a .45***a geboortejaar -.68*** .07*a steun ouders -.21*** .49 .32 .06 .20 fi' variabelen Tabel2b: Effectschattingen voorde vrouwen duur opl. eindniv. opl. opl. verlaten startnlv. opl. eindniveau opleiding .38*** aantal malen opl. verlaten .23*** -.15***a startniveau opleiding .45***a vader aanwezig -.07*a sociaal-economische status .20***a .45***8 geboortejaar -.50*** .07*a steun ouders .14** .44 *p<.05, **p<.01,***p<.001.a Effectschatting identiek voor beide groepen. .37 .01 .20 omdat een deel van de jongeren ten tijde vanhet afronden van de dataverzameling voor

ditonderzoek nog met enige studie bezig was (zieTaris & Feij, in druk, voor een uitgebreidebeschrijving van de gegevens voor de driegeboortecohorten, alsmede een discussie vande mate waarin dit effect een artefact van dedata betreft, dan wel een weergave van veran-derende historische omstandigheden). Opdezelfde manier kan het negatieve effect vangeboortejaar op het aantal malen dat men eenopleiding zonder diploma verliet worden ge??n-terpreteerd. Om te onderzoeken in hoeverre deze tekort-koming van de gegevens de resultaten be??n-vloedde, hebben we de analyses herhaald opbasis van de gegevens van alleen de oudsteleeftijdsgroep (dertigjarigen). Vrijwel iedereenin deze leeftijdsgroep had inmiddels het vol-tijdsonderwijs veriaten. De effecten voor deoverige variabelen op de afhankelijke variabe-len in ons model bleken in deze groep goedvergelijkbaar met de bevindingen voor de tota-le groep, al nam de grootte van de standaard-fouten uiteraard toe. Al met al lijkt het er dusop

dat deze tekortkoming geen ernstige gevol-gen heeft gehad voor de te trekken conclusies. Ten slotte komen we toe aan de effecten vanopvoedingsstijl op de afhankelijke variabelenin ons onderzoek. Tabel 2 laat zien dat hieraanzienlijke verschillen tussen mannen envrouwen bestonden. Voor mannen bleek datouderiijke steun de kans dat men een opleidingzonder diploma heeft verlaten aanzienlijk redu-ceerde (-.21, p < .001). Het corresponderendeeffect bleek voor vrouwen niet significant vannul af te wijken (-.04, p > .40), wat onze veron-derstellingen ondersteunt. Tenslotte bleek hethebben genoten van veel steun van de oudersvoor vrouwen te leiden tot een relatief langeopleidii??gsduur (.14, p < .01). Bij de mannenwas het corresponderende effect niet signifi-cant (-.04, p> .20); op basis van onze uitgangs-punten zouden we voor mannen een kleiner ofzelfs negatief effect verwachten. In die zinondersteunt de afwezigheid van effecten onzeveronderstellingen. Indirecte effecten van steun op de

aflianke-lijke variabelen. Opgemerkt kan worden datouderlijke steun niet alleen directe effecten opde afhankelijke variabelen heeft, maar ookindirecte effecten, via de andere in het modelopgenomen variabelen. Inspectie van de indi-recte effecten van steun van de ouders liet ech-



??? ter zien, dat deze praktisch gesproken te ver-waarlozen waren (het betreft effecten die vari??-ren tussen de -.01 en .03). Verklaarde varianties. De in het modelopgenomen variabelen verklaren een aanzien-lijk deel van de variantie in de totale oplei-dingsduur en het behaalde opleidingsniveau(tussen de 32 en 49 procent), al is dit laatstenatuurlijk grotendeels veroorzaakt doordat hetaanvangsniveau eveneens in het model is opge-nomen. Deze laatste variabele wordt dan ook inaanzienlijk mindere mate verklaard (20 procentin beide groepen). De verklaarde variantie in devierde afhankelijke variabele, het aantal malendat men een opleiding voortijdig verliet, is bij-zonder laag (6 procent voor de mannen, 1 pro-cent voor de vrouwen), dit ondanks het feit datdrie van de vier verklarende variabelen effecthadden op het aantal malen dat men een oplei-ding tussentijds veriiet. Het lijkt er aldus op datandere, niet in het model opgenomen, variabe-len (zoals variabelen op school- en klasniveau,prestatie-motivatie en

dergelijke) van meerbelang zijn bij de verklaring van deze variabe-le. 3 Afsluitende opmerkingen De hier gerapporteerde resultaten ondersteun-den de veronderstellingen ten aanzien van dedifferenti??le effecten van ouderiijke steun opde opleidingsloopbaan van jonge mannen envrouwen. We verwachtten, conform de eerderdoor Rellins en Thomas (1979) en Eccles(1987) geformuleerde idee??n, dat het ervarenvan veel ouderiijke steun voor jongens eenpositief effect zou hebben op het verioop vanhun opleidingsloopbaan (in termen van hetaanvangsniveau na de voltooiing van het lageronderwijs, het aantal malen dat men een oplei-ding zou verlaten zonder een diploma behaaldte hebben, het eindniveau van het onderwijs, ende tijd die men nodig zou hebben om de oplei-ding te voltooien). Voor meisjes werd ver-wacht dat de effecten van veel ouderlijke steunop het verioop van de opleidingsloopbaan min-der positief zouden zijn. Onze resultaten ondersteunden deze hypo-thesen gedeeltelijk. We vonden dat voor

jon-gens het ervaren van veel ouderiijke steun hetminder waarschijnlijk maakte dat zij een bepaalde opleiding voortijdig en zonder diplo-ma zouden verlaten. Voor meisjes bleek hetervaren van veel steun het daarentegen waar-schijnlijker te maken dat zij relatief veel tijdnodig zouden hebben om hun opleiding te vol-tooien. Deze resultaten zijn in lijn met Eccles'(1987) interpretatie van de suggestie van Rol-lins en Thomas (1979), dat een gunstig verlo-pen socialisatieproces voor meisjes relatiefnadelige gevolgen heeft voor het verloop vanhun opleidingsloopbaan. Wel moet hierbij wor-den aangetekend dat de invloed van het ervarenvan veel ouderlijke steun relatief beperkt is.Het effect van - bijvoorbeeld - sociaal-econo-mische status op de meeste van de hier onder-zochte afhankelijke variabelen is aanzienlijkgroter (zoals ook B??gel, 1991, concludeert). Sociaal-economische status. E?Šn van demeer opvallende bevindingen van onze studiewas dat sociaal-economische status van deouders niet alleen - zoals

verwacht - een sterkeffect uitoefende op het niveau van de oplei-ding zoals gekozen onmiddellijk na het basis-onderwijs, maar dat er ook nog een belangrijkeffect op het eindniveau van de opleidinggevonden werd. Een en ander suggereert dat deeffecten van sociaal-economische status op hetopleidingsniveau van kinderen zich gedurendehet hele opleidingstraject doen voelen, en nietalleen op een discreet aangrijpingspunt als dekeuze van de opleiding na de basisvorming.Een en ander is waarschijnlijk te wijten aan hetfeit dat ouders uit gezinnen van minder hogesociaal-economische status minder belanghechten aan het verwerven van een goedeopleiding (Katz, 1967), waardoor zij hun kin-deren ook tijdens een opleiding minder stimu-leren goede resultaten te behalen: de voor-sprong van kinderen uit de hogere klassenwordt aldus steeds groter. Aanwezigheid van de vader. Eerder werdverondersteld dat de afwezigheid van de vadernadelig zou werken voor het schoolsucces,conform eerdere studies waarin

sterke relatiestussen probleemgedrag en gezinssituatie wer-den gerapporteerd. In onze studie vonden wedat respondenten uit gebroken gezinnen meer ^loAaoeiscHckans hadden voortijdig een opleiding te veria- studhhten. Het betrof hier echter een klein en weinigsystematisch (.01 < p < .05) effect; voor deoverige drie indicatoren van het verloop van deschoolloopbaan vonden we geen effect. Het



??? lijkt er aldus op dat de aan- of afwezigheid vande vader inderdaad een nadelige invloed heeftop het verloop van de schoolloopbaan van dekinderen, maar dat de invloed van deze varia-bele zeker niet overschat moet worden. Methodologische kanttekeningen Een belangrijke beperking van deze studie isdat ouderlijke steun subjectief en retrospectiefwerd gemeten. Dit impliceert dat de verklaren-de variabele (steun) deels n?¤ de te verklarenvariabelen (verloop van de opleidingsloop-baan) werd gemeten, wat de mogelijkheidopent dat de evaluatie van de opvoedingsstijlvan de ouders door het subject be??nvloed isdoor het verloop van de opleidingsloopbaan.Het is aldus in principe mogelijk dat eenrespondent het eigen falen met betrekking totde scholing wijt aan de manier van opvoedenvan de ouders. We achten dit om twee redenen onwaar-schijnlijk. Ten eerste, de items betreffende deopvoedingsstijl gedurende de eerste twaalf jaarvan het leven van de respondent werden opzet-telijk in de

schriftelijke vragenlijst opgenomen(deze werd voorafgaand aan het interviewingevuld), terwijl het verloop van de oplei-dingsloopbaan pas gedurende het interviewz?Šlf aan de orde kwam. Omdat zo de verklaren-de variabele v????r de te verklaren variabelenwerd gemeten, is het minder waarschijnlijk datde evaluatie van de opvoedingsstijl van hunouders door de respondenten werd be??nvloeddoor een mogelijke teleurstelling ten aanzienvan het verloop van de opleidingsloopbaan. Ten tweede, omdat de gegevens tijdens tweemetingen werden verzameld was het mogelijkom voor een beperkt aantal respondenten(namelijk diegenen die nog een opleiding volg-den op het moment van de eerste meting) hetverloop van de opleidingsloopbaan tussen deeerste en tweede meting te relateren aan de tij-dens de eerste meting gemeten subjectieveouderiijke steun. Dit gaf een vergelijkbaarpatroon van effecten te zien, al waren de stan-daardfouten van de ^effecten aanzienlijk grotervanwege een kleinere

steekproef en een watbeperktere variantie betreffende de afhankelij-ke variabelen. Het lijkt er aldus op dat, als er alsprake was van contaminatie van de afhankelij-ke en onafhankelijke variabelen, een en andergeen majeure gevolgen voor onze resultatenheeft gehad. Ook zou men nog kunnen opmerken dat hetgebruik van subjectieve oordelen betreffendede opvoedingsstijl de resultaten onwenselijkbe??nvloed zou kunnen hebben. Ten eerste is hetzo dat de oordelen van kinderen over de opvoe-dingsstijl van hun ouders gewoonlijk positiefcorreleren met wat ouders zelf zeggen te doen(al is deze correlatie niet altijd zo hoog als menzou wensen; zie bijvoorbeeld Grolnick et al.,1991). Ten tweede, een aantal theoretici steltdat juist het eigen fenomenologische gezichts-punt van de kinderen van belang is bij het ver-klaren van hun schoolprestaties (Bronfenbren-ner, 1977). Het lijkt zelfs goed mogelijk datobjectief gemeten opvoedingsstijlen de school-prestaties alleen indirect, via de percepties vandeze

opvoedingsstijlen door de kinderen, be??n-vloeden (Grolnick et al., 1991). Het lijkt eraldus op dat wat de ?Š?Šn als een zwakte van dezestudie zou kunnen opvatten, door een anderjuist als een kracht gezien wordt. Ten slotte willen we benadrukken dat inonze studie een 'algemene' maat bij de metingvan steun werd gebruikt, namelijk in termenvan emotionele steun en begrip. Hoewel dehiermee behaalde resultaten grotendeels in delijn van onze verwachtingen lagen, zou 'steun'ook in termen van 'stimuleren tot presteren'geformuleerd kunnen worden: een dergelijkeoperationalisering zou wellicht beter aansluitenbij de onderzoeksvraagstelling. In principezouden we voor een dergelijke, meer gepreci-seerde, operationalisering dezelfde verwach-tingen formuleren, zij het dat verwacht magworden dat er dan sterkere effecten van 'steun'op de hier gebruikte afhankelijke variabelengevonden zullen worden.Samenvattend: de huidige studie liet zien datkenmerken van de opvoeding (in casu het heb-ben

ervaren van steun door de ouders) het ver-loop van de opleidingsloopbaan van jongens enmeisjes systematisch be??nvloedt, alsmede datdeze effecten voor jongens en meisjes aanzien-lijk van elkaar verschillen. Waar de school-loopbaan van jongens lijkt te profiteren van hetervaren van ouderlijke steun is dit voor meisjesniet het geval. Meisjes die veel steun van hunouders ervaren blijken een opleiding vakervoortijdig te verlaten en relatief lang over hunopleiding te doen. Dit suggereert dat ouderlijke steun zich ver-taalt in ouderlijke gedragingen die verschillen



??? voor jongens en meisjes. Waar 'ouderlijkesteun' voor jongens lijkt te betekenen dat zijworden gestimuleerd om d????r te zetten, ook alshet even moeilijk gaat met de studie, lijkt'steun' voor meisjes juist te betekenen dat zemogen 'uithuilen en opnieuw beginnen'. Invervolgonderzoek lijkt het daarom raadzaamonderscheid te maken tussen diverse vormenvan steun die men kan ervaren (bijvoorbeeld'algemene' emotionele steun, steun bij het wil-len presteren, enzovoort). Dergelijk onderzoekzou kunnen uitwijzen of steun voor jongens enmeisjes iets anders betekent, alsmede in hoe-verre verschillende typen steun zijn gerelateerdaan schoolprestaties. Tevens lijkt het zinvol omin verder onderzoek onderscheid te maken naarde bron van de ervaren steun (vader versusmoeder), in combinatie met de sekse van derespondent. Noten 1 Opvallend genoeg wordt in recent Amerikaansonderzoek naar de relatie tussen bijvoorbeeldprestatie-motivatie dan wel schoolcijfers ener-zijds, en opvoedingsstijlen van de ouders ander-

zijds, geen onderscheid meer gemaakt tussenjongens en meisjes (bijvoorbeeld Grolnick et. al,1991; Gottfried et al., 1994). De in eerder onder-zoek gevonden interacties met sekse wordenblijkbaar niet meer gevonden of relevant ge-acht, wat - gezien eerdere resultaten - de vraagoproept of de in deze recente studies gepresen-teerde resultaten wellicht vertekend zijn dooreen verkeerde (onvolledige) specificatie van hetonderzoeksmodel. 2 We rapporteren hier ook de resultaten van Bent-ler en Bonett's (1980) non-normed fit index(NNFI). Uit Monte Carlo-onderzoek van Marsh,Balla en McDonald (1988) bleek dat veel van degebruikelijke passingsmaten - inclusief de stand-aard chi-kwadraattoets - zeer gevoelig warenvoor variaties in de omvang van de steekproef-grootte. Van de 30 door hen onderzochte pas-singsmaten bleek NNFI het minst gevoelig. Bent-ler en Bonett (1980) adviseren een ondergrensvan .90 aan te houden; lagere waarden gevenaan dat modellen nog aanzienlijk verbeterd kun-nen worden.
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educational career of young adoles-Â?nts. In accordance with Rollinsand Thomas' (1979)and Eccles' (1987) earlier findings, we hypothesizedthat the educational career of boys would benefit'"ore from parental support than the careers of9irls. These hypotheses were tested using structuralÂŽquation modelling and data from a retrospectiveand iongitudinal sample of 986 young adults. Thefesults provided moderate support for the hypothe-ses: boys who indicated to have experienced muchparental support experienced significantly less drop-whereas girls who experienced much supportfrom their parents needed significantly more timeto complete their education. Implications and limi-tations of the study are discussed. 45 PEPACOGISCHe STUDI?‹N



??? Kroniek De Onderwijsresearchdagen1996 in Tilburg, 4-6 juni 1996 Inleiding (J.N. Streumer, TO, Universiteit Twente, Ensche-de) Van 4 tot en met 6 juni vonden aan de Katho-lieke Universiteit Brabant (KUB) te Tilburgonder auspici??n van de Vereniging voorOnderwijsresearch (VOR) voor de drie??ntwin-tigste keer de Onderwijsresearchdagen (ORD)plaats. De organisatie was in handen van desectie Onderwijs- en Opleidingspsychologievan de vakgroep Psychologie van de KUB. Deorganisatiecommissie stond onder voorzitter-schap van prof. Lodewijks. Afgaande op de deelnemerslijst kan het aan-tal inschrijvingen worden bepaald op 461. Mijn persoonlijke indruk, dat er dit jaarminder deelnemers waren dan voorgaandejaren, werd geloochenstraft door de aantalleninschrijvingen die ik vond in vorige versies(1994 en 1995) van de ORD-Kroniek in Peda-gogische Studi??n. Kennelijk is het aantal deel-nemers al jaren stabiel, hetgeen een verdienstekan worden genoemd van de organisatoren.

Zijslagen er steeds weer in een aantrekkelijk pro-gramma samen te stellen en trotseren de enor-me concurrentiestrijd die de afgelopen jaren isontstaan in het steeds verder uitdijende 'confe-rentiecircus'. De presentaties (paperlezingen, symposia,postersessies, plenaire lezingen, forumdiscus-sies) waren gegroepeerd in een negental the-ma's, die in deze kroniek alle zullen wordenbesproken, te weten: curriculum, onderwijs ensamenleving, methodologie en evaluatie, lera-renopleiding en leraarsgedrag, beroeps- enbedrijfsopleidingen,<â–  hoger onderwijs en vol-wasseneneducatie, beleid en organisatie vanonderwijs, leren en instructie en tenslottekrachtige leeromgevingen. De eerste achtgenoemde thema's sluiten aan bij de divisie-structuur van de VOR; het laatste thema werddoor de KUB zelf gekozen. De motivering voordit extra thema werd door Lodewijks als volgtgegeven: "We hebben voor dit centrale themagekozen, omdat wij er via ons werk in toene-mende mate van overtuigd raken, dat we

aaneen fundamentele heroverweging toe zijn tenaanzien van de wijze waarop wij gewend zijnom scholen en scholing in te richten. De"gewone school" slaagt er - ondanks allegoede bedoelingen en inzet - nauwelijks nog inom leerlingen tot het hoogwaardige leren tebrengen waar het eigenlijk om zou moetengaan" (Programmaboek ORD 1996, p. 2). 46 PEDAGOGISCHESTUDI?‹N 1997 (74) 46-63 Zou prof. De Klerk een soortgelijke gedach-tengang hebben gehad toen hij in zijn ope-ningstoespraak op dinsdagavond de knuppel inhet hoenderhok gooide met de mededeling datde onderwijskunde in Nederland, wat hembetreft, zijn langste tijd wel had gehad. Overfundamentele heroverweging gesproken! Vol-gens De Klerk zullen de kracht en overlevings-kansen van de interdisciplinaire onderwijskun-de afhangen van de mate waarin individuelewetenschappers excelleren in ?Š?Šn van de basis-disciplines van de onderwijskunde. De onder-wijskunde moet het dus hebben van mono-disciplinaire

geori??nteerde wetenschappers!Ook heeft De Klerk ernstige twijfels over dekwaliteit van onderwijskundig onderzoek.Onderwijskundigen mogen blij zijn dat hunonderzoek niet is beoordeeld met criteria diezijn toegepast bij de onderzoeksvisitatie psy-chologie, aldus De Klerk. Daarmee suggere-rend dat er dan niet veel heel was gebleven vanhet onderwijskundig onderzoek! Heeft deonderzoeksvisitatiecommissie zijn werk dustoch niet goed gedaan? Inmiddels is op de redevan De Klerk gereageerd in het Tijdschrift voorOnderwijsresearch door Creemers, Lagerweijen Verloop, respectievelijk directeur ICO,voorzitter Kamer Onderwijskunde VSNU envoorzitter VOR (Creemers, Lagerweij & Ver-loop, 1996). Op de woensdagmorgen werd gestart meteen plenaire lezing van-prof. Boekaerts: "Deschool van de toekomst, of de toekomst van deschool". In haar lezing deed Boekaerts verslagvan een project dat zij uitvoert in het secundairberoepsonderwijs. Het gaat daarbij om eengrootschalig innovatieproject,

waarin wordtgeprobeerd het 'studiehuisconcept' te imple-menteren in vier regionale opleidingscentra.Centraal in dit project staat de gedragsverande-



??? ring van Studenten, docenten en de schoollei-ding. Het project wordt geflankeerd door eenaantal onderzoeken, gericht op onder andere deleerresultaten van de studenten, de ontwikke-ling van 'algemene' cognitieve, metacognitie-ve en regulatievaardigheden, de beoogdegedragverandering bij de doelgroepen en erva-ringen die worden opgedaan met een zoge-naamd interactief leergroepensysteem. Donderdagmorgen was het de beurt aanprof. Simons om een plenaire lezing te houden.In zijn lezing, met dezelfde titel als die vanBoekaerts, ging Simons in op een groot aantaltrends die op dit moment of in de naaste toe-komst hun invloed (zullen) uitoefenen op leer-processen in scholen. Daarnaast schetste hij hetgewenste verloop van die leerprocessen: vanzelfstandig (samen)werken (fase 1), via zelf-standig leren (fase 2) naar zelfverantwoordelijkleren (fase 3). Ligt in de eerste fase nog denadruk op het uitvoeren van opdrachten doorleerlingen/studenten en het geven van feedbackdaarop door de docent, in de

tweede fase staathet 'leren leren' centraal. In de derde fasewordt een begin gemaakt met 'levenslangleren'. Deze leerprocessen kunnen alleen wor-den gerealiseerd als de school werkt vanuit hetparadigma van de lerende organisatie. Interes-sante onderzoeksthema's die zijn verbondenmet voornoemd 'procesgericht onderwijs' zijnvolgens Simons onder andere: de ontwikkelingvan leerstijlinstrumenten, de ontwikkeling vandiscipline-specifieke en cluster-specifiekevaardigheden, het ontwerpen van procesgerich-te instructie, zelfregulatie, leerprocessen van docenten. In deze kroniek zijn de indrukken van eenaantal ORD-gangers gegroepeerd en beschre-ven rond de eerder genoemde negen thema's.Uiteraard geven de verslagen geen volledig enobjectief beeld van datgene wat in de thema'saan de orde is gesteld. De persoonlijke belang-stelling van de auteurs is richtinggevendgeweest bij de selectie en beoordeling van deonderwerpen. Curriculum (N. Nieveen, TO, Universiteit Twente, Enschede) E>e organisatie

van het thema "Curriculum"had dit jaar de presentaties en symposia onder-gebracht in vier subthema's: (a) aspecten van leerplanontwikkeling; (b) ontwikkelingsonder-zoek op het curriculumdomein en in vakdidac-tiek; (c) aspecten van evaluatie en aansluitingtussen onderwijs en bedrijfsleven; en (d) inter-nationaal vergelijkend onderzoek op het gebiedvan wiskunde- en science-onderwijs. In dezeterugblik zal ingegaan worden op (onderdelenvan) de eerste twee subthema's. Binnen het eerste subthema stonden strategie??ncentraal die een bijdrage zouden kunnen leve-ren aan het systematiseren en rationaliserenvan activiteiten binnen het leerplanontwikkel-proces. Boersma (SLO) presenteerde in ditkader een procedure (gebaseerd op idee??n vanImelman) die tot meer rationaliteit zou moetenleiden bij de selectie van leerstof. Opvallend bijdeze procedure is de centrale rol van criteriadie 'cultuurkenners', 'kindkenners' en 'leer-krachtkenners' hanteren bij het bepalen van derelevantie en geschiktheid van leerstofmhou-

den. De groep cultuurkenners kan daarbijbestaan uit ?Š?Šn of meerdere journalisten, verte-genwoordigers van kerkgenootschappen, poli-tici, filosofen en vakbondsmedewerkers. Degroep kindkenners kan bestaan uit ontwikke-lings- en leerpsychologen, pedagogen, school-directeuren, leerkrachten en deelnemers inouderraden. Bij de groep leerkrachtkenners kangedacht worden aan schoolbegeleiders, PABO-docenten en medewerkers van landelijke peda-gogische centra. Het betrekken van deze ken-ners bij leerstofselectie contrasteert met depraktijk in Nederland die laat zien dat vooraldeskundigen (ontwikkelaars, opleiders enonderzoekers), overheid (als opdrachtgever) endienstverleners (leraren en hun begeleiders)betrokken zijn bij de onderhandelingen over deontwikkeling van kerndoelen en examenpro-gramma's. Om voor een betere verankering tezorgen van leerstofkeuzen in de samenleving,werd de voornoemde procedure toegepast bin-nen het SLO-project "Aardrijkskunde in dePABO". Een interessante

uitkomst was dat deredeneringen en de daaraan ontleende criteriain eerste instantie nauwelijks vakspecifiek ble-ken te zijn. Hoewel het hier om een onderzoek tLtcoeiscneging van beperkte omvang, wordt voorgesteld studunom de reikwijdte van de criteria uit te breidennaar de overige zaakvakken. Overigens dienthierbij wel opgemerkt te worden dat met dezeprocedure geen antwoord wordt gegeven op het



??? lastige probleem van de prioriteitsvraag (welkeleerstof voldoet het meest aan de criteria). Krabbe (UT) ging in haar bijdrage in op demogelijkheden tot standaardisatie van leerplan-ontwikkelactiviteiten van de afdeling beroeps-onderwijs en volwasseneneducatie (BVE) vande SLO. Bij deze afdeling zijn voornamelijkprofessionele ontwikkelaars werkzaam, die opbasis van relatief unieke en persoonsgebondenkennis en ervaringen en met een grote mate aanvrijheid hun taken uitvoeren. Hoewel het ont-wikkelen van standaarden voor professionalsin bepaalde opzichten een hachelijke zaak lijktte zijn, probeerde Krabbe aannemelijk temaken dat standaarden zowel professionals alsde organisatie van een gelegenheid voorzienom professionele kennis te optimaliseren en tedelen met anderen. Uit eerste deelonderzoekenblijkt dat er binnen de afdeling BVE een zeke-re bereidwilligheid is voor standaardisatie. Hetis daarbij echter essentieel dat gestandaardi-seerde methoden en instrumenten

aansluitenbij de werkwijzen van professionele ontwikke-laars. Het tweede subthema "Ontwikkelingson-derzoek op het curriculumdomein en in vakdi-dactiek" had de vorm van twee opeenvolgendesymposia. De mogelijkheid om twee keeranderhalf uur aan ?Š?Šn onderwerp te kunnenbesteden, kwam de discussie zeker ten goede.In tegenstelling tot ander onderwijskundigonderzoek, dat veelal een beschrijvend of ver-klarend karakter heeft, start ontwikkelingson-derzoek met een vraag die afgeleid is van eenpraktisch onderwijskundig probleem. Dit kun-nen onder andere curriculaire problemen (bij-voorbeeld: 'Hoe kan in een nascholingscursusde implementatie van een constructivistischebenadering van natuuronderwijs gestimuleerdworden?') of didactische problemen zijn (bij-voorbeeld: 'Hoe kan ervoor gezorgd wordendat leerlingen bepaalde natuurkundige princi-pes, waar ze moeite mee hebben, beter leren?').Beide invullingen van ontwikkelingsonderzoekkregen een plaats binnen de afzonderlijke

sym-posia. 'pcDAooc?Šs^c eerste symposium, getiteld "Ontwikke-sTuoiiN lingsonderzoek op het curriculumdomein",werd verzorgd door Van den Akker, Van denBerg, Nieveen en Roes (allen UT). In een inlei-dende presentatie vond een ori??ntatie plaats opde kenmerken van ontwikkelingsonderzoek. Met deze onderzoeksmethode wordt een meer-voudige wetenschappelijk opbrengst nage-streefd: â€? een kwalitatief hoogwaardig prototype vaneen curriculair product, waarvan empirischis aangetoond dat succesvolle implementa-tie mogelijk is; â€? ontwerpmethodologische kennis (technolo-gie) over het ontwerpen, evalueren enimplementeren van dergelijke producten inde vorm van 'handelingsondersteuning'(bijvoorbeeld heuristieken en instrumenten)voor andere ontwerpers. Binnen ontwikkelingsonderzoek vindt eencombinatie plaats van ontwikkelactiviteiten(om tot een hoogwaardig prototype te komen)en onderzoeksactiviteiten (om de kwaliteit vanhet product en de gevolgde ontwerpmethodolo-

gie te bepalen). Aan de hand van drie lopendeonderzoeksprojecten werd ge??llustreerd hoeontwikkelingsonderzoek binnen het curricu-lum-domein een concrete invulling kan krij-gen. Het tweede symposium "Ontwikkelingson-derzoek in de praktijk van vakdidactisch onder-zoek en leerplanning" werd verzorgd doorLijnse (UU), Boersma (SLO) en Alblas(LUW). Dit onderzoek vertoont op veel puntenovereenkomsten met het type ontwikkelings-onderzoek dat in het voorafgaande symposiumwerd gepresenteerd. Beide vormen van ontwik-kelingsonderzoek kunnen elkaar aanvullen.Interessant was de discussie die ontstond rond-om de generalisatiewaarde van dergelijkonderzoek. In dat opzicht werd aangegeven datuitspraken over generalisatie naar andere con-texten in eerste instantie maar in beperkte matemogelijk zullen zijn. Over het algemeen wordtniet gestreefd naar 'statistische', maar naar'analystische' generalisatie. Hierbij bepalenlezers van de onderzoeksrapportage via analo-gie-redeneringen

op welke wijze de gerappor-teerde bevindingen van toepassing zijn voorhun context. In het veri??ngde hiervan heeft deonderzoeker als taak een zo goed mogelijkeexplicitering en theoretische verankering tegeven van gehanteerde ontwerpprincipes eneen zorgvuldige beschrijving te geven van deimplementatie-context (ecologische validiteit).Naast analystische generalisatie zal een ont-wikkelingsonderzoeker ook dienen te strevennaar theoretische generalisatie.



??? Over het geheel genomen kan gesteld wor-den dat criteria waaraan ontwikkelingsonder-zoek dient te voldoen nader ge??xpUciteerdmoeten worden, zodat de discussie niet ver-zandt in de vraag of dergelijk onderzoek rele-vant is voor de onderwijspraktijk, maar leidt toteen constructieve bijdrage aan de optimalisatievan methoden voor ontwikkelingsonderzoek. Onderwijs & Samenleving (A. Booms, SCO-KohnstammAmsterdam) Instituut, UvA, "Onderwijs & Samenleving" als jaarlijksterugkerend thema voor de ORD was dit jaarvertegenwoordigd door drie papersessies entwee symposia. Uitval, zittenblijven, aansluitenop de arbeidsmarkt, allochtonisering van hetspeciaal onderwijs en de structurele trekkenvan de ongelijke kansen voor leerlingen uitverschillende sociale milieus waren de onder-werpen, die binnen de verschillende subthe-ma's werden behandeld. Het symposium over voortijdig schoolverlatenWas wat mij betreft het meest interessant. Metname de manier waarop De Vries, die de eigen-lijke

discussiant verving, de verschillende pre-sentaties 'samenpakte'. Hij gaf precies aanWaar de blikrichting naar toe moet en wat ookdit keer weer uit het gepresenteerde onderzoekis gebleken: zonder diploma's kun je ookleven. 90% van de voortijdige schoolveriatersdoet daarna weer cursussen of betaalde arbeid.Cognitieve belemmeringen van leerlingen zijnzelden de oorzaak van uitval. Volgens De Vriesgaat het bij uitval om een maatschappelijkge??ndiceerd motivatieprobleem door de onge-hoorde verlenging en veralgemenisering vanhet onderwijs. De nadruk op het onderwijs alsoplossing voor het werkloosheidsprobleemgetuigt van na??viteit, omdat al lang is geblekenuit onderzoek in andere landen dat diploma-hezit of startkwalificatie geen structureleoplossing biedt voor werkloosheid in rijke lan-den. Hij vroeg zich dan ook af of je met ditsoort beleid niet onbedoeld de problemen ver-oorzaakt: Wat heeft het voor zin om aan eenstartkwalificatie vast te houden voor iedereen,terwijl er gewoon geen werk is voor

iedereen. De Vries had, vanwege het ingenomen per-spectief, dan ook geen goed woord over voor Van Tilborg (UU) die de school nog eens ver-antwoordelijk wilde stellen voor de uitvalpro-blematiek van leerlingen. Zij wees op de ver-antwoordelijkheden van de school en demogelijkheden die er binnen de school nog lig-gen om de uitval tegen te gaan. De Vries wildeniets weten van deze 'blaming the school', datwas al te lang zo gedaan en de rek is er wel zo'nbeetje uit. Eimers (KUN) presenteerde in het kadervan dit symposium een evaluatie van projectenvoor voortijdig schoolverlaters. Hij gaf inder-daad het relatief grote succes aan van het toe-leiden van schoolverlaters naar werk. De Witen Dekkers (KUN) gaven aan dat het cre??renvan alternatieve opleidingstrajecten of aanbie-den van opleidingskredieten met name voorschoolverlaters met een diploma (maar geenstartkwalificatie) weinig soelaas zal bieden.Het merendeel van de dropouts is zeer gemoti-veerd....voor werk. Vlug (EUR) wees tijdens dit

symposium ineen verslag van haar onderzoek naar schooluit-val in het VSO-MLK wel op een heel belang-rijke uitzondering en tevens een verontrustendproces, namelijk op de allochtonisering van hetspeciaal onderwijs en de toename van de uit-stroom bij dit schooltype. De Vries deelde deongerustheid van Vlug, omdat de leerlingenwaar dit onderzoek zich op betrok ook op denduur niet aan het werk komen, zeker nu deplaatsen waar ze normaal gesproken aan hetwerk zouden kunnen komen - sociale werk-plaatsen - commercieel moeten gaan draaien.Deze omkering van de basisprincipes, waar-mee het idee van de sociale werkplaats destijdsis ge??ntroduceerd, zorgt er voor dat alleen debeste kinderen van het VSO/MLK hierin nogaan het werk kunnen komen: een heel verve-lend effect. In de papersessie over onderwijs en arbeids-marktpositie behandelde Van Batenburg(RUG) zijn onderzoek naar het succes vanMBO-leerlingen op school en in hun vervolg-loopbaan. Leerlingen van het MBO warengedurende

hun schoolperiode en anderhalf jaarna verlaten van de school gevolgd, met debedoeling om inzicht te krijgen in het externe studunrendement van het MBO. Extern rendement isgeoperationaliseerd als de waarde van de oplei-ding voor de arbeidsmarkt van leerlingenafkomstig van deze opleiding. Het paper richt-



??? te zich op de vraag "Waar zijn leerlingen eenjaar na het al dan niet gediplomeerd verlatenvan de opleiding?" Schoolverlaters in het eer-ste leerjaar bleken in meer dan de helft van degevallen een andere dagopleiding te zijn gaanvolgen. Opvallend detail in de gegevens vanVan Batenburg was dat jongeren die in hetderde jaar uitvielen, na een jaar vaker werkhadden gevonden dan leerlingen die vertraagdhun diploma haalden. Dit zou te maken kunnenhebben met het sterke effect van leeftijd en de(in verhouding) zwakke relatie tussen het heb-ben van een diploma en het niveau van werkenen het salaris dat men verdient. De behoeftevan werkgevers aan jeugdige (goedkope)arbeidskrachten leek de discussianten de meestwaarschijnlijke reden. De donderdagochtend ging het binnen hetthema "Onderwijs & Samenleving" over deomvang en de effecten van het zittenblijven inhet basis en voortgezet onderwijs in Nederlanden Vlaanderen. Prestaties, sekse en land van herkomst vande leerling

bleken (niet verrassend) de bestevoorspellers van het zittenblijven. Van de Werf(RUG) onderscheidde naast zittenblijvers ookvertraagde leerlingen (leerlingen die ?Š?Šn ofmeerjaren onder de reguliere leeftijd van hunklas zitten). Het bleek dat vertraagde leerlingenminder leerwinst over de jaren heen halen endat vertraging een negatief effect had opschoolbeleving. Belangrijk resultaat van het onderzoek vanReezigt (RUG) was dat het effect dat de schoolwil bereiken met zittenblijven niet wordtbereikt, omdat de prestaties weliswaar ietsomhoog gaan, maar de schoolbeleving minderpositief wordt. Grote verschillen zijn er tussende manieren waarop de beoordeling plaatsvindten de procedures die de schoolgidsen beschrij-ven omtrent de regels van het zittenblijven. Erwas enig kwalitatief onderzoek gedaan naar deredenen voor het zittenblijven volgens oudersen leerlingen. Het bleek dat de meeste leerlin-gen de oorzaak van de problemen bij zichzelfleggen. Ouders geven aan dat problemen

thuisPCDAcociscHE ^^^ oorzaak waren van het zittenblijvenSTUDI?‹N van hun kind. Van Damme (KUL), de enige Vlaamse bij-drage in deze, had de luxe van de beschikkingover een databestand met gegevens over hetzittenblijven van de hele populatie leerlingen in 50 het schooljaar '93-'94. In absolute percentageswas het aantal zittenblijvers 7,15% in dat jaar.Het bleek dat jongens eerder blijven zitten enmeisjes vaker over gaan op voorwaarde dat zebepaalde vakken niet zullen doen in het vol-gende jaar. Van Damme vond een positiefeffect van zittenblijven voor erg zwakke leer-lingen en een negatief effect voor hen die zichal dicht bij de normaal presterende groepbevonden. Van Damme vond een positieveschoolbeleving bij Vlaamse zittenblijvers integenstelling tot de negatieve schoolbelevingvan Nederlandse zittenblijvers. Dit verschil isheel waarschijnlijk te verklaren door de wijzevan vergelijken (vergelijk je iemands school-beleving met de eigen schoolbeleving van hetjaar daarvoor, zoals in

Vlaanderen was gedaanof ten opzichte van andere klasgenoten die nietzijn blijven zitten?). Inhoudelijk was het eerste gedeelte van hetlaatste symposium: "Het cohort onderzoek inhet primair onderwijs (PRIMA)", vooralgericht op de leerlingen in het speciaal onder-wijs ten opzichte van het basisonderwijs. InPRIMA zijn voor het eerst op landelijke schaalgegevens bekend over leerlingen, leerkrachtenen directies van scholen voor speciaal onder-wijs die vergelijkbaar zijn met soortgelijkegegevens die in het basisonderwijs zijn verza-meld. Peetsma en Roeleveld (UvA) onderzoch-ten (onder andere) de psycho-sociale factoren -zoals schoolwelbevingen, sociaal gedrag,werkhouding etc - bij leerlingen uit het speci-aal onderwijs in vergelijking met leerlingen uithet basisonderwijs. Een opvallend gegevenwas dat kinderen op het MLK een hoger cogni-tief zelfbeeld hebben dan kinderen op het LOMen in het basisonderwijs. Voor de oorzaak vandit verschil werd verwezen naar de leerkracht/leerling interactie

die Peetsma omschreef alseen effect van de 'debilisering' dat optreedt bijeen overdreven positieve feedback door deleraar. Ook werd er verwezen naar de groep diede leerling als referentiekader neemt: bij MLK-kinderen zijn dat de andere geringe presteer-ders, terwijl LOM-schoolkinderen zich eerdervergelijken met 'gewone' basisschool-kinde-ren. Het paper van Van Langen en Jungbluth(KUN) ging over de vraag wat leerkrachtendoet besluiten om een leerling als hulpbehoe-vend (risico-leerling) te betitelen? Erg duide-



??? lijk werd uiteengezet hoe contextgevoelig hetbegrip probleemleerling eigenlijk is door derelatering aan de sociaal etnische achtergrondvan de leerling. Het blijkt dat kansrijke leerlin-gen die relatief tot de laagst presterenden bijtaal behoren, in absolute termen veel beter sco-ren dan kansarme leeriingen die in hun klas totde zwaksten behoren. Vrijwel hetzelfde effect,zij het iets zwakker treedt op bij rekenen. Opschoolniveau keren beide effecten terug, in diezin dat op scholen met veel kansarme leerlin-gen de relatief laagst presterende leeriingenabsoluut gezien duidelijk zwakker presterendan de relatief zwakst scorende leerlingen opscholen met overwegende kansrijke leerlingen.Behalve naar de taal en rekenscores om risico-leerlingen op te sporen, is er ook gekeken naarde leerlingen die door hun groepsleerkrachtengetypeerd werden als risicoleeriing op basisvan werkhouding, zelfvertrouwen van de leer-ling en de inschatting van het thuisklimaat doorde leerkracht. Dan lijkt het er op dat kansarmeleeriingen

minder kans maken om bij gelijkeprestatie-scores herkend te worden als poten-ti??le risicoleerlingen. Ingewikkeld is ook datniet-cognitieve beoordelingen die duidelijkgerelateerd zijn aan kansarme groepen (arbei-derskinderen) een belangrijke rol spelen in deperceptie van leerkrachten ten aanzien van hunleerkrachten. Het is nog niet helemaal duidelijkWat de onbedoelde gevolgen hier weer van zijn,niaar het lijkt erop dat de bestempeling tot risi-coleerling een sociaal privilege kan zijn. De onderzoeken op het terrein van PRIMAhebben in het tweede deel van dit symposiumte maken met een structureel onderscheid tus-sen kansarme en kansrijke kinderen. Een van de meest zorgwekkende conclusies,die getrokken kon worden uit het tweede paperdat Jungbluth presenteerde op dit symposium wat ook de aandacht van de pers trok door-dat de term standenonderwijs weer eens uit dekast was gehaald was dat kansrijke leeriingenÂŽP een school met veel kansarme leeriingenduidelijk slechter scoren op taal en

rekentoet-sen dan kansrijke kinderen op een school metveel andere kansrijke kinderen. Bovendien waszeer opvallend dat Turkse en Marokkaanse kin-deren het nauwelijks beter doen als het gaat omtaal en rekentoetsen op een kansrijke school. Dat zijn natuurlijk moeilijk te verteren resulta- ten. Zeker als er geen aandacht wordt gegevenaan de mogelijkheden van eventuele positieveeffecten van de mengeling van kansarme enkansrijke kinderen op scholen. Je zou hierbijkunnen denken aan sociale vaardigheden enbewustwordingsprocessen. Ledoux en Overmaat (UvA) hadden onder-zoek gedaan naar de verschillen in kwaliteits-voorwaarden en kwaliteitszorg tussen scholenmet meer en minder kansrijke leerlingen. In ditopzicht lijken scholen met veel kansarme kin-deren zich eerder positief dan negatief teonderscheiden van scholen met veel kansrijkekinderen (hierbij is niet het directe handelenvan de docent in de analyse betrokken). Scho-len met meer kansarme kinderen richten zichvaker op niveaubewaking,

planmatig handelenen evalueren. Leerkrachten van elitescholenhebben echter (uiteraard) weer meer vertrou-wen in hun eigen kunnen en dat van de leerlin-gen. Dit laatste doet - ondanks het op zich posi-tieve resultaat op het terrein van kwaliteitszorgen voorwaarden - toch ongewild denken aan destructurele trekken van kansenongelijkheid ende mate waarin die trekken in de praktijk vanhet onderwijs zijn ingebed. Lerarenopleiding & Leraarsgedrag(A. Zanting, ICLON, RUL, Leiden) Tijdens de ORD'96 concentreerden de bijdra-gen binnen het thema "Lerarenopleiding &Leraarsgedrag" zich, wat betreft nieuwe ont-wikkelingen, op een tweetal gebieden. In deeerste plaats had een groot deel van de papersbetrekking op de professionele ontwikkelingvan leraren. In de tweede plaats was er ruimeaandacht voor de veranderende rol van lerarenonder invloed van het streven naar zelfstandigleren van leerlingen. De onderstaande impres-sie beperkt zich tot de presentaties die betrek-king hadden op de twee genoemde

domeinen. In het eerste subthema, "Professionaliseringvan Leraren", kwam een breed scala van onder-ling gerelateerde onderwerpen aan de orde,namelijk de opleiding, nascholing en beoorde-ling van leraren. Huberman startte met een pre-sentatie over netwerken van docenten. Doordiverse ontwikkelingen binnen het onderwijs,zoals de grotere autonomie van scholen en lera-ren, de toenemende aandacht voor het beoorde-len van leraren en de nadruk op collegialiteit en



??? samenwerking, is er bij docenten behoefte ont-staan om te overleggen en ervaringen uit tewisselen. In de presentatie werd duidelijk datdocent-netwerken hiervoor mogelijkheden bie-den en tegelijkertijd een remedie vormen voorde gebruikelijke knelpunten bij het invoerenvan onderwijsvernieuwingen. Binnen netwer-ken zijn docenten namelijk collectief betrok-ken. Bovendien zijn netwerken ingebed in deschoolcontext. Hoe kan nu aan deze netwerkenvorm worden gegeven? Huberman baseerdezijn cra//-model op de wijze waarop ervarenleraren te werk gaan bij het oplossen van pro-blemen. Belangrijke elementen in dit netwerk-model zijn discussi??ren, experimenteren en hetdelen van ervaringen. Het onderzoek van Galesloot (UU) naar net-werken van scholen in het kader van de Twee-de Fase sloot uitstekend aan op Huberman.Galesloot vatte netwerken op als een mogelijk-heid voor voortdurende nascholing van docen-ten. Een belangrijke voorwaarde om dit te doenslagen is volgens hem

collegiaal of horizontaalleren, waarbij docenten op grond van hunexpertise zelf inhoud geven aan netwerk-bij-eenkomsten. Een interessante parallel met de netwerkenwerd zichtbaar in de eigentijdse wijze waaropintervisie binnen de lerarenopleiding gestaltehad gekregen in een onderzoek dat gepresen-teerd werd door Admiraal en Lockhorst (UU).Zij onderzochten welke bijdrage een discussie-lijst voor docenten-in-opleiding, toegankelijkvia e-mail, kon leveren aan de ontwikkelingvan reflectievaardigheden van docenten-in-opleiding. De zo ontstane discussiegroep,waarbij docenten-in-opleiding hun stage-erva-ringen beschreven en op elkaar reageerden,vertoonde door onderlinge discussie en uitwis-seling van ervaringen verrassende overeen-komsten met de eerder beschreven netwerken.Het onderzoek dat zich weliswaar nog in eenbeginstadium bevindt, lijkt zowel vanuit hetoogpunt van onderzoek als opleiding veelbelo-vend. Een belangrijk aandachtspunt bij ditonderzoek is de verdere

ontwikkeling van eenfEDAcociscHc i^strument om reflectievaardigheden te metenSTUDI?‹N en hieraan een waardering toe te kennen. Binnen het symposium "Beoordeling vanleraren" werd verder ingegaan op ?Š?Šn van deontwikkelingen die door Huberman wasgenoemd. Door de instroom van leraren die 52 geen reguliere lerarenopleiding hebben ge-volgd, bestaat er een groeiende belangstellingvoor het beoordelen van leraren en de ontwik-keling van een hiervoor benodigde beoorde-lingssystematiek. In het symposium werd hetbeoordelen van leraren tevens opgevat als eenmiddel tot professionele groei, omdat beoorde-ling leraren een concreet beeld oplevert vanhun eigen functioneren. Beijaard (RUL) benadrukte dat de ontwik-keling van een beoordelingsstelsel niet los kanworden gezien van het onderzoek naar prak-tijkkennis van docenten. Door deze praktijk-kennis te betrekken bij de beoordeling vandocenten wordt de professionaliteit van docen-ten erkend. Bovendien doet onderzoek

naarpraktijkkennis recht aan de complexiteit vanhet onderwijzen. Verder pleitte Beijaard voorauthentieke beoordelingsmethoden en hetgebruik van meerdere, met elkaar samenhan-gende instrumenten. Dit laatste punt bleef niet beperkt tot woor-den, maar was toegepast in het onderzoek vanKlarus (CIBB), gericht op de ontwikkeling vaneen beoordelingsstelsel voor leraren binnen hetSecundair Beroepsonderwijs, en in het onder-zoek van Uhlenbeck (RUL) betreffende de ont-wikkeling van een voorbeeld-instrumentariumom de bekwaamheden van beginnende docen-ten Engels vast te stellen. In het laatst genoem-de onderzoek werd, naast theorie??n over lerenen onderwijzen en onderzoek naar de verwer-ving van een vreemde taal, expliciet de prak-tijkkennis van ervaren docenten betrokken.Van Tartwijk (UU) noemde, bij het gebruikvan porfolio's binnen de lerarenopleiding,naast beoordelings- ook nadrukkelijk begelei-dingsdoelen. De discussie die op de bijdragenvolgde, richtte zich voornamelijk

op de wezen-lijke vraag of beoordeling van leraren legitiemis en of dit een taak van onderwijskundigen is.Duidelijk bleek dat een discussie hierover nogniet afgesloten was voor de deelnemers. Helaasbleef er daardoor ook natiwelijks tijd over omdieper in te gaan op de in ontwikkeling zijndebeoordelingsinstrumenten. In het symposium over activerende instruc-tie en de papersessie "De docent en de zelfstan-dig lerende leerling" stond het tweede subthe-ma, de nieuwe invulling van de docentrol bijzelfstandig leren, centraal. De in de papersessiegepresenteerde onderzoeken van Rademaker



??? (CIBB), binnen de context van het beroepson-derwijs, en van Stallen en Lunenberg (VU),binnen de context van de basiseducatie, bouw-den voort op het leerstijlen-onderzoek van Ver-munt. Een sterk punt in deze onderzoeken wasde vertaling van leer- naar doceerstijlen. Het isnamelijk nog niet duidelijk welke opvattingenen feitelijke activiteiten van leraren het zelf-standig leren van leerlingen kunnen bevorde-ren. De instrumenten die in beide onderzoekengehanteerd werden, bevinden zich weliswaarnog in een stadium van verdere ontwikkeling,maar bieden zeker perspectieven om de doceer-stijl voor procesgerichte instructie te concreti-seren. Een interessant resultaat uit het ontwikke-lingsonderzoek van Stallen en Lunenberg wasdat docenten hun doceerstijl afstemmen op deverwachtingen van cursisten. Hierdoor kunnendocenten, die procesgerichte instructie nastre-ven, terugvallen op een substituerende rol wan-neer cursisten een centrale rol van hen ver-wachten in het leerproces. Geconcludeerd

kanWorden dat niet alleen de intenties van docen-ten, maar ook de verwachtingen van lerendeneen doorslaggevende rol spelen bij het al danniet slagen van onderwijsvernieuwingen. In de discussie van de papersessie werd metrecht gewaarschuwd voor het gebruik van hetconcept 'zelfstandig leren' als containerbegripin zowel het onderzoek als het onderwijs. ZoWorden de termen 'zelfstandig leren' en 'actiefleren' veelal onterecht als equivalent gebruikt.Wordt 'zelfstandig leren' verward met zelfstan-dig werken en mag ook de interpretatie vanzelfstandig leren' door docenten zelf niet overhet hoofd worden gezien. De actieve rol van de lerende werd tijdensdeze ORD sterk benadrukt. Eigenaardig is wel'lat het aanbod van de ORD bijna geheelbestond uit frontale papersessies en symposiabaarbij, met uitzondering van de discussies.Weinig beroep gedaan werd op een actieveinbreng van de deelnemers. Bij de ORD '97zouden een groter aantal interactieve presenta-tievormen een welkome aanvulling zijn. Beroeps- &

Bedrijfsopleidingen (E.A.M. van der Schoot, TO, Universiteit Twente,Enschede) Binnen het thema "Beroeps- & bedrijfsoplei-dingen" was door de co??rdinatoren Van derSanden (KUB) en Versloot (UU) een breedscala aan onderwerpen samengebracht. Erstonden twee symposia, een forumdiscussie,twee papersessies en een postersessie op hetprogramma, deze laatste bleek echter toch eenpapersessie te zijn. Het door mij bezochte sym-posium had als thema: "Onderwijskundige enbeleidsmaatregelen rondom rendement in hetBVE-veld". De forumdiscussie ging over per-formance improvement en (nieuwe) rollen vanberoeps- en bedrijfsopleiders. De papersessiesbetroffen: Effectief opleiden; Leren voor eenberoep, en Beroepsonderwijs: kennisinfra-structuur en rendement. In de papersessie getiteld "Effectief oplei-den" bracht De Vries (RUG) factoren naarvoren die een training in het 'omgaan met lasti-ge/agressieve klanten' succesvol maken. Cen-traal stond daarbij het oordeel over de effectenvan de trainingen

op de cursisten. Het nietserieus genomen worden van de werkvloerbleek hierbij het grootste knelpunt te zijn. Vervolgens presenteerden Streumer en Vander Klink (UT) hun bevindingen over HRD(Human Resource Development) in de toe-komst. Zij hadden een survey onder oplei-dingsfunctionarissen gehouden waarin zij hun40 ontwikkelingen voorlegden op organisato-risch, technologisch en opleidingskundig ge-bied. De respondenten was gevraagd bij iederitem aan te geven: 1) de kans dat de ontwikke-ling de komende vijf jaar zal optreden; 2) heteffect ervan op HRD in het algemeen; 3) heteffect ervan op de eigen organisatie. Opval-lend was dat men de kans dat een bepaalde ont-wikkeling invloed zou hebben op HRD aan-zienlijk hoger inschatte dan de kans dat dezeontwikkeling invloed zou hebben op de eigenorganisatie. Mulder en Van Ginkel (UT) deelden eenhand-out uit van hun onderzoek naar de deter- IcoAcoaiscHeminanten van opleidingseffectiviteit. Zij onder- sroo/fÂ?zochten de mogelijke

samenhang tussen despecificatie van een opleidingsproject enerzijdsen de getrouwe implementatie daarvan en deeffectiviteit van dat programma anderzijds.



??? Hiertoe was een survey gehouden onderopdrachtgevers van opleidingsprojecten. Hetconceptuele kader was gebaseerd op procesmo-dellen voor het ontwerpen en implementerenvan opleidingen en modellen voor het onder-scheiden van niveaus in opleidingseffecten.Getrouwe implementatie bleek voor de effecti-viteit van groot belang te zijn. Het was debedoeling dat er tijdens deze presentatie ruimtezou zijn voor discussie, wat helaas in het waterviel. Tot slot brachten Van Ginkel, Streumer enNijhof (UT) hun studie naar nieuwe manage-mentrollen in de communicatie-industrie onderieders aandacht. Door gebruik te maken vanverscheidene onderzoeksinstrumenten hebbenzij getracht de veranderende rol van managersin kaart te brengen om een nieuwe opleidings-structuur te ontwerpen en toekomstgerichteinvulling te kunnen geven aan het curriculum. De forumdiscussie met als thema "Perfor-mance improvement en (nieuwe) rollen vanberoeps- en bedrijfsopleiders" sloot de eerstedag van de

ORD'96 af Forumleden waren:Van der Zee (RUL), Van Noort (NS), Bruining(Center Parcs) en Streumer (UT). Zij discus-sieerden samen en met de zaal onder leidingvan Mulder (UT). Performance improvement,oude wijn in nieuwe zakken, aldus Bruining(Center Parcs). Maatschappelijke ontwikkelin-gen nopen bedrijven tot het continu verbeterenen innoveren van werkprocessen. Een soortmodem Taylorkme. Hij zag in arbeidsorgani-saties een driedeling ontstaan: een elite vankenniswerkers, een laag van vaklieden, en eenonderlaag van flexwerkers. Vervolgens ont-stond een interessante discussie omtrent het nutvan het optimaal laten functioneren van werk-nemers. Met name de ontmenselijking van veelondernemingen riep bij velen ethische vragenop. Echter telkens keerde in de gevoerde rede-neringen de vraag terug naar de inhoud van hetconcept performance improvement. Van derZee (RUL) wees erop dat in de vakliteratuursteeds meer performance-terminologie tot het'correcte' taalgebruik

hoort. Een copernicaansewending in het opleidersm?Štier, waarbij hijsTUDitN zich afvroeg of we daar blij mee moesten zijn. De tweede dag begon met een symposiumgetiteld "Onderwijskundige en beleidsmaatre-gelen rondom rendement in het BVE-veld".H??vels (KUN) deed verslag van zijn analyse van het overheidsbeleid ten aanzien van hetsecundair beroepsonderwijs. Een schets werdgegeven van de belangrijkste probleemdefini-ties en beleidslijnen. Beleidsdoelen en instru-mentaria werden eveneens onder de loep geno-men. Afgesloten werd met dilemma's enuitdagingen voor het huidige beleid. Samen-werking en integratie bleken in dit kader vanbelang, evenals een grotere autonomie vaninstellingen en het opvoeren van het beleids-voerend vermogen van schoolorganisaties. Vervolgens presenteerden Den Boer enHarms (RUG) hun studie naar causale relatie(s)tussen beleidsimplementatie en rendement. Indeze bijdrage stond het gekozen instrumentari-um van de overheid centraal. Uit

hun onder-zoek bleek dat veel afhangt van wat instellin-gen er zelf van maken. Lokman, Nieuwenhuis en Van Woerkom(STOAS) bespraken hun onderzoek, gericht ophet meten van het inteme rendement in hetBVE-veld. Met name de individuele benade-ring van het rendementsvraagstuk werd uit-gewerkt, hetgeen stond voor dat wat hetonderwijs toevoegt aan reeds bestaande kwali-ficaties. Traditionele instrumenten kunnenhiervoor niet meer gebruikt worden. Tot slot gingen Den Boer (KUN) en Moer-kamp (UvA) in hun presentatie in op de bete-kenis van een onderwijsnummer voor evaluatievan het BVE-veld. Inderdaad leidt invoeringvan een onderwijsnummer tot het beter kunnenvolgen van leeriingen, daling van het oneigen-lijk gebruik van gelden, en ontlasting van scho-len. Echter gebleken is dat de beleidsinforma-tie-waarde beperkt is. Tijdens dit symposiumwas er wel erg weinig ruimte voor interactiemet de zaal. In de daarop volgende papersessie met alsthema "Leren voor een beroep" viel

?Š?Šn pre-sentatie weg, die van Vermeulen (UU). Slaats,Van der Sanden en Lodewijks (KUB) presen-teerden hun studie naar leerstijlen en persoon-lijkheidskenmerken in het MBO. Zij haddenleerstijlen gemeten volgens de ILS-MBO envolgens Kolb. ILS-MBO is een uitsprakenlijstwaarop leerlingen hun opvattingen omtrentleren en hun motieven om te leren scoren. Iede-re leeriing krijgt een score op een reproductie-ve en op een constructieve factor, waarna devolgende vier leerstijlen onderscheiden kunnenworden: veelzijdige-, constructieve-, reproduc-



??? tieve- en de passieve leerstijl. Volgens Kolbkunnen ook vier leerstijlen onderscheiden wor-den: accomodatieve-, assimilatieve-, divergen-te- en de convergente leerstijl. Een deel van derespondenten scoorde op persoonlijkheidsken-merken van de Big Five. Van het onderzoekbleek dat op het MBO de ILS-MBO meerbruikbaar is dan Kolb. Ook bleken er relaties tebestaan tussen persoonlijkheidskenmerken ende verschillende leerstijlen. Tot slot presenteerde Kools (LUW) eenvoorstudie naar vrouwelijke en mannelijkeleerlingen over de kenmerken van hun toekom-stig agrarische beroep. Het lijkt dat verschillen-de beroepen verschillende aantrekkingskrach-ten uitoefenen. Opvallend is ook dat leerlingenover hetzelfde beroep verschillende kenmerkenbenadrukken. Het thema "Beroepsonderwijs & Bedrijfs-opleidingen" werd afgesloten met een paper-sessie die als onderwerp had "Beroepsonder-wijs: Kennisinfrastructuur en rendement".Twee presentaties volgden, die van Nieuwen-huis en Grooters (STOAS) over de

bouwstenenVoor responsiviteit en die van Bruijn (UvA)over de vormgeving en het rendement van dekorte voltijd beroepsopleiding. Door de hittewas het aantal toehoorders danig afgeslankt,ondanks de interessante beschouwingen. Hoger Onderwijs & Volwasseneneducatie (CU. Sikkema, SCO-Kohnstamm Instituut, UvA,Amsterdam) Ds divisie "Hoger Onderwijs" had vier paper-sessies en vier symposia op haar agenda staan.Twee sessies en twee symposia worden hier'^esproken, gevolgd door een korte algemene conclusie. In de eerste papersessie stond het thema'Leerstijlen en leerstrategie??n" centraal. Indeze levendige sessie werden vier papersgepresenteerd. Na elke presentatie was er ruim-te voor een aantal vragen en aan het eind gafdiscussiant Vermunt (KUB) interessanteopmerkingen waarover nog een tijd is gepraat. In drie van de vier presentaties (Vermetten,KUB; Prins, UvA; Wijffels, Universiteit vanAntwerpen) werd het studeergedrag van stu-denten, onder andere in relatie met leerresulta-ten

benadrukt. Over het algemeen werd in delongitudinale cohortstudies gebruik gemaakt van het instrument Inventaris Leerstijlen (ILS)van Vermunt. De uitkomsten waren echter ver-schillend. Vermetten vond dat studenten bete-kenisgerichter waren gaan werken terwijl Prinsnauwelijks verschillen had gevonden. Daar-naast vond Prins geen cross-sectionele ver-schillen, in tegenstelling tot Wijffels die vonddat jongerejaars-studenten inzichtelijker stu-deerden, met meer structuur en minder nadrukop memoriseren. Een discussiepunt dat hierbij aan de ordekwam betrof de aanpassing van studenten aanwat van hen verwacht wordt. De vraag was ofstudenten hun studietaken weten en de strate-gie??n kunnen kiezen om aan de studie-eisen tevoldoen. Doen studenten gewoon wat van henverwacht wordt en passen ze zich aan als eenkameleon? Het vergt bepaalde kennis om stra-tegisch en flexibel in te kunnen springen opdatgene wat van ze verwacht wordt. In deberoepspraktijk moeten die vaardigheden ookaanwezig

zijn. Het is van belang meer inzichtte verkrijgen in de onderlinge samenhang vande verschillende leerstrategie??n. Wijffels heeftdaartoe een eerste stap gezet door factoranaly-se te gebruiken. Een andere mogelijkheid ommeer zicht op dit vraagstuk te verkrijgen werddoor Oosterhuis (UT) genoemd. Zij benadruktedat universitaire opleidingen te theoretisch zijnen te weinig op de arbeidsmarkt zijn afge-stemd. In Twente is een cursus ontwikkeldwaarin professionele vaardigheden aangeleerdworden. Daarbij is ook de ILS gebruikt, maarop een andere manier. Tijdens deze cursus wor-den de uitkomsten teruggekoppeld naar deaparte items. Een sterkte-zwakte analyse kanaangeven of een student bijvoorbeeld laagscoort op kritisch verwerken of memoriseren.Daar kan dan aan gewerkt worden. Hier wordthet begrip leerstijl ontleed in de aparte onder-delen. De relatie tussen studiegedrag en leerresul-taten is niet helder. Er is wel een tendens datstudenten die de toepassingsgerichte leerstijlgebruiken betere resultaten

behalen, maar ditverband is niet significant. De niet gevondenrelatie kan veroorzaakt zijn door de kwaliteitvan het onderwijs: leerprestaties kunnen fout sTuoitNbeoordeeld worden. Tot slot werd ingegaan op het feit dat de ILSniet ontwikkeld is om longitudinale ontwikke-ling van leergedrag te kunnen verklaren. Het is 55 PEDAGOGISCHE



??? daarom van belang om na te denken over demate waarin schalen geschikt zijn en om meer-dere meetprocedures toe te passen. De papersessie "Studie- en beroepsloopba-nen" kwam minder consistent over dan de eer-ste sessie, wat mede veroorzaakt zal zijn doorhet uitvallen van twee presentaties. De eerstespreker (Mulder, OU) vertelde over het alloch-tonenbeleid van de OU. Sinds kort is er eenonderzoek gestart om de doorstroming vanallochtonen in kaart te brengen, waarop vervol-gens beleid kan worden afgestemd. De door-stroming van allochtonen wijkt niet af van degehele OU-populatie, maar ze studeren welveel meer uren om punten te halen. In tegen-stelling tot de verwachting bleek uit enqu??tesde factor taal niet problematisch te zijn. De dis-cussie ging over de interpretatie van deze uit-komsten. Waarschijnlijk speelt de zelfselectieaan de poort een belangrijke rol. Nadere analy-ses zullen misschien meer helderheid gevenover de interpretaties. Het tweede paper, gepresenteerd

doorCohen (RUG), ging over de invoering van eennieuw curriculum bij Geneeskunde in Gronin-gen. Dit curriculum is probleemgeori??nteerd,biedt meer diversiteit in onderwijsvormen, legtde nadruk op kennisverwerving in plaats vanop kennisoverdracht en legt meer nadruk opzelfstudie. Zowel het oude als het nieuwe curri-culum is ge??valueerd en de uitkomsten zijngunstig: het oordeel van studenten over deinhoud en vorm van het curriculum is vannegatief omgezet in positief. Ook de docentenzijn positief: ze zijn aangenaam verrast over dekennis en kunde van de studenten. Het studeer-gedrag is veranderd, de studenten bezoeken decolleges meer, vertonen minder uitstelgedragen verdelen de studiebelasting beter. Daarente-gen doen studenten minder aan zelfstudie ter-wijl dat toch een uitgangspunt van de verande-ring was. Verbeek (UvA) vertelde over zijn onder-zoek naar verschillen tussen opleidingen(pedagogiek, onderwijskunde, biologie enmedische biologie) en cohorten op loopbaan-

pfDXGOGiscHE variabelcu. Een hele reeks loopbaanvariabelenSTUDI?‹N werd gemeten. Er werden geen cohortverschil-len gevonden, wel werden verschillen tussende opleidingen geconstateerd. Variabelen die de verschillen enigszins ver-klaren zijn: de duur van de studie (hoe langer, 56 hoe negatiever voor de loopbaan) en activitei-ten met betrekking tot de loopbaan tijdens destudie (positief effect). In het symposium "Hoger ActiverendOnderwijs", georganiseerd door het IVLOS,stond het activeren van hogere cognitieve pro-cessen centraal. Deze gedachte werd erg letter-lijk toegepast want van de 'toeschouwers' werdeen actieve bijdrage verwacht. Na een inleidingvan Rensman werd de groep in twee??ngesplitst. Ik maakte deel uit van de groep waar-in het curriculum centraal stond. Twee paperswerden gepresenteerd. Beide gingen over hetinvoeren van een opdrachtensysteem en degevolgen van het (vrijwillig) deelnemen aan deopdrachten voor het studieverloop. Wagenaarpaste dit systeem

toe bij Scheikunde en vondonder de participanten een grotere onderwij s-en tentamendeelname, hogere slaagpercenta-ges, hogere eindcijfers en geen verschil in zelf-studie. Gritter deed verslag van een experimentbij Economisch Publiekrecht, gericht op hetverwerken van de studiestof. Haar resultaten(zonder controle vooraf) lieten een gelijksoor-tig beeld zien: hogere cijfers en slaagpercenta-ges, een hogere subjectieve opbrengst (meerinzicht in het vak), maar meer tijd voor zelfstu-die. Het publiek kreeg als opdracht te kiezenwelk opdrachtensysteem de voorkeur had vande docent en student en welke eventuele ande-re vorm gekozen zou kunnen worden. De dis-cussie barstte los. Het eerste punt ging over hetprikkelen van studenten: wanneer er meerexterne prikkels zijn wordt de student meergeactiveerd en werkt hij/zij misschien harder.Maar met die prikkels wordt de student ookbeperkt en treedt de docent schoolser op, waardie docent geen zin in heeft. Ten tweede zal dehuidige calculerende

student alleen participe-ren in het experiment wanneer duidelijk is watde beloning voor deelname zal zijn. Na de discussie werden de twee groepenweer samengevoegd en trad de discussiantPilot op. Zijn voornaamste punt van kritiek wasdat de gepresenteerde onderzoeken nog te veelop los zand berusten. De uitkomsten zijn ver-schillend en inconsistent. Daarom is het vanbelang meer naar de literatuur te kijken en van-uit de verschillende kleine studies te komen toteen theorie. Het tweede symposium dat eveneens door



??? het IVLOS werd georganiseerd, had als thema"Onderzoek naar de aansluitingsproblematiekVWO-WO gericht op de propaedeuse". Drieonderzoeken werden gepresenteerd. Admiraal keek naar de invloed van studen-tenfactoren op cognitieve en affectieve op-brengst bij rechtenstudenten na 1 jaar. Hij vondkleine effecten, wat mede veroorzaakt kan zijndoor de selectie die had plaatsgevonden bij detweede vragenlijst. Wientjes presenteerde eenzeer interessant explorerend en kwalitatiefonderzoek naar de aansluitingsproblematiek opde UU, dat in opdracht van het College vanBestuur was verricht. In het onderzoek werdvanuit het perspectief van de studenten geke-ken naar de verwachtingen die aan studentenworden gesteld en naar hun werkelijke capaci-teiten. Door observaties bij zowel werk- alshoorcolleges bij verschillende faculteiten enhet afnemen van een vragenlijst bij een aantalgeslaagde en niet-geslaagde studenten verkre-gen de onderzoekers een beeld van de interac-tie tussen student en studie-

omgeving. Eenbelangrijke conclusie was de inconsistenteleeromgeving: onderwijsdoelen worden gede-finieerd, maar de leerstof leidt niet tot die doe-len. In de praktijk blijken studenten op tenta-n^ens de leerstof te moeten reproduceren.Studenten zijn tot veel meer in staat, maar pas-sen zich aan de verwachtingen, waardoor hunintellectuele ontwikkeling wordt belemmerd. De derde spreker (Prins) vertelde over eenonderzoek gehouden bij de studie Farmacie,dat is opgezet om de knelpunten in de aanslui-ting helder te krijgen. Uit zijn onderzoek bleekdat niet alleen naar de interactie tussen studenten onderwijs-leeromgeving gekeken dient teWorden, maar ook naar de interactie tussenzowel studentenfactoren als onderwijsfactorenzich. Zo zeggen studenten bijvoorbeeldgemotiveerd te zijn terwijl ze weinig aan zelf-studie doen. Ook blijkt dat de leerstof waarmeeÂŽP het tentamen de meeste punten verdiendkunnen worden, in de colleges de minste aan-dacht krijgt. Het is daarom belangrijk onder-zoek te verrichten

naar inconsistenties, die de'nteractie tussen student en leeromgeving ver-storen en er toe leiden dat de student niet (opâ€?^Ud) leert wat hij moet leren. In de discussie, geleid door Pilot, kwamw^er naar voren dat er een te gefragmenteerdbeeld bestaat. Ieder onderzoek is net iets andersopgebouwd en leidt tot andere conclusies. Ermoet meer aan een theoretisch kader gewerktworden, waardoor een beter beeld verkregenkan worden van het samenhangend systeemwaarin de processen verlopen. Het onderzoekdat door Wientjes gepresenteerd is, is eengoede stap in de richting. Een andere mogelijk-heid is een grootschalig onderzoek naar de aan-sluitingsproblematiek, waarin verschillendefaculteiten en universiteiten participeren. De bijeenkomsten waren allemaal druk bezeten er was tijd genoeg voor discussie. Opvallendwas dat de onderzoeken en uitkomsten een watonsamenhangend beeld lieten zien. Iedereen ismet aparte opdrachtonderzoeken bezig, terwijleen grote lijn ontbreekt. Bij beide symposiawerd dit

probleem aan de kaak gesteld. Het isgoed om tijdens de ORD zicht te krijgen op devele studies die plaatsvinden en te ontdekkenhoe de trend verder ontwikkeld moet worden.De taak die er nu ligt is om, naast de aparteopdrachten en problemen, een overkoepelendetheorie te ontwikkelen van waaruit verderonderzoek verricht kan worden. Beleid & Organisatie van Onderwijs (R. Maslowski, TG, Universiteit Twente, Ensche-de) Rond het thema "Beleid & Organisatie in hetOnderwijs" had de organisatiecommissie ditjaar vier symposia en drie papersessies gepro-grammeerd, waarin uiteenlopende onderwer-pen aan bod kwamen. De symposia warengegroepeerd rond de onderwerpen onderwijs-economie; -structuur, besluitvorming en kwali-teit van schoolorganisaties; de voortgang vande basisvorming; en toekomstig onderzoeknaar schoolleiderschap. In de papersessieswerd verslag gedaan van onderzoek op het ter-rein van personeelsbeleid, autonomie en stu-ring in het onderwijs, en de realisatie van WeerSamen

Naar School. De papersessie "Autonomie en sturing inhet onderwijs" stond in het teken van hetonderwijsbeleid van deregulering en enve-loppefmanciering, zoals de lump-sum financie-ring van scholen in Belgi?? enigszins plastischwordt omschreven. Leysen en Van Petegem(Universiteit Antwerpen) verrichtten onder-zoek naar het maatschappelijk draagvlak in 57 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Belgi?? voor een vergaande autonomie vanscholen. Door de Belgen werd het door scholenin dienst kunnen nemen en bevorderen vanleerkrachten, het zelfstandig vaststellen van dewijze waarop vakken onderwezen worden, ende besteding van het schoolbudget, als hetmeest belangrijk beschouwd. Het onderzoekvan Majoor (UvA) sloot nauw op het onder-zoek van Leysen en Van Petegem aan. Majooronderzocht welke kenmerken van de organisa-tiestructuur samenhangen met de mate waarinscholen in Nederland gebruik maken van demogelijkheden die hen op het terrein van debekostiging worden geboden. Het bleek datscholen waarin schooltaken door het team alsgeheel worden uitgevoerd het meest gebruikmaken van de financi??le mogelijkheden diedoor het huidige bekostigingsstelsel wordengeboden. Voor het overige bleken er nauwe-lijks verbanden tussen de structuur en de benut-ting van bekostigingsmogelijkheden van eenschool te bestaan. Autonomie en sturing van scholen

nam ookin het symposium "Schoolorganisaties: struc-tuur, besluitvorming en kwaliteit" een belang-rijke plaats in. Karsten (UvA) ging in op deinrichtingsvrijheid van schoolbestuur enschoolleiding. Hij concludeerde dat de ver-schillende richtingen in verschillende mate vande hun geboden vrijheid gebruik maken. Open-bare scholen worden gekenmerkt door inspraakvan de verschillende betrokken geledingen bijde besluitvorming, algemeen bijzondere scho-len profileren zich door een sterke nadruk ophet belang van de onderwij skundige-pedagogi-sche opvatting, terwijl het rooms-katholiekonderwijs zich op geen van deze dimensiesnoemenswaardig onderscheidt. Verwateringtussen de denominaties lijkt op te treden, zoconcludeerde Karsten (UvA), doordat scholenzich steeds sterker profileren, maar feitelijk isvan verwatering slechts in beperkte mate spra-ke. Scholen worden tot een sterkere profileringgedwongen, aldus Teelken (UvA), door de ver-anderende consumentenvraag. De kritisch wor-dende

ouder kiest bewust een school, met alspÂ?0XG0G/scHE kcuze-argumcnten niet alleen afstand en deno-sTUDi?ˆH minatie, maar vooral kwaliteit. Karstanje (UvA) ging na in hoeverre de gro-tere autonomie van scholen ten aanzien van hetbesteden van het nascholingsbudget conse-quenties heeft voor hun bestedingspatroon. Uit 58 het onderzoek bleek dat basisscholen redelijkgebruik maken van het aanbod van anderenascholingsinstellingen. Basisscholen zijn vanmening dat er door de nascholingsinstellingenbeter rekening wordt gehouden met hun wen-sen. De tevredenheid over de nascholing is ech-ter niet toegenomen. In het voortgezet onder-wijs vindt meer formeel overleg overnascholing plaats dan in het basisonderwijs, enwordt een groot aantal plannen voor nascholinggemaakt, maar van co??rdinatie van nascho-lingsactiviteiten is vooralsnog nauwelijks spra-ke. Er wordt, met andere woorden, meergepraat, maar minder gedaan. Mogelijk dat debehoefte aan nascholing, na de invoering

vande Wet op het Basisonderwijs, in basisscholenreeds nadrukkelijk aanwezig is, waar de invoe-ring van de Basisvorming en de Tweede Fasein het voortgezet onderwijs nog niet vertaaldzijn in concrete nascholingsactiviteiten. In het symposium rond het "Toekomstigonderzoek naar schoolleiderschap" deed Wit-ziers (UT) verslag van een meta-analyse waar-in de directe invloed van de schoolleider op deleerresultaten werd onderzocht. Hij vondslechts in een zeer beperkt aantal gevallen eensignificant verband tussen beide variabelen.Witziers opperde dat het onderzoek naarschoolleiderschap zich mogelijk beter kan rich-ten op de leiderstaken die door leden van deschool worden uitgevoerd dan op de persoonvan de schoolleider. Imants (RUL) kwam toteen soortgelijke conclusie. Hij plaatste vraag-tekens bij de strikte koppeling in veel onder-zoeken tussen de functie leidinggeven aanonderwijs en de positie van de schoolleider.Tevens stelde Imants het gangbare onderscheidtussen algemene

managementtaken en onder-wijskundige leiderschapstaken ter discussie.Peters (KUN) stelde zich hiertegen teweer. Zijgaf aan dat schoolleiders en anderen die leider-staken binnen scholen vervullen zelf onder-scheid maken naar taken die dichtbij en takendie ver van het onderwijsproces af staan. Kr??ger (UvA) presenteerde een op onder-zoek van het Far West Laboratory in San Fran-cisco gebaseerd model van schoolleiderschap.Centraal in dit model staan de handelingen vande schoolleider, die worden bepaald door ach-tergrondfactoren als de omgeving van deschool, de visie en ervaring van de schoollei-der, en de wettelijke kaders en regelgeving. Het



??? handelen van de schoolleider be??nvloedt deschoolorganisatie, de leerresultaten, en hetpedagogische onderwijskundig klimaat van deschool. Kr??ger gaf aan dat in toekomstigonderzoek met name aandacht gegeven moetworden aan strategie??n van schoolleiders.Evenals Imants wees zij op het belang vanonderzoek naar mentale modellen van school-leiders. Scheerens (UT), discussiant van hetsymposium, twijfelde aan het nut van dergelijkonderzoek. Van belang is met name, zo gafScheerens aan, wat schoolleiders doen, en inhoeverre dit handelen al dan niet direct de leer-resultaten be??nvloedt. Hij pleitte er voor het FarWest Laboratory model te vereenvoudigen,wanneer het er om gaat onderzoek te verrichtennaar schoolleiderschap en effectiviteit. Was-sink (LUW) stelde de vraag aan de orde of het,gezien de bevindingen van Witziers, wel zinvolis nader onderzoek te doen naar schoolleider-schap in ons land. Imants betoogde van wel,omdat schoolleiderschap ook van invloed is opde wijze waarop

scholen met vernieuwingenomgaan, en in staat zijn zich aan veranderingenin de omgeving aan te passen. Scheerensonderschreef dit, maar gaf aan dat daarbij welvoortdurend de relatie met leerresultatengelegd moet worden. Wanneer een schoollei-der goed inspeelt op vernieuwingen of veelgeld voor zijn school weet binnen te halen,maar dit uiteindelijk niet leidt tot betere resul-taten, kunnen terecht vraagtekens bij het onder-zoek naar schoolleiderschap geplaatst worden. Krachtige Leeromgeving/Leren & Instructie (H. Agterbos, TO, Universiteit Twente, Enschede) l-^ren & Instructie Op de woensdagmiddag vond een symposiumover leeractiviteiten binnen het thema "Leren& Instructie" plaats. Dit symposium werdVoorgezeten door Van Hout-Wolters (UvA),die deze taak bewonderenswaardig vervulde.Zij leidde het symposium in met een uiteenzet-ting over het onderzoeksprogramma van hetInstituut voor de Lerarenopleiding (ILO) vande UvA, waai'van alle presentatoren van ditsymposium afkomstig waren. De

centralevraag van het symposium was: Wat is vakspe-cifiek en vakoverstijgend betreffende leerstra-tegie??n en leeractiviteiten binnen het voortge-zet onderwijs? Elshout-Mohr en Volman openden de serie presentaties met een vergelij-king van de perceptie van leerlingen en lerarenvan leeractiviteiten bij alfa- en gamma-vakken.Verschil tussen leerling- en leraar-perceptieswas er nauwelijks, wel was er een verschil tus-sen de vakken: bij de gamma-vakken werdenmeer activiteiten ontplooid, waarbij de docen-ten vooral meer informatie moesten (voor-)bewerken, en de leerlingen vooral hoog scoor-den op regulatie-activiteiten. De tweede lezing (Ten Dam en Volman)ging in op de leeractiviteiten bij twee nieuwevakken in de Basisvorming: Verzorging enTechniek. Hoewel deze vakken een beroep(moeten) doen op zowel psychomotorische alsaffectieve vaardigheden (attitude-verandering),komen deze twee factoren nauwelijks in dekerndoelen voor deze vakken voor. Opmerke-lijk, gezien de maatschappelijke discussie

diebij de invoering van deze vakken gevoerdwerd. Na de pauze ging Severiens in op verschil-len in leerstijlen tussen seksen en tussen vak-ken (Nederlands, geschiedenis, wiskunde, enbiologie). De resultaten lieten zien dat een opreproductie-gerichte leerstijl meer bij vrouwendan bij mannen te vinden was, terwijl mannenhoger op ongerichtheid scoorden. Daarnaastkwam betekenisgerichtheid veel voor bijNederlands en geschiedenis, en niet bij wis-kunde, terwijl reproductiegerichtheid veelvoorkwam bij biologie, en niet bij Nederlandsen wiskunde. Er was geen interactie tussensekse en vak wat betreft leerstijl. De laatstelezing (door Ferguson-Hessler) ging over deeffectiviteit van verschillende leeractiviteiten.Ferguson-Hessler gaf eerst een aantal definitiesvan begrippen die ze gebruikte, wat de helder-heid van haar betoog zeer goed deed. Daarnagaf ze de resultaten van een literatuurstudie: deactiviteiten classificeren, vergelijken, integre-ren en (extern) testen bleken als zeer effectiefuit de verschillende

onderzoeken naar voren tekomen. Het bestuderen en uitvoeren van dedoeltaak, het observeren van de uitvoering vande doeltaak door een model (bijv. docent), enhet evalueren bleken daarentegen niet of nau- ffo^oooiscHEwelijks effectief Lodewijks (KUB) besloot het studunsymposium met een discussie van de presenta-ties, waarin hij een leuke anecdote over zijnnatuurkunde-geniale zoon vertelde, die de dis-cussie over het aanleren van leeractiviteiten, de



??? veranderbaarheid van leerstijl, en de noodzaakvoor verandering van leeractiviteiten inleidde.Helaas ging Lodewijks te lang door, zodat ikhet einde van zijn betoog niet heb meegemaakt.De vraag of je een expert-model zomaar kuntopleggen aan een beginnende leerder, is even-we! interessant genoeg om nog een symposiumover te beleggen. De laatste papersessie bij Leren & Instructiewas tevens de laatste van de ORD'96. In dezesessie moest ik mijn presentatie geven. Kanse-laar (UU, de voorzitter) had mij diezelfde dagverzocht om mijn praatje in te korten tot maxi-maal 15 minuten. Hij wilde de dag om vijf uurbe??indigen (in plaats van kwart over vijf). Hetwas niet zo erg druk meer; de meeste bezoekershadden het vanwege de warmte voor geziengehouden. De papersessie werd geopend doorOtten (RUL). Ook hij presenteerde resultatenvan een leerstijlen-onderzoek, ditmaal onderleerlingen van de onderbouw van het VO. Hijvond dat de activiteiten kritische verwerking enexterne sturing

(met betrekking tot het leerpro-ces) niet herkend werden. Daarnaast stelde hijdat een stapsgewijze verwerking niet per sereproductief hoeft te zijn en dat de onderzochteleerlingen een duidelijk onderscheid makentussen aanwijzingen van de docent en aanwij-zingen van het boek. Dit laatste zou dus terugmoeten komen in het concept van externe stu-ring. Drie leerstijlen werden onderscheiden:diepte-leerstijl, reproductieve leerstijl, en eenstuurloze leerstijl. De laatste bleek een negatie-ve invloed te hebben op schoolprestaties. Klat-ter (KUN) was als tweede aan de beurt. Zij gingin op leerconcepties bij leerlingen uit de laatsteklas van het basisonderwijs. Ze vond drie con-ceptie-patronen: (1) een beperkte leerconceptie(leren is kennis opnemen, onthouden), (2) eenfunctionele leerconceptie (leren is kennisgebruiken, begrijpen), en (3) een uitgebreideleerconceptie (leren is gebruiken van kennisvoor de toekomst). Bij de laatste kwam eenduidelijk sociaal aspect naar voren: samenwer-ken, elkaar helpen,

waren begrippen die dezeleerlingen vaak noemden. Daarna moest ik:mijn presentatie had betrekking op het effectsTUDitN van de variatie in presentatie en structuur vaninformatie op het leerproces en het leerresultaatvan MBO-leerlingen Werktuigbouwkunde(vakgebied CNC-programmeren). Vier manie-ren van instructie waren onderzocht: een tekstboek (domein-gericht), een traditionelehandleiding (taakgericht, inclusief procedure-stappen), een minimale handleiding (als de tra-ditionele, maar hier werden de procedure-stap-pen ge??ntegreerd aangeboden met de daarvoorbenodigde declaratieve informatie) en eenopen instructie-vorm, waarbij de leerling vra-gen moest stellen om iets te weten te komen.De minimale handleiding kwam als beste uit debus wat betreft de procesresultaten; hierbijwerd de meeste informatie gelezen en ver-werkt, en het minst overgeslagen. Bij de pro-ductresultaten bleek dat de macro-structuurvan de CNC-programma's het best werd uitge-voerd bij de vragen-groep en

de minimalehandleiding-groep. Bij de micro-structuur(individuele acties die uitgevoerd moestenworden) bleek de minimale handleiding weerhet meest effectief te zijn. De alleriaatste lezingvan de ORD (bij 'Leren en Instructie' dan)werd gegeven door Waytens (Universiteit Leu-ven). Zij ging in op leerori??ntaties bij docentenvan het VO, die ze via een enqu??te onder-vraagd had over hun onderwijsori??ntatie (leer-stofgericht vs. leerlinggericht), hun opvattin-gen over intelligentie (stabiliteit vs.ontwikkeling), en hun opvattingen over hunvak (ruimte voor eigen inbreng, mate van hi??r-archische ordening, en van dynamiek). Eenbelangrijke uitkomst van de enqu??te betrof hetverschil in opvattingen over intelligentie: lera-ren die aan lagere klassen/schooltypen lesga-ven vonden eerder dat intelligentie een vast,stabiel persoonskenmerk is, terwijl leraren vanhogere klassen/schooltypen er vaker van uit-gingen dat iemands intelligentie zich kan ont-wikkelen door de tijd. In gebouw Q van de KUB vond de

tweedepapersessie van het thema "Krachtige Leerom-gevingen" plaats. De zaal zat redelijk vol. In deeerste lezing van Smeets en Mooij (KUN) werdingegaan op multimedia-gebruik in een aantallessen aardrijkskunde. Vier leeromgevingen,die varieerden in sturing (van heel gestructu-reerd naar heel open), werden vergeleken. Demeest open leeromgeving bleek te leiden totmeer interactie (ook tussen leerlingen endocent) en meer zelfstandigheid bij de leerlin-gen. Er werd geen verschil in leerresultaatgevonden, ook waren leerlingen niet taakge-richter noch konden ze beter omgaan met ver-



??? schillende typen informatiebronnen, hoewel ditwel verwacht werd. Dat deze verwachting nietbevestigd werd, werd toegeschreven aan hetfeit dat leerlingen niet gewend waren aanzoveel vrijheid in de regulering van het leer-proces. Enkele toehoorders hadden wat moeitemet deze verklaring. De tweede lezing vanKommers (UT) werd overgenomen door Lan-zing (UT). Hij stelde de instructietechniek van'concept-mapping' centraal, en vroeg hetpubliek om na te denken over een meetmetho-de, waarmee de ontwikkeling van concept-maps gemeten kan worden. Van de Ven (TUD)vervolgde de papersessie met een lezing oversturende opdrachten bij computersimulaties.Hij vergeleek de effecten van vrije opdrachtenbij een simulatie met de effecten van sturendeopdrachten bij een simulatie of bij een tutorialbij zwakke versus goede studenten. Hij conclu-deerde dat zwakke leerders het meest baat had-den bij de tutorial met sturende opdrachten ende goede leerders het meest bij de simulatiemet de vrije opdrachten.

De sessie werd afge-sloten door Mooij (KUN) met een lezing onderde titel "Ontwikkeling van krachtige leeromge-vingen in basis- en voortgezet onderwijs:Beginkenmerken en Leerstoflijnen". Helaasheb ik er niet zoveel van meegekregen. Vol-gens mij had dit twee oorzaken: (1) het klimaatin het zaaltje wilde niet erg meewerken: hetwas erg warm. (2) Mooij's transparanten wer-den steeds informatie-dichter, en steeds onlees-baarder. Erg jammer. Over het algemeen vond ik de ORD van 1996ÂŽen geslaagde aangelegenheid. Er was veelinteressants te zien en te horen (misschien welte veel) en er waren veel interessante onderzoe-kers aanwezig. Wel vond ik het jammer datsommige sessies een beetje volgepropt waren.Bij vier lezingen binnen anderhalf uur krijgt detoehoorder weinig tijd om de informatie ook^eht op te nemen. Voor discussie bleef er vaakhelemaal geen tijd over. Onderwijskundigeexperts zouden wat dat betreft beter moetenvveten. Ten tweede was er nogal wat overlapbussen divisies. Dat is natuuriijk

niet altijd teVoorkomen, maar de overlap bij met name'Leren & Instructie" en "Hoger Onderwijs &Volwasseneneducatie" was wel erg opvallenddit keer. Ten derde vond ik het erg jammer datSr ter afsluiting van de ORD niets meer georga-niseerd werd. Ik was niet de enige, want ookandere ORD-gangers kwamen naderhand deAula binnen druppelen, keken rond, en ver-dwenen weer enigszins teleurgesteld. Methodologie en Evaluatie (S. Doolaard, TO, Universiteit Twente, Enschede) Zoals gebruikelijk lopen de onderwerpen vande presentaties binnen het thema "Methodolo-gie & Evaluatie" sterk uiteen. Opvallend is hetgrote aandeel van effectiviteitsstudies. In deoproep tot deelname werd dit onderwerp metnadruk genoemd. Van de vier geplande sessiesbinnen het thema "Methodologie & Evaluatie"waren er twee gevuld met onderzoek naar deevaluatie van onderwijseffectiviteit. Op don-derdag werden in het symposium "Evaluatievan Onderwijseffectiviteit" zeven Groningseonderzoeken gepresenteerd uit een

onderzoek-programma dat tot doel heeft elementen uit hetonderwijseffectiviteitsmodel van Creemers tetoetsen. Het GION onderzoek heeft zich delaatste jaren verbreed van het meten van voor-namelijk effecten op instructie-, klas- en leer-krachtkenmerken tot het meten en evaluerenvan effecten van kenmerken op verschillendeniveaus op verschillende outputmaten die zichop hun beurt weer op verschillende niveausbevinden. Het symposium maakt duidelijk datde methodologie, gebruikt in het merendeelvan de effectiviteitsstudies, niet alleen geschiktis voor doorsnee effectiviteitsonderzoek metcognitieve leerlingresultaten maar ook voorhet meten van bijvoorbeeld de effectiviteitvan nascholing of samenwerkingsverbandenWSNS. In twee van de gepresenteerde onderzoekenis onder andere aandacht voor een van de vaakgenoemde problemen met effectiviteitsonder-zoek: het ontbreken van (causale) verklarings-modellen en het correlationele karakter van dittype onderzoek. Om aan dit probleem tegemoette komen

maken Brandsma en Edelenbosgebruik van een experimenteel design voor hetmeten van effecten van nascholing. In een aan-tal onderzoeken wordt gebruik gemaakt van delongitudinale data van de evaluatie van hetonderwijsvoorrangsbeleid en/of VOCL metmetingen op meerdere tijdstippen. Een anderevaak genoemde zwakheid van effectiviteitson-derzoek is de theorie-armoede. Ook hieraan



??? werd tijdens dit symposium aandacht besteed.Theorietoetsing stuit echter nog op problemen.Reezigt is wel in staat kenmerken te clusterendie consistent zijn en geacht worden samensterkere en duidelijkere effecten te hebben dande afzonderlijke kenmerken. Deze vooronder-stelling wordt echter nog niet bevestigd in hetonderzoek. Ook de toetsing van het model vanCarroll door Beinum levert problemen op. In de andere sessie "Effectiviteitsstudies",werd in twee delen een Vlaams onderzoekgepresenteerd. De presentaties (Coucke, Uni-versiteit van Antwerpen; Rijmenans, Universi-teit van Antwerpen) waren helder, de uitkom-sten van het onderzoek voorspelbaar: scholenvertonen grote variatie in de mate waarin zij bijleerlingen goede prestaties kunnen bewerkstel-ligen. Wanneer covariabelen meegenomenworden neemt de variatie af. Om de verschillentussen leerlingen inzichtelijk te maken zijndeze verschillen omgezet in leerjaren zoals inwel meer onderzoek gebeurt. Deze omrekeningriep

nogal wat reacties op omdat er bepaaldeveronderstellingen over de toename van kennisaan ten grondslag liggen. Van de vele schooi-en klaskenmerken hadden enkele een signifi-cant effect. Het aantal significante effectenkwam echter nauwelijks boven het aantaleffecten uit, dat op basis van het gehanteerdesignificantieniveau, te verwachten is. Evenalsin ander schooleffectiviteitsonderzoek haddensommige factoren significante effecten in eenandere dan de veronderstelde richting. Luyten(UT) presenteerde als laatste binnen deze ses-sie een onderzoek naar de consistentie vaneffecten. Gedurende de laatste jaren is doorLuyten en andere Nederlandse en buitenlandseonderzoeken de consistentie van schooleffec-ten tussen leerjaren, tussen leerkrachten inparallelklassen, tussen cohorten, meerderemalen het onderwerp van onderzoek geweest.Luyten onderzocht de consistentie tussenNederlandse taal en rekenen/wiskunde en ver-geleek daarbij het basisonderwijs met hetvoortgezet onderwijs.

Op basis van de verschil-len in organisatie, een leerkracht voor alle vak-ken in het basisonderwijs versus verschillendeSTUDI?‹N leerkrachten in het voortgezet onderwijs, ver-onderstelt hij dat er in het basisonderwijs spra-ke zou zijn van een grotere consistentie tussenbeide vakgebieden. Deze veronderstellingbleek door het onderzoek niet waar gemaakt te kunnen worden. Voor effectiviteitsonderzoekimpliceert dit dat het gebruik van de ene out-putmaat andere resultaten op kan leveren danhet gebruik van een andere maat. Overigensvonden ook de Vlaamse onderzoeksters nietalleen verschillen tussen lezen en schrijven,maar ook binnen deze vakgebieden vonden zijgrotere variantie 'tussen-taken-binnen-leerlin-gen' dan tussen leeriingen of tussen scholen. Inde praktijk, voor schoolkeuzeprocessen, bete-kent deze uitkomst dat ouders en leerlingen bijhet zoeken van een goede school een breedbeeld van een school zouden moeten krijgen.Bovendien moeten zij zelf weten waar ze naarop zoek

zijn, wat zij belangrijk vinden om teleren. Elke school heeft sterke en minder sterkekanten. De twee overige sessies hadden respectieve-lijk de titels "Toepassingen van testtheorie" en"Evaluatie-onderzoek". De drie onderzoekenbinnen de eerst genoemde sessie kwamen over-een in het feit dat zij alle over toetsen gingen,zoals de titel al aangaf, en in het feit dat zij hel-der gepresenteerd waren. Op allerlei anderekenmerken liepen zij nogal uiteen. De eerstepresentatie ging over een procedure ontwik-keld door het Cito om de gelijkwaardigheidvan examen met wisselende onderwerpen tegaranderen met equivalering volgens de IRT-benadering (Alberts en Gijselhart, CITO). In detweede presentatie (Van Vissen (KPC) en Voe-ten (KUN)) werd de validering van de nieuweversie van de AVI-toetskaarten besproken metbehulp van LISREL-modellen. Het onderwerpvan de derde presentatie (Hofstee en Zegers,RUG) was een geautomatiseerde methode, ont-wikkeld aan de R.U. Groningen, waarmee

natoetsafname die items verwijderd kunnen wor-den die door de beste studenten slecht gemaaktworden. Hoewel in de titel van de presentatiede term 'IRT' genoemd werd, werkt het pro-gramma met p-waarden volgens de klassieketest-theorie. Van de eerste twee presentatieswas het duidelijk waar de relevantie van hetonderzoek lag. De derde presentatie kan gety-peerd worden als een leuk idee, maar gezienhet feit dat de tentamenresultaten, berekendvolgens deze methode, zeer hoog correlerenmet resultaten die berekend zijn volgens de tra-ditionele methode, waarbij ook items verwij-derd werden, lijkt de relevantie voor studentenonduidelijk. Misschien dat deze nieuwe metho-



??? de voor docenten meer bruikbare informatieoplevert over de items, die later weer in hetonderwijs gebruikt kan worden. De sessie "Evaluatie-onderzoek" bestonduit twee presentaties. Bosker (UT) besprak demanier waarop in opdracht van een van de koe-pelorganisaties zoveel mogelijk instrumentenvoor zelfevaluatie beschreven en beoordeeldzijn. De instrumenten liepen sterk uiteen inkwaliteit en prijs. Opvallend was het feit datgeen van de instrumenten aan alle voorafgestelde eisen konden voldoen. In de tweedepresentatie (Peeters, Cauwenberghe en Schol-laert, Universiteit van Antwerpen) werd eenanalysemodel voor externe evaluatie van'navormingsprojecten' uit Vlaanderen bespro-ken. Hiermee wordt geprobeerd zicht te krijgenop de black box, het eigenlijke navormingspro-ces. Acht criteria voor 'effectieve navorming'zijn opgesteld. Opvallend afwezig zijn effect-criteria op het gebied van gedrag van de deel-nemers en hun leerlingen, zoals die in hetonderzoek van Brandsma en Edelenbosgebruikt

werden. Hiermee ben ik beland bij eenvan de opvallende zaken van het thema'Methodologie & Evaluatie" tijdens dezeORD: een aanzienlijk deel Vlaamse presenta-ties, helder gepresenteerd maar qua onderzoekzeer traditioneel. In het oog springend was ver-der, zoals gezegd, het grote aandeel effectivi-teitsstudies, vorig jaar gebundeld binnen eenspeciaal thema. In veel van deze studies ligt denadruk ook niet zozeer op de methodologie vanhet onderzoek, maar op de resultaten. Hierdoorpassen deze onderzoeken misschien beter bin-nen een ander of een apart thema. De vraag isdan echter wat er nog resteert voor het thema"Methodologie & Evaluatie". Literatuur Creemers, B., Lagerweij, N., & Verloop, N. (1996).Constructieve en destructieve discussie over deinterdisciplinaire onderwijskunde. Een reactie opDe Klerk. Tijdschrift voor Onderwijsresearch, 21,284-286. Aan deze kroniek werd meegewerkt door:H. Agterbos, A. Booms, S. Doolaard, R. Mas-lowski, N. Nieveen, E.A.M. van der Schoot,e.G. Sikkema, J.N.
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??? Kroniek Wordt het studiehuis volgensteicening gebouwd? 1 Inleiding Op 17 mei 1993 heeft de minister van Onder-wijs en Wetenschappen de 'Stuurgroep ProfielTweede Fase Voortgezet Onderwijs' ingesteld.De leden van de Stuurgroep werden uitgeno-digd richting te geven aan de vernieuwing vanhet onderwijs in de tweede fase van HAVO enVWO. Deze vernieuwing werd noodzakelijkgeacht om het onderwijs aan te laten sluiten opontwikkelingen in de maatschappij, het func-tioneren van het onderwijs voor individueleleerlingen te verbeteren, de school(organisatie)te optimaliseren, en de afstemming van HAVOen VWO op aansluitende onderwijstypen zoalshoger beroepsonderwijs en wetenschappelijkonderwijs te vergroten. De Stuurgroep is in1996 opgegaan in het 'ProcesmanagementVoortgezet Onderwijs'. 2 Beleidspunten In een aantal publicaties heeft de Stuurgroephet vernieuwingsbeleid geleidelijk aan uitge-werkt (zie bijvoorbeeld Stuurgroep, z.j., 1994,1995a, 1995b, 1996). Het

belangrijkst zijn devolgende beleidspunten: 1. de leerstof (vakinhoud) weerspiegelt demaatschappelijke behoeften; 2. het onderwijsaanbod is in belangrijke mategemeenschappelijk; 3. profilering van het aanbod vindt plaats invier profielen (mede gezien vanuit het ver-volgonderwijs op HAVO en VWO); 4. een (gedeeltelijke) individualisering dient inhet onderwijsaanbod te worden uitgewerkt,met ruimte voor pigen studieplanning vanleerlingen; 5. ordening van de onderwijsprogramma'sgebeurt via de 'studielastbenadering'. 'Stu-dielast' is de grootheid (uitgedrukt in uren)waarmee de omvang van een vak ofweldeel vak wordt aangegeven. De door eenleerling te leveren hoeveelheid werk en hethierop gebaseerde aantal onderwij suren is ineerste instantie afgestemd op 'de gemiddel-de leerling' (mede om redenen van landelij-ke planning en daarnaast ook de financie-ring van het studiehuis). 'Studielastbenade-ring' verwijst naar de centrale rol van deleerling, die een inspanningsverplichtingheeft wat betreft

het te leveren werk en diegeleidelijk aan het eigen leerproces in toe-nemende mate stuurt of plant (Stuurgroep,1994, 1995b). De studievorderingen wordenper leerling vastgelegd in een examendos-sier. De studie wordt afgesloten met ?Š?Šncentraal (landelijk) examen per jaar; 6. kennis, inzicht en vaardigheden zijn ge??nte-greerd in het leerproces. Leerlingen moetenbijvoorbeeld zelfstandig opdrachten entaken kunnen uitvoeren, al of niet samenmet medeleerlingen; 7. de school wordt een 'studiehuis', dat wilzeggen een instituut dat open is in de com-municatie en het onderwijskundig beleidnaar de omgeving. In de 'hoofdlijnen-nota'schrijft de Stuurgroep: 'De school kan eenaantrekkelijk studiehuis worden waarinleerlingen en docenten worden uitgedaagdhun vaardigheden uit te breiden en geza-menlijk een gevarieerd, creatief (en daar-door meer effectief) leerproces aan te gaan'(z.j., p. 50). 3 Onderwijskenmerken in het studiehuis De beoogde veranderingen in het onderwijskunnen uitgesplitst

worden naar landelijkonderwijsniveau, schoolniveau, docentniveauen leeriingniveau. Op het niveau van het lan-delijke onderwijssysteem zijn, via de uitwer-king in vakkenprofielen, in het onderwijspro-gramma landelijke richtlijnen ter bepaling enbeoordeling van de vorderingen van een leer-ling ontwikkeld. Hierop is de inhoud en regel-geving wat betreft het landelijke schriftelijkeeindexamen mede te baseren. De landelijkerichtlijnen bieden tevens handvatten ter invul-ling van (varianten van) het examendossiervoor elk van de voorgeschreven vakken. Destudielastbenadering per vak resulteert in eennorm-studielast (aantal onderwijsuren voor de'gemiddelde' leeriing HAVO of VWO) in elkvan de vakken. Deze norm-studielast vormt de



??? basis voor het ontwerpen van de benodigde stu-diematerialen en schoolboeken. De leerstofinhoudelijke, didactische, pedagogi-sche en organisatorische vernieuwingen in detweede fase krijgen concreet gestalte in deonderwijskundige en organisatorische vormge-ving van het studiehuis, ofwel de school. DeStuurgroep ziet het studiehuis als een school-concept waarover met name de direct betrokke-nen in de school zich zullen moeten uitspreken.Het 'studiehuis' is een open concept, dat inscholen op verschillende wijzen kan wordeningevuld (Stuurgroep, 1996). De Stuurgroep benadrukt dat de docent vaneen (in het algemeen) sterk sturende en dooroverdracht van kennis getypeerde didactiekover dient te stappen op een 'begeleidendedidactiek'. Essentieel hierin is het scheppenvan gunstige voorwaarden voor het leerprocesvan de leerling. De nadruk komt te liggen op'leren leren' en vaardigheid in het toepassenvan kennis en inzicht. Belangrijk hierbij zijnhet omgaan met verschillen tussen leerlingenen het

kunnen hanteren van een vari??teit aanwerkvormen. Docenten kunnen hun werk-zaamheden afwisselender invullen en gaan opmeerdere wijzen en op verschillende terreinenmet elkaar samenwerken. Verschillende inhou-delijk-didactische onderwijsinvullingen zijndoor de docent te combineren met organisato-risch verschillende werkvormen (leerling, sub-groep leerlingen, klas, meerdere klassen). Ditgeldt ook voor 'norm-studielasten' per groep-(ering). Bovendien dient de leerkracht (tegelij-l^ertijd, qua management) om te kunnen gaan"let de in de groep aanwezige verschillen tus-sen leerlingen en met meerdere didactischeWerkvormen. Op het niveau van de leerling vinden leerpro-cessen plaats in een instructie-situatie waarin,meer dan vroeger, sprake is van ofwel indivi-dualisering ofwel een gerichte sociale vormge-ving. Bij deze leerprocessen dient rekening teWorden gehouden met verschillen tussen leer-Imgen in psychologische leerkenmerken en-voorwaarden. Verwacht kan worden dat eendergelijke

individualisering of gerichte sociali-sering van leerprocessen motivatie-verhogendzal werken, ook in onderwijsleersituaties enzeker in relatie tot 'zelfstandig leren'. Realisatie van dergelijke leerprocessenvraagt instructie-situaties waarin rekeninggehouden wordt met de beginkenmerken vande leerling, de aard en grootte van leerstappenin relatie tot de mogelijkheden van de leerling(leerstijl, cognitieve vaardigheden, socialevaardigheden), aansluiting op de motivatie, destructurering van de taak (moeilijkheidsgraad,individueel of sociaal leren, didactische werk-vorm), de duur van de leerperiode, de mate vanbenodigde herhaling, de benodigde ondersteu-ning vanwege de leerkracht, en de mate vanzelfstandig (kunnen) werken. Via leerstoflijnenis een dergelijke invulling van de instructie-situatie te realiseren, waarbij tevens de studie-last door en ook voor elke leerling geoperatio-naliseerd wordt (vgl. Van Hennik, 1994;Mooij, 1992, 1994). De kenmerken van de instructie-situatie zijnin belangrijke mate mede-bepalend voor

deaard van de leerprocessen van de leerling. Demate van zelfstandig werken van een leerling(tijdens les- of ook zelfstudie-uren) wordtmogelijk gemaakt via een individualiserendeinrichting van de instructie-situatie afhankelijkvan vak of activiteit per leerling, subgroep(Terwei & Mooij, 1995), klas, jaarlaag, of bijv.alle leerlingen in het studiehuis. De fysiekekenmerken van de leeromgeving zijn doorslag-gevend bij actief en zelfstandig(er) leren van deleerling (samen met medeleerlingen). Deze opindividueel of sociaal leren afgestemde fysiekekenmerken dienen op voorhand ingericht tezijn. Zelfstandig werken kan bijvoorbeeldge??ndiceerd worden door: het zelf of met ande-re leerlingen kiezen van de volgorde in leerac-tiviteiten, het zelf of met andere leeriingenophalen en wegbrengen van leermaterialen, hetzelf registreren van het gebruik, het zelf regi-streren van de vorderingen, het (deels) zelf ofgezamenlijk controleren van gemaakt werk, het(deels) zelf of gezamenlijk met andere leerlin-gen bepalen van volgende

leeractiviteitengegeven de eigen vorderingen, het gebruik vanbepaalde multimedia, enzovoorts. De feitelijke vorderingen van een leerling â€žoAeoaiscHcworden uitgedrukt op twee wijzen. Ten eerste studunin de resultaten van de door een leerlinggemaakte vorderingentoetsen in een vak (waar-mee bepaalde leerstofdelen afgesloten worden,bijv. met tenminste 80% van de opgaven goed). 65



??? Ten tweede in de door de leerling gemaakteabsolverende toetsen in het vak (ten behoevevan het examendossier). 4 Verschil tussen norm-studielast en vorderin-gen in studielast Er kan een verschil of discrepantie ontstaantussen de voor een leerling geldende norm-stu-dielast per vak en de in een bepaalde periodegerealiseerde studielast in termen van de feite-lijke vorderingen van de leerling in het vak.Deze normdiscrepantie is pedagogisch endidactisch belangrijk voor de leerling ?Šn devak- of ook begeleidingsdocenten. Het gaat ersteeds om dat de verschillen constructief opge-vangen en in de instructie, leerstoflijn(en) ofook de planning van de leerling opgenomenworden. Rekening houden met verschillen tus-sen leerlingen betekent dan: normdiscrepantiesflexibel en constructief integreren in het onder-wijsaanbod van het studiehuis. Bij geconstateerde afwijkingen ten opzichtevan de norm-studielast is essentieel dat eerst debetreffende leerling(en) toelicht(en) wat er aande hand is. Oorzaken

kunnen ook buiten deinstructie-situatie liggen. Naarmate de oorza-ken in de instructie-situatie liggen, zijn globaaltwee aanpakken ge??ndiceerd: â€? wanneer een leerling achterloopt op denorm-studielast zijn pedagogisch-didacti-sche, remediale of organisatorische wijzi-gingen, of ook andere maatregelen, aan deorde; â€? wanneer een leeriing voorloopt op de normkan het programma voor deze leerling - metdat voor tenminste ?Š?Šn of meer andere leer-lingen - verzwaard, aangevuld of versneldworden (vgl. Mooij, 1994). De leerlingenzelf kunnen hierbij de belangrijkste onder-steunende rol vervullen (o.e.).De inhoudelijk-organisatorische kenmerken van het onderwijs in het studiehuis maken hetin principe mogelijk dat de onderwijsleerpro-cessen inclusief de vorderingenbepaling entoetsing per leerling pf per subgroep van leer-pcDAcoaiscHe l'^gcn, maar in elk geval op leerlingniveau,stud??cn gemodelleerd en van specifieke aanwijzingenof handelingsplannen voorzien worden. Afwij-kingen van

?Š?Šn of meer leerlingen van dit'gemiddelde patroon' zijn constructief didac-tisch te vertalen in individueel of sociaal gemo-delleerde leerstofconsequenties op individueel,(sub)groeps- en schoolniveau. 66 Het pedagogisch-didactisch, onderwijskun-dig, sociaal en onderwijsorganisatorisch con-structief kunnen omgaan met verschillen tussenleerlingen wordt hiermee 'beheersbaar' ofwel'stuurbaar' (zoveel mogelijk vanuit de eigensturing van de leeriingen). Het belangrijkstekenmerk van het studiehuis is dan de matewaarin er in de instructie echt rekening gehou-den wordt met verschillen in leren tussen leer-lingen. Naarmate dit het geval is, zal er mindersprake kunnen zijn van eenduidige, uniformeleerprocessen en van ?Š?Šn normatieve studielastvoor de leerlingen. 5 Toetssteen voor de implementatie van hetstudiehuis De toetssteen voor de implementatie van hetstudiehuis is dan de mate waarin er rekeninggehouden wordt met de verschillen tussen leer-lingen, dus de mate waarin ten behoeve van

hetstudiehuis niet ?Š?Šn norm-studielast maar juistalternatieven in dit verband ontwikkeld ofmogelijk worden. Het gaat er bijvoorbeeld con-creet om of de leerlingen: â€? binnen vakken of vakdelen kunnen kiezenuit alternatieve instructie-kenmerken (bij-voorbeeld: eenvoudiger, gemiddeld, moei-lijker; of: alleen, met anderen; of: didactischherhalend, uitbreidend) met verschillendeleersnelheden; â€? via individuele en sociale werkwijzen inder-daad zelfstandig(er) werken en zelfstan-dig(er) leren; â€? variatie tonen in tempo waarin de studielastgerealiseerd wordt, in termen van feitelijkevorderingen per vak; â€? afhankelijk van hun omstandigheden varia-tie tonen in de wijzen waarop omgegaanwordt met hun normdiscrepanties (verschil-len tussen gerealiseerde en norm-studielast); â€? bij het optreden van nojmdiscrepanties con-structief ondersteuning krijgen van hundocenten, zowel bij 'positieve' als 'negatie-ve' normdiscrepanties. 6 Ontwikkeling Inmiddels hebben 13 vakontwikkelgroepen delandelijke

advies-examenprogramma's uitge-



??? werkt (zie Uitleg, 24 januari 1996, bijlage 2efase berichten). De verschillende netwerkenvan scholen en docenten, en de educatieve uit-geverijen, zijn bezig met het vervaardigen vanpassende onderwijsleermaterialen. Deze mate-rialen concretiseren de studielastbenadering intermen van leerstof en leeractiviteiten (voor de'gemiddelde' leerling, met het oog op het beha-len van het eindexamen). In 1998 dienen de opdeze adviesprogramma's gebaseerde onder-wijsleermaterialen en methoden gereed te zijn.Deze bieden als het ware een 'landelijke'invulling van het vernieuwde onderwijs in detweede fase. Geconstateerd kan worden dat, tot nu (1996)toe, met name slechts de norm-studielastenworden uitgewerkt. Praktijkervaringen in ont-wikkelscholen wijzen tevens uit dat de huidigeaanpak en werkwijze leiden tot strak geregis-seerde volgorden van per onderwijstype iden-tieke opdrachten, die elke leerling in een straktijdschema dient af te ronden. Er is nog weinigvariatie in deze opdrachtenschema's te ontdek-ken.

^ Conclusies Het belangrijkste kenmerk van het studiehuis isde mate waarin er in de instructie-processenseht rekening gehouden wordt met verschillenin leren tussen leerlingen. Naarmate dit hetBeval is, zal er minder sprake kunnen zijn vanuniforme leerprocessen. Bezien wij de huidige ontwikkeling, dan isde eerste conclusie dat het nog niet zeker is datdit belangrijkste kenmerk ook daadwerkelijk ins'ke school of elk studiehuis gerealiseerd gaatborden. In elk geval blijkt dit nog weinig of"'et uit de inmiddels verschenen prototypenvan (onderdelen van) vakwerk- of leerplannen'n studiewijzers of studiekalenders e.d.. Ook deP'"ogrammeringen van de instructie-processen^elf laten nog weinig variatie zien. Dit doet eengroot beroep op de eigen inzet en kwaliteit vande school , hetgeen niet door elke school is op tebrengen. Bovendien brengt dit als risico meedat er pedagogisch, psychologisch of didac-t'sch niet-optimale of verkeerde invullingen ontstaan. Ten tweede lijkt het er op dat in de huidigelandelijke uitwerking de

docent 'vervangenWordt' door de studiewijzer of studiekalender. De vraag kan gesteld worden of dit werkelijkbeter uitpakt voor leerlingen die naar benedenof boven van het 'gemiddelde' afwijken. Metname in de situatie dat dergelijke leeriingengeconfronteerd worden met min of meer uni-forme leerprocessen. 8 Toch naar het studiehuis Met behulp van leerstoflijnen (zie par. 3) zijnals het ware operationaliseringen te maken vande norm-studielast voor een leerling (gegevende beginkenmerken van de leerling, het geko-zen profiel en het gekozen onderwijstype). Dedocenten kunnen, rekening houdend met deleerlingen in school en hun eigen praktijkwen-sen en -invullingen, de inhouden en vormge-vingen van leerstoflijnen mee-programmeren.Via de registratie verbonden aan het werkenmet leerstoflijnen is tevens direct inzichtelijk inwelke mate zich individuele afivijkingen of ookandere invullingen van onderwijsleerproces-sen in de school voordoen. De inhoudelijk-organisatorische implementatie van het studie-huis

wordt dan uitgedrukt in de flexibelereplanning van onderwijsinhouden en werkvor-men in termen van norm-studielasten, de (toe-gestane) afwijkingen hiervan, en de wijzen vanomgaan hiermee (bijv. ook in de vorm van con-crete handelingsplannen). Er is sprake van'leerlinggericht onderwijs'. Deze flexibelere, leerlinggebaseerde inhou-den en werkvormen maken het mogelijk dat deorganisatorische implementatie van het studie-huis gekenmerkt kan worden door een flexibe-lere programmering van onderwijstijden(blokken, periodes of kavels) en door meervariatie in sociale groeperingsvormen vanleerlingen ten behoeve van de instructie (klas-sikaal, subgroepen, bovenklassikaal, individu-eel) dan gebruikelijk. In de organisatie van hetstudiehuis kunnen in dit opzicht verschillendeorganisatie-modellen ontstaan, bijvoorbeeldorganisatie op basis van een les- ?¨n studieroos-ter, dagdelen, of blokken (Stuurgroep, 1996).De kern van het studiehuis is echter niet deorganisatie ervan of het werken in blokken,maar de mate

waarin er in de instructie-proces-sen echt rekening gehouden wordt met ver-schillen in leren tussen leerlingen. T. Mooij



??? Literatuur Hennik, DJ. van (1994). Het project begaafdheids-verschillen en onderwijsaanbod. In P.R.J. Simons& J.G.G. Zuyien (Eds.), Actief en zelfstandig stu-deren in de tweede fase. Onderwijskundige enorganisatorische vormgeving (pp. 61-71). Til-burg: MesoConsult. Mooij, T. (1992) (Ed.). Op weg naar een flexibeleschool: enkele voorbeelden van leerlijnen. Nij-megen: Katholieke Universiteit, Instituut voorToegepaste Sociale wetenschappen. Mooij, T. (1994). Leerlingverschillen in leerstoflijnen.In P.R.J. Simons & J.G.G. Zuyien (Eds.), Actief enzelfstandig studeren in de tweede fase. Onder-wijskundige en organisatorische vormgeving(pp. 162-174). Tilburg: MesoConsult. Stuurgroep Profiel Tweede Fase Voortgezet Onder-wijs (z.j.). Tweede fase. Scharnier tussen basisvor-ming en hoger onderwijs. Een uitwerking ophoofdlijnen. Den Haag: auteur. Stuurgroep Profiel Tweede Fase Voortgezet Onder-wijs (1994). De tweede fase vernieuvin. Scharniertussen basisvorming en hoger onderwijs,

deel 2.Den Haag: auteur. Stuurgroep Profiel Tweede Fase Voortgezet Onder-wijs (1995a). Verschil moet er zijn. Den Haag:auteur. Stuurgroep Profiel Tweede Fase Voortgezet Onder-wijs (1995b). Examen in het studiehuis. DenHaag: auteur. Stuurgroep Profiel Tweede Fase Voortgezet Onder-wijs (1996). Organisatie in het studiehuis. DenHaag: auteur. Terwei, J., & Mooij, T. (1995). De relevantie vansociale contexten: klas en groepjes als socialehulpbronnen bij het wiskunde-onderwijs. Socio-logische Gids, 42, 301-317.



??? Boekbespreking W. Pols, S. Miedema en B. Levering (red.)Opvoeding zoals het is De Tijdstroom, Utrecht, 1995, 258 pagina's, ?’ 49,-ISBN 90-352-1591-5. Verschenen in de reeks Kinder- enJeugdstudies Dit boek is een sterk gewijzigde versie van eenboek dat voor het eerst in 1989 verscheen. Het isdestijds ontstaan, aldus de redactie in haar Inlei-ding "Over wetenschappelijke en pedagogischeWaarheid", uit onvrede met de de wijze waaropvolgens haar in de PABO met het verschijnselopvoeding werd omgegaan. Naar haar meningWerd de pedagogische werkelijkheid geredu-ceerd tot een onderwijskundig te beheersen ge-heel. De redactie wil de pretenties van de onder-wijskunde relativeren door pedagogische vragenopnieuw onder de aandacht te brengen, en weldoor een andere aanpak dan die van de traditio-nele pedagogiekboeken, die zij te theoretisch vindt. De andere aanpak die de redactie volgt, duidtzij aan met de term narrativiteit. Het uitgangs-punt wordt genomen in documenten van ver-schillende

aard die een weerslag zijn van peda-gogische ervaringen, aldus de redactie. Dezepedagogische voorvallen vormen dan het uit-gangspunt voor theoretische doordenking. De re-dactie acht verhalen in bepaalde opzichten supe-rieur aan wetenschappelijke theorie??n. Doordateen aantal belangrijke wetenschappelijke vragenover opvoeding en ontwikkeling in verhalen nietbeantwoord worden, kan interpretatie van dieVerhalen directer toegang geven tot opvoedingzoals het is. Zo'n kwestie is bijv. de scheiding^an het normale en het afwijkende. Zo kan eenVerhaal laten zien hoe het gewone en het uitzon-derlijke naast elkaar kunnen bestaan. De belang-â– ijkste kwestie is voor de redactie echter die vanbaarheid en onwaarheid. Een pedagogischeWaarheid is echt iets anders dan een waarheid inWetenschappelijke zin, aldus de redactie. Eenpedagogische waarheid is een inzicht dat bete-''enis heeft in praktisch-normatieve zin, het gaatdaarbij niet zozeer om feitelijkheden als wel om"mogelijkheden. Dit onderscheid

tussen weten-schappelijke waarheid en pedagogische waar-heid vormt het uitgangspunt voor de betekenisvan ieder van de zeven hoofdstukken waaruit het^ek na de Inleiding is opgebouwd, nl. de onder-steuning die het levert aan de stelling dat het bijde pedagogische waarheid gaat om mogelijkhe-den. Het eerste hoofdstuk is getiteld: "Het verhaalvan Staal. Of: over de betekenis van het verhaalvoor de opvoeder en de opvoeding". Het is TheoThijssen die in zijn boek "De gelukkige klas" deonderwijzer Staal via zijn dagboek laat reflecte-ren op zijn onderwijspraktijk, en Pols, de schrij-ver van dit eerste hoofdstuk, laat zien dat de pe-dagogische waarde vooral te vinden is in dewijze waarop Staal naar pedagogische mogelijk-heden zoekt. Het tweede hoofdstuk is van Levering en ge-titeld: "De overschatting van de macht van deopvoeder". Het is van geheel andere aard dan heteerste hoofdstuk. Levering bespreekt de vraag inhoeverre de opvoedersverantwoordelijkheidsinds de Tweede Wereldoorlog veranderd

is,mede in relatie tot de kwestie van overschattingvan de macht van de opvoeder, en wel op basisvan een analyse van verhalen van kinderen envolwassenen over hun eigen opvoeding. In hoofdstuk drie maakt Pols pedagogischopmerkingen bij de roman van Simon Vestdijk:"De kinderjaren van Anton Wachter", waarinlaatstgenoemde in verhaalvorm zijn eigen kin-derjaren reconstrueert. In hoofdstuk vier geeft Vreugdenhil een meersystematische beschrijving van wat opvoedingin de klas inhoudt n.a.v. fragmenten uit het boekvan de Amerikaanse schrijver Kidder, die eenjaar lang het werk van een lerares volgde. Hoofdstuk 5 handelt over allochtone kin-deren in 'witte' en 'zwarte' scholen: zijn ze er ofzijn ze er niet?, en is van de hand van Tennissen.Het verhaal speelt in dit hoofdstuk een geringererol, het hoofdstuk heeft meer het karakter vaneen wetenschappelijke verhandeling. Hoofdstuk zes draagt als titel: "Moderne pe-dagogische gedachten in de achttiende eeuw".Pols bespreekt daarin de ideeen van Betje

Wolffzoals zij die heeft neergelegd in haar boek:"Proeve over de opvoeding". In hoofdstuk zeven tenslotte behandelt Mie-dema "Het verhaal van de wetenschap. Over op-voedingswetenschappelijke theorieen en op- tfoAeoaiscncvoedkundige praktijken". Hij doet dit door twee studunrelevante kritieken als verhaal te analyseren, nl.die van de Duitse anti-pedagoog Von Braun-muehl en die van de vroegere Nijmeegse lectorBrus in "Didactiek naar menselijke maat".



??? De auteurs hebben zonder twijfel een interes-sante poging gedaan om op een nieuwe manierin de opleiding voor het basisonderwijs meeraandacht te vragen voor het aspect van de opvoe-ding in het onderwijs, al vind ik het persoonlijkjammer dat dit via een afzonderlijk boek moestgebeuren, waardoor de onderwijskunde nogmeer apart wordt gezet als technologie. Men kanzich afvragen of dit de beste manier is om aan detechnologiekritiek waarvan de redactie spreekt,tegemoet te komen. Hoe het ook zij, de auteurshebben in ieder geval een energieke poging ge-daan om er iets aan te doen. Toch hebben we bijdeze poging een aantal kanttekeningen. In de eerste plaats wordt niet geheel duidelijkwat de redactie met dit boek bij studenten van dePABO wil bereiken. Het is niet de bedoeling omeenvoudigweg pedagogische theorie aan te bie-den, de verhalen moeten het uitgangspunt vor-men voor pedagogische doordenking. Die door-denking wordt door de auteurs van het boek zelfondernomen,

en in het algemeen leveren zijdaarmee een interessante bijdrage. Maar watwordt nu van de studenten verwacht? En waaropzijn activiteiten van studenten gericht? Studie-opdrachten en aanwijzingen voor de PABO-do-cent ontbreken. Dat is jammer, want een nar-ratieve aanpak in de opleiding is nog vrij onbe-kend, dit in tegenstelling tot een modernemethode als de case-aanpak als ook narratiefonderzoek Het nieuwe van de aanpak die deauteurs volgen, is er, neem ik aan, de oorzaakvan dat het begrip verhaal op zeer verschillendemanieren wordt ingevuld, zoals uit bovenstaandoverzicht van de inhoud van het boek mag blij-ken. Maar dat geldt overigens ook voor de in-houd van het zogenaamde narratieve onderzoek.Hoe dan ook, de didactische aanpak van denarratieve benadering in de opleiding van onder-wijsgevenden verdient nadere aandacht en uit-werking, en daartoe levert dit boek een belang-rijke stimulans. Wij hopen dat pedagogiek-/onderwijskundedocenten op de PABO dit boekzullen

gebruiken om met deze aanpak te experi-menteren, om daarmee tevens de gewenste aan-dacht te vragen voor het aspect van de opvoe-ding dat in het basisonderwijs een wezenlijkelement vormt. F.K. Kieviet



??? Mededelingen Studiehuis in de steigers Op 27 maart 1997 organiseert het Procesma-nagement Voortgezet Onderwijs in de Jaar-beurs te Utrecht voor het derde jaar de tweedefase dag 'Studiehuis in de steigers'. Voor nadere informatie en aanmelding kuntu zich wenden tot het congressecretariaat:Secretariaat Studiehuis in de steigers 3, p/aMesoConsult, Gounodlaan 15, 5049 AE Til-burg, tel.: 013 4560311, fax: 013 4563276. Promoties Universiteit van AmsterdamPromovendus: Drs. C.L.M. Bodin-BaarendsTitel proefschrift: Contacten tussen ouders enleerkrachten bij leermoeilijkhedenPromotor: Prof. Dr. K. DoornbosDatum: 19 november 1996 Universiteit van AmsterdamPromovendus: Drs. M.J.M. VermeulenTitel proefschrift: Human capital in the Hin-teriand Promotor: Prof. Dr. J. DronkersCo -promotor: Prof. Dr. P. NijkampDatum: 20 november 1996 Universiteit van AmsterdamPromovendus: Drs. J. MeijerTitel proefschrift: Leaming potential and fearof failure Promotor: Prof. Dr. J. ElshoutDatum: 11 december

1996 Universiteit van AmsterdamPromovendus: Drs. M. de GraafTitel proefschrift: Opvoeding en vrouwelijk-heid bij Jean Jacques RousseauPromotores: Prof. Dr. G.F. Heyting en Prof.Dr. F.L.A. RangDatum: 13 december 1996 ^Rijksuniversiteit GroningenPromovendus: Drs. J. DaneTitel proefschrift: De vrucht van bijbelseopvoeding. Populaire leescultuur en opvoe-ding in protestants-christelijke gezinnen, circa1880-1940. Promotor: Prof.Dr. J. DekkerDatum: 21 november 1996 Rijksuniversiteit LeidenPromovendus: Drs. H.P.J. WittemanTitel proefschrift: Styles of leaming andteaching in an interactive leaming groupsystem Promotor: Prof. Dr. M. BoekaertsDatum: 27 febmari 1997 Rijksuniversiteit LeidenPromovendus: P. VerhoevenTitel proefschrift: Tekstbegrip in het onder-wijs Klassieke TalenPromotores: Prof. Dr. N. Verloop enProf. Dr. C.M.J. SickingDatum: 5 maart 1997 Inhoud andere tijdschriften Comenius 16e jaargang, nr. 4, 1996 Thema: Kinderen en de straatKinderkopjes, door J. Doomenbal en C. vanNij

natten Van wie is de straat? Over kinderen, genderi-dentiteiten en het publieke domein, doorL. Karsten De straatvrees van pedagogen. Over deopvoedkundige waarde van jeugdparticipatie,door M. de Winteren verder: 'De pijn wakker houden, het verlangen wek-ken'. Enkele bedenkingen bij de nood aanwaardenopvoeding. Deel 2. Over het denken,door J. Masschelein Kind en mimte. De positie van het kind bij deStichting Goed Wonen (1946-1968), doorW. van Moorsel Pril geluk. De relatiedynamiek rond mishan-deling van meisjes en jonge vrouwen door hunvriend, door S. Mastenbroek en R. R??mkens Pedagogisch Tijdschrift21e jaargang, nr. 4/5, 1996 Thema: Psychosociale problemen in de ado-lescentie Inleiding. Gaat het goed met jongeren inNederland? door W. Vollebergh en W. Meeus 71 PCDACOGISCHCSTUDI?‰N 1937 (74) 71-72



??? Gezin en modernisering. Een problematischerelatie voor jongeren, doorM. Du Bois-Rey-mond Tienjaars trend in het voorkomen van pro-bleemgedrag van Nederlandse kinderen enjeugdigen, door F.C. Verhulst, J. van der Endeen A. Rietbergen Jeugd, criminaliteit en morele paniek inNederland, door C. BaerveldtOpvoeding en probleemgedrag in de adoles-centie, door W. Meeus, M. Dekovic enM. Noom Gehechtheid, sociaal netwerk en thuisloosheidbij jongeren, door J.W.C. Tavecchio enM.A.E. Thomeer-BouwensWelbevinden en etnische identiteit bij alloch-tone jongeren, door W. Vollebergh en A. Hui-berts Het adaptief vermogen van opvoeders en ado-lescenten, door J. Hermanns en W. Slot Tijdschrift voor Orthopedagogiek35e jaargang, nr. 11,1996 Jeugdreclassering en de motivatie van deli-quente jongeren, door C.H.C.J. van Nijnattenen K.M. van Berchum Naschoolse dagbehandeling van licht verstan-delijk gehandicapte kinderen, door E.F.M. vanHoof en J. Pellen Vraag en aanbod in de

opvoedingswinkel. Eenexperimentele vorm van opvoedingsonder-steuning in Den Bosch, door A.J.E. de Veer enA. Kerkstra Ontvangen boeken Baartman, H.E.M., Opvoeden kan zeer doen Overoorzaken van kindermishandeling, hulpverle-ning en preventie. Uitgeverij SWP, Utrecht 1996,?’ 49,50. Braams, T., Dyslexie: een complex taalprobleem. Uit-geverij Boom, Meppel, 1996, ?’ 29,50.Dam, G. ten. Hout, H. van. Terlouw, C., Willems, J.(red.), Onderwijskunde hoger onderwijs. Hand-boek voor docenten. Van Gorcum, Assen, 1996,?’ 69,50. Duik, H.O. den, & Kooten, A.H. van (red.). Het kangewoon anders. De orthopedagogische kwaliteitvan de leraar. Uitgeverij Intro, Baarn, 1996,?’ 29,90. Geerligs, T., & Veen, T. van der, Lesgeven en zelf-standig leren. Van Gorcum, Assen, 1996, ?’ 72,50. Gerris, J.R.M. (red.). Gezin: Welzijn, gezondheid enhulpverlening. Van Gorcum, Assen, 1996, ?’ 37,50. Grimhuizen, T. van. Krijg ze maar groot. Een leer-boek over de adolescentie en het begeleiden

vanjongeren. Uitgeverij SWP, Utrecht, 1996, ?’ 29,50. Haar, M. ter. Professionals in de beleidsarena. Basis-boek beleid. Van Gorcum, Assen, 1996, ?’ 29,50. Hajer, M., Leren in een tweede taal. Interactie invakonderwijs aan een meertalige MAVO-klas(dissertatie). Wolters-Noordhoff, Groningen,?’49,-. Huisman, P.E., Kennis gewogen. Analyse van sociaal-wetenschappelijk denken. Kritiek en aanwijzin-gen. Van Gorcum, Assen, 1996, ?’ 55,-. Jongh, A.J.C.M., de, & Scholten, I.W.T. (red.), Oplei-dingsdidactiek voor de zorgsector. Bohn StafleuVan Loghum, Houten, 1996, ?’ 49,75. Kalverboer, A.F. (red.). De nieuwe buitenbeentjes.Stoornissen in aandacht en motoriek bij kinde-ren. Lemniscaat, Rotterdam, 1996, ?’ 64,50. Korzilius, H., Mental representations of parenting.Structures of perceptions, cognitions, emotionsand behavioral reactions in child-rearing situ-ations (dissertatie). Katholieke Universiteit, Nij-megen, 1996, ?’35,-. Mossevelde, E. van. De klas in de hand. Omgaan meten (bege)leiden van

leerlingen. Acco, Leuven/Amersfoort, 1996, ?’46,75. Ven, P.H. van de. Moedertaalonderwijs. Interpreta-ties in retoriek en praktijk, heden en verleden,binnen- en buitenland (dissertatie). Wolters-Noordhoff, Groningen, 1996, ?’ 79,-. Yablonsky, L, Van man tot man. Vader en zoon: eenspannende relatie. De Toorts, Haarlem, 1996,?’45,-.



??? I UJ i-T "-M Leeruitkomsten van leerlingen in combinatieklassen:een 'best-evidence'-synthese S. Veenman1 -l?? -J. L-. Samenvatting In dit artikel wordt een overzicht gegeven vande leeruitkomsten van de leerlingen in combina-tieklassen van de basisschool. Een combinatie-klas is een klas waarin leerlingen van twee ofmeer leerjaren bijeen zijn geplaatst in ?Š?Šn klas.Een onderscheid wordt gemaakt tussen combi-natieklassen die om beheersmatig/organisatori-sche motieven zijn gevormd en combinatieklas-sen die om pedagogisch/didactische motievenzijn gevormd. Bij de leeruitkomsten wordt eenonderscheid gemaakt tussen de cognitieve ende niet-cognitieve prestaties. Samengevat wor-den de resultaten van 59 studies. Het resultaatvan deze analyse van de beschikbare empirischegegevens (a best-evidence synthesis) laat ziendat de leerprestaties van de leerlingen In decombinatieklassen niet systematisch verschillenvan de leerprestaties van de leerlingen in deenkelvoudige klassen. Ook de studies met

be-trekking tot de niet-cognitieve prestaties latengeen consistente verschillen zien. De in Neder-land uitgevoerde studies naar de leeruitkom-sten van de combinatieklassen laten eveneensgeen systematische verschillen zien. Op grondvan gevonden uitkomsten wordt geconcludeerddat er op dit moment geen empirische bewijs-kracht bestaat voor de veronderstelling dat decombinatieklas als organisatievorm het lerenVan de leerlingen benadeelt. 1 Achtergrond 'Bewijs maar eens dat leerlingen in combina-tieklassen niet minder leren dan leerlingen inenkelvoudige klassen'? Deze vraag werd doorverontruste ouders in 1981 aan mij gesteld alsvoorzitter van het bestuur van een basisschool.Wat was er aan de hand? Door het teruglopen-de aantal leerlingen diende deze school nood-gedwongen over te gaan tot het combinerenvan groepen. Op de gestelde vraag kon ik toen-tertijd geen antwoord geven. Onderzoek naarhet functioneren van de combinatieklas was inNederland niet verricht. Bekend was alleen

hetonderzoek van de Inspectie van het Basison-derwijs uit 1978, maar dit betrof slechts deopvattingen van leerkrachten en ouders over decombinatieklassen en niet de effecten van decombinatieklas op het leren van de leerlingen.In dit onderzoek kwam de inspectie tot de con-clusie dat veel leerkrachten en ouders de com-binatieklas in het algemeen als nadelig be-schouwden voor het leren van de leerlingen.Sinds 1981 is de vraag naar het effect van decombinatieklas op het leren van de leerlingenherhaaldelijk gesteld, zowel door ouders alsdoor leerkrachten en schoolbesturen. In het rapport Schaal en kwaliteit in hetbasisonderwijs van de Projectgroep Schaalver-groting Basisonderwijs (1990) wordt beweerddat vergroting van de scholen ten goede zalkomen aan de kwaliteit van het basisonderwijs,met andere woorden: grote scholen zijn beterdan kleine scholen. Gewezen wordt op eenpositief verband tussen schoolgrootte enCITO-scores voor rekenen en taal. Omdat klei-ne scholen per definitie scholen zijn met

com-binatieklassen wordt gesuggereerd dat het leer-rendement in combinatieklassen minder zouzijn dan in enkelvoudige klassen van grotescholen. Op grond van operatie Toerusting enBereikbaarheid, die na het uitbrengen van hetrapport in gang is gezet, dienen meer dan 1000kleine basisscholen te verdwijnen. In 1994concludeerde de Commissie Evaluatie Basis-onderwijs (1994a, p. 54): "De combinatieklasis echter in veel gevallen een ingewikkeldeklasseorganisatie waar de meeste leraren nau- 73 HDAaoeiscHCSTUDItN 1997 (74) 73-96 1  Dank ben ik verschuldigd aan J. van Leeuwe enL- Bouts van de afdeling RTD van de subfaculteit derPedagogische Wetenschappen en Onderwijskundevoor hun hulp bij het berekenen van effectgrootte-niaten voor studies nnet onvolledige gegevens.



??? welijks op zijn voorbereid... De invloed vancombinatieklassen op leerprestaties en extraonderwijsbehoeften van leerlingen, is echterniet duidelijk". Nu, na meer dan 10 jaar bemoeienis met decombinatieklas wil ik trachten antwoord tegeven op de vraag waarmee ik dit artikelbegonnen ben. Ik wil dat doen tegen de achter-grond van wat internationaal bekend is over deeffecten van de combinatieklas op het leren vande leerling. Door de resultaten van vele studiesmet elkaar te vergelijken en cijfermatig samente vatten in de vorm van effectgrootte-matenkan een antwoord worden geformuleerd datberust op de op dit moment best beschikbareevidentie of bewijskracht. 2 De combinatieklas Een combinatieklas is een klas waarin leerlin-gen van twee of meer leerjaren bijeen zijngeplaatst in ?Š?Šn klas. In Belgi?? worden derge-lijke klassen graadklassen genoemd. Dit bijelkaar plaatsen van leerlingen uit verschillendeleerjaren heeft tot gevolg dat de verschillen tus-sen de leerlingen groter zijn dan tussen

de leer-lingen in een enkelvoudige klas. Overal op de wereld vinden we combinatie-klassen. In de westerse ge??ndustrialiseerde lan-den komen ze vooral voor op het platteland ofin dunbevolkte streken. Maar vandaag de dagkomen ze ook v??or in dicht bevolkte stedelijkegebieden. Dit komt omdat sinds de jaren zeven-tig het aantal geboorten is afgenomen waardoorde scholen minder leerlingen kregen en daar-door voor elk leeijaar geen aparte leerkrachtmeer konden aanstellen. Door combinatieklas-sen samen te stellen kan de school het hoofdbieden aan fluctuaties in de instroom van leer-lingen (terugloop maar ook toeloop) en aan deongelijke verdeling van het aantal leerlingenover de klassen of groepen. In Nederiand heeft 53% van de leerkrachtenuit het basisonderwijs een combinatieklas(Commissie Evaluatie Basisonderwijs, 1994b).Ook in andere landen, binnen en buiten Euro-pa, komt de combinatieklas veelvuldig voor(Thomas & Shaw, 1992). In een groot land alsCanada zou men

verwachten dat de meestecombinatieklassen voorkomen in kleine scho-len in dunbevolkte gebieden. Dit is echter nietzo. De meeste combinatieklassen zijn te vindenin stedelijke gebieden. In dit land zit ?Š?Šn op devijf leerlingen in een combinatieklas (Gayfer,1991). Ontwikkelingslanden die streven naar'basisonderwijs voor iedereen' moeten vaakom economische redenen scholen stichten metcombinatieklassen. Per school zijn er te weinigleerlingen om een afzonderlijke klas te vor-men. In Aziatische, Afrikaanse, en Zuid-Ame-rikaanse landen vinden we daarom duizendenscholen met combinatieklassen (UNESCO,1989; Lungwangwa, 1990; Psacharopoulos,Rojas & Velez, 1993). Uit de beschikbaregegevens kan worden opgemaakt dat de combi-natieklas in het basisonderwijs wereldwijd eenprominente plaats inneemt. 3 Voor- en nadelen van combi-natieklassen Voor het huidige basisonderwijs is de enkel-voudige klas de norm. Dit is niet altijd zogeweest. Op schilderijen uit de 18de en de

19deeeuw kan men zien dat oorspronkelijk hetvolksonderwijs niet plaats vond in klassen metleeftijdgenoten. Oudere en jongere leerlingenzaten in ?Š?Šn groep bij elkaar. Onder invloedvan de industrialisatie en de verstedelijking vanhet platteland ontstaan in de loop van de 20steeeuw geleidelijk aan scholen met een vasteklasse-indeling naar leeftijd. Momenteel zijn ertwee redenen om van de enkelvoudige klas alsnorm af te wijken. De eerste reden is, zoals wegezien hebben, van beheersmatige of organi-satorische aard. Combinatieklassen wordennoodgedwongen gevormd als gevolg van hetdalend aantal leerlingen of vanwege een onge-lijke jaarlijkse instroom van leeriingen. Detweede reden om combinatieklassen te vormenzijn pedagogische of didactische motieven. Insommige vormen van onderwijs wordt hetplaatsen van leerlingen met verschillende leef-tijden in ?Š?Šn klas of groep bewust toegepast.De stamgroep uit het Jenaplan-onderwijs ishier een voorbeeld van. Sommige

traditionelebasisscholen hebben ook uit ide??le motievencombinatieklassen ingevoerd. In plaats vancombinatieklassen spreekt men op deze scho-len liever van klassen met heterogene groepen.In de literatuur brengen voorstanders van 74 peOAGOaiSCHE STUDt?ˆN



??? combinatieklassen of heterogene groepenmeestal de volgende voordelen van deze onder-wijsorganisatie naar voren: (1) onderwijsgeven aan leerlingen die onderling sterk vanelkaar verschillen dwingt de leerkracht tot hetgeven van gedifferentieerd onderwijs, (2) erontstaan vastere bindingen tussen de leerkrachten de leerlingen omdat de leerlingen meer dan?Š?Šn jaar bij dezelfde leerkracht blijven, (3)omdat de heterogene groep gelijkenis vertoontmet het gezin kunnen niet alleen de cognitievedoelen van de school beter gerealiseerd wor-den, maar ook de sociale, emotionele en crea-tieve doelen, (4) de nadelen van het zittenblij-ven worden gereduceerd, (5) leerlingen lerenvan elkaar: de jongere leerlingen leren van deoudere leerlingen, de oudere leerlingen lerenvan de jongere leerlingen (Draisey, 1985; Katz,Evangelou & Hartman, 1993). Deze voordelenworden soms ook naar voren gebracht doorscholen die door externe omstandighedengedwongen zijn om combinatieklassen te vor-men. Op deze wijze

maken zij van de nood eendeugd. Naast voorstanders bestaan er ook tegen-standers van combinatieklassen. De tegenstandvan de kant van de leerkrachten en de school-leiding richt zich vaak op de zwaarte van hetwerk of de taakbelasting in de combinatieklas.Verder worden in de literatuur veelvuldig devolgende problemen genoemd: gebrek aanaandacht voor de problemen van individueleleerlingen, geen tijd voor remedi??rende activi-teiten, gebrekkige opleiding, inadequate leer-materialen, zorgen van de ouders over het lerenvan hun kinderen in de combinatieklas (Camp-bell, 1993; Gayfer, 1991; Poglia& Strittmatter,1983; Veenman, Lem & Winkelmolen, 1985;Waraksa, 1989). Ouders hebben vaak proble-men met de combinatieklas omdat zij denkendat leerlingen in combinatieklassen minderleren dan in enkelvoudige klassen (InspectieBasisonderwijs, 1978; Walsh, 1989). Dit komtomdat zij het onderwijs in de enkelvoudigeklas als de norm voor goed onderwijs beschou-wen. Gegeven de heersende opvattingen

over deVoor- en nadelen van combinatieklassen kan deVraag gesteld worden: 'Wat zijn nu de werke-lijke effecten van de combinatieklas op hetleren van de leerlingen?' Op deze vraag wildeze studie een antwoord geven. 4 Review-methode In het volgende overzicht worden de resultatenvan empirische studies met betrekking tot decognitieve en'niet-cognitieve effecten van decombinatieklas samengevat. De review-metho-de die hierbij gebruikt wordt is de 'best-evidence synthesis' zoals beschreven door Sla-vin (Slavin, 1986). Deze methode combineertde werkwijze van de meta-analyse (Glass,McGaw & Smith, 1981) met die van hetbeschrijvende verslag. In het kort komt dezewerkwijze er op neer dat eerst alle beschikbarestudies over het desbetreffende onderwerpworden opgespoord. Vervolgens worden me-thodologische en inhoudelijke criteria gefor-muleerd waaraan de relevante studies dienen tevoldoen. Tot slot worden de resultaten vandeze studies samengevat. Deze samenvattingenhebben de status van de

beste op dit momentbeschikbare bewijskracht. Hierbij wordt reke-ning gehouden met de inhoudelijke en metho-dologische bijdragen van de afzonderlijke stu-dies aan deze bewijskracht (Guti?Šrrez &Slavin, 1992). Waar mogelijk worden de uit-komsten van de afzonderlijke studies uitge-drukt in effectgrootte-maten: het verschil tus-sen het gemiddelde van de experimentele groepen de controlegroep gedeeld door de standaard-deviatie van de controlegroep. Bijzonderhedenmet betrekking tot de toegepaste review-methode worden in de volgende paragrafenbeschreven. 4.1 Het literatuuroverzicht Om alle mogelijke relevante studies op te spo-ren werd een uitgebreide speurtocht door deinternationale literatuur ondernomen. Aanplaats, taal en jaar werden geen restrictiesgesteld. De belangrijkste geraadpleegde litera-tuur-referaat-systemen waren: ADION (Neder-landstalige literatuur). British Education Index(BEI), Dissertation Abstracts International,Education Resources Information Center(ERIC), European

Documentation and Infor-mation System for Education (EUDISED),Forschungsinformationsystem Sozialwissen-schaften (PORIS), FRANCIS (Franstalige lite-ratuur), PSYCH LIT en Social Sciences Litera-ture Information System (SOLIS, voorDuitstalige literatuur). Verder werden de litera-tuurlijsten van de primaire studies nagetrok- 75 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? ken. Ongepubliceerde Amerikaanse en Cana-dese dissertaties werden verkregen via Univer-sity Microfilms International (UMI) te Michi-gan. In de enkele gevallen dat een studie nietbeschikbaar was via ERIC of UMI werd hetbetreffende instituut aangeschreven. De studiesdienden te voldoen aan onderstaande criteria. 4.2 Inhoudelijke sluiscriteria In het literatuuroverzicht werden alleen die stu-dies opgenomen die gericht waren op de effec-ten van de combinatieklas op het leren van deleerlingen. Om het probleem van het vergelij-ken van 'appelen met peren' op het niveau vande onafhankelijke variabele te vermijden, werdeen onderscheid gemaakt in studies waarincombinatieklassen werden gevormd om be-heersmatig/organisatorische redenen en ompedagogisch/didactische redenen. Deze inde-ling in twee categorie??n leverde geen moei-lijkheden op omdat de meeste auteurs eennauwkeurige definitie geven van een combina-tieklas. In studies die zich richten op combina-tieklassen, die om

beheersmatig/organisatori-sche redenen zijn gevormd, worden naast deredenen om te combineren meestal ook gege-vens vermeld over de instroom van de leerlin-gen, de grootte en de locatie van de school (stadof platteland). In de Engelstalige literatuurheten deze combinatieklassen 'multigrade clas-ses' (versus 'single-grade classes'). Soms wor-den ze ook wel genoemd 'combination clas-ses', 'double gra'des' of 'split-grade classes'. Instudies die zich richten op combinatieklassen,die om pedagogischydidactische motieven zijngevormd, wordt altijd uitgebreid ingegaan opde voordelen van deze vorm van groeperen tenopzichte van het groeperen van de leerlingennaar leeftijd. Deze klassen heten in de Engels-talige literatuur meestal 'multi-age classes'(versus 'single-age classes'). Uiteindelijk vol-deden 59 studies aan de criteria zoals hieronderaangegeven. Deze 59 studies werden uitge-voerd in de volgende landen: 34 in de Verenig-de Staten, 4 in Canada, 3 in Duitsland, 3 inEngeland, 5 in

Nederland, 2 in Zweden, 2 inFinland, 2 in Australi??, 1 in Colombia, 1 inPakistan, 1 in Togo en 1 in Burkina Faso. Vandeze studies hadden 48 studies betrekking opcombinatieklassen die om reden van beheers-matig/organisatorische motieven waren ge-vormd en 11 studies op combinatieklassen dieom reden van pedagogisch/didactische motie-ven werden samengesteld. Om het probleem van 'het vergelijken vanappels met peren' op het niveau van de afhan-kelijke variabele te vermijden, werden tweevormen van afhankelijke variabelen onder-scheiden: (1) cognitieve uitkomsten of leer-prestaties en (2) niet-cognitieve uitkomsten. Decognitieve uitkomsten werden weer onderver-deeld in leerprestaties voor de vakken die in dedesbetreffende studies werden onderzocht, bij-voorbeeld lezen, taal, rekenen/wiskunde, ge-schiedenis, Engels als vreemde taal. De niet-cognitieve uitkomsten werden onderverdeeldin: (1) persoonlijke aanpassing, (2) sociale aan-passing, (3) zelfbeeld, (4) attitudes ten opzich-

te van de school en (5) motivatie. Persoonlijkeaanpassing had betrekking op variabelen alsgevoelens van geborgenheid, afwezigheid vannerveuze symptomen, afwezigheid van antiso-ciale neigingen, afwezigheid van angst. Hetmeetinstrument dat hiervoor veelvuldig ge-bruikt werd was de California Test of Persona-lity. Sociale aanpassing had betrekking op desociale omgang met medeleerlingen of op deaanpassing aan de school of de klas. Zelfbeeldhad betrekking op attitudes ten opzichte vanzichzelf, zelfredzaamheid en zelfconcept. Atti-tudes ten opzichte van de school richtten zichop variabelen als de houding tegenover de leer-krachten of medeleerlingen en schoolklimaat.Motivatie had betrekking op prestatiemotivatieen aspiratie-niveaus. De onderscheiden afhan-kelijke variabelen werden afzonderlijk in deanalyse betrokken ter verhoging van de con-struct-validiteit (Bangert-Drowns, 1986). 4.3 Methodologische sluiscriteria Alleen die studies werden in het onderzoekbetrokken waarin

expliciete vergelijkingenwerden gemaakt tussen combinatieklassen enenkelvoudige klassen. De volgende sluiscrite-ria werden gehanteerd: , 1 Alle studies dienden een proefopzet te heb-ben met een experimentele groep (een groepmet combinatieklassen) en een controle-groep (een groep met enkelvoudige klas-sen). 2 Gebruik diende te worden gemaakt vangestandaardiseerde toetsen of meetinstru-menten. Rapportcijfers werden vanwegehun subjectieve karakter niet in het onder- 76 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? zoek betrokken. Niet-cognitieve uitkomstendie niet gebaseerd waren op gestandaardi-seerde meetinstrumenten werden eveneensniet in beschouwing genomen. 3 Om te bereiken dat de onderzochte groepenbij de aanvang van het onderzoek ten aan-zien van de relevante variabelen als aanelkaar gelijk konden worden beschouwd,diende gebruik gemaakt te zijn van mat-ching van scholen of klassen, of van mat-ching van individuele leerlingen binnenklassen of scholen. Studies die gebruikmaakten van matching-procedures en gege-vens overlegden waaruit bleek dat de groe-pen initieel vergelijkbaar waren, worden indeze studie aangeduid als 'matched studiesmet bewijs van initi??le gelijkheid'. Studieswaarin gebruik werd gemaakt van verschil-scores of van covariantie-analyses om ini-ti??le verschillen tussen de experimentelegroep en de controlegroep te verdisconte-ren, worden in deze studie aangeduid als'studies zonder bewijs van initi??le gelijk-heid met correcties voor verschillen op devoormeting'. De

resultaten van deze studiesmoeten met enige voorzichtigheid wordenge??nterpreteerd, omdat statistische correc-ties voor verschillen op de voormeting deinvloed van deze verschillen op de nametingniet geheel onder controle houden (Reic-hardt, 1979). Studies waarin scholen ofklassen gematched worden met gebruikma-king van een 'posttest-only design' (een sta-tische groepsvergelijking) worden in dezestudie aangeduid als 'studies zonder bewijsvan initi??le gelijkheid zonder correctiesvoor verschillen op de voormeting'. Hetontbreken van een voormeting is een duide-lijke tekortkoming van deze studies (Cook& Campbell, 1979). Hierdoor kan de moge-lijkheid niet worden uitgesloten dat gecon-stateerde verschillen tussen de experimen-tele en controlegroep op de nametingverklaard kunnen worden door verschillenin de selectieprocedures voor beide groepenen niet door de experimentele behandeling(treatment). De resultaten van deze studiesdienen met nog meer voorzichtigheid ge??n-terpreteerd te worden.

Deze studies zijnvoor de volledigheid opgenomen en wordensteeds als laatste besproken.Representativiteit en gelijkheid van groepenkon ook worden bereikt door middel vaneen aselecte steekproeftrekking. Om tege-moet te komen aan de eis van generaliseer-baarheid van de gegevens en waarborgingvan de externe validiteit van het onderzoek,maakten deze studies gebruik van aselectesteekproeven uit de populatie van basis-scholen met combinatieklassen en enkel-voudige klassen. Ter controle op de internevaliditeit met betrekking tot selectiefactoren(bijvoorbeeld schoolgrootte, geografischeligging, sociaal-economische achtergrond)werd veelal gebruik gemaakt van een ofandere vorm van gestratificeerde steek-proeftrekking. Deze studies met aselectesteekproeven zijn in een aparte categorieopgenomen. 4 De leerlingen dienden minstens ?Š?Šn volledigschooljaar in een combinatieklas gezeten tehebben. 5 Alle studies dienden zich te richten op regu-liere klassen met normale leerlingen. 6 De leerkrachten in

de experimentele groepdienden op het moment van onderzoek geenspeciale scholing gekregen te hebben diegericht was op de maximalisering van deleerprestaties. In deze studies waren trai-ningseffecten en groeperingseffecten metelkaar verstrengeld. 7 In alle studies dienden de experimentelegroep uit ten minste twee combinatieklassente bestaan en de controlegroep uit ten minstetwee enkelvoudige klassen. Dit criteriumwerd gehanteerd om in kleinschalige studiesde effecten van de leerkracht en de klas opde leeruitkomsten te minimaliseren (vergl.Slavin, 1987, 1990). Op grond van deze sluiscriteria werden 13 stu-dies verwijderd (zie Veenman, 1996), waar-door er uiteindelijk 59 overbleven voor verdereanalyse. Studies waarbij de leeriingen op eenaselecte wijze aan de experimentele groep ofcontrolegroep waren toegewezen (randomisa-tie-studies), werden niet gevonden. Gewerktwerd steeds met intacte scholen of klassen diena een bepaalde selectieprocedure werden toe-gewezen aan de experimentele of

controle-groep. Indien een studie tegemoet kwam aanbovenstaande criteria maar geen gegevensbevatte om een effectgrootte-maat te bereke- 77 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? nen, werd deze studie toch opgenomen. In detekst wordt een indicatie gegeven van de rich-ting en het statistisch verschil tussen de experi-mentele en de controlegroep. 4.4 Berekening van de effectgrootte-maat In de literatuur over de leeruitkomsten van decombinatieklas wordt de enkelvoudige klasmeestal opgevat als de controlegroep. Dezeconventie wordt ook in deze studie aangehou-den: positieve effecten zijn effecten ten gunstevan de combinatieklas en negatieve effectenzijn effecten ten gunste van de enkelvoudigeklas. Meestal werd de effectgrootte-maat (EG)berekend als het verschil tussen het gemiddeldevan de experimentele groep en de controle-groep gedeeld door de standaarddeviatie van decontrolegroep. Voor studies waarin de gege-vens van de nameting via covariantie-analyseswerden gecorrigeerd voor een of meer covaria-ten, werd het verschil in gecorrigeerde scoresgedeeld door de ongecorrigeerde standaardde-viatie van de controlegroep. Op dezelfde wijzewerd voor

studies met verschilscores eeneffectgrootte-maat berekend door het verschiltussen de verschilscores van de experimentelegroep en de controlegroep te delen door deongecorrigeerde standaarddeviatie van de con-trolegroep op de nameting. Als noemer in deberekening voor de effectgrootte-maat werdgenomen de ongecorrigeerde standaarddeviatievan de controlegroep op het niveau van de indi-viduele leerling. Dit omdat het gebruik vangeaggregeerde gegevens de effectgrootte-maatkunstmatig verhoogt (zie Slavin, 1987). Voorstudies die gebruik maakten van klasgemiddel-den (Adair, 1978; Brown & Martin, 1989; Car-ter, 1973; Her Majesty's Inspectorate, 1978)werd de standaarddeviatie voor de controle-groep op het niveau van de individuele leerlinggeschat door de standaarddeviatie van de con-trolegroep op het niveau van het klasgemiddel-de te vermenigvuldigen met de wortel uit hetgemiddeld aantal leerlingen per klas. In hetgeval de benodigde gemiddelden en standaard-deviaties

ontbraken, werden de effectgrootte-pcDAcoaiscHc mat??n geschat door gebruik te maken van deSTUDI?‹N t-, F-, ;?-waarden of andere statistische gege-vens volgens de door Glass, MacGaw en Smith(1981) en Slavin (1987) beschreven werkwij-zen. Indien alleen de resultaten van de signifi-cantie-toetsen werden vermeld en de p-waar-den werden afgerond tot .05 of .01 werden degegeven waarden als exacte p-waarden be-schouwd. Op deze wijze werd een behoudendeschatting van de effectgrootte-maat verkregen. 78 Voor elke studie werd voor elke afhankelij-ke variabele een effectgrootte-maat berekend.Tevens werd voor elke studie een algemeneeffectgrootte-maat berekend: het gemiddeldevan de afzonderlijke effectgrootte-maten. Voorbepaalde analyses werden de effectgrootte-maten voor verschillende studies samengeno-men. In dit geval werden medianen berekendvoor al die studies waarvoor een effectgrootte-maat berekend kon worden. Het aggregerenvan effectgrootte-maten

binnen goed omschre-ven categorie??n van studies geeft volgens Sla-vin (1987) een bruikbare samenvatting van deomvang en de richting van de effecten. Degepoolde schatting dient echter wel ge??nterpre-teerd te worden vanuit de methodologischekwaliteit en de consistentie van de resultatenvan de individuele studies die in de tekst be-schreven worden. Een effectgrootte-maat van .20 wordt be-schouwd als een klein of minimaal effect, van.50 als een matig of gemiddeld effect en van.80 als een groot of betekenisvol effect (Cohen,1969). Indien geen effectgrootte-maten bere-kend konden worden, worden de gevonden uit-komsten als volgt weergegeven. Een (+) geefteen gevonden verschil aan ten gunste van decombinatieklas, een (0) geeft aan dat er geenverschil is gevonden tussen de combinatie- enenkelvoudige klas en een (-) geeft een gevon-den verschil aan ten gunste van de enkelvoudi-ge klas. Deze werkwijze is ontleend aan de stu-die van Guti?Šrrez en Slavin (1992) metbetrekking tot

de effecten van de 'nongradedschool'. 5 Het onderzoek over de combi-natieklas In de volgende paragrafen wordt een overzichtgegeven van de uitkomsten van het onderzoekmet betrekking tot de leeruitkomsten in combi-natieklassen. Eerst wordt aandacht besteed aande leerprestaties van de leerlingen, vervolgensaan de niet-cognitieve leeruitkomsten. In elkeparagraaf worden eerst de resultaten gepresen-teerd van de matched studies met bewijs van



??? initi??le gelijkheid, vervolgens van de studiesdie gebruik maakten van aselecte steekproe-ven. Daarna komen de resultaten van de studieszonder bewijs van initi??le gelijkheid tussen degroepen m?¨t correcties voor verschillen op devoormeting en tenslotte de resultaten van destudies zonder bewijs van initi??le gelijkheidtussen de groepen z??nder correcties voor ver-schillen op de voormeting. De studies zijn pergroep gerangschikt naar de grootte van deonderzoeksgroepen. In het algemeen geldt datde studies die het eerst worden besproken eenkwalitatief hoger methodologisch gehalte heb-ben dan de studies die later komen (cf. Guti?Šr-rez & Slavin, 1992). Opgemerkt moet wordendat een aantal studies in de samenvattingentwee keer is opgenomen: ?Š?Šn keer bij de cogni-tieve effecten als ze gegevens bevatten over deleerprestaties van de leerlingen en ?Š?Šn keer bijde niet-cognitieve effecten als ze ook gegevensvermelden over het affectief functioneren vande leerlingen. Vanwege plaatsgebrek wordt voor

de uitge-breide tabellen, die bij een 'best-evidence'-synthese behoren, verwezen naar Veenman(1995, 1996b) In dit artikel wordt per studiealleen de gemiddelde effectgrootte-maat ver-nield. Tabel 1 geeft een beknopte samenvattingvan de cognitieve en niet-cognitieve uitkom-sten. Om redenen van internationale vergelijk-baarheid wordt - tenzij anders vermeld - deoude indeling in klassen aangehouden. Groep 8m het Nederlandse basisonderwijs wordt indeze studie aangeduid als klas 6. ^ Combinatieklassen om redenvan beheersmatig/organisato-rische motieven Cognitieve effecten deze paragraaf worden hoofdzakelijk deresultaten van de studies besproken die zichichten op de leerprestaties van de leerlingen incombinatieklassen die om beheersmatig/orga-nisatorische redenen zijn gevormd. Het betreftde resultaten van 40 studies. Studies met zowelcognitieve als niet-cognitieve uitkomsten wor-den eveneens gepresenteerd om overlap tedoorkomen; zij komen niet meer voor in deparagraaf over de niet-cognitieve

effecten. Matched studies met initi??le gelijkheid. In 9studies waarin de leerprestaties van de leerlin-gen in combinatieklassen werden vergelekenmet die van leerlingen in enkelvoudige klassen,werden gegevens gepresenteerd waaruit opge-maakt kon worden dat de groepen bij de aan-vang van het onderzoek op een aantal relevan-te variabelen als aan elkaar gelijk kondenworden beschouwd. Rule (1983) onderzocht het effect van decombinatieklas op de lees- en rekenprestatiesin klas 3 - 6 in Arizona. De combinatieklassenbestonden uit twee aanpalende jaargroepen. Uitde resultaten bleek dat de combinatieklas geennegatieve invloed had op de lees- en rekenpres-taties van de leerlingen {EG = +.01). Het onderzoek van Stone (1986) vond plaatsin een groot stedelijk schooldistrict in de Ver-enigde Staten. Het richtte zich op de combina-tieklas 2/3. Tussen de leerprestaties van leerlin-gen in combinatie- en enkelvoudige klassenwerden geen significante verschillen gevonden{EG = +.20). In de studie van Knight

(1938) te Connecti-cut werden de leerprestaties van leerlingen inklas 4 onderzocht. Verschillen tussen combina-tie- en enkelvoudige klassen werden nietgevonden {EG = 0.00). Over het algemeenonderwezen de leerkrachten de twee jaargroe-pen in de combinatieklassen bij rekenen enlezen apart. In Nederland werden door Veenman e.a.(1986) gegevens verzameld over de lees- enrekenprestaties van leerlingen in klas 3 en 4.Tevens werden de lessen van leerkrachten incombinatie- en enkelvoudige klassen geobser-veerd. Er werden geen significante verschillenin leerprestaties gevonden {EG = -.02). Deobservatiegegevens lieten zien dat de taakge-richte leertijd van leerlingen in combinatieklas-sen ongeveer 6% lager lag dan die van leerlin-gen in enkelvoudige klassen. Leerlingen incombinatieklassen spendeerden meer tijd aanindividueel werken dan leerlingen in enkelvou-dige klassen. In de meeste klassen werden detwee jaargroepen om beurten onderwezen(Veenman, Voeten & Lem, 1987). "

^ ' ' ' PCDACOeiSCHC Finley en Thompson (1963) onderzochten sruoitNde verschillen in leerprestaties tussen combina-tieklassen en enkelvoudige klassen in platte-landsgebieden in Califomi??. Het onderzoekrichtte zich op klas 3 en 5. Er werden geen sig-



??? nificante verschillen gevonden in de leerpresta-ties met betrekking tot lezen, taal of rekenen{EG = -.06). Lincoln (1981) ging de leesprestaties na vande leerlingen in klas 1 en 2 op een school inConnecticut. Hier werd al meer dan zeven jaargecombineerd. De school kende een vorm vangedifferentieerd onderwijs. Tussen combina-tie* en enkelvoudige klassen werden geen sig-nificante verschillen gevonden (EG = +.04). Ook Adams (1953) vond geen verschillen inleerprestaties (lezen, taal en rekenen) tussen devijfde-klas-leerlingen in combinatie- en enkel-voudige klassen in Califomi?? (EG = +.13). Deleerlingen zaten minstens twee jaar in een com-binatieklas. Ook werden geen verschillen ge-vonden ten aanzien van de vriendschapskeuzenbuiten de eigen klas en het aantal vriendjes inde klas (Â?:G=(0)). Furch-Krafft (1979) onderzocht de leerpres-taties van leerlingen in combinatie- en enkel-voudige vierde klassen op het platteland rondFreiburg, Duitsland. De combinatieklassen be-stonden uit

twee of meer jaargroepen. Tussenbeide groepen werden geen significante ver-schillen gevonden (EG = -.18). Steinhofer (1980) volgde de leerprestatiesvan een groep kinderen vanaf de kleuterklas totklas 1 in Califomi??. Of een kind geplaatst werdin een combinatieklas of in een enkelvoudigeklas werd bepaald door de schoolleiding. Tus-sen de combinatie- en de enkelvoudige klassenwerden geen significante verschillen gevonden(Â?G = -.19). Studies met aselecte steekproeven. In 17 stu-dies werd gebruikt gemaakt van aselecte natio-nale of lokale steekproeven. In 6 studies wer-den aanvankelijke verschillen ten aanzien vande leerprestaties op de voormeting in de analy-ses verdisconteerd, in 1 studie werden achter-grondvariabelen als covariaten gebruikt en in 3studies werd een gehele populatie van combi-natieklas-leeriingen uit een bepaalde staat/pro-vincie of district vergeleken met een steekproefvan leerlingen uit enkelvoudige klassen.Aan de hand van een representatieve steek-

pcDAcoeiscHi proef van Engelse basisscholen onderzocht desTuaitN Inspectie (Her Majesty's Inspectorate, 1978)de lees- en rekenprestaties van de leerlingen.De meeste combinatieklassen bestonden uittwee of drie combinaties. De leeriingen van 11jaar oud in de enkelvoudige klassen scoorden 80 hoger op de reken- en leestoetsen dan de leer-lingen van 11 jaar oud in de combinatieklassen.Ook de leesprestaties van de 9-jarige leerlingenin de enkelvoudige klassen (rekenprestatieswerden hier niet vastgesteld) waren beter dandie van de 9-jarige leerlingen in de combinatie-klassen (EG = -.26). Voor drie achtereenvolgende jaren onder-zocht Jokinen (1979) de leerprestaties van leer-lingen met betrekking tot een nationale steek-proef van Finse basisscholen. In kleine scholenop het platteland bevatte een combinatieklastwee of meer jaargroepen. De resultaten vandeze studie wezen uit dat de prestaties van deleerlingen voor lezen, rekenen, taal, Engels enZweeds in combinatie- en enkelvoudige

klas-sen niet van elkaar verschilden (EG = +.03). Jarousse en Mingat (1991a,b, 1992) onder-zochten de leerprestaties van leerlingen in deleerjaren 2 en 5 in Togo en in leerjaar 2 in Bur-kina Faso voor de vakken taal en rekenen. Inbeide landen bleek het onderwijs in combina-tieklassen de leerprestaties van de leerlingenpositief te be??nvloeden. Een effectgrootte van+.50 werd gevonden voor leerjaar 2 (in Togoen in Burkina Faso) en een effectgrootte van+.33 voor leerjaar 5 (in Togo). De leerlingenzaten in de combinaties 1/2 of 5/6. In Togovarieerde het aantal leerlingen in de onderzoch-te combinatie- of enkelvoudige klassen van 25tot 130 en in Burkina Faso van 23 tot 150. Voorklassen met meer dan 55 leerlingen bleek degrootte van de combinatieklas de leerprestatiesvan de leerlingen minder negatief te be??nvloe-den dan de grootte van een enkelvoudige klas. Gajadharsingh (1987) onderzocht de leer-prestaties van leerlingen in combinatie- enenkelvo??dige klassen in Saskatchewan (Cana-

da). Alleen die leerlingen werden in het onder-zoek betrokken die in de onderzochte leerjaren(3-6) vanaf de eerste klas steeds in een combi-natie- of enkelvoudige klas hadden gezeten. Deleerlingen in de combinatieklassen scoordenover het algemeen significant hoger op deschooltoetsen voor taal, lezen en rekenen dande leerlingen in de enkelvoudige klassen (EG =+.08). In het onderzoek van Brandsma (1993) wer-den de leerprestaties van leerlingen onderzochtbij een aselecte steekproef van Nederiandsebasisscholen. Gebruik werd gemaakt van eenmulti-niveau-analyse om de leerprestaties van



??? de leerlingen te analyseren op het niveau vande school, klas en leerling. De analyse richttezich op klas 6 van de basisschool (groep 8).Over de samenstelling van de combinatie-klassen werd geen informatie verstrekt. Tenbehoeve van dit overzichtsartikel werden degegevens opnieuw geanalyseerd via een cova-riantie-analyse met als covariaten de scores vande leerprestaties op de voormeting, het IQ enhet sociaal-economisch milieu van de leerlin-gen^. Significante maar kleine verschillen wer-den gevonden voor lezen (EG = -.08) en taal{Eg = -.09) ten gunste van de leerlingen in deenkelvoudige klassen. Voor rekenen werdengeen significante verschillen gevonden (EG =- 04). De gemiddelde effectgrootte bedroeg-.07. Ten behoeve van dit artikel voerde Dool-aard (1996) een secundaire analyse uit op degegevens van klas 4 (groep 6) die in het school-jaar 1987 en 1988 waren verzameld. Dezegegevens, aanwezig in de databestanden vanBrandsma (1993) en Kn??ver (1993), werdennog niet eerder

geanalyseerd vanuit de vraagnaar de cognitieve en niet-cognitieve leeruit-komsten in combinatieklassen. Gegevens overde samenstelling van de combinatieklassenWerden niet vermeld. Uitgevoerd werd eencovariantie-analyse met als covariaten de sco-res van de voormeting, het IQ en het sociaal-economisch milieu van de leerlingen (bij deattitudes t.o.v. de school ontbrak een voorme-ting). Voor rekenen werden significante maarkleine verschillen gevonden ten gunste van deleerlingen in de enkelvoudige klas (EG = -.15).Voor lezen (EG = -.00) en taal (EG = +.01)Werden geen verschillen gevonden. De gemid-delde effectgrootte voor de leerprestatiesbedroeg -.05. Met betrekking tot de niet-cogni-tieve effecten werd ten gunste van de enkel-voudige klas een significant maar klein ver-schil gevonden voor de attitudes t.o.v. deschool (EG = -.08). Voor de attitudes t.o.v. taal^n rekenen en voor de prestatiemotivatie vande leerlingen werden geen verschillen gevon-den. Rojas en Castillo (1988) en Psacharopoulos,Rojas

en Velez (1993) onderzochten de leer-prestaties van leerlingen in klas 3 en 5 van deEscuela Nueva in Colombia. Ook werd hetzelfbeeld van de leerlingen onderzocht. DeEscuela Nueva is een plattelandsschool met een of twee leerkrachten. Traditionele scholenbestaan uit enkelvoudige klassen. Uit de leer-prestaties van de leerlingen bleek dat de leer-lingen van de Escuela Nueva hoger scoordendan de leerlingen van de traditionele scholen,met uitzondering van het vak rekenen in klas 5(EG = +.22). Voor zelfbeeld werden geen sig-nificante verschillen gevonden (EG = +.08). Spratt (1986) vergeleek de leesprestatiesvan de leerlingen in combinatieklassen (klas 1-6) in Virginia. Elke combinatieklas telde tweejaargroepen. In de combinatieklassen stondennaar het oordeel van de schoolleider de besteleerkrachten. Tevens zaten hier de betere leer-lingen. Significante verschillen in leespresta-ties tussen combinatie- en enkelvoudige klas-sen werden niet gevonden (EG = +.28). Marklund (1962) onderzocht de leerpresta-

ties van leerlingen uit klas 6 in kleine en grotescholen in zes Zweedse provincies. Alle scho-len waren gesitueerd in kleine steden of platte-landsgemeenten. De effectgrootte voor zesschoolvakken bedroeg -.18. De resultaten lie-ten zien dat de leerlingen in combinatieklassenmet niet meer dan 25 leerlingen evengoed pres-teerden als de leerlingen in enkelvoudige klas-sen. Met m?Š?Šr dan 25 leerlingen in een combi-natieklas presteerden de leerlingen in decombinatieklassen significant lager dan deleerlingen in de enkelvoudige klassen (EG =-.26). Kral (1995) bestudeerde de effecten vancombinatie- versus enkelvoudige klassen voorrekenen, taal en lezen van leerlingen uit klas 2(groep 4), 4 (groep 6) en 6 (groep 8) in Neder-land. Centraal stonden de leerprestaties vanleerlingen in kleine scholen (met minder dan110 leerlingen) versus de leerprestaties vanleerlingen in grote scholen (met meer dan 250leerlingen). In de kleine scholen (in de stedenen op het platteland) werd het onderwijs gege-ven in

combinatieklassen, in de grote scholenin enkelvoudige klassen. Gebruik werd ge-maakt van multi-niveau-analyses. Ten behoevevan dit overzichtsartikel werden de gegevensgeanalyseerd via een covariantie-analyse metals covariaten de scores van de leerprestaties â€ždaqogischcop de voormeting, het IQ en het sociaal-econo- sruDifÂ?misch milieu van de leerlingen^. Tussen decombinatie- en de enkelvoudige klassen wer-den geen significante verschillen gevonden(EG = -.06). Leerlingen die hun gehele school- 81



??? loopbaan in een combinatieklas hadden geze-ten, presteerden niet minder dan leerlingen diesteeds in een enkelvoudige klas hadden geze-ten. Gegevens verzameld met behulp van delogboekmethode lieten zien dat er nauwelijksverschillen bestonden in de gemiddelde hoe-veelheid instructietijd tussen enkelvoudige encombinatieklassen. Ook werden tussen dezeklassen geen belangrijke verschillen gevondenmet betrekking tot de organisatietijd tijdens delessen. Werken in subgroepen kwam in beideklassen nauwelijks voor. De jaarklassikale situ-atie werd in combinatieklas voortgezet (Kral,Voeten & Nederlof, 1995). Dreier (1949) vond in Minnesota geen ver-schillen in de leerprestaties van leerlingen in deeenklassige plattelandsschool en in de platte-landsschool met enkelvoudige klassen. Deleerlingen in klas 6 van deze twee typen scho-len presteerden even goed {EG = (0)). Fippinger (1967) onderzocht de leerpresta-ties van leerlingen in combinatie- en enkelvou-dige klassen bij een

representatieve steekproefvan leerlingen uit klas 4 in Duitsland. De leer-lingen in de enkelvoudige klassen scoordensignificant beter dan de leerlingen in de combi-natieklassen (EG = -.44). Volgens Fippingerkwam dit doordat de enkelvoudige klassenbevolkt werden door intelligentere leerlingen.Deze enkelvoudige klassen waren gesitueerd indichtbevolkte gebieden, terwijl de combinatie-klassen gesitueerd waren in dunbevolkte gebie-den. Nieminen (1979) voerde een secundaireanalyse uit op de Finse gegevens die verzameldwaren in het evaluatie-project van de Interna-tional Association for the Evaluation of Educa-tional Achievement (lEA). In een landelijkerepresentatieve steekproef waren gegevensbeschikbaar van leerlingen uit klas 3 en 4. Tus-sen de leerlingen uit de combinatie- en deenkelvoudige klassen werden geen significanteverschillen ten aanzien van de leerprestaties(lezen, taal, natuurkunde) gevonden {EG =+.02). Ook werden geen verschillen gevondenvoor de attitudes t.o.vfde

school {EG = -. 10) enPED/iGOGijcHE motlvatlc van de leerlingen {EG = -.09).sTUDitM Rowley (1992) onderzocht het effect vancombinatieklassen in Pakistan voor rekenen ennatuurkunde. In de combinatieklassen zatentwee of meer jaargroepen. Een significant ver-schil in leerprestaties werd gevonden ten gun-ste van de leerlingen uit de enkelvoudige klas-sen {EG = -.36). Volgens Rowley werden deenkelvoudige klassen in meerderheid onderwe-zen door de beter opgeleide leerkrachten. 82 Harvey (1974) onderzocht het effect van decombinatieklas op de leerprestaties, het zelf-beeld en de sociaal-emotionele ontwikkelingvan kleuters in Virginia. De combinatieklassenbestonden uit kleuters en leerlingen uit klas 1.Alle scholen lagen op het platteland. Tussen deleerlingen uit de combinatie- en de enkelvoudi-ge klassen werden geen significante verschil-len in leerprestaties gevonden {EG = -.07). Dekleuters in de combinatieklassen scoorden tenaanzien van het zelfbeeld hoger dan de kleutersin de

enkelvoudige klassen, maar niet ten aan-zien van sociale aanpassing {EG = +.44). Zabolotney (1983) vergeleek de leespresta-ties en school-attitudes van leerlingen uit klas 4in Arkansas. Het onderzoek betrof alleen plat-telandsscholen van de zevendedagadventisten.Tussen de combinatie- en de enkelvoudigeklassen werden geen verschillen gevondenvoor de leesprestaties {EG = -.14) en de attitu-des t.o.v. de school {EG = -.39). Matched studies zonder bewijs van initi??legelijkheid. In 14 studies werden combinatie-klassen (of leerlingen uit combinatieklassen)gematched met enkelvoudige klassen (of metleerlingen uit enkelvoudige klassen) zonder datdeze studies gegevens bevatten die duidelijkmaakten dat de controle- en experimentelegroepen bij de aanvang van het onderzoekgelijkwaardig waren. In 7 van deze studieswerd op statistische wijze gecontroleerd vooriniti??le verschillen in leerprestaties op de voor-meting. In de resterende 7 studies namen deonderzoekers zonder meer aan dat de

experi-mentele en controlegroepen gelijkwaardigwaren. Stimson (1991) bestudeerde de effecten vanhet onderwijs in combinatieklassen (klas 3-6)op 9 scholen in Califomi?? waar het gehele jaardoor onderwijs werd gegeven (year-roundmulti-track education). In een bepaalde onder-wijsperiode ging een gedeelte van de leerlingennaar school, terwijl een andere gedeelte opvakantie was. Stimson vond dat de leerlingenin de enkelvoudige klassen significant meerpresteerden voor lezen, rekenen en taal dan deleerlingen de combinatieklassen {EG = -.08).Volgens de onderzoekster scoorden scholen



??? met een doorlopende onderwij skalender con-sistent lager dan scholen met een normaleonderwijsperiode. Galton en Simon (1980) bestudeerden deinvloed van combinatieklassen in Leicester(Engeland). De volgende combinaties werdenonderzocht: klassen met leerlingen van 7-8 jaaroud, 8-9 jaar oud en 9-10 jaar oud. Met betrek-king tot de leerprestaties (lezen, rekenen entaal) werden geen significante verschillengevonden tussen de combinatie- en enkelvou-dige klassen {EG = (0)). Observaties wezen uitdat de leerlingen in combinatieklassen ietsminder taakgericht waren en dat meer tijdbesteed werd aan de organisatie van het onder-wijs. Adair (1978) onderzocht de cognitieve enniet-cognitieve effecten van het onderwijs incombinatieklassen bij kleuters en leerlingen uitklas 1 in het noordoosten van de VS. Een aan-tal schoolleiders wees voor het onderzoek de'beste combinatieklassen' aan. Voor de leerlin-gen uit klas 1 werden geen significante ver-schillen geconstateerd tussen de combinatie-en de

enkelvoudige klassen {EG = -.06). In heteerste leerjaar stonden de leeriingen in deenkelvoudige klassen meer positief t.o.v. deschool dan de leerlingen in de combinatieklas-sen. Voor de kleuters werd in dit opzicht geenverschil gevonden {EG = .-16). In een onderzoek van Pawluk (1992) wer-den de leerprestaties van leerlingen uit com-binatie- en enkelvoudige klassen (5-8) uit destaten Oregon en Washington met elkaar ver-geleken. De leerlingen uit de groep met combi-??iatieklassen bezochten scholen van de zeven-dedagadventisten met ?Š?Šn of twee leerkrachten.Tussen de combinatie- en de enkelvoudigeklassen werden geen significante verschillengevonden {EG = -.25). Higgins (1980) vergeleek de leesprestatiesVan leerlingen in combinatie- en enkelvoudigeklassen (klas 3-5) op 3 scholen in Louisiana.Het onderwijs in de combinatieklas was inhoge mate ge??ndividualiseerd. Tussen de leer-lingen uit de combinatie- en de enkelvoudigeklassen werden geen significante verschillen inleesprestaties gevonden

{EG = -I-.05). Rehwoldt en Hamilton (1957) gingen heteffect na van pas gevormde combinatieklassenm ?Š?Šn school in Califomi??. De combinatieklas-sen bestonden uit 3 jaargroepen (klas 1-3 en klas 4-6). De ouders beslisten of hun kinderenin een combinatieklas geplaatst werden. Tus-sen de combinatie- en de enkelvoudige klassenwerden geen verschillen in leerprestaties(lezen, rekenen en taal) gevonden {EG = +.15).Voor de school-attitudes werd een niet statis-tisch verschil gevonden ten gunste van de com-binatieklassen {EG = +.32). In de studie van Martens (1954) bezochtende leerlingen uit Iowa een eenklassige platte-landsschool of een school in een stad metenkelvoudige klassen. De leerlingen op destadsscholen presteerden beter voor lezen,rekenen en taal dan de leerlingen op de platte-landsscholen {EG = -.61). Opgemerkt moetworden dat de IQ-scores van de leerlingen uitde stad significant hoger lagen dan die van deleerlingen op het platteland. R?¤berg (1976) onderzocht de leerprestatiesvan

leerlingen in combinatie- en enkelvoudigeklassen (klas 3 en 6) in V?¤sterbotten (Zweden).Tussen de combinatie- en de enkelvoudigeklassen werden geen significante verschillengevonden {EG = +.19). Brown en Martin (1989) analyseerden deschoolprestaties van leerlingen uit klas 4 inNew Brunswick, Canada. Volgens de leer-krachten waren de leerlingen voor plaatsing inde combinatieklassen geselecteerd op criteriaals zelfredzaamheid, samenwerkingsbereid-heid en zelfstandigheid. Tussen de combinatie-en enkelvoudige klassen werden geen signifi-cante verschillen gevonden {EG = +.12). Way (1981) onderzocht de leerprestatiesvan leerlingen in combinatieklassen in NewYork (klas 1-5). In de combinatieklassen zatenleerlingen uit twee of drie jaargroepen. Voor deleerprestaties werden geen significante ver-schillen gevonden {EG = +.01). Ook werdengeen significante verschillen gevonden voorhet zelfbeeld van de leeriingen {EG = +.17). Kn??rzer (1985) bestudeerde de leeruitkom-sten van leerlingen in

combinatieklassen (klas3 en 4) van kleine scholen op het platteland inde W??rttemberg, Duitsland. Voor de leerpres-taties (lezen, rekenen en taal) werden geen sig-nificante verschillen gevonden {EG = (0)). Ookniet voor de niet-cognitieve variabelen {EG = studicn+.28). Purl en Curtis (1970) onderzochten de leer-uitkomsten van leerlingen in combinatieklas-sen in Califomi??. Voor lezen en zelfbeeld wer- 83 PEDAGOGISCHE



??? den geen verschillen tussen combinatie- enenkelvoudige klassen gevonden (EG = (0)). Deleerlingen in de combinatieklas scoorden signi-ficant hoger met betrekking tot persoonlijke ensociale aanpassing {EG = (+)). Chace (1961) bestudeerde de leeruitkom-sten van leerlingen in klas 3-6 van twee platte-landsscholen in Tennessee. Tussen de leerlin-gen uit de combinatie- en de enkelvoudigeklassen werden geen significante verschillengevonden ten aanzien van de leerprestatiesvoor lezen, rekenen en taal {EG = +.20). Op 5van de 8 subtests van de California Test of Per-sonality scoorden de leerlingen uit de combina-tieklassen significant hoger {EG = +.39). Dodendorf (1983) vergeleek de leerpresta-ties van leerlingen in een tweeklassige platte-landsschool in Nebraska met die van leerlingenin enkelvoudige stadsscholen. De leerlingen inde enkelvoudige klassen presteerden beter voorde zaakvakken. Voor rekenen, taal en de exac-te vakken werden geen verschillen tussen leer-lingen in

combinatie- en enkelvoudige klassengevonden {EG = -.24). Samenvatting van de cognitieve uitkomsten.Geconstateerd kan worden dat de resultatenvan het onderzoek naar de leerprestaties van deleerlingen in de combinatieklassen in vergelij-king met die van de leerlingen in de enkelvou-dige klassen een tamelijk consistent beeld ver-tonen. De medianen voor de effectgrootte-maten voor de drie onderscheiden groepen vanstudies waren als volgt: (1) EG = .00 voor de 9kwalitatief goede studies met bewijs van initi-ele gelijkheid, (2) EG = -.05 voor de 16 kwali-tatief goede studies die gebruik maakten vanaselecte steekproeven en (3) EG = +.01 voor de11 studies zonder bewijs van initi??le gelijk-heid. Voor al deze 36 studies waarvoor effect-grootte-maten berekend konden worden, be-droeg de mediaan -.01 (gemiddelde = -.02).Voor 4 studies kon geen effectgrootte-maatberekend worden. In 30 van de 40 studies wer-den tussen de combinatie- en de enkelvoudigeklassen geen significante verschillen

in leer-prestaties gevonden. De resterende studiesgaven een verdeeld beeld te zien. De bovenstehelft van Tabel 1 geeft een beknopte samenvat-ting van de belangrijkste resultaten. Gesteldkan worden dat de leerlingen in de combinatie-klassen niet beter maar ook niet slechter lerendan de leerlingen in de enkelvoudige klassen. 6.2 Niet<ognitieve effecten In deze paragraaf worden de resultaten vermeldvan 19 (deel)studies met niet-cognitieve effec-ten van combinatie- versus enkelvoudige klas-sen. Zoals gezegd zijn de studies met zowelcognitieve als niet-cognitieve leeruitkomstenin de vorige paragraaf beschreven en wordenhier niet apart vermeld. Ze zijn wel opgenomenin de samenvatting. Matched studies met initi??le gelijkheid. Indeze categorie vallen 4 studies. De studie vanAdams (1953) is reeds in de vorige paragraafbesproken. In de 3 resterende studies werdencombinatieklassen gematched met enkelvoudi-ge klassen en werd duidelijk gemaakt dat dezematching leidde tot gelijkheid van

de onder-zochte groepen. Carter (1973) bestudeerde de effecten vanhet onderwijs in combinatieklassen (klas 3 en5) op het zelfbeeld en de school-attitudes inMichigan. De leerlingen hadden steeds in eencombinatieklas gezeten. De leerlingen in decombinatieklassen behaalden significant hoge-re scores dan de leeriingen in de enkelvoudigeklassen {EG = +.38). Junell (1971) onderzocht de leerprestatiesvan 'junior-high-school'-leerlingen in de staatWashington die voorheen basisscholen haddenbezocht met combinatie- of enkelvoudige klas-sen. Met betrekking tot zelfbeeld, attitudest.o.v. de school en persoonlijkheidsontwikke-ling werden geen significante verschillengevonden {EG = +.10). Grove (1978) bestudeerde de effecten vanhet onderwijs in combinatie- en enkelvoudigeklassen (4-6) ten aanzien van het zelfbeeld ende school-attitudes van de leerlingen. De scho-len bevonden zich op het platteland van Idaho,Washington en Oregon. De leerkrachten warendoor hun schoolleiders beoordeeld

als 'excel-lent'. Tussen de klassen werden geen signifi-cante verschillen gevonden {EG = +.03). Studies met aselecte steekproeven. In dezecategorie vallen 6 (deel)studies; 5 van deze stu-dies zijn reeds in de vorige paragraaf bespro-ken. Kn??ver (1993) beperkte haar studie totalleen de niet-cognitieve uitkomsten. Centraalin deze studie stond de vraag naar de relatietussen klas- en schoolkenmerken en het affec-tief functioneren van leerlingen bij een aselecte



??? steekproef van Nederlandse basisscholen. Zijmaakte gebruik van hetzelfde gegevensbestanddat Brandsma (1993) analyseerde met het oogop het cognitief functioneren van leerlingen inklas 6 (groep 8). Bij het analyseren van de leer-ling-, klas- en schoolgegevens werd een multi-niveau-analyse toegepast. Gegevens over com-binatieklassen werden niet vermeld. Tenbehoeve van dit overzichtsartikel werden degegevens opnieuw geanalyseerd via een cova-riantie-analyse met als covariaten de scores vande niet-cognitieve prestaties op de voormeting,het IQ en het sociaal-economisch milieu van deleerlingen^. Tussen de leerlingen in de combi-natie- en de enkelvoudige klassen werden geensignificante verschillen gevonden voor de atti-tudes t.o.v. de school en de prestatiemotivatievan de leerlingen {EG = .00). Ook werden geenverschillen gevonden voor de attitudes t.o.v.taal {EG = +.04) en rekenen {EG = +.02). Matched studies zonder bewijs van initi??legelijkheid. In deze categorie vallen 9 (deelstu-dies

waarvan er reeds 6 zijn besproken in devorige paragraaf. In de 3 resterende studieszonder bewijs van initi??le gelijkheid (en zondercorrecties voor verschillen op de voormeting)Werden geen significante verschillen tussencombinatieklassen en enkelvoudige klassengevonden. In een studie die werd uitgevoerd inWest-Australi?? bestudeerden Pratt, Holub enAinsworth (1989) de percepties van de leerlin-gen (klas 5 en 6) ten aanzien van de school.Tussen de leerlingen in de combinatie- en deenkelvoudige klassen werden geen significanteverschillen gevonden {EG = (0)). Pratt en Treacy (1986) vergeleken de effec-ten van het onderwijs in combinatie- en enkel-voudige klassen (klas 1/2) ten aanzien van deschool-attitudes, eveneens in West-Australi??.Tussen de combinatie- en de enkelvoudigeklassen werden geen significante verschillengevonden {EG = (0)). In de combinatieklassenWerkten de leerkrachten meestal met de geheleklas of met ?Š?Šn bepaalde jaargroep in de klas. Hoen (1972) onderzocht de invloed

van hetonderwijs in 3 combinatieklassen in ?Š?Šn school'n British Columbia, Canada. Zijn studie richt-te zich op het zelfbeeld, de motivatie en de per-soonlijke aanpassing van de leerlingen in klas De combinatieklassen bestonden uit 3 jaar-groepen. Tussen de klassen werden geen signi-ficante verschillen gevonden {EG = -.10). Samenvatting van de niet-cognitieve uitkom-sten. In het algemeen zijn de uitkomsten voorde niet-cognitieve effecten van de combinatie-versus enkelvoudige klassen gelijk aan de uit-komsten voor de cognitieve effecten of de leer-prestaties. De leerlingen in de combinatieklas-sen presteerden ten aanzien van de onderzochteniet-cognitieve uitkomsten niet beter maar ookniet slechter dan de leerlingen in de enkelvou-dige klassen. De gevonden medianen voor deeffectgrootte voor de drie groepen van onder-scheiden studies waren als volgt: (1) EG =+.10voor de 3 kwalitatief goede studies met bewijsvan initi??le gelijkheid, (2) EG = -.02 voor de 6kwalitatief goede studies die gebruik

maaktenvan aselecte steekproeven en (3) EG = +.22voor de 6 studies zonder bewijs van initi??legelijkheid. Voor al deze 15 studies waarvooreen effectgrootte-maat berekend kon worden,bedroeg de mediane effectgrootte +.08 (gemid-delde = +.09). Voor 4 studies kon geen effect-grootte-maat berekend worden. In 14 van de 19studies met betrekking tot de niet-cognitieveeffecten werden geen significante verschillengevonden; in de resterende 5 studies werd eensignificant verschil gevonden ten gunste van decombinatieklas. Deze uitkomst suggereert datop de meer affectieve gebieden (zoals de attitu-des t.o.v. de school, het zelfbeeld en de per-soonlijke en sociale aanpassing) de leerlingenin combinatieklassen soms hogere scores beha-len. Deze positieve effecten zijn echter zo kleindat ze niet resulteren in een cognitieve leer-winst. De bovenste helft van Tabel 1 geeft eengeknopte samenvatting van de gevonden uit-komsten. 7 Combinatieklassen om redenvan pedagogisch/didactischemotieven 7.1 Cognitieve

effeaen In deze paragraaf worden de resultaten bespro-ken van de studies die zich richten op combina-tieklassen die om reden van pedagogisch/didactische motieven zijn gevormd. In dezecategorie vallen 11 studies. Studies met zowelcognitieve als niet-cognitieve uitkomsten wor-den eveneens gepresenteerd; zij worden nietmeer aan de orde gesteld in de paragraaf over



??? de niet-cognitieve effecten. Studies met aselec-te steekproeven komen voor deze groep vanstudies niet voor. Matched studies met initi??le gelijkheid.Slechts in 2 van de 11 studies over combinatie-klassen die vanwege pedagogisch/didactischemotieven werden samengesteld werden gege-vens gepresenteerd over de gelijkheid van deexperimentele en de controlegroepen bij deaanvang van het onderzoek. Mobley (1976)onderzocht de leerprestaties van leerlingen incombinatie- en enkelvoudige groepen (klas 2-3) in ?Š?Šn school in Georgia. In alle klassen wer-den dezelfde methodes gebruikt. Tussen deklassen werden geen significante verschillengevonden (EG = .00). Met betrekking tot hetzelfbeeld van de leerlingen (klas 1-3) werdeneveneens geen significante verschillen gecon-stateerd (EG = +.18). Givens (1972) vergeleek de leerprestaties ende attitudes van leerlingen uit klas 5 van tweescholen in Missouri. De school met combina-tieklassen maakte gebruik van vormen vanteam-teaching

en ge??ndividualiseerd onderwijsen bezat een open architectuur. Bij toelatingwerden de leerlingen aan een toelatingsonder-zoek onderworpen. Tussen de scholen werdengeen significante verschillen gevonden voorlezen, taal en rekenen (EG = +.06). Ook niettussen de meer en minder begaafde leerlingen.Voor de attitudes t.o.v. de school werd een sig-nificant effect gevonden ten gunste van decombinatieklassen (EG = +.58). Matched studies zonder bewijs van initi??legelijkheid. In 9 studies werden combinatie- enenkelvoudige klassen gematched waarbij geengegevens werden gepresenteerd over de initi??legelijkheid van de groepen. In 5 van deze stu-dies werd op statistische wijze gecontroleerdvoor aanvangsverschillen in leerprestaties opde voormeting. Schrankler (1976) onderzocht op ?Š?Šn schoolin Minnesota het effect van de combinatieklasop de lees- en rekenprestaties, het zelfbeeld ende school-attitudes (klas 1-6). Over het alge-meen werden geen systematische verschillen

inleerprestaties geconstateerd (EG = (0)). MetirumfÂ? betrekking tot de niet-cognitieve effecten wer-den significante verschillen gevonden ten gun-ste van de combinatieklas (EG = (+)). Yerry en Henderson (1964) bestudeerden deeffecten van combinatieklassen op de leerpres-taties en de niet-cognitieve variabelen als angsten vriendschapskeuzen op twee scholen in destaat New York (klas 1-6). De leerlingen in decombinatieklassen ontvingen ge??ndividuali-seerd onderwijs of onderwijs in kleine groepen.Voor lezen, rekenen en taal werden geen signi-ficante verschillen gevonden (EG = -.01). Ookwerden geen significante verschillen gevondenvoor de niet-cognitieve variabelen (EG = -.07). Burchyett (1972) stelde een onderzoek innaar de leerprestaties, de motivatie en het zelf-beeld van leerlingen in Michigan (klas 3-5). Inde combinatieklassen werd gewerkt met team-teaching. Voor de leerprestaties (lezen, reke-nen, zaakvakken) werden geen verschillengevonden tussen de combinatie- en de

enkel-voudige klassen (EG = -.05). Ook werden geenverschillen gevonden voor het zelfbeeld en demotivatie van de leerlingen (EG = -.08) Vogel en Bowers (1972) analyseerden deeffecten van combinatieklassen in Illinois voorde leerprestaties, de school-attitudes, persoon-lijke en sociale aanpassing van de leerlingen(kleuters tot en met klas 6). De leerlingen in deenkelvoudige klassen bleken op een algemeneschooltoets hoger te scoren dan de leerlingen inde combinatieklassen (EG = -.24). Voor deniet-cognitieve variabelen werden geen syste-matische verschillen gevonden (EG = +.06). In een studie die door Marsh (1980) in Flo-rida werd uitgevoerd werd onderzocht of leer-lingen van een middenschool met combinatie-klassen (klas 6-8) betere leerprestaties be-haalden dan leerlingen van een middenschoolmet enkelvoudige klassen. Op de voormetingwerden tussen beide groepen significante ver-schillen geconstateerd. Verschillen op denameting'werden getoetst via covariantie-ana-lyse. Deze

toetsing leverde significante ver-schillen op ten gunste van de leerlingen in deenkelvoudige klassen (EG = -.43). Gezien deverschillen tussen beide scholen dienen deresultaten van deze studie met grote voorzich-tigheid te worden ge??nterpreteerd. Milbum (1981) bestudeerde gedurende 5jaar het effect van combinatieklassen (klas 1-6)op ?Š?Šn school in British Columbia (Canada).Het onderwijs was afgestemd op het individu-ele niveau van de leeriingen. De leerlingen ble-ven ongeveer 3 jaar bij dezelfde leerkracht.Verschillen in leerprestaties (lezen, rekenen)werden niet gevonden (EG = (0)). De leerlin-



??? gen in de combinatieklassen hadden een meerpositieve houding t.o.v. de school en hogerezelfbeeld-scores dan de leerlingen in de enkel-voudige klassen {EG = (+)). Schroeder en Nott (1974) evalueerden deeffecten van combinatieklassen (klas 1-5) op?Š?Šn school in Cincinnati (Ohio). In klassenwerd ge??ndividualiseerd onderwijs gegeven.Alleen voor de leerlingen in de combinatieklas4/5 werden hogere leerprestaties gevonden(EG = (+)). De leerlingen in de combinatieklas-sen hadden verder een meer positieve attitudet.o.v. de school {EG = (+)). Papay, Costello, Hedl en Spielberger (1975)analyseerden de relatie tussen angst en derekenprestaties van risico-leerlingen in klas 1en 2 in Dallas. Het onderwijs in de combinatie-klassen was ge??ndividualiseerd. Voor de reken-prestaties werden geen significante verschillengevonden {EG = -.10). De leerlingen in leer-jaar 2 in de combinatieklassen waren minderangstig; voor leerjaar 1 werden geen signifi-cante verschillen gevonden {EG = +.20). Mycock (1966)

onderzocht het verschil tus-sen combinatie- en enkelvoudige kleuterklas-sen in Manchester. Alleen bij de 7-jarige kleu-ters werden schooltoetsen afgenomen. Voorlezen en rekenen werden geen significante ver-schillen gevonden {EG = +.13). Ook werdengeen significante verschillen gevonden voorpersoonlijke en sociale aanpassing {EG =+.12). Samenvatting van de cognitieve uitkomsten. Deresultaten van deze groep van studies latennauwelijks verschillen zien tussen de combina-tie- en de enkelvoudige klassen. In de meestestudies worden geen significante verschillengevonden. De medianen voor de effectgrootte-maten voor de twee onderscheiden groepen vanstudies bedroegen: {l) EG = +.03 voor de 2kwalitatief goede studies met bewijs van initi??-le gelijkheid en (2) EG = -.07 voor de 6 studieszonder bewijs van initi??le gelijkheid. Voor aldeze 8 studies waarvoor effectgrootte-matenberekend konden worden, bedroeg de mediaan- 03 (gemiddelde = -.08). Voor 3 studies kon-den geen effectgrootte-maten

worden bere-kend. In 9 van de 11 studies werden geen signi-ficante verschillen gevonden tussen decombinatie- en enkelvoudige klassen. Over hetalgemeen blijken de leerlingen in de combina-tieklassen die om pedagogisch/didactischeredenen zijn gevormd evenveel te presteren alsde leerlingen in de enkelvoudige klassen. Deonderste helft van Tabel 1 geeft een beknoptesamenvatting van de gevonden resultaten. 7.2 Niet-cognitieve effecten In deze categorie vallen 11 (deel)studies: 2 stu-dies met bewijs en 9 studies zonder bewijs vaniniti??le gelijkheid. Studies met aselecte steek-proeven komen in deze categorie niet voor.Zoals gezegd zijn de resultaten van studies metzowel cognitieve als niet-cognitieve leeruit-komsten in de vorige paragraaf vermeld. E?Šnstudie is nog niet besproken: de studie vanHammack (1974) beperkte zich tot alleen deniet-cognitieve effecten van combinatieklassendie om pedagogisch/didactische motieven wer-den gevormd. Matched studies zonder bewijs van initi??legelijkheid.

Hammack (1974) onderzocht hetzelfbeeld van leerlingen (3-5 jaar) in combina-tie- en enkelvoudige klassen in Texas. In alleklassen werd gewerkt met leerboeken en metdezelfde methoden. In de combinatieklassenlagen de scores voor het zelfbeeld van de leer-lingen significant hoger dan in de enkelvoudigeklassen {EG = +.33). Samenvatting van de niet-cognitieve uitkom-sten. De gevonden medianen voor de effect-grootte-maten voor de twee groepen van onder-scheiden studies waren als volgt: (1) EG = +.38voor de 2 kwalitatief goede studies met bewijsvan initi??le gelijkheid en (2) EG = +.09 voor de6 studies zonder bewijs van initi??le gelijkheid.De resultaten uit de eerste groep van studiesworden voornamelijk bepaald door de uitkom-sten van de studie van Givens (1972) die eeneffectgrootte vond van +.58 ten gunste van deleerlingen in gecombineerde groepen. Vooralle 8 studies waarvoor een effectgrootte-maatberekend kon worden bedroeg de mediaan +. 15(gemiddelde = +.18). Voor 3 studies kon

geeneffectgrootte-maat worden berekend. In 5 vande 11 studies werden geen significante ver-schillen gevonden tussen de combinatie- en deenkelvoudige klassen, in de resterende 6 stu-dies werd een significant verschil gevonden tengunste van de combinatieklas. De resultatenmet betrekking tot het zelfbeeld en de attitudesvan de leerlingen t.o.v. de school laten een



??? klein positief effect zien voor de leerlingen inde combinatieklassen die om pedagogisch/didactische motieven zijn samengesteld. Devoornaamste resultaten zijn samengevat in deonderste helft van Tabel 1. 8 Uitkomsten van de Nederland-se studies Tabel 2 geeft een overzicht van de 5 studies diein Nederland zijn uitgevoerd met betrekking totde cognitieve en niet-cognitieve uitkomstenvan de leerlingen in combinatieklassen in ver-gelijking met de leerlingen in enkelvoudigeklassen. In dit overzicht zijn de uitkomstenweergegeven per groep. Voor de vakken lezen,rekenen en taal werden geen consistente signi-ficante verschillen gevonden. De mediaan vande effectgrootte-maten bedraagt -.04 (gemid-delde -.05). Van de 19 uitgevoerde vergelijkin-gen voor de leerprestaties waren er 13 niet sig-nificant en 6 significant ten gunste van deenkelvoudige klas. Voor de 8 uitgevoerde ver-gelijkingen voor de niet-cognitieve uitkomstenwerd ?Š?Šn significant verschil gevonden tengunste van de enkelvoudige

klas. De mediaanvan de niet-cognitieve effect-maten bedraagt+.02 (gemiddelde .00). Ook voor de Neder-landse studies kan geconcludeerd worden dater nauwelijks verschillen zijn in de leerpresta-ties tussen leerlingen in combinatie- en enkel-voudige klassen. Ook niet voor het affectief-functioneren van de leerlingen 9 Aanvullende gegevens Ten aanzien van de leerprestaties werden geenverschillen gevonden tussen de leerlingen incombinatieklassen (gevormd om reden vanbeheersmatig/organisatorische motieven) enenkelvoudige klassen die gesitueerd waren instedelijke gebieden of op het platteland {EG =+.01 om EG = -.10). Met betrekking tot de niet-cognitieve variabelen'bleken de leerlingen inde combinatieklassen gesitueerd in landelijkegebieden hoger te scoren dan de leerlingen inde enkelvoudige klassen op het platteland. Eenkleine maar positieve effectgrootte werdgevonden voor de combinatieklas op het platte-land {EG = +.28). Combinatieklassen om redenvan

pedagogisch/didactische motieven kwa-men alleen voor in stedelijke gebieden. Metbetrekking tot de cognitieve en de niet-cogni-tieve uitkomsten verschilden zij niet van deenkelvoudige klassen {EG = -.03 om EG =+.15). Ook werden nauwelijks verschillen aange-troffen ten aanzien van de sociaal-economischeachtergrond van de scholen of klassen. Eenklein positief niet-cognitief effect werd gevon-den voor de combinatieklas (gevormd omreden van beheersmatig/organisatorische mo-tieven) met leerlingen uit de bovenste en mid-delste sociaal-economische milieus {EG =+.25). Studies met combinatieklassen, die ge-vormd zijn om reden van pedagogisch/ didacti-sche motieven, met leerlingen uit de lageresociale klassen kwamen nauwelijks voor. Voor het aantal jaren dat leerlingen in com-binatieklassen hadden gezeten, werden even-eens geen systematische verschillen gevonden.Ook werden geen belangrijke verschillen aan-getroffen tussen de onderbouw (groep 2-4),middenbouw (groep 5 en 6)

en bovenbouw(groep 7 en 8). Voor de tabellen met de resulta-ten per locatie, SES, bouw en het aantal jarendat doorgebracht werd in een combinatieklaswordt verwezen naar Veenman (1996a,b) 10 Discussie De uitkomsten van deze studie geven aan datde leerlingen in de combinatieklassen niet meerof minder leren dan de leerlingen in de enkel-voudige klassen. Hiervoor kunnen verschillen-de verklaringen gegeven worden. Als eersteverklaring kan gelden dat het vrij onwaar-schijnlijk is dat het groeperen van leerlingen opzich het leren van de leerlingen be??nvloedt. Ofleerlingen veel leren hangt veel meer af van dekwaliteit van het instructieproces dan van degroeperingsvormen op school. Op dit momentzijn weinig gegevens bekend over de feitelijkegang van zaken met betrekking tot het onder-wijs in combinatieklassen. De meeste van dehier geanalyseerde studies geven geen concreetbeeld van het onderwijs in combinatieklassen.In toekomstig onderzoek zou niet alleen geke-ken moeten

worden naar de mogelijke effectenvan verschillende groeperingsvormen voor deleerlingen maar ook naar de processen die aan



??? deze effecten ten grondslag liggen. Uit de stu-dies die wel gegevens verschaffen over hetonderwijsproces in combinatieklassen kanworden opgemaakt dat de meest gangbarepraktijk bestaat uit het instrueren door de leer-kracht van ?Š?Šn bepaalde jaargroep terwijl deandere jaargroep (of -groepen) zelfstandig deeerder onderwezen leerstof verwerkt. Meestalverdeelt de leerkracht zijn instructietijd over dejaargroepen afzonderlijk. In de combinatieklaswordt aldus het model van het onderwijs in deenkelvoudige klas gekopieerd. De mogelijkhe-den die de combinatieklas biedt voor het effec-tief groeperen van de leerlingen teneinde deheterogeniteit tussen de leerlingen te verklei-nen om het onderwijsproces beter af te stem-men op de capaciteiten van de leerlingen wor-den onvoldoende benut. Groeperen van deleerlingen over de grenzen van de leerjarenheen geschiedt zelden. Toch laten de over-zichtsstudies van Slavin (1987) en Guti?Šrrez enSlavin (1992) zien dat het groeperen van deleerlingen over de grenzen

van de leerjarenheen de leerprestaties van de leerlingen positiefkan be??nvloeden. Een tweede verklaring voor het ontbrekenVan verschillen in de leeruitkomsten van deleerlingen in combinatieklassen in vergelijkingniet die van de leerlingen in enkelvoudige klas-sen ligt mogelijk in de gehanteerde selectiecri-teria van de school. Uit verschillende studiesblijkt dat de schoolleiders en de leerkrachten deleeriingen voor de combinatieklas voorafselecteren (bijvoorbeeld Adair, 1978; Gayfer,1991; Spratt, 1986). Veel voorkomende selec-tiecriteria zijn: zelfstandig kunnen werken,bereidheid tot samenwerking, geen gedrags- ofemotionele problemen. Deze criteria wordenmeestal gehanteerd in scholen in stedelijkegebieden. Zij leiden tot initi??le verschillen tus-sen de groepen, In welke mate de scholen in dehier geanalyseerde studies selectiecriteria han-teerden is onbekend. Het effect van selectiecri-teria is speculatief maar kan het ontbreken vanVerschillen tussen combinatie- en enkelvoudi-ge klassen verklaren. Van de

andere kant moetgesteld worden dat in de meeste studies diezich richtten op de combinatieklas in landelijkegebieden, waar de scholen geen selectiecriteriakunnen hanteren, ook geen verschillen gevon-den werden. Een derde verklaring voor het ontbreken van verschillen tussen combinatie- en enkel-voudige klassen is de onvoldoende voorbe-reiding van de leerkracht op het geven vanonderwijs aan twee of meer jaargroepen tege-lijkertijd en het ontbreken van geschikt onder-wijsmateriaal voor de combinatieklas. In veelstudies maken leerkrachten melding van eengebrekkige opleiding en nascholing en vangebrekkige onderwijsmaterialen. Een onvol-doende opleiding en gebrekkige materialenkunnen de negatieve instelling van de leer-krachten ten aanzien van de combinatieklas ende gangbare onderwijspraktijk van de enkel-voudige klas als norm versterken. Een vierde verklaring voor het ontbrekenvan verschillen ligt mogelijk in de klacht vande leerkrachten dat de combinatieklas meerwerk met zich brengt, meer

voorbereidings- encorrectietijd eist en een groter beroep doet opeffectieve klassenmanagementvaardigheden.Op een of andere manier slagen leerkrachten incombinatieklassen er in hun leerlingen evenveel te laten leren als de leerlingen in de enkel-voudige klassen. Gegeven het extra beslag datde combinatieklas legt op de leerkracht, heeftdeze weinig mogelijkheden en energie voor hetintroduceren van effectievere vormen vangroeperen en blijft hij vasthouden aan eenpraktijk die ook gangbaar is in de enkelvoudigeklas. Op dit moment is niet bekend welke klassenof groepen zich het beste lenen voor het vor-men van combinaties. In sommige studies wor-den de lagere klassen voor mogelijke combina-ties aanbevolen (bijvoorbeeld Gayfer, 1991), inandere studies de klassen in de middenbouw(bijvoorbeeld Walsh, 1989) en in weer anderestudies de hoogste klassen (bijvoorbeeldDaniel, 1988). In toekomstig onderzoek dientaan deze problematiek meer aandacht besteedte worden. Ook is weinig bekend over de

optimalegrootte van de combinatieklas. Schoolleidersen leerkrachten vinden vaak een aantal van 20-25 leerlingen genoeg (Gayfer, 1991). Mark-lund (1962) kwam op grond van zijn onderzoektot de bevinding dat de leeriingen in combina- HotaoeiscHctieklassen met niet meer dan 25 leerlingen even sruoitÂ?goed presteerden als de leerlingen in vergelijk-bare enkelvoudige klassen. In combinatieklas-sen met meer dan 25 leerlingen presteerden deleerlingen minder dan de leerlingen in verge-



??? lijkbare enkelvoudige klassen. Jarousse enMingat (1991a,b, 1992) vonden in hun studies,die uitgevoerd werden in twee Afrikaanse lan-den, dat voor klassen met meer dan 55 leerlin-gen de negatieve gevolgen van een grote com-binatieklas minder groot waren dan van eengrote enkelvoudige klas. Deze gegevens latenzien dat de optimale grootte van een combina-tieklas in toekomstig onderzoek nadere bestu-dering verdient, waarbij een onderscheidgemaakt dient te worden tussen ge??ndustriali-seerde landen en ontwikkelingslanden. Noten 1 In deze tabellen staan per studie de gegevensvermeld over de onderzochte leerjaren, degrootte van de steekproef (het aantal combina-tie- en enkelvoudige klassen), het aantal jarendat de leerlingen in combinatieklassen hebbendoorgebracht, de onderzoeksopzet, de gebruik-te toetsen en de effectgrootte-maten per afhan-kelijke variabele (lezen, rekenen, taal, zelfbeelde.d.). Incidenteel treden met betrekking tot deeffectgrootte-maten kleine afwijkingen

op metde resultaten zoals gepubliceerd in Review ofEducational Research (Veenman, 1995). Dit komtomdat in dit artikel de resultaten van drie nage-komen studies (Paw/luk, 1992; Kn??ver, 1993;Doolaard, 1996) konden worden opgenomen.Voor de meest volledige resultaten en tabellenwordt verwezen naar Veenman (1996a,b). 2 Ik ben S. Doolaard erkentelijk voor de her-analy-se die zij uitgevoerd heeft op de data-bestandenvan Brandsma (1993) en Kn??ver (1993). M. Kralben ik erkentelijk voor de her-analyse van haargegevens (Kral, 1995). Ook dank ik S. H?¤m?¤l?¤i-nen (Universiteit van Turku, Finland) voor haartoelichting bij de Finse onderzoeksrapportenvan Jokinen (1979) en Nieminen (1979). 3 In nog 2 andere Nederlandse studies werdengegevens verzameld over de leerprestaties vanleerlingen in combinatie- versus enkelvoudigeklassen. Een her-analyse van de gegevens van destudie van Roelofs (1993) leverde de volgenderesultaten op: EG lezen = -.08; EG rekenen = -.14;fGtotaal =

-.11 (n = 1487 leerlingen waarvan1145 in combinatie- en 342 in enkelvoudige klas-sen; groep 3-8). Een her-analyse van de gegevensvan de studie van Veenman en Raemaekers(1996) gaf de volgende resultaten: EG lezen =+.06; EG rekenen = +.07; fGtotaal = +.07 (n = 970leerlingen waarvan 632 in combinatie- en 338 inenkelvoudige klassen; groep 3-8). Omdat hethier twee trainingsstudies betrof, zijn dezegegevens op grond van de sluiscriteria (zie par.4.3.) niet in de 'best-evidence'-synthese opgeno-men. Omdat effectgrootten gebaseerd op grotesteekproeven nauwkeuriger zijn en derhalve inde analyse meer gewicht dienen te krijgen, iseveneens het 'random effects model' toegepast(zie Schwarzer, 1989). Deze analyse leverde devolgende gemiddelden op. Voor de combinatie-klassen om reden van beheermatig/ organisato-rische motieven: (a) cognitieve effecten (40 stu-dies met effectgrootten): d-index = -.001 (95%betrouwbaarheidsinterval -.06 en .06; steek-proefomvang n = 69913); (b) niet-

cognitieveeffecten (15 studies met effectgrootten): d-index=.08 (95% betrouwbaarheidsinterval -.03 en .20;steekproefomvang n = 15071). Voor de combina-tieklassen om reden van pedagogisch/didacti-sche motieven: cognitieve effecten (8 studiesmet effectgrootten): of-index = -.08 (95% be-trouwbaarheidsinterval -.21 en .06; steekproef-omvang n = 2390); (d) niet-cognitieve effecten (8studies met effectgrootten): d-index = .13 (95%betrouwbaarheidsinterval -.02 en .27; steek-proefomvang n = 2352). Weging van de effect-grootten leidde niet tot wezenlijk andere resul-taten (zie Veenman, 1996a). Literatuur Adair, J.H. (1978). An attitude and achievementcomparison between kindergarten and firstgrade thildren in muiti and single grade classes.Unpublished doctoral dissertation. Boston Colle-ge- Adams, J.J. (1953). Achievement and social adjust-ment of pupils in combination classes enrollingpupils of more than one grade level. Journal ofEducational Research, 47,': 51-155. Bangert-Drowns, R.L

(1986). Review of develop-ments in meta-analytic method. PsychologicalBulletin, 99(3), 388-399. Brandsma, H.P. (1993). Basisschoolkenmerken en dekwaliteit van het onderwijs. (Academisch proef-schrift, Rijksuniversiteit Groningen). Groningen:RION, Instituut voor Onderwijsonderzoek. Brown, K.G., & Martin, A.B. (1989). Student achieve- 90 PEDAOOatSCHC STUDieS
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??? Tabel 1 Samenvatting van de cognitieve en niet-cognitieve effecten van combinatieklassen per val^/domein IVIediaaneffectgrootte Significantnegatief Geenverschil Significantpositief Vak/domein Combinatieklassen om reden van beheersmatig/organisatorische motieven Totaal cognitief Lezen Rekenen Taal Mixtum Totaal niet-cognitiefAttitudes t.o.v. de schoolZelfbeeld Persoonlijke aanpassingSociale aanpassingMotivatie -0.01 (36)-0.03 (24)-0.03 (23)+0.01 (20)-0.02 ( 8)+0.08(15)+0.05 (10)+0.13 ( 8)+0.29 ( 5)+0.33 ( 3)-0.03 ( 5) 6 4 531 0 1OOOO 30211817614864 4 5 42222 53322O Combinatieklassen om reden van pedagogisch/didactische motieven 1 0 9 1 -.03 (8) 8 0 -.03 (6) 0 7 2 -.10 (6) 0 2 1 -.02 (3) 1 6 0 1 -.24(1) 5 0 +.15(8) 4 0 1 +.17 (2) 32 2 0 +.18(3) 2 0 +.15(4) 1 0 0 1 +.18(3) 1 0 -.06 (1) Opm. Tussen haakjes het aantal studies waarvoor een effertgrootte-maat kon worden berekend. Totaal cognitief Lezen Rekenen Taal Mixtum Totaal niet-cognitiefAttitudes t.o.v. de schoolZelfbeeld Persoonlijke

aanpassingSociale aanpassingMotivatie



??? Tabel 1 Samenvatting van de cognitieve en niet-cognitieve effecten in combinatieidassen in Nederland Publicatie Onderzoeksgroep Groep Vak Effectgrootte Cognitieve effecten Veenman e.a., 1986 12 C-klassen, 5 Lezen -hO.05 12 E-klassen 5 Rekenen +0.01 6 Lezen -0.11 6 Rekenen -0.02 Brandsma, 1993 74 C-klassen, 8 Lezen -0.08* 118 E-klassen 8 Rekenen -0.04 8 Taal -0.09** Kral, 1995 91 C- klassen. 4 Lezen -0.06 40 E-klassen 4 Rekenen +0.06 4 Taal -0.12* 6 Lezen -0.04 6 Rekenen +0.03 6 Taal -0.02 8 Lezen -0.05 8 Rekenen -0.17** 8 Taal -0.14* Doolaard, 1996 113 C-klassen, 6 Lezen -0.00 104 E-klassen 6 Rekenen -0.15** 6 Taal +0.01 Niet-cognitieve effecten Kn??ver, 1993 83 C-klassen, 8 Attitude t.o.v. taal +0.04 134 E-klassen 8 Attitude t.o.v. rekenen +0.02 8 (Prestatie)Motivatie -0.03 8 Attitude t.o.v. de school +0.03 Doolaard, 1996 113 C-klassen, 6 Attitude t.o.v. taal -0.01 104 E-klassen 6 Attitude t.o.v. rekenen +0.02 6 (Prestatie)l\/lotivatie +0.03 6 Attitude t.o.v. de school

-0.08* Opm. Nederlandse indeling in groepen aangehouden. C = aantal combinatieklassen, E = aantal enkelvoudi-ge klassen. De studie van Doolaard bestaat uit 2 deelstudies. Zie ook noot 3.*p<.05; **p<.01 96 pedagogische studi?Šn



??? De professionele ori??ntatie van lerarenen hun betrokkenheid bij het schoolbeleid C.T. Jongmans en D. Beijaard Samenvatting Scholen moeten beschikken over beleidsvoe-rend vermogen om zelfstandig beleid te kunnenVoeren. Het beleidsvoerend vermogen van scho-len wordt in belangrijke mate bepaald door debetrokkenheid van leraren bij het schoolbeleid.Verondersteld wordt dat er een relatie is tussende mate waarin leraren betrokken zijn bij hetschoolbeleid en hun professionele ori??ntatie.Voor het onderzoek hiernaar hebben 1079 lera-fen van 98 VBO- en MBO-scholen voor voortge-zet agrarisch onderwijs een vragenlijst inge-vuld. Op grond van de resultaten kunnen tweetypen leraren worden onderschelden: lerarenHet een minder ruime professionele ori??ntatie(type 1) en leraren met een ruime professioneleori??ntatie (type 2). Gebleken is dat de type 1leraren minder betrokken zijn bij het schoolbe-leid dan de type 2 leraren. Dit verschil is echterfelatief: voor belde typen leraren geldt dat zijbeperkt

betrokken zijn bij het onderwijskundig'beleid en zeer beperkt betrokken zijn bij hetbeheersmatig beleid van hun school. Deze resul-taten wijzen erop dat een ruimere professioneleori??ntatie van leraren zich alleen vertaalt in eenhogere mate van betrokkenheid bij het school-beleid wanneer aan leraren ook de mogelijkhe-tlen wordt geboden om zich op dit terrein tebegeven. Inleiding De overheid heeft beleid in gang gezet dat moetleiden tot een grotere mate van zelfljestuurdoor scholen. Vergroting van autonomie leidtertoe dat scholen steeds meer een eigen beleidvoor hun organisatie moeten ontwikkelen. Deoverheid verwacht dat deze ontwikkeling leidttot een verhoging van de kwaliteit van het onderwijs. In literatuur wordt erop gewezen dat scho-len moeten beschikken over beleidsvoerend vermogen om zelfstandiger beleid te kunnenvoeren (vgl. Giesbers, Schuit & Silvertand,1987; Marx, 1987, 1988; Marx e.a., 1995).Sleegers (1991) heeft aangetoond dat scholenwaar leraren in grote mate deelnemen aan

debeleidsvoering beter in staat zijn zelfstandigbeleid te voeren dan scholen waar dit niet ofminder het geval is. Met andere woorden, debetrokkenheid van leraren bij het schoolbeleidbepaalt in belangrijke mate het beleidsvoerendvermogen van een school. De resultaten van de studie van Sleegers(1991) doen vermoeden dat het beleidsvoerendvermogen van scholen en de professioneleori??ntatie van leraren aan elkaar gerelateerdzijn. Binnen het schoolorganisatie-onderzoekis het volgens hem dan ook gewenst de aan-dacht te richten op de professionele ori??ntatievan leraren. Hiervoor is het door Hoyle (1975,1980) gemaakte onderscheid tussen een 're-stricted' (beperkte) en 'extended' (uitgebreide)professionaliteit van leraren geschikt (Sleegers,1991; Sleegers & Bergen, 1992). Dit onderzoek is gebaseerd op de veronder-stelling dat leraren met een uitgebreide profes-sionele ori??ntatie meer betrokken zijn bij hetschoolbeleid dan hun collega's met een beperk-te professionele ori??ntatie. Empirische gege-vens

over deze relatie ontbreken vooralsnog.Een bevestiging van deze relatie betekent dat inhet kader van beleidsvoering van scholen lera-ren zich zouden moeten ontwikkelen in de rich-ting van een uitgebreide professionele ori??nta-tie (vgl. ook Sleegers & Bergen, 1992). Decentrale vraag van het onderzoek luidt: wat isde relatie tussen de professionele ori??ntatie vanleraren en de mate van hun betrokkenheid bijhet schoolbeleid? In dit artikel wordt allereerst ingegaan op detheorie die aan het onderzoek ten grondslag studunligt. Deze betreft het beleidsvoerend vermogen "" van scholen, typen scholen die qua beleidsvoe-rend vermogen kunnen worden onderscheidenen de professionele ori??ntatie van leraren. Ver-



??? volgens worden de opzet en de resultaten vanhet onderzoek beschreven. Het artikel besluitmet enkele conclusies en een discussie over debetrokkenheid van leraren bij schoolbeleid. 1 Theoretische achtergronden Het beleidsvoerend vermogen van scholen Scholen worden steeds meer autonoom enmoeten derhalve eigen beleid voor hun organi-satie gaan ontwikkelen. In met name de(school)organisatiekundige literatuur wordterop gewezen dat scholen moeten beschikkenover beleidsvoerend vermogen om zelfstandi-ger beleid te kunnen voeren (Giesbers, Schuit& Silvertand, 1987; Marx, 1987, 1988; Marxe.a., 1995; Sleegers, 1991). Onder beleidsvoe-rend vermogen wordt verstaan: "het vermogenvan scholen om uit een aantal, door de overheidtoegestane beleidsalternatieven, een optimalebeleidslijn te ontwikkelen, rekening houdendmet eigen voorkeuren en de eigen schoolsitu-atie" (Marx e.a., 1995, p. 46). Het beleid van een school wordt veelalonderverdeeld in een beheersmatig en

eenonderwijskundig domein (Schuit & Sleegers,1990). Het beheersmatig beleid omvat aspectendie een randvoorwaardelijke functie hebbenmet betrekking tot het verzorgen van onder-wijs, zoals personeelsbeleid, het verdelen vanleraarslessen en de financi??n. Het onderwijs-kundig beleid, ook wel inhoudelijk beleidgenoemd, omvat onderdelen die het verzorgenvan onderwijs betreffen. Voorbeelden hiervanzijn het formuleren van schooldoelstellingen,het toetsen van leerlingen en het maken vanafspraken over didactische werkvormen (vgl.Marx e.a., 1995). Het onderwijskundig beleid en het beheers-matig beleid zijn meestal niet of nauwelijks opelkaar afgestemd (Schuit & Sleegers, 1990).Een belangrijke oorzaak hiervan is dat hetonderwijskundig beleid doorgaans bepaaldwordt door de leraren en het beheersmatigbeleid door de schoolleiding (Sleegers & Ber-gen, 1992). De scheiding tussen beide vormenvan beleid draagt ertoe bij dat scholen slechtsbeperkt in staat zijn zelfstandig beleid te voe-ren

(Giesbers, Schuit & Silvertand, 1987). Typen scholen naar beleidsvoerend vermogen Schoolorganisatorisch onderzoek heeft aange-toond dat scholen verschillen in het vermogenom beleid te ontwikkelen en uit te voeren (vgl.Giesbers, Schuit & Silvertand, 1987; Marx,1987, 1988; Jongmans, 1996; Jongmans &Beijaard, 1995). Sleegers (1991, p. 167) onder-scheidt drie typen scholen: 1 scholen met een hi??rarchisch geori??nteerdbeleidsvoerend vermogen (type 1 scholen);deze scholen kenmerken zich door het feitdat de schoolleiding meer dominant is; 2 scholen met een collegiaal geori??nteerdbeleidsvoerend vermogen (type 2 scholen);deze scholen kenmerken zich door het feitdat leraren meer dominant zijn; 3 scholen met een beperkt collegiaal geori??n-teerd beleidsvoerend vermogen (type 3scholen); deze scholen bevinden zich tussenbeide hierboven aangegeven typen scholen,waarbij ze vooral overeenkomsten vertonenmet de type 2 scholen. Uit de onderzoeksresultaten van Sleegers(1991)

blijkt onder andere dat de type 2 scholenmeer onderwijskundig en beheersmatig beleidvoeren dan de type 1 scholen. Op de type 2scholen zijn leraren meer betrokken bij debeleidsvoering binnen het onderwijskundig enhet beheersmatig domein dan leraren op detype 1 scholen. Beide typen scholen verschillenaanzienlijk in de betrokkenheid van leraren bijhet beheersmatig beleid. De betrokkenheid vanleraren bij het schoolbeleid is door Sleegersvastgesteld door aan leraren met een co??rdina-tietaak te vragen in hoeverre leraren bij ditbeleid betrokken zijn. Het onderwijskundig domein is van oudsherhet domein waarbinnen leraren overheersen.Sleegers (1991) concludeert echter dat eronmiskenbaar sprake is van een doorbrekingvan deze overheersing. Hij wijst erop dat ookde schoolleiding binnen het onderwijskundigdomein actief is. Op alle door hem onderzochtescholen is sprake van een gezamenlijke verant-woordelijkheid ten aanzien van onderwijskun-dige aspecten. Op scholen met een

collegiaalgeori??nteerd beleidsvoerend vermogen, descholen waar het meest onderwijskundig beleidwordt gevoerd, hebben de leraren binnen hetonderwijskundig domein echter de grootstezeggenschap. Uit het onderzoek van Sleegers (1991) is



??? eveneens gebleken dat op alle onderzochtescholen de schoolleiding overheersend is bin-nen het beheersmatig domein. Op scholen meteen collegiaal geori??nteerd beleidsvoerend ver-mogen is de betrokkenheid van leraren bij hetbeheersmatig beleid het grootst. Binnen dittype school wordt ook het meest beheersmatigbeleid gevoerd. Sleegers vermoedt dan ook datbeheersmatig beleid het meest effectief wordtgevoerd op scholen waar leraren en schoollei-ding gezamenlijk verantwoordelijk zijn voordit beleid, met dien verstande dat de schoollei-ding binnen het beheersmatig domein de eerst-verantwoordelijke is. Samengevat, het beleids-voerend vermogen van scholen is het grootstop scholen waar de schoolleiding en lerarengezamenlijk verantwoordelijk zijn voor be-heersmatige en onderwijskundige taken. Erdient dan wel sprake te zijn van een duidelijketaakverdeling. De schoolleiding dient primairverantwoordelijk te zijn voor taken die hetbeheer en het management aangaan en lerarendienen de eerste

verantwoordelijkheid te heb-ben voor taken die het onderwijs betreffen. Opbasis van deze onderzoeksresultaten conclu-deert Sleegers (1991) dat de betrokkenheid vanleraren bij beleidsvoering in belangrijke matebet beleidsvoerend vermogen van een school bepaalt. I^e professionele ori??ntatie van leraren Verondersteld wordt dat het verschil in betrok-kenheid van leraren bij de beleidsvoering ver-wijst naar verschillen in de professionele ori??n-tatie van leraren (Knoers, 1994; Sleegers,1991; Sleegers & Bergen 1992). Hoyle (1980)onderscheidt twee vormen van professionali-teit, namelijk 'restricted professionality' en'extended professionality'. 'Restricted profes-sionality' omschrijft Hoyle (1980, p. 49) als "aprofessionality which is intuitive, classroom-focused, and based on experience rather thantheory. The good restricted professional is sen-sitive to the development of individual pupils,an inventive teacher and a skilful class mana-ger. He is unencumbered with theory, is notgiven to comparing his work with that

ofothers, tends not to perceive his classroom acti-vities in a broader context, and values his class-room autonomy". De leraar met een beperkteprofessionele ori??ntatie is vooral vakdidactischen vakinhoudelijk geori??nteerd en voorname-lijk gericht op lesgevende activiteiten. Het is deleraar die zich onafhankelijk opstelt en koning-(in) is in eigen koninkrijk (Knoers, 1994). De 'extended' professional is, aldus Hoyle(1980, p. 49), "concemed with locating hisclassroom teaching in a broader educationalcontext, comparing his work with that of otherteachers, evaluating his own work systemati-cally, and collaborating with other teachers. Heis interested in theory and in current edu-cational developments. Hence he reads edu-cational books and joumals, becomes involvedin various professional activities and is concer-ned to further his own professional develop-ment through in-service work. He seesteaching as a rational activity amenable toimprovement on the basis of research anddevelopment". De leraar met een

uitgebreideprofessionele ori??ntatie vindt professionelesamenwerking van groot belang en is dan ookbetrokken bij vakoverstijgende activiteiten inde school. Deze leraar ziet zijn/haar functione-ren als teamlid als een voorwaarde voor hetadequaat kunnen uitvoeren van lesgevendetaken. Eveneens achten leraren met een uitge-breide beroepsori??ntatie het van belang dat hunklassepraktijk afgestemd is op de doelstellin-gen en het beleid van de school. Zij spannenzich in om hun school, en daarmee ook hunklassepraktijk, te laten aansluiten bij nieuweonderwijskundige inzichten en recente maat-schappelijke ontwikkelingen (Giesbers & Ber-gen, 1992). De resultaten van het onderzoek van Slee-gers (1991) suggereren dat de betrokkenheidvan leraren bij het schoolbeleid en hun profes-sionele ori??ntatie aan elkaar gerelateerd zijn.Het is namelijk opmerkelijk dat op scholen meteen collegiaal geori??nteerd beleidsvoerend ver-mogen leraren meer betrokken zijn bij debeleidsvoering binnen het beheersmatig do-mein

dan leraren op scholen met een hi??rar-chisch geori??nteerd beleidsvoerend vermogen.Dit gegeven kan volgens Sleegers en Bergen(1992) gezien worden als een aanwijzing voorhet feit dat op scholen met een collegiaal ge-ori??nteerd beleidsvoerend vermogen vooral le-raren met een uitgebreide professionele ori??n- studuntatie werkzaam zijn. Op scholen met eenhi??rarchisch geori??nteerd beleidsvoerend ver-mogen zijn voornamelijk leraren met eenbeperkte professionele ori??ntatie werkzaam.



??? Sleegers en Bergen (1992) vermoeden op basisvan deze gegevens dat een ontwikkeling vaneen beperkte professionele ori??ntatie naar eenmeer uitgebreide professionele ori??ntatie vanleraren binnen scholen tevens een ontwikke-ling inhoudt van een hi??rarchisch geori??nteerdnaar een collegiaal geori??nteerd beleidsvoe-rend vermogen van scholen (vgl. ook Knoers,1994). Een ontwikkeling van een beperkte pro-fessionele ori??ntatie naar een meer uitgebreideprofessionele ori??ntatie van leraren wordt doorKnoers (1994) evenals door Sleegers en Ber-gen (1992) dan ook van groot belang gevon-den. 2 Opzet van het onderzoek Doelgroep en respons Het onderzoek richtte zich op leraren die werk-zaam zijn in alle VBO- en MBO-scholen voorvoortgezet agrarisch onderwijs. In eersteinstantie zijn de directeuren van alle 108 scho-len benaderd met het verzoek om het onder-zoek op hun school te mogen uitvoeren. Uitein-delijk is het onderzoek op 98 scholenuitgevoerd. Alle 2192 leraren die op

deze scho-len werken hebben in februari 1995 een vra-genlijst ontvangen; 1079 leraren hebben eenbruikbare vragenlijst teruggestuurd. Sprake isvan een respons van ruim 49%. Deze onder-zoeksrespons is gelijk aan 44% van alle lerarenin het voortgezet agrarisch onderwijs. Vanwe-ge de redelijk hoge respons is geen systema-tisch onderzoek gedaan naar non-respons. De vragenlijst Voor het beantwoorden van de onderzoeks-vraag is een vragenlijst ontwikkeld op basisvan de hiervoor beschreven theorie met betrek-king tot: 1 de betrokkenheid van leraren bij het onder-wijskundig en beheersmatig beleid (hetschoolbeleid); 2 de professionele ori??ntatie van leraren.Sleegers (1991, p. 207) onderscheidt binnenhet schoolbeleid van scholen voor voortgezetonderwijs 20 taken die als belangrijk kunnenworden aangemerkt (vgl. ook Hanson, 1979).In het onderhavige onderzoek zijn deze 20taken als uitgangspunt genomen voor het vast-stellen van de betrokkenheid van leraren bij het 01. Afspraken die

op school zijn gemaal<t over het toepassen van didactische werkvormentijdens de lessen (didactiek). 02. Het afstemmen van leerinhouden van verschillende vakken (leerinhoud). 03. Afspraken op school over het toetsen van leerresultaten (toetsen). 04. Afspraken op school over de inhoud van stages van leerlingen (stage-inhoud). 05. De wijze waarop leerlingbegeleiding plaatsvindt (begeleiding leerlingen). 06. Het formuleren van de onderwijsdoelen van de school (doelen). 07. Het aanschaffen van leer- en hulpmiddelen (leermiddelen). Figuur 1. Overzicht van de taken die zijn onderscheiden om inzicht te krijgen in de betrokkenheid vanleraren bij het onderwijskundig beleid van hun school 01. Contacten van de school met andere scholen in en buiten het agrarisch onderwijs (contacten). 02. Het aanstellen van onderwijsondersteunend personeel (aanstfellen OOP). 03. Contacten met de inspectie landbouwonderwijs (inspectie). 04. Het verdelen van financi??le middelen over diverse uitgavenposten

(financi??n). 05. Het vast aanstellen van leraren (vast aanstellen van leraren). 06. Het toelaten van leerlingen op de school (toelaten van leerlingen). 07. Het benoemen van nieuwe leraren (benoemen leraren). 08. Het verdelen van lesoverstijgende taken (taakverdeling). 09. De contacten van de school met het beroepenveld (beroepenveld). 10. Het werven van stageplaatsen voor de leerlingen (werven stages). 11. Het ontslaan van leraren (ontslaan van leraren). 12. Het besteden van de vrije ruimte in de lessentabel (lessentabel). 13. Het verdelen van leraarslessen (leraarslessen). 14. Het beoordelen van leraren (beoordelen van leraren). 15. Afspraken over invoering van de kwalificatiestructuur (Invoering K.S.). 16. Het fuseren met andere scholen (fuseren). Figuur 2. Overzicht van de taken die zijn onderscheiden om inzicht te krijgen in de betrokkenheid vanleraren bij het beheersmatig beleid van hun school



??? 01. Samenwerken met collega-leraren is noodzakelijk om lestaken goed te kunnen uitvoeren(samenwerken met collega's). 02. Het is voor leraren belangrijk dat zij zich blijven scholen (blijvend scholen). 03. Schoolbeleid is niet alleen een zaak van het management (betrokken zijn bij beleid). 04. Vakoverstijgende taken moeten deel uitmaken van het takenpakket van leraren (vakoverstijgendetaken). 05. Het bijhouden van vakliteratuur is voor leraren van essentieel belang (vakliteratuur bijhouden). 06. Individuele leraren kunnen niet alleen bepalen welke didactische werkvormen worden gehanteerdin hun klassen. Op schoolniveau behoren daar afspraken over gemaakt te worden (afspraken overdidactiek). 07. Het is belangrijk dat een leraar met collega's over zijn/haar manier van lesgeven spreekt (sprekenover lesgeven). 08. Over het pedagogisch klimaat in klassen dienen op schoolniveau afspraken gemaakt te worden(afspraken pedagogisch klimaat). 09. Individuele leraren behoren niet alleen te bepalen welke

leerstof ze tijdens hun lessen aanbieden.Op schoolniveau behoren daarover afspraken gemaakt te worden (afspraken over leerstof). 10. Leraren behoren nieuwe onderwijskundige inzichten te verwerken in hun lesgevende activiteiten(onderwijskundige inzichten). 11. Ook voor leraren met ruime ervaring blijven nieuwe onderwijskundige theorie??n van belang(theorie voor ervaren leraren). 12. Het is belangrijk dat leraren hun didactische activiteiten vergelijken met didactische methoden die inonderzoek effectief zijn gebleken (didactiek vergelijken). 13. Leraren moeten niet alleen beoordeeld worden op de kwaliteit van hun lesgevende activiteiten(beoordelen leraren). Figuur 3. Items die aan leraren zijn voorgelegd voor het verkrijgen van inzicht in hun professionele ori??n-tatie schoolbeleid. Gebruik is gemaakt van het doorSleegers (1991) ontwikkelde onderzoeksinstru-ment; dit instrument is aangepast aan de situ-atie in het voorbereidend en middelbaarberoepsonderwijs (zie Figuren 1 en 2). De wijze waarop Hoyle

(1980) leraren met eenbeperkte en uitgebreide professionele ori??nta-tie karakteriseert, vormt de basis voor de vra-genlijst die is ontwikkeld om inzicht te krijgenin de professionele ori??ntatie van de leraren.Op basis van de beschrijving van Hoyle zijn 13variabelen geselecteerd en verwerkt in uitspra-ken of items die aan de leraren zijn voorgelegd(zie Figuur 3). Analyse en verwerking van resultaten De betrokkenheid van leraren bij het onder-wijskundig en beheersmatig beleid is directgemeten op respondentniveau. Aan de lerarenis gevraagd om op een vierpuntsschaal aan tegeven in hoeverre zij bij de onderscheidentaken betrokken zijn (oplopend van niet betrok-ken tot in grote mate betrokken). Door te mid-delen over de geselecteerde items zijn de varia-belen 'betrokkenheid bij het onderwijskundigbeleid' en 'betrokkenheid bij het beheersmatigbeleid' samengesteld. Daarna is de onderlingecorrelatie tussen deze twee variabelen onder-zocht. Er was sprake van een redelijk hogepositieve correlatie {r= .72), zodat

deze tweevariabelen zijn samengevoegd tot de variabele'betrokkenheid van leraren bij het schoolbe-leid'. De professionele ori??ntatie van leraren isook direct gemeten op respondentniveau. Aande leraren is gevraagd op een vierpuntsschaalaan te geven in hoeverre ze het met de 13 uit-spraken eens zijn (oplopend van niet mee eenstot volledig mee eens). 'Niet mee eens' wordtin dit onderzoek opgevat als een kenmerk vaneen leraar met een beperkte professioneleori??ntatie en 'volledig mee eens' als een eigen-schap van een leraar met een uitgebreide pro-fessionele ori??ntatie. Door te middelen over degeselecteerde items is de variabele 'professio-nele ori??ntatie' samengesteld. Ten einde deinterne consistentie van de hiervoor genoemde(samengestelde) variabelen te bepalen, zijnalpha-waarden berekend (zie Tabel 1). Desamengestelde variabelen kennen een hogebetrouwbaarheid; er zijn geen items (variabe-len) gevonden die de homogeniteit van deschalen verlagen. 101 fedagogischE studi??n



??? 3 Resultaten Betrokkenheid bij het schoolbeleid Uit de resultaten blijkt dat de leraren beperktbetrokken zijn bij het onderwijskundig beleidvan hun school {N= 780, ^c- = 2.17, sd= .64) enzeer beperkt betrokken zijn bij het beheersma-tig beleid van hun school {N= 681,3c- = 1.45,sd= .47). Een vergelijking van de gemiddeldenop de variabelen 'betrokkenheid bij het onder-wijskundig beleid' en 'betrokkenheid bij hetbeheersmatig beleid' laat zien dat leraren meerbetrokken zijn bij het onderwijskundig beleiddan bij het beheersmatig beleid van hun school(df= 587, t= 34.02, p< .001 tweezijdig). Even-eens is gebleken dat leraren die het meestbetrokken zijn bij het onderwijskundig beleidook het meest betrokken zijn bij het beheers-matig beleid (N= 588, r= .72, p< .001 tweezij-dig). Beide variabelen zijn samengevoegd totde nieuwe variabele 'betrokkenheid bij hetschoolbeleid'. De onderzoeksresultaten tonenaan dat leraren in het voortgezet agrarischonderwijs beperkt betrokken zijn bij het beleidvan hun

school \n= 588, x- = 1.78, sd= .52).Nadere analyses wijzen uit dat op geen van deonderzochte scholen de leraren in redelijkemate of in hoge mate bij het schoolbeleid zijnbetrokken. Onderscheid in professionele ori??ntatie Uit het onderzoek blijkt dat leraren in hetvoortgezet agrarisch onderwijs beschouwdkunnen worden als leraren met een redelijk uit-gebreide professionele ori??ntatie (N= 1030, x-= 3.14, sd= .39). Om na te kunnen gaan of ereen relatie bestaat tussen de professioneleori??ntatie van leraren en hun betrokkenheid bijhet schoolbeleid, was het noodzakelijk lerarente onderscheiden naar verschillen in hun pro-fessionele ori??ntatie. Hiertoe is gebruikgemaakt van de quick-cluster techniek; eenfactor-analyse leverde geen interpreteerbareonderverdeling op. Het resultaat van deze ana-lyse is in Tabel 2 opgenomen. Tabel 1 Alpha-waarden van de samengestelde variabelen variabele Aantal items Alpha-waarden 01. betrokkenheid bij onderwijskundig beleid 7 .92 02 betrokkenheid bij

beheersmatig beleid 16 .98 03. betrokkenheid bij schoolbeleid 23 .98 04. professionele ori??ntatie van leraren 13 .82 De resultaten in Tabel 2 laten zien dat degemiddelden van beide typen leraren op devariabele 'professionele ori??ntatie' hoger zijndan 2.5. Dit betekent dat beide typen lerareneen vrij ruime professionele ori??ntatie hebbenen dus vooral kenmerken bezitten van 'ex-tended professionals' (Hoyle, 1980). De type 1leraren worden op basis van hun gemiddeldescore gekarakteriseerd als leraren met een min-der ruime professionele ori??ntatie. De type 2leraren worden in dit onderzoek omschrevenals leraren met een ruime professionele ori??nta-tie. In Tabel 3 is te lezen hoe beide typen lera-ren hebben gescoord op de onderscheidenvariabelen van professionele ori??ntatie. De resultaten in Tabel 3 laten zien dat lerarenmet een minder ruime professionele ori??ntatieenkele beroepsopvattingen hebben die tende-ren naar een 'restricted professionality' (Hoyle, Tabel 2 Aantal respondenten,

gemiddelden en standaardafwijkingen op de samengestelde Variabele professioneleori??ntatie per type leraar (toetsingsprocedure: oneway variantieanalyse) 102 pcDAeoeiscMC STUDI?ˆN variabele Type 1 leraar Type 2 leraar sd sd professionele ori??ntatie 405 2.77 .26 625 3.38 .24 1466.12* NB: vierpuntsschaal: hogere waarde= In grotere mate* p<.05



??? Tabel 3 Aantal respondenten, gemiddelden en standaardafwijkingen op de variabelen van professionele ori??ntatieper type leraar (toetsingsprocedure: oneway variantieanalyse) minder ruimeberoepsori??ntatie ruimeberoepsori??ntatie variabele N X sd N X sd F samenwerken met collega's 425 3.11 .81 647 3.70 .53 214.55* blijvend scholen 427 3.33 .70 646 3.83 .41 208.24* betrokken zijn bij beleid 425 2.53 1.00 643 2.83 1.04 22.21* vakoverstijgende taken 422 2.95 1.04 644 3.51 .80 99.54* Vakliteratuur bijhouden 427 3.37 .77 647 3.70 .57 67.56* afspraken over didactiek 426 2.03 .92 646 2.97 1.01 241.45* spreken over lesgeven 427 2.74 .78 647 3.58 .58 408.97* afspraken ped. klimaat 422 2.60 .84 642 3.31 .74 207.27* afspraken over leerstof 425 2.46 .94 646 3.07 .93 108.41* onderwijskundige inzichten 425 2.54 .79 644 3.16 .80 154.01* theorie voor ervaren leraren 425 2.91 .99 645 3.64 .62 222.31* didactiek vergelijken 419 2.44 .78 641 3.21 .76 258.20* beoordelen leraren 423 2.96 .95 645 3.38 .85

57.08* NB: vierpuntsschaal: hogere waarde= in grotere mate* er is verschil (oneway variantieanalyse, p< .001) 1980). Deze leraren zijn namelijk van meningdat aangelegenheden die direct betrekking heb-ben op de klassepraktijk vooral de verantwoor-delijkheid zijn van de individuele leraar. Opschoolniveau afspraken maken over didacti-sche werkvormen die in de klas wordengebruikt en didactische activiteiten vergelijkenfnet didactische methoden die in onderzoekeffectief zijn gebleken, worden door deze lera-ren van beperkt belang gevonden. Eveneenszijn ze van mening dat het vooral de individu-ele leraar moet zijn die bepaalt welke leerstofaan leerlingen wordt aangeboden. Leraren met een ruime professionele ori??n-tatie hebben beroepsopvattingen die in belang-"jke mate overeenkomen met die van 'ex-tended professionals' (Hoyle, 1980). Dezeleraren scoren op alle variabelen een hogergemiddelde dan hun collega's met een minder'^ime professionele ori??ntatie. De twee typenleraren verschillen vooral van

elkaar in hunopvattingen over aangelegenheden die dedirecte klassepraktijk betreffen. In tegenstel-ling tot de leraren met een minder ruime pro-fessionele ori??ntatie zijn de leraren met eenruime professionele ori??ntatie van mening datafspraken op schoolniveau behoren te wordengemaakt over de didactische werkvormen diein de klas worden toegepast en over de leerstofdie aan leerlingen wordt aangeboden. Ook vin-den de leraren met een ruime professioneleori??ntatie, tot op zekere hoogte in tegenstellingtot hun anders geori??nteerde collega's, dat lera-ren hun didactische activiteiten behoren te ver-gelijken met didactische methoden die inonderzoek effectief zijn gebleken en dat nieu-we onderwijskundige inzichten verwerkt die-nen te worden in lesgevende activiteiten. Tabel 4 Aantal respondenten, gemiddelden en standaardafwijkingen per type leraar op de variabele betrokkenheid^'i het schoolbeleid (toetsingsprocedure: oneway variantieanalyse) minder ruimeberoepsori??ntatie ruimeberoepsori??ntatie

variabele N X sd N X sd F betrokkenheid bij schoolbeleid 236 1.67 .44 350 1.85 .56 17.32* Vierpuntsschaal: hogere waarde = in grotere mate* P<.001 103 pcdacoaischc studi??n



??? Tabel 1 De relatie tussen de professionele ori??ntatie vanleraren en de betrokkenheid bij het schoolbeleid Voor het beantwoorden van de vraag naar derelatie tussen de professionele ori??ntatie vanleraren en de mate van betrokkenheid bij hetschoolbeleid is onderzocht of leraren met eenminder ruime professionele ori??ntatie verschil-len van leraren met een ruime professioneleori??ntatie in de mate waarin ze zijn betrokkenbij het schoolbeleid (zie Tabel 4). Uit de resultaten blijkt dat leraren met eenruime professionele ori??ntatie meer betrokkenzijn bij het beleid van hun school dan hun col-lega's met een minder ruime professioneleori??ntatie. In Tabel 5 wordt duidelijk dat hetverschil in betrokkenheid tussen de twee typenleraren zich voordoet binnen beide beleidsdo-meinen. Ook blijkt uit deze tabel dat het ver-schil in betrokkenheid het grootst is binnen hetonderwijskundig domein. Uit Tabel 5 blijkt dat beide typen lerarenbeperkt betrokken zijn bij het onderwijskundigbeleid en zeer beperkt

betrokken zijn bij hetbeheersmatig beleid van de school waar zewerkzaam zijn. De gemiddelden op de samen-gestelde variabele 'betrokkenheid bij hetschoolbeleid' (Tabel 4) geven aan dat lerarenmet een minder ruime professionele ori??ntatiezeer beperkt betrokken zijn bij het schoolbeleiden leraren met een ruime professionele ori??nta-tie beperkt betrokken zijn bij het beleid van hunschool. Het antwoord op de onderzoeksvraagluidt dan ook: met grote mate van zekerheidblijkt in het voortgezet agrarisch onderwijs eenrelatie te bestaan tussen de professionele ori??n-tatie van leraren en hun betrokkenheid bij hetschoolbeleid. Bij 18 van de 23 onderscheidentaken op onderwijskundig en beheersmatiggebied zijn de leraren met een ruime professio-nele ori??ntatie in grotere mate betrokken danhun collega's met een minder ruime professio-nele ori??ntatie (zie Tabellen 6 en 7). Aantal respondenten, gemiddelden en standaardafwijkingen per type leraar op de variabelen betrokken-heid bij het

onderwijskundig beleid en betrokkenheid bij het beheersmatig beleid (toetsingsprocedure: one-way variantieanalyse) minder ruime ruime beroepsori??ntatie beroepsori??ntatie variabele N X sd N X sd F betrokl<enheid bij onderwijskundig beleid 299 2.02 .59 479 2.26 .66 26.70* betrokkenheid bij beheersmatig beleid 279 1.36 .34 399 1.52 .53 19.54* NB: vierpuntsschaal: hogere waarde= in grotere mate* p<.001 Tabel 6 Aantal respondenten, gemiddelden en standaardafwijkingen per type leraar op de variabelen van betrok-kenheid bij onderwijskundig beleid (toetsingsprocedure: oneway variantieanalyse) minder ruimeberoepsori??ntatie ruimeberoepsori??ntatie variabele N X sd W X . sd F didactiek 369 1.84 .88 568 2.18 .94 29.67* leerinhoud " 377 2.03 .86 581 2.23 .95 9.69* 104 toetsen 375 2.31 .91 579 2.47 .94 7.15* PEDAGOGISCHE stage-inhoud 377 1.92 1.10 576 2.00 1.09 1.08 STUDiEN begeleiding leerlingen 406 2.19 .92 618 2.52 1.01 29.19* doelen 405 1.71 .82 619 2.00 .93 27.07*

leermiddelen 412 2.39 .88 626 2.41 .85 .19 NB: vierpuntsschaal: hogere waarde= in grotere mate* p<.001



??? Tabel 1 Aantal respondenten, gemiddelden en standaardafwijkingen per type leraar op de variabelen van betrok-kenheid bij beheersmatig beleid (toetsingsprocedure: oneway variantieanalyse) minder ruimeberoepsori??ntatie ruimeberoepsori??ntatie variabele 5d sd W N contacten aanstellen OOP personeel inspectie financi??n vast aanstellen van lerarentoelaten van leerlingenbenoemen van lerarentaakverdelingberoepenveldwerven stagesontslaan van lerarenlessentabelleraarslessenbeoordelen van lerareninvoering K.S.fuseren 404407404407 409411407406387373362 410410366355352 1.55 1.151.091.411.211.571.26 1.521.921.741.07 1.531.38 1.161.781.30 .74.48.35.73.55.88.59.721.001.05.34.78.74.48.92.58 619616 619624 620630 619 620591552543621622575536512 1.761.241.211.471.291.951.391.702.00 1.771.161.791.611.331.951.43 .89.63.55.75.671.11.75.881.021.06.56.94.90.69.98.76 15.66*6.47*16.27*1.924.88*34.25*8.58*10.92*1.47.168.22*21.84*17.47*15.88*6.47*7.07* NB:

vierpuntsschaal: hogere waarde= in grotere mate* p <.05 4 Conclusies en discussie Uit het onderzoek blijkt dat leraren die werken'n het voortgezet agrarisch onderwijs beperktbetrokken zijn bij het onderwijskundig beleiden zeer beperkt betrokken zijn bij het beheers-niatig beleid van hun school. Zeer opvallend isde beperkte betrokkenheid van de leraren bijhet onderwijskundig beleid. In de literatuurWordt er namelijk op gewezen dat leraren bin-nen het onderwijskundig domein van de schoolÂŽver het algemeen de grootste zeggenschaphebben. Dit laatste wordt ook bevestigd dooronderzoeksresultaten van Sleegers (1991).I^e resultaten van het onderhavige onderzoekwijzen er dan ook op dat in scholen voor voort-gezet agrarisch onderwijs beperkt onderwijs-kundig beleid wordt gevoerd (vgl. ook Jong-mans, 1996). De eerste resultaten van eenander onderzoek dat momenteel in het voortge-zet agrarisch onderwijs wordt uitgevoerd (zieBeijaard, Biemans & Jongmans, 1995; Bie-mans & Jongmans, 1995) bevestigen

dit ver-bloeden. De vraag blijft echter of de leraren dieWerkzaam zijn in het voortgezet agrarischonderwijs qua betrokkenheid bij het onderwijs-kundig beleid (en het beheersmatig beleid) ver-schillen van de leraren die werkzaam zijn op descholen waar Sleegers (1991) het onderzoek heeft uitgevoerd. In het onderzoek van Slee-gers is namelijk aan de leraren met een co??rdi-natietaak gevraagd aan te geven in welke mateleraren deelnemen aan het schoolbeleid. In hetvoortgezet agrarisch onderwijs hebben lerarende mate van betrokkenheid bij het schoolbeleidzelf aangegeven. Dit zou kunnen betekenen datleraren met een co??rdinatietaak de betrokken-heid van leraren bij het schoolbeleid hogerwaarderen dan de leraren zelf en dat, bijgevolg,de relatie tussen de mate van betrokkenheidvan leraren bij het schoolbeleid en het beleids-voerend vermogen van scholen minder sterk isdan nu veelal wordt aangenomen. Nader onder-zoek naar deze problematiek is dan ookgewenst. In dit onderzoek zijn twee typen

lerarenonderscheiden: leraren met een ruime profes-sionele ori??ntatie en leraren met een minderruime professionele ori??ntatie. Leraren met eenruime professionele ori??ntatie bezitten vooralkenmerken van 'extended professionals'(Hoyle, 1980). Leraren met een minder ruimeprofessionele ori??ntatie hebben zowel beroeps-opvattingen die tenderen naar een 'extendedprofessionality' als naar een 'restricted profes-sionality' (zie Jongmans & Beijaard, 1995).Met name de beroepsopvattingen van de lera-ren met een minder ruime professionele ori??n- 105 pedagogische studi?Šn



??? tatie die overeenkomen met die van de 'restric-ted professionals' (Hoyle, 1980) geven redentot enige bezorgdheid. Deze leraren zijn name-lijk van mening dat het klaslokaal het domein isvan de individuele leraar. Ze neigen ernaarkoning(in) te willen zijn in eigen koninkrijk.De veronderstelling is dat deze leraren niet zogemotiveerd zijn om onderwijsvernieuwingendoor te voeren waarbij de rol van de leraar ver-andert en het klassegebeuren, meer dan voor-heen, een gedeelde verantwoordelijkheid wordt(Biemans & Jongmans, 1995). Een ontwikke-ling van een minder ruime professionele ori??n-tatie naar een ruimere professionele ori??ntatievan leraren is voor het doorvoeren van onder-wijskundige vernieuwingen dan ook vanbelang. Uit de onderzoeksresultaten blijkt ook datleraren met een ruime professionele ori??ntatiemeer betrokken zijn bij het schoolbeleid danleraren met een minder ruime professioneleori??ntatie. Met grote mate van zekerheid kanworden gesteld dat de betrokkenheid van

lera-ren bij het schoolbeleid en de professioneleori??ntatie van leraren aan elkaar gerelateerdzijn. Dit betekent dat ook in het kader van hetvergroten van de betrokkenheid van leraren bijhet schoolbeleid het gewenst is dat leraren zichontwikkelen in de richting van een 'extendedprofessionality'. Eerder is op de veronderstelling gewezendat een ontwikkeling van een beperkte profes-sionele ori??ntatie naar een meer uitgebreideprofessionele ori??ntatie van leraren binnenscholen tevens een ontwikkeling inhoudt vaneen hi??rarchisch geori??nteerd naar een collegi-aal geori??nteerd beleidsvoerend vermogen vanscholen (Sleegers & Bergen, 1992). Dit onder-zoek heeft echter aan het licht gebracht dat ookde leraren met een ruime professionele ori??nta-tie slechts beperkt betrokken zijn bij hetschoolbeleid. De veronderstelling in deze stu-die is dat van de ontwikkeling die Sleegers enBergen (1992) beschrijven alleen sprake kanzijn wanneer het schoolmanagement bereid isom op het gebied van de

schoolorganisatie metpcDAcoGiscHt leraren samen te werken. Een ruime profes-sTUDiiM sionele ori??ntatie van leraren vertaalt zichalleen in een hogere mate van betrokkenheidbij het schoolbeleid wanneer aan de leraren ookde mogelijkheden worden geboden om zich opdit terrein te begeven. In scholen voor voortge-zet agrarisch onderwijs, zo lijkt het, worden opdit moment aan de leraren nog onvoldoendemogelijkheden geboden om te participeren opbeleidsniveau. Uit lopend onderzoek (Biemans& Jongmans, 1995) komt naar voren datschoolleiders hiertoe wel bereid zijn, maar nogonvoldoende mogelijkheden zien om leraren tebetrekken bij het schoolbeleid. 106 Literatuur Biemans, H.J.A., & Jongmans, C.T. (1995). Secondaryagricultural education from a 'learning to learn'perspective. European Journal of AgriculturalEducation and Extension, 2(3), 41-50. Beijaard, D., Biemans, H.J.A., & Jongmans, C.T.(1995). Leren leren in het IVliddelbaar AgrarischOnderwijs. Agrarisch Onderwijs, 57(13),
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??? Abstract IVIarx, E. (1988). De uitkomsten van de OTO-geval-studies, organisatorisch bezien. Meso, S(38), 20-32. IVIarx, E., Vries, O.A. de, Veenman, S.A.M., & Slee-gers, P. (1995). School en Idas. In J. Lowyck & N.Verloop (red.), Onderwijskunde: een kennisbasisvoor professionals (pp. 43-77). Groningen: Wol-ters-Noordhoff. Schuit, H., & Sleegers, P. (1990). De schoolorganisa-tiemodellen van Marx als alternatief voor dedichotome benadering van scholen. In J. Gies-bers & F. van der Krogt (red.). Werken metmodellen in organisaties (pp. 75-86). Alphen a/dRijn: Samsom/ H.D. Tjeenk Willink. Sleegers, P.J.C. (1991). Schooien beleidsvoering. Eenonderzoek naar de relatie tussen het beleidsvoe-rend vermogen van scholen en het benutten vande beleidsruimte door scholen. Nijmegen:Katholieke Universiteit. Sleegers, P., & Bergen, Th. (1992). De professioneleori??ntatie van docenten en de beleidsvoeringdoor scholen. VELON Tijdschrift, 13(2), 5-9. â€?Manuscript aanvaard 11-4-1996 Beijaard is als
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??? Samenvatting Uit longitudinaal onderzoek naar de determi-nanten van (exacte) vakkenkeuzen blijkt datvoor jongens en meisjes dezelfde factorensamenhangen met de keuze voor exacte vak-ken. Het gaat daarbij met name om de vraag ofmen deze vakken leuk, interessant en gemakke-lijk vindt en om de geschiktheid volgens rele-vante anderen. In het vervolgonderzoek waar-over dit artikel rapporteert, is nagegaan of er inde tijd tussen de vakkenkeuze en het eindexa-men seksespecifieke ontwikkelingen zijn waarte nemen. Meisjes laten - indien zij na de keuzevan het vakkenpakket nog veranderingen in datpakket aanbrengen - niet vaker exacte vakkenuit hun pakket vallen dan jongens; als ze datwel doen geven ze er dezelfde redenen voor op:het gaat vooral om de moeilijkheidsgraad. Toe-komstperspectief speelt op oudere leeftijd geengrotere rol dan in de eerste fase van het voort-gezet onderwijs. Er is geen sekseverschil in detevredenheid over het gekozen pakket. Bij deinvoering van

profielen in plaats van vakken-pakketten zullen sekseverschillen onverminderdblijven bestaan. 1 Inleiding Alhoewel het Nederlandse onderwijsbeleideerder gericht is op indamming van de toeloopnaar hogere vormen van onderwijs en metname het opleidingsniveau van meisjes de laat-ste decennia enorm is gestegen, vinden onder-zoekers en beleidsmakers (o.a. via het onder-wij semancipatiebeleid) het nog steeds nodigom achterstanden van-die groep onder de aan-dacht te brengen. Eensgezind wordt vastgestelddat meisjes in minstens gelijke mate als jon-gens deelnemen aan hogere vormen van onder-wijs; zij vormen momenteel bijvoorbeeld bijnade helft van de universitaire studentenpopulatie(Ministerie van Sociale Zaken en Werkgele-genheid, 1995). Tegelijkertijd echter wordt deinhoud van het door meisjes genoten onderwijsaan de kaak gesteld: doordat zij zich beperkenin de vakken en opleidingen die ze kiezen,beperken ze ook hun kansen op een groot aan-tal economische en

maatschappelijke posities.Het nog steeds in veel mindere mate kiezen vanvakken als wiskunde B en natuurkunde lijkt opzich een plausibele keuze; niet iedereen heeftdezelfde interesses. Als echter door dergelijkekeuzen een groot deel van perspectiefvolle ver-volgopleidingen en beroepen niet meer tot demogelijkheden behoort, moet toch wordengesproken van een achterstand in behaaldonderwijsniveau. Op lagere onderwijsniveausgeldt overigens hetzelfde: het systematisch nietkiezen van meisjes voor technische beroeps-opleidingen beperkt hun kansen op de arbeids-markt. Er is veel (met name internationaal) onder-zoek gedaan naar de achtergronden van sekse-specifieke keuzen in het onderwijs. In de eersteparagraaf van dit artikel worden kort de resul-taten van dergelijk onderzoek beschreven. Inde volgende paragrafen wordt verslag gedaanvan een vervolg op een van die onderzoeken,waarin is nagegaan of er tussen de vakkenkeu-ze en het eindexamen sprake is van een sekse-typisch

verloop van de afronding van de VO-opleidingi We beperken ons tot het AVO/VWO en laten beroepsopleidingen hier buitenbeschouwing. 2 Determinanten van sekse-specifieke vakkenkeuzen Bij de keuze van exacte vakken in het eindexa-menpakket treden aanzienlijke verschillen optussen meisjes en jongens (zie o.a. Dekkers,1993). Onder meisjes is de belangstelling voordeze vakken beperkt. Zij kiezen weliswaar ietsvaker dan jongens voor wiskunde A, maar nog Van vakkenkeuze naar eindexamen: sekseverschillen? H. Dekkers en E. Smeets



??? steeds kiezen jongens in het VWO tweemaal enin het HAVO ongeveer driemaal zoveel wis-kunde B en natuurkunde als meisjes. Voorscheikunde liggen de percentages wat dichterbij elkaar. Cijfers uit vele Westeuropese enAmerikaanse onderzoeken tonen in grote lijnenhetzelfde beeld (Walberg, 1991). Wat zijn de oorzaken van die zo verschillendevakkenkeuzepatronen van jongens en meisjes?Zoals gezegd is dat bepaald geen onderzoeks-vraag die de laatste jaren niet aan bod isgeweest. Vanuit vele disciplines is gezochtnaar verklaringen voor het typische beeld datde seksen vertonen. Biologische verklaringen,psychologische, sociologische en onderwijs-kundige verklaringen wisselden elkaar af, enook modellen die recht deden aan een veelheidvan elkaar be??nvloedende factoren (m.n. EcclesC.S., 1985) zijn in onderzoek getoetst. In hetlongitudinale onderzoek naar determinantenvan vakkenkeuzen waarop dit artikel voort-bouwt, is een relevante selectie gemaakt uit deliteratuur en is getracht in een model

desamenhangende invloed van de verschillendefactoren te toetsen. Voor de theoretische ver-antwoording van de variabelen alsook de ope-rationalisatie ervan verwijzen we naar eerderepublicaties over het onderzoek (o.a. Dekkers,1993; Bosker & Dekkers, 1994; Smeets &Dekkers, 1996). We volstaan hier met eensamenvatting van de resultaten. Noch het ouderlijk milieu, in casu beroep enopleiding van de ouders, noch de samenstellingvan het gezin waaruit de leerlingen komenblijkt van invloed op de vakkenkeuze van deleerlingen in het AVOA'WO; vanzelfsprekendzijn er op deze factor ook geen sekseverschil-len. Tegen de in de literatuur gewekte ver-v^fachtingen in is ook het toekomstperspectiefzoals gemeten in plannen voor (de combinatieVan) toekomstig werk en gezin geen factor dievan invloed is op het wel of niet kiezen vanexacte vakken. Wel is hier duidelijk sprake vansekseverschillen, in de zin dat meisjes al opl4/15-jarige leeftijd van plan zijn later minderdan jongens te werken om gezinstaken op

zichte kunnen nemen en dat jongens een daaropaansluitend beeld van hun arbeidstoekomstgeven. Hetzelfde geldt voor het oordeel datwiskunde een noodzakelijk of geschikt vak voor de toekomst is: meisjes vinden dat minderdan jongens, maar het heeft voor beide groepengeen invloed op hun vakkenkeuze. Ook deattributievariabelen spelen geen rol; wel ver-klaren meisjes hun falen in het vak wiskundevaker door de moeilijkheid ervan, en jongensdoor gebrek aan inspanning, maar ze kiezen hetvak er niet meer of minder om. Datzelfde geldttenslotte voor de verwachte samenhang tussentoetsscores (speciale wiskundetoetsen uit hetonderzoek) en vakkenkeuze: er zijn wel sekse-verschillen, maar er is minder samenhang danverwacht met vakkenkeuze. De samenhang vanrapportcijfers met vakkenkeuze is groter, maarvalt ook weg als een aantal hierna besprokenvariabelen in het model wordt opgenomen. Factoren die wel invloed lijken te hebben opde keuze van vakken als wiskunde en natuur-kunde zijn: een vak

leuk, interessant en makke-lijk vinden (attitudes), de door de leerlinggepercipieerde geschiktheid van het vak vol-gens relevante anderen (ouders, docenten etc.)en de interesse in een technische of exacte ver-volgopleiding (m.n. natuurkunde). Er is geensprake van sekseverschillen in de samenhangtussen deze predictoren en vakkenkeuze; voorjongens en meisjes geldt die in dezelfde mate.Wel zijn er sekseverschillen in de factoren opzich, zowel in de predictoren als de vakkenkeu-ze.*De samenhangen zien er dus wel hetzelfdeuit voor jongens en meisjes, maar ze liggen opeen ander scoreniveau; jongens scoren hogerop de voorspellers ?¨n op de keuze voor wis-kunde en natuurkunde. Overigens gelden dezebevindingen andersom voor de predictoren enkeuze van het vak Frans; meisjes scoren daarhoger, maar de relaties zijn ook hier niet sekse-specifiek. Aan bovenstaande bevindingen moet nogworden toegevoegd dat ze ook gelden voor ver-anderingen in de loop van de jaren waarin deleerlingen zijn gevolgd,

vanaf de brugklas totaan het moment waarop het vakkenpakketwerd samengesteld: er bleek een samenhangtussen veranderingen op de genoemde predic-toren en veranderingen in (voorgenomen) vak-kenkeuze. Een vak interessanter gaan vinden fcoAeoaiscHcbleek bijvoorbeeld samen te hangen met duide- sruo/fÂ?lijker plannen om het vak te kiezen. 109



??? 3 Vraagstelling vervolg-onderzoek Uit de hierboven summier weergegeven resul-taten van het longitudinale onderzoek naardeterminanten van (exacte) vakkenkeuze blijktdat een aantal factoren zowel voor jongens alsvoor meisjes samenhangt met de keuze vanexacte vakken. Enkele andere factoren spelentegen de verwachting in nauwelijks een rol.Bovendien blijkt dat er in de eerste jaren vanhet voortgezet onderwijs sprake is van ontwik-kelingen op zowel de predictoren als de voor-genomen vakkenkeuze; de ontwikkeling bijbeide gaat gelijk op. Om na te gaan of dergelij-ke ontwikkelingen ook na de samenstelling vanhet vakkenpakket optreden, is vervolgonder-zoek uitgevoerd (zie Smeets & Dekkers, 1996).Daarbij is onder meer aandacht besteed aaneventuele veranderingen in predictoren en/of inhet vakkenpakket, eindexamenresultaten en de(voorgenomen) keuze van een vervolgoplei-ding. De exacte vakken en eventuele seksever-schillen staan hierbij centraal. In verband metde

beoogde vervanging van de vele vakkenpak-ketten in de tweede fase van het voortgezetonderwijs door vier profielen (Stuurgroep Pro-fiel Tweede Fase Voortgezet Onderwijs,1994), is ook dat thema in het onderzoek aan-gesneden. De onderzoeksvragen waarop in dit artikelwordt ingegaan, luiden als volgt: 1 Hebben de leerlingen na de samenstellingvan hun vakkenpakket nog veranderingen indat pakket aangebracht? Zo ja, welke facto-ren en/of personen hebben daarbij een rolgespeeld? 2 In hoeverre zijn er sinds de derde klas ver-anderingen opgetreden in de houding van deleerlingen ten aanzien van het vak wiskun-de? 3 In hoeverre zijn er sinds de derde klas ver-anderingen opgetreden in de toekomstver-wachtingen van de leerlingen? 4 Hoe zijn de eindexamenresultaten van deleerlingen bij de vakken wiskunde (A en B),natuurkunde en scheikunde? sTUDitN 5 Hoe oordelen de leerlingen achteraf over hetvakkenpakket waarin zij eindexamen doenof hebben gedaan?6 Hoe zou de

profielkeuze van de leerlingeneruit hebben gezien? 4 Opzet vervolgonderzoek 4.1 Onderzoeksgroep In het oorspronkelijke onderzoek is een cohortleerlingen gevolgd vanaf de brugklas (1990) totaan het moment van vakkenpakketkeuze (eindtweede klas voor MAVO, eind derde klas voorHAVO, eind vierde klas voor VWO). Dezeleerlingen hebben tijdens drie achtereenvol-gende schooljaren een vragenlijst ingevuld eneen wiskundetoets gemaakt. De HAVO-leerlingen uit het onderzoek hebben - voorzover zij geen vertraging hebben opgelopen -in 1994 eindexamen gedaan, de onvertraagdeVWO-leeriingen in 1995. Ten behoeve van hetvervolgonderzoek (in 1995) zijn twee vragen-lijsten ontwikkeld: een vragenlijst voor school-verlaters en een vragenlijst voor scholieren. Eris getracht alle HAVO- en VWO-leeriingenwaarvan de definitieve vakkenkeuze bekendwas en waarvan bovendien de andere gegevensuit eerdere metingen beschikbaar waren, tebenaderen met het verzoek een vragenlijst in

tevullen. Het ging daarbij om 808 leeriingen,verdeeld over achttien scholen. Bij de school-administraties is nagegaan of deze leerlingennog op de school in kwestie zaten of de schoolinmiddels hadden veriaten. Zeventien scholenverleenden hun medewerking aan het onder-zoek. Hierdoor konden 748 leerlingen op hun(laatst bekende) huisadres worden aangeschre-ven. De vragenlijst voor schoolverlaters is aan171 oud-leerlingen opgestuurd. De responsbedroeg 114, oftewel 69 procent. De responsbij de scholieren bedroeg 76 procent: hier wer-den 439 van de 577 enqu??teformulieren inge-vuld geretourneerd. Over het geheel genomenwerd driekwart van de verzonden vragenlijsteningevuld." Bij de aan het onderzoek deelnemendescholen zijn bovendien de eindexamenresulta-ten opgevraagd van alle HAVO- en VWO-leer-lingen die in 1994 of 1995 examen hebbengedaan. Op deze manier konden de vakkenkeu-ze van de desbetreffende jaargroepen en deeindexamenresultaten van de leerlingen

uit hetonderzoek worden ge??nventariseerd. Vijftienvan de zeventien scholen hebben deze gege-vens beschikbaar gesteld. 4.2 Instrumenten Zoals reeds aangegeven, zijn er twee vragen-



??? lijsten ontwikkeld: een vragenlijst voor school-verlaters en een vragenlijst voor leerlingen dienog op school zaten op het moment van enqu??-teren. Deze vragenlijsten komen grotendeelsroet elkaar overeen. Een deel van de opgeno-men vragen is gelijk aan of vormt een bewer-king van vragen uit de enqu??te die eerder isgebruikt en die in het schooljaar 1991/92 voorhet laatst aan de leerlingen is voorgelegd. De vragenlijsten omvatten de volgende groe-pen van vragen: - achtergrondgegevens (geslacht, klas en schoolsoort/eventuele vervolgopleiding);~ attitudes ten aanzien van wiskunde en Frans(negen items per vak, te scoren op negen-puntsschalen; zie Dekkers, 1993);~ laatste rapportcijfer/cijfer schoolonderzoek voor o.a. de exacte vakken;~ veranderingen in het vakkenpakket na depakketkeuze (vakken die men heeft latenvallen en vakken die men eventueel daar-voor in de plaats heeft gekozen); factoren die hebben geleid tot het laten val-len van wiskunde, natuurkunde en/of schei-kunde (niet nodig voor

vervolgopleiding;niet nodig voor toekomstig beroep; moeilijkvak; vak niet leuk; was slecht in dat vak; opadvies van anderen laten vallen. Te scorenop vier-puntsschalen);personen die invloed hebben gehad op hetlaten vallen van wiskunde, natuurkundeen/of scheikunde (ouders; broers/zussen;vrienden/vriendinnen; leraar/leraren; school-decaan. Te scoren op drie-puntsschalen);verwachtingen en plannen voor de toekomst(ten aanzien van de vervolgopleiding; aantaldagen werken; combinatie van werk engezin); oordeel over het gekozen vakkenpakket(weer hetzelfde pakket kiezen? zo nee,waarom niet? welke vakken niet meer kie-zen en welke in plaats daarvan?);keuze van profielen (te scoren op drie-puntsschalen plus categorie 'weet niet'). Afhankelijke variabele Vraag Onafh. variabelen Analyse 1a exacte vakken laten vallen 1b redenen om exacte vakkente laten vallen 1c invloed van personen bijlaten vallen exacte vakken 2 verandering attitude t.o.v. wiskunde (tussen '92 en '95) verandering toekomstverwach-

tingen (tussen '92 en '95) eindexamenresultatenwisk. A/B, natuurk., scheik. oordeel over vakkenpakket profielkeuze geslacht verandering attitude wisk.laatste rapportcijferverandering toekomst-verwachting (werk) geslacht geslacht geslachtschoolsoorteindexamencijfer oflaatste rapp.cijfer wisk.wiskunde A in pakketwiskunde B in pakket geslachtschoolsoort geslachtschoolsoort geslacht scholier/schoolverlaterschoolsoort geslacht scholier/schoolverlaterschoolsoort correlaties variantie-analysesvariantie-analyses multiple regressie-analyses variantie-analysesvariantie-analysesvariantie-analyses Chi^ 111 pedagoaische studi??n



??? 4.3 Analyse Ten behoeve van de analyses zijn verschillendedatabestanden aan elkaar gekoppeld. Allereerstis op basis van de antwoorden op de vragenlijs-ten voor schoolverlaters en de vragenlijst voorscholieren een verzamelbestand gemaakt. Hier-door werd het mogelijk de met elkaar corres-ponderende vragen gezamenlijk in de analyseste betrekken. Uit de van de scholen verkregeneindexamenresultaten zijn de resultaten van derespondenten bij de exacte vakken en Fransgeselecteerd en aan het vragenlijstbestand ge-koppeld. Daarnaast is een koppeling gemaaktmet het in 1992 opgebouwde bestand metresultaten van de toen ingevulde vragenlijstenen met informatie over de samenstelling van devakkenpakketten. Op pagina 111 staat per onderzoeksvraageen overzicht van de afhankelijke en onafhan-kelijke variabelen en de uitgevoerde analyses. Van significante samenhangen wordt slechtsmelding gemaakt indien zij minimaal drie pro-cent van de variantie in de

desbetreffendeafhankelijke variabele verklaren. 5 Resultaten 5.1 Veranderingen in het vakkenpakket Een verhoudingsgewijs groot deel van deonderzoeksgroep, ruim een kwart, zegt na deoorspronkelijke samenstelling van het vakken-pakket nog wijzigingen te hebben aangebrachtin dat pakket. Op dit punt treedt geen noemens-waardig verschil tussen meisjes en jongens op.De vakken die men het meest heeft laten val-len, zijn natuurkunde (6 procent), scheikunde(5 procent) en Frans (5 procent). Wiskunde Ablijkt relatief vaak in een later stadium in hetvakkenpakket te worden opgenomen, al is datvaak ter vervanging van wiskunde B, dat mendan laat vallen. De veranderingen die achterafin het vakkenpakket worden aangebracht, latengeen wezenlijke sekseverschillen zien. Dithoudt tevens in dat de verschillen op dat gebieddie al bij de oorspronkelijke samenstelling vanhet vakkenpakket bestonden, gehandhaafd blij-ven. De belangrijkste reden om wiskunde (A ofB), natuurkunde of scheikunde te

laten vallenuit het oorspronkelijk samengestelde vakken-pakket, is - zoals de leerlingen zelf aangeven -de moeilijkheidsgraad van deze vakken. Datgeldt zowel voor jongens als voor meisjes. Ookhet 'slecht zijn' in deze vakken, dat met demoeilijkheidsgraad samenhangt, speelt volgensde leerlingen een belangrijke rol bij het besluitom exacte vakken te laten vallen. Noch devraag of men het desbetreffende vak leuk vindt,noch de opvattingen over het nut van dat vakvoor een beoogde vervolgopleiding of voor eentoekomstig beroep, spelen een wezenlijke rolbij het na de 'definitieve' vakkenpakketkeuzelaten vallen van de b?¨ta-vakken. Hetzelfdegeldt voor de invloed van relevante anderen.Ouders, leraren en de schooldecaan hebbendoorgaans slechts een kleine invloed op diebeslissing. Bij meisjes telt alleen het advies vananderen om scheikunde te laten vallen signifi-cant zwaarder mee dan bij jongens (F=5.37;p<.05). Vooral de invloed van leraren is hiergroter (F=4.60; p<.05). De resultaten van de

analyses geven geenaanleiding tot de veronderstelling dat verande-ringen in eerder gevonden predictoren voorwiskundekeuze samenhangen met veranderin-gen - na het eigenlijke keuzemoment - in hetvakkenpakket ten aanzien van de exacte vak-ken. Veranderingen in de verwachting omtrenthet in de toekomst gaan werken of veranderin-gen in het gewenste aantal dagen dat men wilgaan werken, correleren evenmin significantmet veranderingen in het vakkenpakket wat deexacte vakken betreft. Deze verwachtingencorreleerden overigens evenmin met de oor-spronkelijk gemaakte keuzen, bij de samenstel-ling van het vakkenpakket. 5.2 Attitude ten opzichte van wiskunde In 1992, aan het eind van de derde klas HAVOof VWO, werden al belangrijke verschillen tus-sen meisjes en jongens geconstateerd in dehouding ten opzichte van wiskunde. Zo vondenjongens wiskunde gemakkelijker, interessanteren belangrijker met het oog op de toekomst danmeisjes. De in 1995 bij dezelfde leerlingen ver-

zamelde gegevens laten hetzelfde beeld zien. Uit multiple regressie-analyses komt naarvoren dat het geslacht geen significante bijdra-ge levert aan het voorspellen van verschillen inattitudes ten aanzien van wiskunde die in detweede fase van het voortgezet onderwijs ont-staan. Factoren die wel van belang zijn, zijn deaanwezigheid van wiskunde (A en/of B) in het



??? vakkenpakket, de prestaties in wiskunde en - ineen enkel geval - de schoolsoort. Zo beoorde-len leerlingen die wiskunde A in hun pakkethebben en leerlingen die hogere cijfers voorwiskunde halen, wiskunde in 1995 doorgaansals gemakkelijker dan in 1992 (/?^=.14, respec-tievelijk .28). Daar staat tegenover dat VWO-leerlingen en leerlingen die wiskunde B hebbengekozen, wiskunde gemiddeld moeilijker zijngaan vinden (/?2=.06, respectievelijk .03). Alsleerlingen hogere cijfers voor wiskunde halenen/of wiskunde B in hun vakkenpakket hebben,vinden zij wiskunde in 1995 gemiddeld leukerdan in 1992 (/?^=.14, respectievelijk .07). Leer-lingen die wiskunde A hebben gekozen, zijnwiskunde interessanter gaan vinden (/?^=.03).Een hoger cijfer en de aanwezigheid van zowelwiskunde A als wiskunde B in het vakkenpak-ket hangen samen met de opvatting dat wiskun-de meer 'echt iets voor mij' is geworden (metrespectievelijke /{^-waarden van .15, .04 enâ€?08). Een hoger cijfer voor wiskunde, tot slot,gaat samen

met een minder zenuwachtige hou-ding ten aanzien van wiskunde (/f^=.13). 5-3 Toekomstverwachtingen Zowel bij de groep die het HAVO inmiddelsniet een diploma heeft verlaten, als bij de leer-lingen die nog HAVO- of VWO-onderwijs vol-gen, zijn aanzienlijke verschillen tussen meis-jes en jongens te constateren op het punt van dekeuze of de voorgenomen keuze van een ver-^olgopleiding. Jongens kiezen aanzienlijkvaker voor technische opleidingen, terwijl"meisjes meer belangstelling hebben voor oplei-dingen in de gezondheidszorg, verzorging/dienstverlening en lerarenopleidingen. De helftvan de jongens die na het behalen van hetHAVO-diploma een vervolgopleiding zijngaan doen, heeft gekozen voor een technischenchting. Bij de meisjes heeft bijna niemandvoor een dergelijke richting gekozen. De eco-nomische en administratieve studierichtingengenieten zowel bij jongens als bij meisjes rela-tief veel belangstelling. Bij ruim de helft (57 procent) van de groepdie in 1992 al een idee had over het type en

desoort vervolgopleiding, is dat idee in 1995 nogsteeds hetzelfde of is dat idee inmiddels ten uit-voer gebracht. De belangstelling van jongensvoor opleidingen in de sfeer van informatica/Wiskunde en laboratorium/scheikunde in 1995blijft aanzienlijk achter bij hetgeen op basisvan de in 1992 gegeven antwoorden zou kun-nen worden verwacht. Bij meisjes geldt het-zelfde voor jeugd/verzorging, talen, toerismeen horeca. Bij meisjes in het HAVO blijkt erwel meer belangstelling te zijn voor het leraar-schap dan men in 1992 had kunnen verwach-ten. Driekwart van de ge??nqu??teerde leerlingenverwacht in de toekomst zeker te gaan werken.Een vijfde denkt waarschijnlijk een (betaalde)baan te krijgen. Op dit punt zijn er geen wezen-lijke sekseverschillen. Bij de vraag naar degewenste omvang van de toekomstige baanzijn die verschillen er evenmin. Dat beeld ver-andert echter als men kinderen zou krijgen.Meisjes zouden dan aanzienlijk minder tijd aanbetaald werk willen besteden dan jongens. Detrend die in 1992 al te

zien was, is in 1995 nogsteeds aanwezig. Tot het moment waarop zijkinderen krijgen, willen meisjes ongeveer evenveel werken als jongens: gemiddeld ongeveervier dagen per week. Na de geboorte van eenkind willen meisjes ruim twee dagen per weekwerken en verwachten zij van hun partner datdeze drie??neenhalve dag werkt. Jongens geveninderdaad aan dat zij, indien zij kinderen zou-den hebben, gemiddeld drie??neenhalve dagzouden willen werken, terwijl ook zij vanmening zijn dat hun partner dan ruim tweedagen per week zou moeten werken. 5.4 Eindexamenresultaten In de eindexamenresultaten bij de b?¨ta-vakkenis sprake van sekseverschillen. Tabel 1 toont degemiddelde eindexamencijfers van de onder-zoeksgroep. De prestaties van de HAVO-leerlingen wij-ken niet noemenswaard af van de resultaten diede VWO-leerlingen hebben behaald. De ver-schillen in prestaties tussen meisjes en jongenszijn significant bij wiskunde A (F=21.43;p<.001), wiskunde B (F=9.79; /J<.005) enscheikunde

(F=16.29; /7<.001). Meisjes dieeindexamen doen in deze vakken, halen daar-voor gemiddeld een lager cijfer dan jongens.Ook bij natuurkunde is een dergelijke trend tezien. Dat meisjes ondanks hun geringere deelna-me aan de exacte vakken in het voortgezetonderwijs ook nog lagere resultaten behalen,werd al eerder aangetoond, onder andere in een



??? Tabel 1 onderzoek waarin gezocht werd naar reserveaan talent voor technische universiteiten bijmeisjes uit VWO-B opleidingen (Dekkers,1990). 5.5 Oordeel over vakkenpakket Ruim een derde van de leerlingen en oud-leer-lingen zou niet meer hetzelfde vakkenpakketkiezen indien zij nogmaals voor die keuze zou-den worden gesteld. Op dit punt treden nochsignificante verschillen op tussen meisjes enjongens, noch tussen scholieren en schoolver-laters, noch tussen de HAVO- en VWO-groep.De meerderheid daarvan zou ?Š?Šn vak uit hethuidige pakket willen vervangen door eenander vak. Uiteindelijk zou dat leiden tot eensterkere positie-van de vakken wiskunde A(vier procent meer kiezers) en aardrijkskunde(vijf procent meer), terwijl wiskunde B juist(vier procent) minder kiezers zou trekken. Zesprocent van de respondenten zou meer exactevakken kiezen bij een hernieuwde samenstel-ling van het vakkenpakket. Het gaat hierbij metname om scheikunde en wiskunde A. Daarbijspelen

vooral eisen van een gewenste vervolg-opleiding en/of uitbreiding van de mogelijkhe-den een rol. Tegenover deze groep staat eenongeveer even grote groep die juist minderexacte vakken in het pakket zou opnemen.Vooral de moeilijkheidsgraad van deze vakkenzou daartoe aanleiding geven. Eindexamenresultaten in 1994 en 1995. in gemiddeld eindcijfer per vak; naar geslacht en schoolsoort (570leerlingen) â€”- HAVO 1994 en 1995 â€”gemidd. std.afw. N ----------VWO 1995- gemidd. std.afw. W meisjes Wiskunde A 6.2 0.9 94 6.2 1.2 70 Wiskunde B 5.8 0.9 31 6.2 1.1 48 Natuurkunde 6.0 0.9 24 6.3 1.1 47 Scheikunde 5.9 1.1 33 6.5 1.1 48 jongens Wiskunde A 6.8 1.1 53 6.9 1.4 56 Wiskunde B 6.5 0.9 54 6.5 1.3 82 Natuurkunde 6.3 1.0 57 6.6 1.2 78 Scheikunde 6.8 0.9 43 7.0 1.1 63 Tabel 2 Verwachte keuze van profielen, naar geslacht; 513 respondenten zeker niet - meisjes â€”misschien zeker zeker niet â– jongens â€”misschien zeker Natuur en techniek 67 % 25 % 8% 30% 26% 43 % Natuur

en gezondheid 49 % 29 % 22 % 34% 51 % 15% Economie en maatschappij 25% 47 % 28 % 40 % 34% 26% Cultuur en maatschappij 35 % 40% 25 % 72 % 19 % 9 % 5.6 Profielkeuze De leerlingen is - aan de hand van een over-zicht op basis van de voorstellen van de Stuur-groep Profiel Tweede Fase (1994) - gevraagdwelk profiel zij (waarschijnlijk) zouden hebbengekozen indien de vakkenpakketten zoudenzijn afgeschaft. Tabel 2 geeft een overzicht vande antwoorden. Daarbij is de (kleine) groep dieniet wist welk profiel te kiezen, buitenbeschouwing gelaten. Uit Tabel 2 blijkt dat er ook na de invoeringvan profielen duidelijke verschillen in keuzetussen meisjes en jongens zullen blijvenbestaan. Bij 'Natuur en techniek' zijn de ver-schillen het grootst (C/iF=106.45; p<.001;Cramers''V=A5). Bij veel jongens geniet ditprofiel de voorkeur: 43 procent geeft aan zekervoor 'Natuur en techniek' te kiezen als zij indie positie zouden verkeren. Bij de meisjes zouslechts acht procent zeker voor 'Natuur en



??? techniek' kiezen, terwijl twee derde daar zekerniet voor zou kiezen. Bij het profiel 'Natuur engezondheid' zijn er eveneens belangrijke ver-schillen naar geslacht (C?„P=25.65; p<.001;Cramers V=.22), maar het is moeilijk daaruiteen bepaalde voorkeur af te leiden. De helftvan de jongens zou dit profiel misschien kie-zen. Bij de meisjes is de houding ten opzichtevan dit profiel meer uitgesproken dan bij dejongens. Zowel de groep die zeker niet voor ditprofiel zou kiezen, als de groep die daar zekerWel voor zou kiezen, is bij de meisjes groterdan bij de jongens. 'Economie en maatschap-pij' geniet wat meer voorkeur bij meisjes, alzijn de verschillen hier niet al te groot. Bij'Cultuur en maatschappij' zijn de verschillengroter (ChF=69.62; p<.001; Cramers V=.37).I^it profiel wordt door de jongens massaalafgewezen. Bijna driekwart zou hier zeker nietvoor kiezen. Bij de meisjes zijn de meningensterk verdeeld. De variabelen scholier/schoolverlater enschoolsoort vertonen geen noemenswaardigesamenhang met de voorkeur

voor bepaaldeprofielen. 6 Tot slot Is er sprake van seksespecifieke ontwikkelin-gen in de laatste jaren van het voortgezetonderwijs, met name met betrekking tot hetvakkenpakket? Deze vraag lag ten grondslagaan de onderzoeksvragen waarop in dit artikelantwoorden zijn geformuleerd. Een kwart van de leerlingen sleutelt in delaatste jaren nog aan het vakkenpakket. Na-tuurkunde, scheikunde en Frans zijn de vakken'lie men het meest laat vallen. Wiskunde Adient regelmatig als vervanger voor wiskunde?Ÿ- Sekseverschillen in de patronen van wijzi-ging treden echter niet op. Behalve het feit dat meisjes aanzienlijk min-der exacte vakken in hun eindexamenpakkethebben dan jongens, zowel op het moment vankeuze als bij het eindexamen, zijn ook de eind-cxamencijfers die ze voor die vakken behalengemiddeld lager; dit geldt zowel voor wiskun-de A en wiskunde B als voor scheikunde, enzowel in het HAVO als in het VWO. Ondanksdie lagere cijfers laten meisjes tussen hetâ– rioment waarop zij hun

vakkenpakket samen-stellen en het eindexamen niet vaker exactevakken uit dat pakket vallen dan jongens. Toch wordt als belangrijkste reden om wis-kunde, natuurkunde of scheikunde wel uit hetpakket te laten vallen zowel door jongens alsmeisjes meestal de moeilijkheidsgraad van hetdesbetreffende vak opgegeven. Daarmee gaatmeestal ook samen dat men zegt 'slecht' te zijnin dat vak. Of men het vak al dan niet leuk en aldan niet nodig voor een vervolgopleiding ofberoep vindt, is daarbij in het algemeen vanweinig belang. Ook de invloed van 'relevante'anderen of toekomstplannen ten aanzien van decombinatie van werk en gezin hebben geenwezenlijke invloed op het besluit om alsnogeen of meer exacte vakken te laten vallen. Ookeventuele veranderingen in houdingen diesamenhingen met de oorspronkelijke keuzevan exacte vakken in het vakkenpakket zijnniet de oorzaak van wijzigingen. Hetzelfdegeldt voor de invloed van schoolse factoren, allijkt het erop dat meisjes zich bij hun besluitom na de

samenstelling van het vakkenpakketeen b?¨ta-vak te laten vallen, wat sterker latenleiden door leraren dan jongens. Er zijn geen belangrijke verschillen tussenmeisjes en jongens in tevredenheid over hetgekozen vakkenpakket. Bij de invoering vanprofielen in plaats van vakkenpakketten, zullensekseverschillen naar verwachting onvermin-derd blijven bestaan. De conclusie kan tenslotte worden getrokkendat meisjes, naarmate de keuze van de vervolg-opleiding nadert, in het algemeen geen spijthebben gekregen van het doorgaans beperkteaantal exacte vakken in hun examenpakket.Slechts een klein groepje had liever meer exac-te vakken gekozen. Daaruit moet worden afge-leid dat de beperkte aanwezigheid van meisjesin b?¨ta-studies in het algemeen niet kan wordengeweten aan een door hen als onjuist geperci-pieerde vakkenpakketkeuze. Indien het stimu-leren van de keuze van exacte vakken doormeisjes op school al tot resultaten leidt, danhoudt dat dus nog niet in dat daarmee debelangstelling voor b?¨ta-

studies bij deze groepin aanzienlijke mate zal groeien. Dat laat overi-gens onverlet dat 'spijt' later in de onderwijs-respectievelijk beroepsloopbaan alsnog kanoptreden. 115 fedagogischE studi??n



??? Bosker, R.J., & Dekkers, H. (1994). School differencesin producing gender related subject choices.School Effectiveness and School Improvement, 5,178-195. Dekkers, H. (1990). Seksespecifieke studiekeuzen inhet wetenschappelijk onderwijs. Nijmegen: ITS. Dekkers, H. (1993). Determinanten van seksespeci-fieke vakkenkeuzen in HAVO en VWO. Pedago-gische Studi??n, 70, 445-459. Eccles, J., Adler T.F., Futterman, R., Goff, S.B., Kacza-la, C.M., Meece, J.L, & MIdgley, C. (1985). In S.F.Chipman, LR. Brush & D.M. Wilson (Eds.),Women and mathematics: Balancing theequation (pp. 95-121). Hillsdale, NJ: LawrenceErlbaum Associates. Ministerie van Sociale Zaken en Werkgelegenheid(1995). Emancipatie in cijfers, 1995. Den Haag:Ministerie van Sociale Zaken en Werkgelegen-heid. Smeets, E., & Dekkers, H. (1996). Van vakkenkeuzenaar eindexamen. Verslag van vervolgonderzoeknaar determinanten van seksespecifieke vakken-keuzen in HAVO en VWO. Nijmegen: ITS. Stuurgroep

Profiel Tweede Fase Voortgezet Onder-wijs (1994). De Tweede Fase vernieuvrt. Scharniertussen basisvorming en hoger onderwijs, deel 2.Den Haag: Stuurgroep Profiel Tweede FaseVoortgezet Onderwijs. Walberg, H.J. (1991). Improving school science inadvanced and developing countrles. Review ofEducational Research, 61 (1), 25-69. Behalve de hier vermelde literatuur verwijzen wijvoor literatuur m.b.t. de theoretische achtergrondvan dit onderzoek naar o.a. Dekkers, 1993. Manuscript aanvaard 11-8-1996 Literatuur Between subject choice and final exami-nation: gender differences? H. Dekkers & E. Smeets. Pedagogische Studien,1997, 74, 108-116. From longitudinal research of factors determiningsubject choices, it is concluded that for girls thesame factors correlate with the choosing of mathe-matics and science as school examination subjerts asfor boys. These subjects are chosen In particular bypupils who like these subjects, and who think thesesubjects are interesting and easy. Another

impor-tant factor is the estimation by 'relevant persons'that these subjects are suited for the pupils con-cerned. Abstract In this article, the results of a study are described, inwhich we looked into gender specific developmentsconcerning mathematics and science between themoment the examination subjects were chosen, andthe moment of the final examination. From thisstudy, conclusions are drawn that girls who alterexamination subjerts during this period, don't aban-don the subjerts mathematics or science more thanboys do. If girls do abandon these subjerts, they doit for the same reasons boys do: the main reason isthe complexity of the subjerts. When the finalexamination is approaching, 'future perspertive'doesn't play a larger role in this decision thanduring the first grades in secondary education. No gender differences were found with regard tothe satisfartion with the examination subjerts. Theplanned introdurtion of four obligatory combina-tions of s?œibjerts instead of separate subjerts,

won'tdiminish gender differences in the choosing ofmathematics and science. Auteurs H. Dekkers is lid van het managementteam van hetInstituut voor Toegepaste Sociale wetenschappenen werkzaam bij de Vakgroep Onderwijskunde vande Katholieke Universiteit Nijmegen E. Smeets is onderzoeker bij het Instituut voor Toe-gepaste Sociale wetenschappen Nijmegen. Adres: Instituut voor Toegepaste Sociale weten-schappen, Postbus 9048, 6500 KJ Nijmegen.



??? Kleuters Ieren meer van voorlezen in kleine groepen W. van Eis?¤cker en L. Verhoeven Samenvatting Onderzocht wordt in hoeverre het voorlezen ingroepen van 5 kleuters in vergelijking met klas-sikaal voorlezen leidt tot meer interactie en toteen groter begrip en een betere retentie van hetverhaal. Aan het onderzoek deden 19 Neder-landse, 31 Turkse en Marokkaanse en 22 kinde-ren uit ex-koloni??n mee. Deze kinderen kregeneen verhaal voorgelezen in twee condities: klas-sikaal en in groepen van 5 kleuters. Na elk ver-haal is een effectmeting gedaan die bestond uithet individueel navertellen en het bevragen van^e kinderen na het voorlezen. De resultaten'aten zien dat kleuters in kleine groepen meer"let elkaar in interactie zijn, hetgeen leidt tot"leer begrip en retentie. De gevonden effectenVerschillen niet bij allochtone en autochtoneâ€?hinderen. In de slotparagraaf worden de resul-taten van het onderzoek van commentaar voor-zien en worden enkele aanbevelingen gegeven"let betrekking tot de

onderwijspraktijk. Inleiding Het belang van voorlezen, zowel thuis als opschooi, wordt algemeen onderkend. Een aantalvaak gehanteerde doelstellingen is:~ uitbreiden van de kennis van de wereld;~ bevorderen van de cognitieve ontwikkeling; - kennis maken met waarden en normen; ~ gevoelens, gedachten en plezier delen dieeen boek oproepen; - vergroten van de betrokkenheid en motiva-tie bij bepaalde onderwerpen. Uit onderzoek komt naar voren dat de manierWaarop kinderen in aanraking komen met(prenten)boeken en andere vormen van ge-schreven taal van grote invloed is op de ver-derving van geletterdheid (Sulzby & Teale,1591; Verhoeven, 1994). Vooral de kwaliteitvan de interactie die tijdens het voorlezenplaatsvindt tussen kind en volwassene, blijkteen belangrijke voorspellende factor te zijnvoor de leesontwikkeling op de basisschool.Voorlezen heeft zowel een gunstige invloed opde taalontwikkeling als op beginnende gelet-terdheid en leren lezen (vgl. Teale, 1984; Snowet al., 1991; Bus, Van

IJzendoom, Pellegrini &Terpstra, 1994). 1 Door middel van voorlezen maken kinderenin feite kennis met geschreven taal. Geschre-ven taal wijkt in veel opzichten af van gespro-ken taal. Bepaalde woorden en uitdrukkingenworden bijvoorbeeld in gesproken taal vaakvermeden. Ook passieve zinnen komen inspreektaal minder voor. Hiernaast ontbreekt bijeen voorleesverhaal de context die er bij oog-in-oog interacties wel is. De schrijver commu-niceert immers gescheiden in ruimte en tijd metde lezer of toehoorder. Door deze verschillenhebben jonge kinderen in het begin veel hulpnodig om voorleesverhalen te kunnen begrij-pen. Tijdens het voorlezen verschaffen opvoe-ders deze hulp doorgaans door onbewust di-verse strategie??n toe te passen die het begripbevorderen. De interactie rondom het verhaalblijkt dus van groot belang voor het leren be-grijpen en onthouden van het verhaal. Interac-tief voorlezen vormt als het ware een brug tus-sen mondeling en schriftelijk taalgebruik. In deinteractie worden tevens de

communicatievevaardigheden geoefend, wat ook weer een po-sitieve invloed heeft op de ontwikkeling vande schriftelijke vaardigheden; mondelinge enschriftelijke vaardigheden hangen immersnauw samen. Vragen als 'Hoe weet je dat?' en'Heb jij dat ook wel eens gedaan?' verhogenniet alleen de betrokkenheid en motivatie vande kinderen maar zijn ook belangrijk voor hetleren lezen. Op deze wijze leren kinderen actiefmet teksten bezig te zijn (Cazden, 1982). Eengevolg hiervan is dat kinderen onder invloedvan interactief vooriezen niet alleen hun recep-tieve vaardigheid in tekstbegrip maar ook hunproductieve tekstvaardigheid vergroten. Dit 117 PeOAGOGISCHESTUDI?‹N 1997 (74) 117-129



??? blijkt onder meer uit een toenemende compe-tentie in het navertellen van een voorgelezenverhaal (Bus, 1990; Notari, O'Connor &Vadasy, 1993). Kinderen maken in de voorschoolse periodeal kennis met diverse aspecten van geletterd-heid. In de meeste gezinnen komen wel schrif-telijke materialen voor. Wat de kinderen hier-van leren, hangt echter nauw samen met demanier waarop deze materialen in sociale inter-acties worden gebruikt. Veel onderzoek leiddetot de conclusie dat de ontwikkeling van de ge-letterdheid positief be??nvloed wordt doorzowel de kwantiteit als de kwaliteit van hetvoorlezen (Ninio, 1980; Teale, 1981; Heath,1982; Teale & Sulzby, 1987). Teale (1980)kwam op basis van een inventarisatie van eer-der onderzoek tot een viertal factoren die deontwikkeling van de geletterdheid bevorderen:de aanwezigheid van kinderboeken en kinder-tijdschriften, de leesfrequentie in het gezin, detoegankelijkheid van schrijfmaterialen en dewijze waarop ouders de spontane lees-

enschrijfpogingen van het kind ondersteunen.Wells (1985) benadrukte dat met name dewaarde die thuis aan geletterdheid wordt ge-hecht en de stappen die ouders ondernemen omhet kind bij zijn/haar ontdekkingen te steunen,cruciaal zijn. Ook een tolerante, waarderendesfeer blijkt van groot belang. Volwassenen blijken vaak onbewust diversestrategie??n te hanteren om bij het voorlezen detaalontwikkeling van het kind te stimuleren,zoals het stellen van open vragen, het vragenom verduidelijking bij de uitingen van het kinden het voortdurend positief waarderen en uit-breiden van de uitingen van het kind. Deze'scaffolding-strategie??n' blijken naast de taal-verwerving in het algemeen ook de verwervingvan geletterdheid te stimuleren (Bruner, 1977;Snow, 1983). Verder blijkt de interactie tijdenshet voorlezen flexibel en in de loop der tijd aanverandering onderhevig. Volwassenen passenhun interactieve stijl aan als de respons van hunkinderen verandert (Heath, 1982; Morrow,1988; Teale & Sulzby';

1987). Ook in een cross- 118 pcoAQoaiscHc sectionele studie van Bus en Van IJzendoomsruD/fÂ? (1988) met ?Š?Šn-, drie- en vijfjarige kinderenbleek dat moeders hun interactieve stijl aanpas-sen. Naarmate de kinderen meer weten over ge-schreven taal en het verhaal dus beter begrij-pen, wordt minder vaak ingegaan op de tekst en op de illustraties en wordt meer aandacht be-steed aan de meer formele aspecten van taal. Naar het voorieesgedrag van allochtonemoeders/ouders is nog vrij weinig onderzoekgedaan. Wel kan gesteld worden dat er bij al-lochtone gezinnen sprake is van grote onder-linge verschillen. Veertig procent van deTurkse en zeventig procent van de Marok-kaanse moeders in Nederland is analfabeet(Pels, 1991). Alleen in gezinnen waar de moe-der onderwijservaring heeft, lezen de moederssoms voor en tekenen of schrijven ze soms methun kinderen. Pels stelt in haar onderzoek dater van een leescultuur in de meeste Marok-kaanse gezinnen geen sprake is. Wel is er

eenorale literaire cultuur. Deze sluit echter mindergoed aan bij het Nederlandse onderwijs-systeem. Kurvers en Lemmens (1992) vondendat dit bij 'tweede-generatie moeders' geheelanders ligt. In verreweg de meeste van deze ge-zinnen zijn boeken aanwezig en leest de moe-der regelmatig voor. Voorts vonden Lesemanet al. (1995) dat de effecten van gezinsinterac-tie op de ontwikkeling van allochtone kinderenin belangrijke mate afhankelijk zijn van de ge-hanteerde thuistaal, de pedagogische denkbeel-den en het cultureel-educatief kapitaal in decontext van het gezin. Samenvattend kunnen we stellen dat doormiddel van interactief voorlezen kennis envaardigheden bij kinderen worden gestimu-leerd die vooral voor het latere lezen en schrij-ven van belang zijn. De kwaliteit van de inter-actie tijdens het voorlezen blijkt daarbij eenfactor van betekenis. Met name binnen allocht-one gezinnen blijkt sprake van een grote matevan variatie in voorieesgedrag. Een belangrijkevraag is nu op welke wijze in

het kleuteronder-wijs door middel van voorlezen optimaal op detaalontwikkeling van kinderen kan worden in-gespeeld. De positie van allochtone kleutersdie in hun thuissitutatie met een andere taalworden geconfronteerd {lan het Nederlandsverdient daarbij speciale aandacht. 2 Voorlezen in het kleuteronder-wijs Het voorlezen neemt in het dagelijkse pro-gramma op de kleuterschool een belangrijke



??? plaats in. In de meeste groepen wordt tenminste?Š?Šn keer per dag voorgelezen. Bij een onder-zoek onder 22 leerkrachten las 86 procent eensper dag voor en 16 procent zelfs twee maal perdag (Bus, 1990). Meestal werd voorgelezenaan de hele groep tegelijk. In slechts vier klas-sen werd wel eens in kleinere groepjes voorge-lezen, maar dit gebeurde slechts incidenteel.E?Šn leerkracht gaf aan een enkele keer wel eensindividueel voor te lezen. De effecten van voorlezen op school zijnnog niet systematisch onderzocht, evenmin alsde effecten van de voorleesstijl van de leer-kracht. Er is echter weinig reden om aan tenemen dat de kwaliteit van de interactie opschool een minder belangrijke rol zou spelendan in de thuissituatie. Bus (1990) observeerdehet voorleesgedrag van acht leerkrachten in dekleuterbouw. Hierbij bleek dat de leerkrachtenglobaal in twee groepen waren in te delen: leer-krachten die interactief voorlazen en leerkrach-ten die dat niet deden. Leerkrachten met een in-teractieve stijl deden veel

meer moeite om dekinderen het verhaal te laten begrijpen. Dit ge-beurde bijvoorbeeld door middel van uitnodi-gen en uitlokken, samenvatten en informeren.De leerkrachten met een niet-interactieve stijlStelden veel minder vragen en als de kinderenvragen stelden, werd hier vaak niet op ge-reageerd. Oorzaak-gevolg relaties, voorspel-len, middel-doel relaties, etc. werden niet geoe-fend. De vragen die gesteld werden, haddenvaak betrekking op feiten of details en niet opgrotere verbanden of op de plot van het ver-haal. De meer complexe aspecten van het ver-haal kwamen bij deze leerkrachten dus niet aande orde. Bus constateerde dat het voorleesge-drag van de leerkrachten tamelijk stabiel was; veranderde niet veel tijdens opeenvolgendeleessessies. Het lijkt er dus op dat leerkrachteneen bepaalde stijl van voorlezen hebben. Bus^eht het niet uitgesloten dat een niet-interac-|ieve manier van voorlezen met name nadeligIS voor kinderen met een laag niveau, omdat deleerkracht niet ingaat op de problemen die

zijniet het begrijpen van de tekst hebben. Een belangrijke vraag bij het voorlezen opschool is de vraag welke groepsomvang het"leest ideaal is. Ook hiernaar is tot nu toe nogâ– naar weinig onderzoek verricht. E?Šn van dev^einige onderzoeken naar de effecten vangroepsgrootte op de kwaliteit van de interactiestijdens het voorlezen is gedaan door Morrowen Smith (1990). Zij observeerden 27 kinderenen leerkrachten in verschillende kleutergroe-pen in drie verschillende settings, namelijk tij-dens: a. het voorlezen aan de hele groep (tenminste 15 kinderen), b. het voorlezen in groepjes van drie, c. het individueel voorlezen. Na het vooriezen werd aan de kinderen eenaantal vragen gesteld over het verhaal endaarna werd hun gevraagd het verhaal na tevertellen. De uitkomst was opmerkelijk. Dekeren dat in groepjes van drie voorgelezen was,waren de prestaties significant beter dan bij hetklassikaal voorlezen ?¨n bij het individueelvoorlezen. In de klassikale setting werd hetlaagst gescoord. Men zou kunnen

verwachtendat de score bij het individueel voorlezen hethoogst zou zijn, maar dit was niet het geval.Deze uitkomst is in overeenstemming met deidee??n van Slavin (1995) dat co??peratief lereneen belangrijke bron vormt voor de cognitieveontwikkeling van kinderen. Deze uitkomsten hoeven niet per se te bete-kenen dat voorlezen aan grotere groepen geenzin zou hebben. Bepaalde instructie-strategie??nbij het voorlezen aan de hele klas kunnen even-eens leiden tot een beter begrip van het verhaal(Morrow, 1984, 1985). Bovendien hoort ookde ontwikkeling van de vaardigheid om in gro-tere groepen kennis te verwer\'en een onder-deel van de opvoeding te zijn. Morrow enSmith (1990) pleiten er dan ook voor om kin-deren regelmatig in wisselende settings voor telezen, zowel klassikaal als in kleinere groepen. Er is nog geen systematisch onderzoek ge-daan naar het effect van het voorlezen aan al-lochtone kleuters. Both-de Vries en Bus (1992)stellen evenwel dat de gangbare aanpak van hetvoorlezen in klassen

met allochtone kleutersniet toereikend is en dat gezocht moet wordennaar andere mogelijkheden. Damhuis (1988)deed onderzoek naar de gelegenheid tot hetleren van het Nederlands door Turkse en Ma-rokkaanse kleuters. Zij komt tot de conclusiedat interactie tussen leerkracht en kleuters inkleine groepjes bevorderlijk is voor het lerenvan het Nederlands als tweede taal. Het onder-zoek van Damhuis had geen betrekking opvoorlezen maar op andere activiteiten. Het is 119 fedagogischE studi??n



??? evenwel zeer waarschijnlijk dat interactiefvoorlezen aan kleine groepen allochtone kinde-ren zowel gunstig is voor de tweede-taalver-werving als voor de verwerving van geletterd-heid. Wanneer we de beschikbare literatuur samen-vatten, kunnen we stellen dat voorlezen een po-sitief effect heeft op de verwerving van gelet-terdheid en dat het effect groter is naarmate ermeer interactie plaatsvindt tussen kind en vol-wassene. In het kleuteronderwijs in Nederlandwordt over het algemeen klassikaal voorgele-zen. Of dit op interactieve wijze gebeurt of niet,hangt af van de persoonlijke stijl van de leer-kracht. Toch zijn niet alle manieren van voorle-zen even effectief. Een belangrijke vraag is bij-voorbeeld welke setting de meeste garantiesbiedt tot interactie met de kinderen. Een anderevraag is of een bepaalde aanpak bij tweede-taalleerders hetzelfde effect heeft als bij eerste-taalleerders. Hiernaar is tot nu toe nog geen on-derzoek verricht. Het doel van het onderhavige onderzoek isinzicht te

verkrijgen in het effect van degroepsgrootte bij het voorlezen aan allochtoneen autochtone kleuters in groep 2 van de basis-school. In dit onderzoek is gekozen voor eenvergelijking van de klassikale setting met eensetting in groepen van 5. In de experimenteleconditie is om pragmatische redenen gekozenvoor een groepsgrootte van 5. Een kleineregroepsgrootte lijkt in de huidige onderwijs-praktijk moeilijk te realiseren. In het onderzoekis uitgegaan van de volgende hypothesen: 1. Interactief voorlezen aan groepen van 5leidt zowel bij allochtone als bij autochtonekleuters tot meer interactie dan interactiefvoorlezen aan de hele groep. 2. Als wordt voorgelezen in groepjes van 5 be-grijpen zowel allochtone als autochtone kin-deren het verhaal beter en onthouden ze ermeer van dan wanneer klassikaal wordtvoorgelezen. Op voorhand mag worden verwacht dat al-lochtone kinderen minder hoog zullen uitko-men op taken als tekstbegrip en navertellen. Inhet licht van genoemde hypothesen rijst echterde

vraag in hoeverre de effecten van het lezenin kleine groepen voor allochtone en autoch-tone kleuters even groot zullen zijn. Enerzijdslijkt het aannemelijk dat allochtone kinderen,gezien hun geringere vaardigheid in het Neder-lands minder vaardig zullen zijn in de verbaleinteractie dan autochtone kinderen. Anderzijdszouden allochtone kleuters meer baat kunnenhebben van de interactie in kleine groepen van-wege het feit dat ze van huis uit minder erva-ring hebben met interactief voorlezen. Uit eer-der onderzoek blijkt dat interactie tijdens hetvoorlezen minder belangrijk wordt naarmatekinderen op dit punt meer ervaren zijn (vgl.Bus et al., 1994; Dickinson & Smith, 1994). 3 Opzet van het onderzoek De kern van het onderzoek wordt gevormddoor twee effectmetingen bij 72 kinderen ingroep 2 van de basisschool; ?Š?Šn meting na hetklassikaal voorlezen van een verhaal en eentweede meting na het voorlezen van een ver-haal in kleine groepjes. De effectmetingen be-stonden uit het individueel

navertellen en hetbevragen van de leerlingen na het voorlezen;eerst vertelden de kinderen het verhaal na inhun eigen woorden en daarna beantwoorddenze een aantal begripsvragen naar aanleidingvan het verhaal. 3.1 Proefpersonen Aan het onderzoek namen vier scholen uit deregio Den Haag deel. Deze scholen waren vante voren twee aan twee gematcht op de vol-gende kenmerken: - samenstelling van de schoolbevolking, - sociaal-economische status van de ouders. School Ten 3 staan in Rijswijk, beide op eenpaar honderd meter van de gemeentegrens metDen Haag. Op deze scholen is 45 ?¤ 50 procentvan de leerlingen allochtoon. Er zijn met nameveel Surinaamse kinderen. De meeste alloch-tone leerlingen en ook een aantal autochtonezijn afkomstig uit de nabijgelegen Haagse Mo-lenwijk. Op school 1 en 3 wordt geen O.E.T.-onderwijs gegeven. De kinderen komen uit ge-zinnen met een zeer verschillende achtergrond,zowel uit middle-class milieus als uit de lageresociaal-economische

klassen. School 2 en 4 liggen in de binnenstad vanDen Haag, respectievelijk in de wijk Transvaalen in de Schilderswijk. Beide scholen hebben



??? Tabel 1 99 ?¤ 100 procent allochtone (voornamelijkTurkse) leerlingen. De ouders van deze kinde-ren behoren over het algemeen tot de lagere so-ciaal-economische klasse. Op beide scholenwordt zowel O.E.T.-Turks als O.E.T.-Arabischgegeven. Van de vier geselecteerde proefscholennamen in eerste instantie 80 kinderen uit groep2 deel aan het onderzoek. Alleen kinderen dieminstens een jaar kleuteronderwijs op dezelfdeschool hadden gevolgd, kwamen in aanmer-king. De leeftijd van de kinderen varieerde van5 tot 6,5 jaar. Zittenblijvers namen niet deel aanhet onderzoek. De scores van de kinderen diebij de tweede meting niet aanwezig waren,Werden bij de statistische analyses buiten be-schouwing gelaten. Uiteindelijk bleven er 72proefpersonen over; 28 meisjes en 44 jongens,gelijkelijk verdeeld over de vier scholen enover etnische groepen. De verdeling van deVerschillende etnische groepen over de vierscholen is af te lezen in Tabel 1. Instrumenten Veel zorg werd besteed aan het selecteren vantwee

geschikte prentenboekverhalen. Uiteinde-lijk viel de keus op twee verhalen uit de pren-tenboeken van het kleuterprogramma 'Schat-kist' (Zwijsen, Tilburg):~ Verhaal A: Het Pannekoekemannetje (door Frank Herzen)~ Verhaal B: Een politie-auto voor Boy (door Paul van Loon) Vooraf was geverifieerd of deze verhalen op deproefscholen in het verleden al eens aan de kin-deren waren voorgelezen. Dit bleek niet hetgeval. Verhaal A; In het eerste verhaal bakt een oud vrouwtjeVoor een klein meisje een pannekoekemanne-tje. Dat mannetje wil echter niet opgegetenworden en gaat er vandoor. Hij komt een bak-ker, een houthakker en een wolf tegen die hemallemaal achtervolgen, samen met het meisje.Een vos biedt aan hem naar de overkant van derivier te brengen maar halverwege eet hij hetpannekoekemannetje op, hoewel hij had be-weerd geen pannekoekemannetjes te lusten. De verdeling van de verschillende etnische groepen over de vier scholen Etn. groep School 1 School 2 School 3 School 4 Totalen Turks

1 11 2 11 25 Marokkaans 1 3 0 2 6 Ex-koloni??n 7 5 8 2 22 Nederlands 10 0 9 0 19 Totalen: 19 19 19 15 72 Verhaal B: Het tweede verhaal gaat over het jongetje Boydat met zijn vader in de stad loopt, een mooiepolitieauto in een etalage ziet en dan met zijnvader het warenhuis binnen gaat om de auto tekopen. Tijdens het spelen op de speelgoedafde-ling komt Boy op de roltrap terecht en gaat naarbeneden. Hij ziet z'n vader nergens meer engaat stil in een hoekje zitten huilen. Uiteinde-lijk brengt een vriendelijke juffrouw hem terugnaar zijn vader die op de speelgoedafdelingmet treintjes zit te spelen en Boy niet eens ge-mist heeft. Het was de bedoeling om tijdens het voorlezenin de klassikale setting en in de kleine groep ingelijke mate gelegenheid te bieden tot interac-tie. Daartoe werden bij beide verhalen van tevoren 9 standaardvragen geformuleerd die inbeide condities op vaste plaatsen in de tekst ge-steld werden. Daarbij ging het om informatieveopen vragen over de setting en het verloop vanhet verhaal.

Daarnaast werd in beide conditiesgereageerd op initiatief van de kinderen. Het programma 'Schatkist' biedt bij elkvoorleesverhaal tevens vier losse platen methierop dezelfde illustraties als in de prenten-boeken. Deze platen werden bij het navertellenaan de kinderen voorgelegd, bij wijze van ge-heugensteun. Ten behoeve van het onderzoek zijn verdertwee scoreformulieren (voor verhaal A en ver-haal B) ontwikkeld om de kwaliteit van het na- 121 pedagogische studi?Šn



??? vertellen te kunnen beoordelen. Beide score-formulieren bestaan uit 20 items die zijn ge-construeerd op basis van een prepositioneleanalyse van de beide verhalen (vgl. Heesters &Verhoeven, 1991). De eerste 16 items vormeneen inventarisatie van de belangrijkste centralebetekenisinhouden. In de items 17 t/m 20 gaathet om de relaties tussen de betekenisinhouden.Aan de hand van deze items wordt beoordeeldof het kind er in slaagt om relaties uit te druk-ken als: middel-doel, oorzaak-gevolg, pro-bleem-oplossing, veronderstelling-conclusie.De maximum score op deze naverteltaak was20. Bij een random steekproef van 10 kinderenis de interbeoordelaarsbetrouwbaarheid mettwee beoordelaars voor beide teksten vastge-steld. Deze bleek hoog (respectievelijk .94 en.97) Daarnaast zijn voor elk van beide verhalenvragenformulieren ontwikkeld om na te kun-nen gaan in hoeverre de kinderen in staat zijnhet verhaal te begrijpen. De vragenformulierenbestaan beide uit 16 items met vragen naar

aan-leiding van de belangrijkste constituerende ele-menten uit het verhaal (setting, plot, ontkno-ping). In totaal konden op deze taak 32 puntenbehaald worden (2, 1 of O punten per item).Ook voor deze taken is bij een steekproef van10 kinderen op vergelijkbare wijze als bij denaverteltaken de interbeoordelaarsbetrouw-baarheid bepaald. Deze kwam in beide geval-len uit op .93. 3.3 Procedure Bij het klassikaal voorlezen is uitgegaan van devolgende condities: 1. Aan het begin van de ochtend wordt de on-derzoeker door de groepsleerkracht aan dekinderen voorgesteld. De leerkracht legt deleerlingen uit wat deze 'juf komt doen. 2. Na het afwerken van de 'ochtendrituelen',zoals het invullen van de presentielijst e.d.,wordt het verhaal door de onderzoekerge??ntroduceerd en voorgelezen. De kinderenzitten tijdens het voorlezen in de kring. Opvaste momenten worden standaardvragengesteld om interactie over het verhaal totstand te brengen. Na elke pagina loopt deonderzoeker de kring rond om de

illustratieste tonen. De gehele voorleessessie wordt opcassetteband opgenomen. 3. De kinderen hervatten het normale pro-gramma van die dag. Na een half uur beginthet toetsen van de leerlingen. De kinderenworden hiertoe in willekeurige volgorde ?Š?Šnvoor ?Š?Šn meegenomen naar een aparteruimte. 4. De vier platen die bij het voorgelezen ver-haal horen, worden voor het kind neerge-legd met de volgende instructie: 'Ik heb jullie vanmorgen een verhaaltje voor-gelezen, h?¨? Weet je dat nog? Weet je watwe nu gaan doen? Nu doen we net of ik hetverhaaltje nog nooit gehoord heb. Jij maghet mij vertellen. Dit zijn de platen van hetverhaal. Daar mag je naar kijken bij het ver-tellen. Dat is gemakkelijk als je het verhaalniet meer zo goed weet. Vertel maar alleswat je nog weet van het verhaal.'Het navertellen wordt op cassetteband opge-nomen. Als er niets (meer) gezegd wordtdoor het kind, wordt het navertellen ge-stimuleerd met 'Dat was goed! Weetje nogmeer?' 5. Aansluitend aan het

navertellen worden de16 vragen van het vragenformulier gesteld.De instructie hierbij luidt als volgt: 'Dat heb je goed gedaan! Nu doen we deplaatjes weg. En dan heb ik nog een paar vra-gen over het verhaal. Die weet je vast ookwel!' De gegeven antwoorden worden letterlijkop het vragenformulier genoteerd. Als eenkind het antwoord niet weet, wordt dit opongedwongen wijze door de onderzoekergegeven: - Wat wilde Boy graag hebben? - .......... (het kind zegt niets of geeft een verkeerd antwoord) - Hij wilde graag een politie-auto, h?¨?Het bevragen heeft meer het karakter vaneen ongedwongen conversatie dan van eenondervraging, om te vermijden dat de kinde-ren zich onzeker gaan voelen. Bij het voorlezen in kleine groepjes is uitge-gaan van de volgende condities:1. Vijf kinderen worden meegenomen naar eenaparte ruimte. De samenstelling van degroepjes is heterogeen; met zoveel mogelijkkinderen uit verschillende etnische groepenbij elkaar. Hier wordt het verhaal voorgele-zen. Op vaste

momenten worden de van tevoren opgestelde vragen gesteld. Het voor-



??? Tabel 2 lezen wordt op cassetteband opgenomen.De kinderen zitten om de onderzoeker heenen kunnen tijdens het voorlezen de illustra-ties zien. 2. De kinderen gaan terug naar de klas en her-vatten het normale programma van die dag. 3. Het verhaal wordt voorgelezen aan het vol-gende groepje van vijf. 4. De eerste vijf kinderen worden na elkaar ge-toetst en daarna volgen de kinderen van hettweede groepje. Dit gebeurt in dezelfdevolgorde en op dezelfde manier als bij hetklassikaal voorlezen. Het verhaal wordt achtereenvolgens voor-gelezen aan het derde en het vierde groepje.De kinderen van groepje 3 en 4 worden naelkaar getoetst. Alle voorleessessies werden gedaan door ?Š?Šnen dezelfde persoon met ervaring met onder-wijs aan kleuters. Om de interactie binnen desessies achteraf te kunnen bepalen werden allesessies met behulp van een cassetterecorder op-genomen. Tussen de twee voorleessessies perschool was steeds een periode van twee wekenaangehouden. De kinderen begonnen

steedsâ€???iet de klassikale voorleessessie. Twee wekenâ€?ladien volgde de sessies in kleine groepjes.?–eze vaste volgorde was gekozen, omdat de'klassikale voorleessessie nauw aansluit bij degangbare voorieespraktijk in het kleuteronder-wijs en er dus minimale transfer naar de tweedesessie mag worden verwacht. Om een effect van verschil in moeilijkheids-graad van de twee voorleesverhalen zoveel mo-gelijk uit te bannen werden de twee verhalen ingelijke mate aan de twee onderzoeksconditiestoebedeeld. Op school 1 en school 2 werd be-gonnen met verhaal A in de eerste sessie envervolgd met verhaal B in de tweede sessie,terwijl de volgorde van verhalen bij school 3 enschool 4 juist andersom was. Tabel 2 geeft hetonderzoeksdesign schematisch weer. â€?Â?"Cl l. Opzet van experimenteel onderzoek naar effecten van klassikaal en groepsgewijs voorlezen Metingen in Betrokken Volgorde Wijze van tijdsvolgorde school verhalen voorlezen dag 1 - meting 1 school 1 verhaal A klassikaal dag 2 - meting

1 school 2 verhaalA klassikaal dag 3 - meting 1 school 3 verhaal B klassikaal dag 4- meting 1 school 4 verhaalB klassikaal dag 5 - meting 2 school 1 verhaalB in groepjes dag 6 - meting 2 school 2 verhaalB in groepjes dag 7 - meting 2 school 3 verhaalA in groepjes dag 8 - meting 2 school 4 verhaal A in groepjes Om de afnamecondities binnen de onder-scheiden voorleessessies zoveel mogelijk testandaardiseren werden de volgende maatrege-len genomen: - Alle voorleessessies en metingen werdenverricht door de onderzoeker, die zelf achtjaar in het basisonderwijs werkzaam is ge-weest. - Alle metingen vonden plaats binnen hettijdsbestek van een maand. De tweede me-ting op een school volgde steeds veertiendagen na de eerste meting, op dezelfde dagvan de week. - De tijd tussen het voorlezen en het toetsenwerd per kind zoveel mogelijk constant ge-houden. Dat wil zeggen dat de kinderen detweede keer in dezelfde volgorde bevraagdwerden en dat kinderen die bij de eerste me-ting vrij snel na het

voorlezen aan de beurtwaren, dit de tweede keer zoveel mogelijkook weer waren. 3.4 Verwerking van de gegevens Ter beantwoording van de eerste onderzoeks-vraag zijn de cassettebanden met de verhalenen de bijbehorende interacties aan een nadereanalyse onderworpen. Per school zijn alleuitingen van kinderen die betrekking haddenop het verhaal opgeteld en ondergebracht in decategorie 'relevante uitingen'. De interbeoor-delaarsbetrouwbaarheid (twee beoordelaars)bleek hoog (.98). Opmerkingen van kinderendie niets met het verhaal te maken hadden, vie-len onder de 'niet-relevante uitingen'. Nietmeegeteld werden: 123 PCDAGOGISCHe SIUOltH



??? - opmerkingen en vragen van de onderzoeker, - opmerkingen als: Juf! Ja! Nee! Ik weet het!Hier! e.d. van de kinderen. Vervolgens is met het oog op de tweede onder-zoeksvraag nagegaan in hoeverre de scores optekstbegrip en navertellen van de kinderen inde twee voorleescondities significant verschil-len. Daaraan voorafgaand is om de interne con-sistentie van de items op de gehanteerde takente controleren per taak Cronbachs Alpha bere-kend. Eveneens ter controle is bepaald in hoe-verre de volgorde van de twee verhalen een dif-ferentieel effect had op de resultaten van dekinderen op de maten voor tekstbegrip en na-vertellen. Met behulp van variantie-analyse (within-subjects design) is nagegaan in hoeverre het ef-fect van het voorlezen in kleine groepjes signi-ficant was en of dit effect voor verschillendedeelpopulaties van kinderen vergelijkbaar was.Daartoe werden de kinderen onderverdeeld indrie herkomstgroepen die nagenoeg gelijkelijkover de twee voorleescondities zijn verdeeld:

1. autochtone Nederlandse kinderen (19); 2. kinderen uit ex-koloniale groepen (22); 3. Turkse en Marokkaanse kinderen (31). 4 Resultaten 4.1 Interactie tijdens het voorlezen Voorlezen aan de hele klas lokte weinig spon-tane reacties uit. Kinderen begrepen heel goeddat het geen zin had om in een grote groepspontaan te reageren; als iedereen tegelijk ietsuitroept, is er niemand meer te verstaan. Dit be-tekende dus dat er beurten gegeven moestenworden, waardoor veel van de spontaniteit ver-loren ging en waardoor ook lang niet alle kin-deren aan bod konden komen. In de klassikalesetting bleef er een duidelijke rolverdeling tus-sen de leerkracht (in dit geval de onderzoeker)die de vragen stelde en de kinderen die ant-woord gaven. In deze setting kwam het niet ?Š?Šnkeer voor dat de kinderen met elkaar of met deleerkracht in discussie gingen. In de 16 voorleessessies in kleine groepjesbleken kinderen over het algemeen actief tereageren tijdens het vooriezen. De verteller vanhet verhaal werd

daarbij gezien als een ge-sprekspartner met wie de loop van het verhaalkan worden bediscussieerd. Ter illustratie vol-gen hier twee fragmenten van discussies die tij-dens het vooriezen in kleine groepen ontston-den: Fragment 1: Discussie 'Hoe vang je een panne-koekemannetje' Hendrik: Onderzoeker:Hendrik:Onderzoeker:Hendrik:Aron (hoofd-schuddend): IVIaar dan moet je hem ook maarwat bloed geven met een mes!Waarom? Dan kan die niet meer opstaan.Oh, jij wilt hem gelijk doodsteken?Ja. Nee, maar hij heb geen bloed! Fragment 2: Discussie 'Hoe gemeen is een vos' Onderzoeker: Vinden jullie de vos lief of ge-meen?In koor: Gemeen! Onderzoeker: Waarom dan?Hans: Want als hij, als hij pannekoekje, eh, panne ... jongetje opeet!Ritchy: In het echt zijn ze lief. Onderzoeker: De vossen?Ritchy: Ja! Kimberly: Echt niet!Ritchy: Echt wel! Onderzoeker: De vos zei: Ik lust helemaal geen pannekoekemannetjes!Hans: Nee, hij lust alleen maar kindertjes. Onderzoeker: Kindertjes? Kimberly: Echt

niet. Hij lust alleen maar ko-nijntjes en vogeltjes. Om een beter zicht te krijgen op de wijze vaninteractie tijdens de twee onderscheiden voor-leescondities zijn de interacties tijdens hetvooriezen aan een nadere analyse onderwor-pen. De resultaten van deze kwantitatieve ana-lyse van de interactie tijdejis de beide voorlees-condities zijn af te lezen in Tabel 3. De verschillen tussen de klassikale settingen de setting in kleine groepjes zijn opmerke-lijk. Gemiddeld zijn er in de klassikale situatieper verhaal 27 relevante uitingen gedaan. Ge-middeld per leerling komt dit neer op nagenoeg?Š?Šn uiting per kind. In de setting met groepjesvan 5 bedroeg het aantal uitingen gemiddeld49, hetgeen neerkomt op ongeveer 10 uitingen



??? Tabel 3 Aantal relevante en niet-relevante uitingen van kinderen tijdens het l<lassikaal voorlezen en het voorlezenin groepjes van 5 klassikaal groepje 1 groepje 2 groepje 3 groepje 4 relevant niet relevant niet relevant niet relevant niet relevant niet relevant relevant relevant relevant relevant School 1 32 0 46 3 45 2 28 3 36 2 School 2 24 0 36 0 45 9 26 1 74 9 School 3 30 0 59 2 75 0 36 0 72 4 School 4 23 0 29 2 52 0 67 6 60 4 per individueel kind. Deze resultaten kunnenworden opgevat als een eenduidige ondersteu-ning van de eerste onderzoekshypothese: Inter-actief voorlezen aan groepen van 5 leidt zowelbij allochtone als bij autochtone kleuters tot be-duidend meer interactie dan interactief voorle-zen aan de hele groep. Tabel 3 laat eveneenszien dat de interactiepatronen binnen de klassi-kale voorleesconditie op de vier scholen nau-welijks verschillen. Zowel binnen klassen metgemengde etnische groepen (school 1 en 3) alsbinnen klassen met overwegend allochtonekinderen (school 2 en 4) blijkt sprake

van eenoverduidelijk effect van groepsgroote op deniate van interactie tijdens het voorlezen. 4.2 Retentie en begrip van het verhaal Om de interne consistentie van de items op detaken voor het meten van de vaardigheid intekstbegrip en navertellen naar aanleiding vande twee voorleesverhalen te meten is Cron-bachs Alpha berekend. De waarde van Alphakwam voor de tekstbegriptaak bij verhaal A uitÂŽP -81, voor de tekstbegriptaak bij verhaal B opâ€?80. Voor de naverteltaken bij de beide verha-len kwam de numerieke waarde van Alpha uitop respectievelijk .76 en .79. In alle gevallenkan de interne consistentie van de geconstru-eerde taken redelijk worden genoemd. Verder is met behulp van variantie-analyseVastgesteld in hoeverre de volgorde van aan- Tabel 4 Gem/ddeWe scores en standaarddeviaties op de taken Tekstbegrip en Navertellen na klassikaal voorlezen envoorlezen in groepjes van 5 bieding van de twee voorleesverhalen een ef-fect had op de scores van kinderen op beidetypen taken. Dit bleek

niet het geval. Eveneensis nagegaan of de volgorde van de twee verha-len een effect had op het niveau van zowel deTekstbegriptaak als de Naverteltaak. Variantie-analyse wees uit dat dit niet het geval was. Dithoudt dus in dat er geen significante verschil-len waren in moeilijkheidsgraad van de bij detwee verhalen behorende vragenformulieren ennaverteltaken. Tabel 4 geeft een overzicht van de gemid-delden en standaarddeviaties op de onderdelenTekstbegrip en Navertellen van kinderen aanwie klassikaal, dan wel in kleine groepjes isvoorgelezen. In Tabel 4 valt af te lezen dat er beduidendhoger gescoord wordt na het voorlezen ingroepjes van 5. Het hoofdeffect 'Wijze vanvoorlezen' is significant (F(70,l)=42.74,p<.001). Hypothese 2 is hiermee dus bevestigd:Als wordt voorgelezen in groepjes van 5 be-grijpen kinderen het verhaal beter en onthou-den ze er meer van dan wanneer klassikaalwordt voorgelezen. De interactie tussen 'Wijzevan voorlezen' en 'Taak' was niet significant,hetgeen erop duidt dat het

effect van de wijzevan vooriezen voor beide taken even groot is. Om een mogelijk differentieel effect te kun-nen vaststellen in effecten voor allochtone enautochtone kleuters zijn enkele aanvullende Tekstbegrip(groepjes van 5) Navertellen(klassikaal) Tekstbegrip(klassikaal) Navertellen(groepjes v. 5) gemiddelde scores: 14.63 Standaarddeviaties: 6.82 6.53.7 17.136.46 9.13.5 125 fcdaeoeischi STUDItN



??? Tabel 1 Gemiddelde scores en standaarddeviaties van de drie herkomstgroepen op de Tel<stbegriptaal( en de naver-teltaal( na kiassiloal voorlezen en na voorlezen in groepjes van 5 Tekstbegrip Tekstbegrip Navertellen Navertellen klassikaal groepjes v. 5 klassikaal groepjes v. 5 Nederlandse kinderen 18.90 (5.8) 22.05 (6.0) 8.42 (4.2) 10.74(4.1) Kinderen uit (ex-)kolonl??n 15.77 (6.0) 17.73(4.9) 6.36 (3.4) 9.05 (2.9) Mar./Turkse kinderen 11.19(6.4) 13.68 (5.7) 5.48 (3.2) 8.07 (3.1) analyses verricht. Tabel 5 geeft de gemiddel-den en standaarddeviaties op de tekstbegrip-taak van de kinderen uit de drie onderscheidendeelpopulaties. Multivariate variantie-analyse laat zien datde onderscheiden hoofdeffecten 'Groep'(F(69,2) = 12.81,/7<.001) en 'Wijze van voor-lezen' (F(69,l) = 39.89, p<.001) beide signifi-cant zijn en dat de interactie tussen beide facto-ren dat niet is. We kunnen dus concluderen dater sprake is van substanti??le verschillen in sco-res tussen de drie groepen: Nederlandse kinde-ren

scoren het hoogst, gevolgd door kinderenvan (ex-)koloni??n en Turkse/Marokkaanse kin-deren. Verder blijkt sprake van een positiefeffect van het voorlezen in kleine groepjes datvoor de drie onderscheiden groepen vergelijk-baar is. Bij het vragen beantwoorden en ook bij hetnavertellen bleek dat vooral de Turkse en Ma-rokkaanse kleuters, die ten tijde van het onder-zoek toch al minstens een jaar op de Neder-landse school zaten, nog erg weinig woordentot hun beschikking hadden. Ze begonnenenthousiast te vertellen maar stuitten steeds opmoeilijkheden bij het zoeken naar woorden.Ondanks deze problemen bleken alle kinderenwel de clou van beide verhalen begrepen tehebben, hoe weinig ze er soms ook van kondennavertellen. Een belangrijk deel van de verkla-ring van de verschillen tussen de etnische groe-pen moet dus zeker gezocht worden in het feitdat veel allochtone kleuters het Nederiands nogslechts zeer gebrekkig beheersen. Gegeven het feit dat in de beide uitgevoerdevariantie-

analyses de interactie tussen her-komst en aanpak niet significant is mogen weconcluderen dat de verschillende herkomst-groepen in dezelfde mate profiteren van hetinteractief voorlezen in kleine groepen. Dit be-tekent dat allochtone kinderen evenzeer pro-fiteren van het voorlezen in kleine groepjes alsautochtone kinderen. Hypothese 2 is hiermeedus bevestigd: Het positieve effect van hetvooriezen in groepen van 5 ten opzichte vanklassikaal voorlezen is voor allochtone en au-tochtone kleuters even groot. 5 Conclusies en aanbevelingen Het uitgevoerde onderzoek laat zien dat kinde-ren bij het voorlezen van een verhaal in kleinegroepen in vergelijking met klassikaal voorle-zen meer met elkaar in interactie zijn en eenverhaal beter begrijpen en onthouden. Waar inde klassikale situatie het aantal interacties perkind gemiddeld ongeveer 1 bedroeg, was dit inde kleine groepen per kind gemiddeld 10. Hetlijkt aannemelijk dat het groter aantal interac-ties ertoe leidt dat kinderen in kleine groepenmeer

actief betrokken zijn bij het verwerkenvan het verhaal, hetgeen kan worden afgeleiduit de hogere scores voor tekstbegrip en naver-tellen. Een belangrijke conclusie is verder dat heteffect van het voorlezen in kleine groepjes bijallochtone kinderen even sterk is als bij au-tochtone kinderen. Tussen de onderscheidendeelpopulaties in het onderzoek bleek sprakevan aanzienlijke verschillen in scores op zowelhet onderdeel Tekstbegrip als het onderdeelNavertellen: autochtone kleuters scoordenhoger dan hun leeftijdgenoten uit ex-koloni??ndie op hun beurt weer hoger scoorden dan kleu-ters van Turkse en Marokkaanse herkomst.Alle groepen bleken echter in dezelfde mate teprofiteren van het voorlezen in kleine groepen.Als zodanig kan het interactief voorlezen inkleine groepen ook als belangrijke werkvormbinnen het onderwijs Nederlands als tweedetaal worden gezien. Omdat er in kleine groep-jes meer gelegenheid is voor interactie en dis-cussie zullen moeilijkheden en onduidelijkhe-



??? den met betrekking tot het verhaal in een kleinegroep eerder opgelost worden dan in een klas-sikale setting. Het belang van het werken metallochtone kleuters in kleine groepen is eerderbenadrukt door Damhuis (1988). Een kwestie die nader onderzoek nood-zaakt, betreft de optimale groepsgrootte bij in-teractief voorlezen. Morrow en Smith (1990)suggereerden in hun onderzoek naar het effectvan groepsgrootte dat het naar alle waarschijn-lijkheid niet veel uitmaakt of er aan groepjesVan 3, van 5 of van 7 wordt voorgelezen. De in-druk die tijdens dit onderzoek is ontstaan, isechter dat een groepje van 5 of 6 het maximumis. Als er meer kinderen deelnemen, kunnen zeniet allemaal gelijktijdig in het boek meekij-ken. Tevens wordt de afstand tot de leerkrachteen stuk groter voor de kinderen die aan de bui-tenkant zitten. Dit zou wel eens een negatief ef-fect kunnen hebben op de betrokkenheid en deconcentratie en als gevolg daarvan ook op deinteractie. Nader onderzoek hiernaar zou wen-selijk zijn. De indruk

bestaat dat er op de basisschoolnog te weinig bekend is over de vele positieveeffecten van interactief voorlezen. Dat voorle-zen een positief effect heeft op de taalontwik-keling in het algemeen is bekend, maar dat deinteractie tijdens het voorlezen dit effect ver-groot en dat er meer interactie plaatsvindt inkleine groepjes, is veel minder bekend. Van be-hang daarbij is de constatering binnen het on-derhavige onderzoek dat een ontspannen sfeeren een goede concentratie bij kinderen belang-rijke randvoorwaarden vormen voor het suc-cesvol verloop van de interactie tijdens hetVoorlezen in kleine groepjes. Een en ander stelthoge eisen aan de professionalisering van de leerkracht op dit terrein. De positieve waardering van het voorlezenm kleine groepjes is geen pleidooi om het klas-sikaal vooriezen af te schaffen. De verschil-lende vormen van voorlezen hebben elk hun^igen intrinsieke waarde. Wel wordt gepleitVoor een meer gedifferentieerde aanpak van hetVoorlezen, met verschillende soorten prenten-boeken,

waarbij afwisselend in kleine groepjesen klassikaal wordt voorgelezen en waarbij be-paalde boeken meerdere malen worden her-haald. Zo komen kinderen aan wie thuis weinig(in het Nederiands) is voorgelezen beter aanbun trekken. Een betere (na)scholing van leer-krachten op het terrein van de verschillendevormen van voorlezen is gewenst. Het ultiemedoel van scholing zou moeten zijn dat leer-krachten leren te reflecteren op hun eigenvoorleesgedrag, zodat zij geleidelijk in staatworden hun onderwijsstrategie??n te optimali-seren (vgl. Gaffney & Anderson, 1991). Literatuur Both-de Vries, A.C., & Bus, A.G. (1992). De verhalen-man: Een vertelproject met video. Jeugd inSchooien Wereld, 77, 12-15. Bruner, J. (1977). Early social interaction and lan-guage development. In H.R. Schaffer (Ed.), Stu-dies in mother-child interaction (pp. 21-37). Lon-don: Academic Press. Bus, A.G., & IJzendoorn, M.H. van (1988). Mother-child interactions, attachment and emergentliteracy: A cross-sectional study. Child Develop-ment,

59, 1262-1272. Bus, A.G., IJzendoorn, M.H. van, Pellegrini, A.D., &Terpstra, W. (1994). Van voorlezen naar lezen.Nederlands Tijdschrift voor Opvoeding, Vormingen Onderwijs, 10, 157-174. Bus, A.G. (1990). Van voorlezen naar lezen. Moer, 7,320-327. Cazden, CB. (1982). Contexts for literacy: In themind and in the classroom. Journal of ReadingBehavior, 14, 413-427. Damhuis, R. (1988). Tweede-taalverwerving in kleu-tergroepen. Een onderzoek naar de gelegenheidtot het leren van het Nederlands door Turkse enMarokkaanse kleuters. SCO-rapport nr. 164, Am-sterdam: S.C.0. Dickinson, D.K., & Smith, M.W. (1994). Long-term ef-fects of preschool teachers' book readings onlow-income children's vocabuiary and storycomprehension. Reading Research Quarterly, 29(2), 104-123. Gaffney, J.S., & Anderson, R.C. (1991). Two-tieredscaffolding: Congruent processes of teachingandlearning. Technical Report, 523. Champaign:Center for the Study of Reading. Heath, S.B. (1982). What no bedtime story

means:Narrative skills at home and at school. Languagein Society, 11, 49-76. Heesters, K., & Verhoeven, L. (1991). Ontwikkelingvan tekstvaardigheid in het Nederlands als eer-ste en tweede taal. Tijdschrift voor Taalbeheer-sing, 75(3), 169-184. 127 fedagogischE studi??n
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??? Abstract Children in Kindergarten learn more fromInteractive storyboolc reading in smallgroups W. van Eis?¤cker & L. Verhoeven. PedagogischeStudi??n, 1997, 74, 117-129. Storyboolc reading in Kindergarten turns out to playa significant role in children's early literacy develop-iT^ent. The responsivity of teachers plays an impor-tant role in helping children to gain insight Into thefunrtions and structure of both oral and writtenlanguage. Scaffolding can be seen as a crucial con-cept associated with teacher assistence in children'slanguage and literacy learning. In the present studythe effert of group setting on Interactive storybookreading was explored in multilingual kindergarten"Classes. The children in these classes heard stories"^ead in two settings: traditional class vs smallaroups. The results made clear that children in smallgroups learn more from storybook reading than the<:hildren in the traditional class setting. The childrenin the small groups showed much more interactionthan the children in the whole-class

setting. More-Â°ver, on free recall and oral comprehension testschildren who heard stories in the small-group set-ting performed better than children who heardstories in the whole-class setting. The effect wasÂŽqually strong for native Dutch and immigrantchildren.



??? Courseware in onderzoekend natuurkunde-onderwijs: eenimplementatie perspectief J.M. Voogt Samenvatting De integratie van de computer in het onderwijsis een complexe innovatie. In dit onderzoek iscourseware voor computer ondersteund natuur-kunde-practicum ontwikkeld en ge??valueerd.Kenmerkend voor de ontwikkelde courseware isdat de computer wordt ingezet als hulpmiddelom onderzoekend natuurkunde-onderwijs terealiseren. Ter ondersteuning van de implemen-tatie van de courseware werd de docenten-handleiding voorzien van handelingsaanwij-zingen voor docenten. Via een case-studyonderzoek (5 docenten/6 klassen) is nagegaanof de implementatie van de courseware succes-vol is verlopen. Uit de resultaten van het onderzoek blijktdat gestructureerd leerlingmateriaal de imple-mentatie van de vernieuwing op een globaalniveau bevordert. Echter, alleen die docentendie ook gebruik maakten van de docentenhand-leiding (twee van de vijf docenten) hantereneen

didactisch aanpak die noodzakelijk wordtgeacht voor onderzoekend natuurkunde-onder-wijs. Voor anderen was de overgang van gang-bare routines naar onderzoekend leren te groot. Inleiding De inzet van de computer als hulpmiddel bij deuitvoering van metingen en het be- en verwer-ken van meetgegevens wordt wel ComputerOndersteund Practicum genoemd. Het is eenzeer ge??igende toepassing van de computer inhet natuurkunde-onderwijs, zeker als practicumeen belangrijk onderdeel vormt van het natuur-kunde curriculum. Uit onderzoek naar de effecten van hetgebruik van Computer Ondersteund Practicumis gebleken dat leerlingen beter grafieken lereninterpreteren, dat de samenwerking tussen leer-lingen wordt bevorderd en dat leerlingen gecon-centreerd werken en zeer gemotiveerd zijn(Thomton & Sokoloff, 1990; Nakhleh, 1994).De studies tonen evenwel ook aan dat het nietvanzelfsprekend is dat leerlingen door middelvan Computer Ondersteund Practicum onder-

zoeksvaardigheden (Striley, 1987) en natuur-wetenschappelijke begrippen leren (Linn &Songer, 1991). Uit een literatuuroverzicht vanNakhleh (1994) blijkt dat Computer Onder-steund Practicum pas effect heeft op het lerenvan onderzoeksvaardigheden en het leren vannatuurwetenschappelijke begrippen als het isingebed in een zorgvuldig ontworpen curricu-lum. In het natuurwetenschappelijk onderwijs wordtonderzoekend leren vaak in verband gebrachtmet 'de natuurwetenschappelijke methode'.Leerlingen dienen niet alleen te worden onder-wezen in het natuurwetenschappelijk kennisdo-mein, maar ook in de onderzoeksbenadering diein de natuurwetenschappen wordt gehanteerd.Sinds de jaren zestig hebben de curricula voorhet onderwijs in de natuurwetenschappen uitmet name de Angel-Saksische landen 'denatuurwetenschappelijke methode' als belang-rijkorganisatieprincipe (Voogt, 1996). Het pro-ject Science - A process approach (Gagn?Š,1966) is van grote invloed geweest op curriculadie

expliciet aandacht schenken aan het lerenvan onderzoeksvaardigheden. In dit projectwordt een onderscheid gemaakt tussen basis-vaardigheden (zoals observeren, meten en voor-spellen) en ge??ntegreerde vaardigheden (zoalshypothese formuleren en modellen ontwikkelenen toetsen). In de loop der jaren is uiteraard ook kritiekgeformuleerd op de eenzijdige belangstellingvoor de natuurwetenschappelijke methode alskern van het natuurwetenschappelijk curricu-lum. De bezwaren richten zich met name op desuggestie dat natuurwetenschappelijk onder-wijs ingericht op deze wijze in principe context-onafhankelijk zou zijn (Driver et al., 1994).Driver et al. pleiten voor een constructivistische



??? benadering van het natuurwetenschappelijkonderwijs, waarbij leerlingen actief participe-ren in de constructie van een raamwerk dat bete-l^enis geeft aan de natuurwetenschappelijkewijze waarop de werkelijkheid wordt ge??nter-preteerd. Het opzetten en uitvoeren van eigenexperimenten is dan expliciet bedoeld om bij tedragen aan de ontwikkeling van een, voor leer-lingen, betekenisvol theoretisch raamwerk enhet op basis daarvan afleiden van natuurkundi-ge regels (Miliar, 1987; Linn, 1987). De ont-wikkelingen in Nederland staan meer in ditlaatste perspectief. De toenemende aandachtvoor het belang van onderzoekend leren in hetnatuurwetenschappelijk onderwijs wordt uit-drukkelijk ingebed in voor de leerlingen her-kenbare samenhangende contexten, zoals blijktuit de kerndoelen Natuur- en scheikunde voorde basisvorming (Besluit kerndoelen en advies-urentabel basisvorming 1993-1998). Samenvattend kan worden gesteld dat onder-zoekend leren in het natuurwetenschappelijkonderwijs zich kenmerkt

door uitdrukkelijk testreven naar een samenhang tussen onderzoeks-vaardigheden (tot uiting komend in aandachtvoor onderzoeksopzet en -uitvoering) en de ont-wikkeling van een betekenisvol theoretischraamwerk (tot uiting komend in de opbouw vaneen begrippenkader en de afleiding van natuur-kundige regels). In een dergelijke curriculumopvatting heeftde docent de taak leeriingen te ondersteunen inhun eigen leerproces door geschikte aanwijzin-gen te geven gericht op de zone van naaste ont-wikkeling (Linn & Burbulus, 1993). Onderzoe-ken (Shafto & Gapper, 1987; Roberts, 1988) ophet gebied van Computer Ondersteund Practi-cum laten zien dat juist deze rol van de docenteen belangrijk obstakel vormt voor de imple-â– nentatie van het curriculum. De docent wordt inzijn nieuwe rol niet zozeer aangesproken op zijnkennis, maar op zijn organisatorische, begelei-dende en stimulerende capaciteiten. Teneindedocenten bij te staan in de uitvoering van hunnieuwe rol stelt Van den Akker (1988) voor omdocent-

ondersteunend curriculummateriaal teontwikkelen met daarin concrete handelings-aanwijzingen ('procedurele specificaties').Vooral voor die onderdelen van de innovatie diekwetsbaar zijn bij de implementatie. Het curriculum dat in het kader van het onder-havige onderzoek is ontwikkeld beoogt leerlin-gen te leren experimenten op te zetten en uit tevoeren en de resultaten van die experimenten inverband te brengen met een theoretisch raam-werk op basis waarvan elementaire natuur-kundige regels worden afgeleid. Het curriculumis bedoeld voor het natuurkunde-onderwijs inde onderbouw. De courseware die in het kadervan de lessenserie is ontwikkeld bevat zoweleducatieve programmatuur als schriftelijk leer-ling- en docentmateriaal. Omdat verwacht werd dat met name docen-ten weinig bekend zijn met onderzoekendnatuurkunde-onderwijs is de docentenhandlei-ding voorzien van procedurele specificaties:aanwijzingen en suggesties gericht op de rol vanbegeleider, en technische en

organisatorischeaanwijzingen gericht op planning en uitvoeringvan de lessen. Het evaluatie-onderzoek richtzich met name op de wijze waarop de course-ware door docenten in de praktijk is ge??mple-menteerd. Om te beoordelen of de implementatie vancourseware succesvol verloopt, is het vanbelang na te gaan wat de kwaliteit van hetgebruik ervan is. In het onderzoek is gebruikgemaakt van de drie dimensies die Van der Grift(1987) onderscheidt voor de kwaliteit van eeninnovatie: theoretische, empirische en prakti-sche kwaliteit. De theoretische kwaliteit heeftbetrekking op de theoretische en vakdidactischeprincipes waarop de innovatie is gebaseerd. Detheoretische kwaliteit van de courseware isgeoptimaliseerd door middel van expert-oorde-len. In een pre-test posttest design is de empiri-sche kwaliteit vastgesteld. Na afronding van delessenserie met de courseware blijken de leer-lingen een aanzienlijke leerwinst te hebbengeboekt. Een uitgebreide beschrijving en rap-portage omtrent de theoretische en

empirischekwaliteit is te vinden in Voogt (1993). De prak-tische kwaliteit verwijst naar de haalbaarheid ende uitvoerbaarheid van de innovatie in de prak-tijk. Door middel van een case-study onderzoekis nagegaan in welke mate de vernieuwingge??mplementeerd is door docenten. In dit artikelwordt met name ingegaan op die praktischekwaliteit van de vernieuwing, en staat dus voor- studunal het docent-perspectief centraal. Ter beoordeling van de praktische kwaliteit vande courseware zijn de volgende onderzoeksvra- 131 PEDAGOGISCHE



??? Introductie 1. Meten met de computer (les 1) 2. Temperatuur regelen (les 2) Introductie van IP-Coach en van basisvaardigheden in het uitvoeren van experimenten, zoalslezen van grafiekenInwendige energie en warmtetransport 3. Opwarmen van verschillende hoeveelheden (les 3) 4. Opwarmen van verschillende vloeistoffen (les 4) Onderzoek gericht op de relatie tussen hoeveelheid en soort vloeistof, temperatuurs-verandering en verandering in invi/endige energie; onderzoeksvraag formuleren (4), voorspel-len van temperatuurverloop (3) en interpretatie van grafieken (3+4); meetfouten (4).Intermezzo: theorieles (les 5) 5. Afkoelen: blazen of ijs (les 6) Onderzoek naar de effecten van verschillende manieren van afkoelen; extrapoleren;samenwerking tussen onderzoeksgroep/es. 6. Smelten en stollen (les 7) Onderzoek naar de relatie tussen temperatuursverandering en fase-overgang; zelfstandignoteren van meetresultatenIntermezzo: theorieles (les 8) 7. Belemmering van warmentetransport

(les 9) Vaststellen van de mate van warmte-isolatie van verschillende materialen in een klassikaalexperiment; proefopstelling vaststellenSamenvatting en overzicht 8. Kijken als een natuurkundige (les 10) Een terugblik op de natuurkundige regels die in de lessen zijn afgeleid Figuur 1. Overzicht van de lessenserie gen geformuleerd: - welke kenmerken van de courseware bevor-deren of belemmeren het gewenste plan-nings- en begeleidingsgedrag van docenten? - verandert het.plannings- en begeleidingsge-drag van docenten tijdens het gebruik van decourseware? - waarom tonen docenten het gewenste plan-nings- en begeleidingsgedrag al dan niet? - welke neveneffecten belemmeren de imple-mentatie van de courseware? 1 De ontwikkelde lessenserie Er is courseware ontwikkeld voor het onder-werp 'opwarmen en afkoelen' bedoeld voor eenfCDAeoaiscHi Icssenserie van 10 leasen. Figuur 1 geeft eenSTUDI?‹N overzicht van de lessenserie. De courseware bestaat uit educatieve program-

matuur' met daarbij begeleidend materiaalvoor leerlingen en docenten. Het onderwerp 'opwarmen en afkoelen'wordt aangeboden aan de hand van door de leer-lingen uit te voeren experimenten. Er wordtgewerkt in vaste groepjes van vier leerlingen.Binnen de groepjes zijn de volgende taken tevervullen: experiment uitvoeren, computerbedienen, aantekeningen maken en co??rdine-ren. Deze taken wisselen per les. In het leerling-materiaal staat aangegeven wanneer welketaken m??eten worden uitgevoerd. Ook staataangegeven wanneer de groep met elkaar moetoverleggen. Kenmerkend voor de lessenserie isdat de leerlingen tijdens hun experiment hettemperatuurverloop in de tijd kunnen volgen viahet beeldscherm van hun computer. Met behulpvan de resultaten van hun experimenten leidende leerlingen een theoretisch begrippenkader ennatuurkundige regels af. De leerlingen wordendaarbij gestuurd door gerichte vragen in hetleerlingmateriaal. Het docentmateriaal bestaat uit een algeme-ne

inleiding over de opzet van de lessenserie ende voorbereiding van de lessen. Daarnaast krijgt



??? de docent, ge??ntegreerd in het leerlingmateriaal(op de linkerpagina), concrete organisatorischeen didactische aanwijzingen. 2 Onderzoeksopzet Omdat in dit onderzoek de beoordeling van depraktische kwaliteit van courseware centraalstaat, is gekozen voor een onderzoeksopzet inde daadwerkelijke gebruikssituatie: de klas. Eris een exploratieve case-study uitgevoerd (Yin,1989). Als cases worden de natuurkunde curri-cula in de onderbouw van de twee bij het onder-zoek betrokken scholen beschouwd. Het onder-zoek naar de praktische kwaliteit van decourseware impliceert dat de docent in zijn klasbeschouwd wordt als de onderzoekseenheid indeze studie. In navolging van Yin (1989) zijncriteria geformuleerd om de onderzoeksresulta-ten van de case-study te kunnen beoordelen.Criteria voor een positieve beoordeling van depraktische kwaliteit van de courseware zijn: * de docenten zijn positief over de 'instrumen-tality' van het materiaal, d.w.z. a) de pro-grammatuur is makkelijk te bedienen, b)

hetleerlingmateriaal is duidelijk, c) de aanwij-zingen en suggesties in de docentenhandlei-ding zijn bruikbaar en d) de docenten makendaadwerkelijk gebruik van de docenten-handleiding bij hun lesvoorbereiding en -uit-voering; * de docenten voeren de voorgestelde lessendaadwerkelijk uit; * de docenten tonen een plannings- en bege-leidingsgedrag dat onderzoekend lerenbevordert, d.w.z. ze bevorderen bij leerlin-gen vaardigheden die bijdragen aan onder-zoeksopzet en -uitvoering, stimuleren hetleggen van een relatie met een theoretischkaderen bevorderen het afleiden van natuur-kundige regels. 2-1 Innovatie- en praictijkprofiel Om een beoordeling te kunnen geven van depraktische kwaliteit van het materiaal is het nietvoldoende om docenten daarover te bevragen.Immers de wijze waarop docenten de bedoelin-gen van de courseware interpreteren, kan ver-schillen met de wijze waarop docenten decourseware in de concrete lespraktijk realiseren.Omdat met name de realisatie in de praktijk inhet onderzoek

belangrijk werd gevonden heeft het accent in de gegevensverzameling op deobservaties van lessen gelegen. De geobserveerde lessen zijn geanalyseerdmet behulp van een zogenaamd innovatieprofiel(Van den Akker, 1988; Van den Akker &Voogt, 1994). Een innovatieprofiel geeft (1) eenoperationele beschrijving van die componentenin het curriculum die door de ontwerpers alsessentieel worden beschouwd en (2) eenbeschrijving van de mate waarin verschillenderealisaties van die componenten overeenkomenmet de bedoelingen van de ontwerpers. In navolging van de kenmerken van onder-zoekend natuurkunde-onderwijs zijn de volgen-de componenten in het profiel onderscheiden:onderzoeksopzet (bijvoorbeeld leerlingen sti-muleren een onderzoeksvraag te formuleren),onderzoeksuitvoering (bijvoorbeeld leerlingenstimuleren een voorspelling te doen), ontwikke-len van een begrippenkader (bijvoorbeeld leer-lingen stimuleren om resultaten in verband tebrengen met theoretische begrippen) en aflei-den van

natuurkundige regels (bijvoorbeeldleeriingen stimuleren verbanden te leggen tus-sen nieuwe regels en eerder afgeleide regels). Daaraan is toegevoegd de component alge-mene vaardigheden. Deze component heeftbetrekking op samenwerking en planning vanleerlingen en is van belang voor practicum-onderwijs dat in groepjes leerlingen plaatsvindt. Elke component bestaat uit een leselement(de drempel) dat beschouwd wordt als een mini-male vereiste voor het zinvol doceren van delessenserie. Daarnaast zijn leselementen gefor-muleerd, die de implementatie van de lessense-rie versterken of verzwakken. Aan zowel hetleselement dat als drempel wordt beschouwd,als aan de leselementen die de implementatievan de lessenserie versterken of verzwakkenworden punten toegekend. Door aan docenten punten toe te kennen voorde aanwezigheid van de verschillende lesele-menten uit het innovatieprofiel in hun lesprak-tijk onstaat een maat voor de implementatie vande lessenserie: het praktijkprofiel. In het prak-

tijkprofiel wordt door middel van een percenta-ge het plannings- en begeleidingsgedrag van dedocent uitgedrukt t.o.v. het ideaal gewenste studijmplannings- en begeleidinggedrag. Via de drempelscore zijn maximaal slechts30 (16,7%) van de in totaal 180 te behalen pun-ten te verwerven. Door deze lage drempelscore 133



??? is het mogelijk verschillen tussen docenten inplannings- en begeleidingsgedrag vast te stel-len. Bovenop de drempelscore kunnen puntenworden verkregen voor leselementen die bijdra-gen aan het verwachte plannings- en begelei-dingsgedrag. Om recht te doen aan de samen-hang tussen onderzoeksvaardigheden en deopbouw van een theoretisch raamwerk zijn inhet profiel ongeveer evenveel punten toegekendaan de componenten onderzoeksopzet (22 pun-ten, 12,2%) en -uitvoering (54 punten, 30,0%)als aan de componenten theoretisch raamwerk(35 punten, 19,4%) en natuurkundige regels (36punten, 20,0%). Met de component algemenevaardigheden kunnen maximaal 33 punten(18,3%) worden verworven. Voor leselementen die het plannings- enbegeleidingsgedrag verzwakken scoren docen-ten negatief. De maximale negatieve score isgelijk aan de drempelscore (- 30 punten,-16,7%). Het innovatieprofiel is ontwikkeld door deonderzoeker en gevalideerd door vijf deskundi-gen,

waaronder curriculumspecialisten en vak-didactici natuurkunde. 2.2 Betrokken scholen en docenten Bij het onderzoek zijn twee scholen voor voort-gezet onderwijs betrokken. Van elke schoolnamen alle derde klassen HAVO, VWO ofHAVOA'WO deel. Dit zijn zes klassen, waar-aan door vijf verschillende docenten les wordtgegeven. Tabel 1 geeft een overzicht van debetrokken klassen en docenten. School I kan als volgt worden getypeerd: School I is een school voor MAVO, HAVOen VWO. De drie derde klassen die in het onder-zoek participeren zijn HAVOA^WO klassen.Het natuurkunde-curriculum in de onderbouwvan deze school bestaat uit een diepgaandebehandeling van een beperkt aantal onderwer-pen. Meestal wordt een onderwerp ge??ntrodu-ceerd in een practicumles, gevolgd door eentheorieles, waarin enkele toepassingen aan deorde komen. Kuiper (1993) spreekt in dit ver-band van participatiegericht natuurkunde-onderwijs. In school I zijn de volgende docen-ten bij het onderzoek

betrokken: Tabel 1 Betrokkenen bij het onderzoek - een overzicht SCHOOL 1 SCHOOL 11 Docent A Â? B C D E(1)* E(2) Schooltype HAVO/VWO HAVO/VWO HAVOAAWO HAVO Gymnasium Atheneum Klasgrootte 30 30 30 21 22 26 ' Docent E participeert met 2 klassen in het onderzoek Docent A heeft 9 jaar ervaring en is bevoegdvoor wiskunde en natuurkunde. Gewoonlijkgeeft docent A voornamelijk wiskunde. Dooreen tekort aan natuurkunde docenten geeftdocent A dit jaar meer natuurkundelessen danwiskundelessen. Docent A heeft enige ervaringin het gebruik van computers in zijn onderwijs,met name bij wiskunde. Hij is niet overtuigd datde computer het onderwijs effici??nter maakt. Docent B heeft 15 j aar ervaring en is bevoegdvoor biologie en natuurkunde. Biologie is zijnhoofdvak, slechts af en toe geeft hij enkele les-sen natuurkunde. Het schooljaar, voorafgaandaan het onderzoek, heeft hij zelfs helemaal geennatuurkunde gegeven. Dit jaar geeft docent Bongeveer evenveel lessen

biologie als natuur-kunde. Docent B gebruikt in zijn biologielessenregelmatig een computersimulatieprogramma. Docent C heeft 13 jaar ervaring en isbevoegd voor natuurkunde en wiskunde. Delaatste jaren geeft hij alleen nog maar natuur-kunde. In het schooljaar waarin het onderzoekplaatsvindt geeft hij daarnaast een uur per weekinformatica. Docent C heeft zelf programma-tuur ontwikkeld voor het natuurkunde-onder-wijs. Docent C gebruikt regelmatig computerstijdens zijn lessen, maar heeft niet eerdergewerkt met Computer Ondersteund Practicum.Docent C was ook betrokken bij de formatieveevaluatie van de courseware.â€? t School II wordt als volgt gekarakteriseerd: School II is een school voor HAVO, athe-neum en gymnasium. De drie derde klassen die 134



??? in het onderzoek participeren zijn een HAVO-,een atheneum- en een gymnasiumklas. Hetnatuurkunde-curriculum in de onderbouw vandeze school heeft een concentrische opbouw.Een veelheid aan onderwerpen wordt opper-vlakkig behandeld in de tweede klas en ietsdiepgaander in de derde klas. De natuurkunde-lessen zijn voornamelijk theoretisch van aard.De docent demonstreert proeven met behulpvan de Technisch Onderwijs Assistent. Inciden-teel krijgen de leerlingen practicum. Het practi-cum is vooral bedoeld als een illustratie van detheorie. Kuiper (1993) spreekt in dit verbandvan vakstructuurgericht natuurkunde-onder-wijs. In school II participeren de volgendedocenten in het onderzoek: Docent D heeft 15 jaar ervaring en isbevoegd voor natuurkunde. Docent D heeft hetvoorafgaande schooljaar in de bovenbouw les-gegeven over databases. Soms gebruikt hij decomputer voor demonstratieproeven. Hij heeftzelf enkele computerprogramma's geschreven. Docent E heeft 5 jaar ervaring. Hij geeft

4jaar natuurkunde. Dit jaar voor het eerst opschool II. Daarnaast geeft hij les aan een andereschool in de regio. Docent E heeft nooit eerdercomputers gebruikt in zijn onderwijs. Ongeveereen jaar heeft hij thuis een computer. Hij zegtniet met computers te kunnen omgaan. 2-3 Faciliteiten Beide scholen zijn vanuit het onderzoeksprojectVoorzien van tien computers met interface,meetpaneel en temperatuursensor, twee prin-ters, en de benodigde programmatuur. Als bij-drage aan het project investeerde School I inverrijdbare karren, zodat de computers makke-lijk in en uit het natuurkundelokaal konden wor-den gereden. Daarnaast maakte School I ookzelf temperatuursensoren. 2.4 Dataverzameling en -analyse ^sobservaties. Door onderzoeksassistentenzijn alle lessen (Af=80) die in het kader van delessenserie werden gegeven geobserveerd enopgenomen op geluidsband. De lesobservatiesrichtten zich op het verzamelen van gegevensover het feitelijk lesverloop, de tijd die aan elkafzonderiijk hoofdstuk is besteed,

eventueletechnische problemen met de apparatuur en pro-grammatuur en het gebruik door de docentenvan de aanwijzingen en suggesties uit de docen-tenhandleiding. Door de lessen op geluidsbandop te nemen is het mogelijk om de interventiesvan de docent met groepjes leerhngen te volgen,tijdens de uitvoering van de onderzoekjes. Deuitgeschreven geluidsbanden zijn gebruikt bijde analyse van de gegevens. De lesobservatieszijn geanalyseerd met behulp van het innovatie-profiel. De toekenning van scores is uitgevoerddoor twee getrainde onafhankelijke beoorde-laars. Met behulp van Cohens Kappa (Cohen &Manion, 1980) is per docent de interbeoorde-laarsbetrouwbaarheid bepaald. Deze varieerdetussen 0,85 en 0,98, en is daarmee zeer bevre-digend. Nadat de interbeoordelaarsbetrouw-baarheid was vastgesteld, overlegden beidebeoordelaars daar waar zij verschilden in de toe-kenning van scores om tot de definitieve scoreper docent te komen. Als de beoordelaars niettot overeenstemming kwamen

besliste deonderzoeker over het al dan niet toekennen vande score, rekening houdend met de argumenta-tie van beide beoordelaars. Dit was noodzake-lijk voor 10 van de 63 verschillen tussen debeoordelaars. Half-gestructureerd interview. Na afloop vande lessenserie is een interview afgenomen metelke docent. In het interview zijn de volgendeonderwerpen besproken: welke doelen wordenvolgens de docent met de lessenserie nage-streefd, in welke mate komt de lessenserie over-een met de wijze waarop de natuurkundelessengewoonlijk worden gegeven, hoe wordt de lesvoorbereid, hoe ervaart de docent de lesuitvoe-ring en welke opbrengst heeft de lessenserievolgens de docent. Daarnaast is in het interviewachtergrondinformatie verzameld, zoals aantaljaren ervaring in het onderwijs, ervaring metcomputers en bevoegdheid. Met behulp van de dimensies voor de prakti-sche kwaliteit van een innovatie (Doyle & Pon-der, 1977-78): 'instrumentality', 'congruence'en 'cost', is het interview met de

docentengeanalyseerd. De operationalisering van dezedimensies is ontwikkeld in eerder onderzoek(Voogt, 1990). 'Instrumentality' heeft betrek-king op het oordeel van docenten omtrent deduidelijkheid van de programmatuur en hetleerling- en docentmateriaal met het oog op les-voorbereiding en gebruik in de klas. 'Congru-ence' hangt samen met de mate waarin de les-senserie past in de lespraktijk van de docent en



??? in het natuurkunde-curriculum in de onder-bouw. 'Cost' is de afweging tussen de inspan-ning die geleverd moet worden om de lessense-rie uit te voeren en de opbrengsten, in de vormvan betere realisatie van beoogde doelstellingenen gemotiveerde leerlingen. 3 Resultaten 3.1 Gebruik van courseware in de les: 'opportu-nity to learn' Om vast te stellen of de docenten de leerlingendaadwerkelijk in de gelegenheid stellen de les-senserie te volgen, is nagegaan hoeveel tijd dedocenten aan de courseware hebben besteed enof ze de courseware in de aanbevolen volgordehebben onderwezen. Het blijkt dat de tijd diedocenten aan de lessenserie besteed hebben,aanzienlijk meer is dan door de ontwikkelaarsvan de courseware is gepland. Deze tijdsover-schrijding komt vooral door de introductie- entheorielessen. De practicumlessen hebbenongeveer de geplande tijd gevergd. Uit deobservaties wordt duidelijk dat de lessen inder-daad zijn uitgevoerd in de gewenste volgorde.Bij sommige docenten,

met name docenten B enC is de afwisseling tussen practicum- en theo-rielessen, met name in de tweede helft van delessenserie, minder dan gewenst. Voor docent Bgeldt dat met name in het begin enkele lessenuitvielen; hij gaf er de voorkeur aan in elk gevalalle practicumlessen door te laten gaan, zodat deleeriingen alle experimenten konden uitvoeren.Docent C vindt het belangrijk de leerlingen ineigen tempo te laten werken, waardoor hij aanhet eind van de lessenserie problemen kreeg metde organisatie van zijn theorielessen. De resul-taten laten zien dat op een globaal niveau zekersprake is van implementatie van de lessenserie.In de volgende paragraaf zal echter worden aan-getoond dat de mate van implementatie voor deonderscheiden componenten en per hoofdstukvan het lesmateriaal sterk verschilt voor de bijhet onderzoek betrokken docenten. 3.2 Verschil in gebruik tussen docenten Zoals reeds vermeld is het praktijkprofiel eenmaat voor de implementatie van de courseware.Twee

docenten (A en D) halen op het praktijk-profiel een score van rond de 50%. De score vande overige drie docenten varieert van ongeveer23% tot 39%. Bij een drempelscore (het percen-tage interventies dat moet worden uitgevoerdvoor een minimale uitvoering van de coursewa-re) van 16.7% scoren alle docenten dus bovendeze minimale uitvoeringsvariant. Ook is nagegaan wat de score op het prak-tijkprofiel per onderscheiden component is, teweten algemene vaardigheden, onderzoeksop-zet, onderzoeksuitvoering, ontwikkelen van eenbegrippenkader en afleiden van natuurkundigeregels. In Figuur 2 worden de resultaten gra-fisch weergegeven. Uit deze gegevens blijkt dat de verdeling vande score van docenten A en D over de verschil-lende componenten van het curriculum min ofmeer overeenkomt met de ideale scoreverde-ling. Docenten B, C en E echter blijken relatiefveel interventies te gebruiken voor algemenevaardigheden (met name docent B). Docenten Ben E (met name in klas E2)

hebben relatief teweinig interventies gericht op opzet en uitvoe-ring van onderzoek. Docenten C en E gebruikente weinig interventies voor het afleiden vannatuurkundige regels. Bovendien scoren ze opsommige componenten lager dan de drempel-score voor de betreffende component. De score van docenten A en D is gezien decomplexiteit van de innovatie acceptabel te noe-men, met name omdat deze graad van imple-mentatie bereikt is door alleen schriftelijk mate-riaal ter ondersteuning aan te bieden. DocentenA en D vertonen een begeleidings- en plan-ningsgedrag dat ondersteunend is t.a.v. onder-zoekend leren. Voor de score van de overigedocenten moet worden vastgesteld dat deze laagis, afneemt gedurende de uitvoering van de les-senserie en niet overeenkomt met de ideale ver-deling per component. Het begeleidings- enplanningsgedrag van deze docenten laat met hetoog op onderzoekend leren nog te wensen over. 3.3 Faaoren die de implementatie be??nvloeden Technische

problemen. Tijdens de lesobserva-ties blijkt dat met name school I te kampen heeftmet technische problemen'tijdens de uitvoeringvan de courseware, samenhangend met de doorhen zelf ontwikkelde temperatuursensoren.Docenten B en C ervaren dat hun lessen hier-door zeer verstoord worden. Alhoewel docent Amet dezelfde problemen geconfronteerd wordt,geeft hij te kennen zich daaraan in het beginweliswaar gestoord te hebben, maar gedurende



??? mate van implementatie componenten - ideaal mate van implementatie componenten - docent A Begrippenkader0.180 mate van implementatie componenten - docent B mate van implementatie componenten - docent C Onder :oek3opzeiaooi mate van implementatie componenten - docent D mate van implementatie componenten - docent E(1) OndorzooksopzetO.lU Alg. vaardlQhodon0.243 mate van implementatie componenten - docent E(2) Ondorzooksopzota083 Alg. vaardighedena27l I'iguur2. Mate van implementatie per component



??? het verdere verloop van de lessenserie de pro-blemen te hebben geaccepteerd. Gezien de tech-nische problemen is de wisseling van TechnischOnderwijs Assistent in school I tijdens de uit-voering van de lessenserie een extra handicap.Op school II heeft men slechts af en toe met pro-blemen van technische aard te maken gehad.Deze bleken makkelijk te verhelpen. Perceptie van de docent. De interviewgegevensleveren informatie over de perceptie van dedocenten omtrent de praktische bruikbaarheidvan de courseware op de dimensies 'instrumen-tality', 'congruence' en 'cost' (Doyle en Pon-der, 1977-78). 'Instrumentality' heeft betrekking op demate waarin de courseware duidelijk is met hetoog op lesvoorbereiding en -uitvoering. Hetblijkt dat vier van de vijf docenten het program-mapakket eenvoudig in gebruik vinden. Hetbegeleidend materiaal voor de leerlingen is dui-delijk. Drie (B,C, E) van de vijf docentengebruiken het leerlingboek bij hun lesvoorbe-reiding en niet de docentenhandleiding.

Slechtstwee docenten (A en D) gebruiken ook dedocentenhandleiding bij hun lesvoorbereiding.Deze docenten vinden de aanwijzingen in dedocentenhandleiding praktisch en bruikbaar. 'Congruence' houdt verband met de matewaarin de courseware past bij de lespraktijk vande docent en past bij het gebruikelijke natuur-kunde curriculum. Docent E van school II blijktgrote problemen te hebben met het verschil inbenadering en aanpak van de courseware (parti-cipatiegericht) en zijn eigen vertrouwde aanpak(vakstructuurgericht). Docent D van school IIdaarentegen vindt de begeleidende rol die vanhem verwacht wordt plezierig. Docenten B en Cvan school I geven aan problemen te hebben metde organisatie van hun lessen. Beide docentenrefereren aan hun eigen practicumlessen en vin-den dat tijdens practica leerlingen zelfstandigmoeten werken, wat voor hen inhoudt dat dedocent weinig aan gerichte begeleiding doet. 'Cost' houdt verband met de beoordeling vande opbrengsten ten opzichte van

inspanningendie de docent moet leveren om de coursewareuit te voeren. Alle docenten zijn het erover eensdat de courseware motiverend is voor leerlin-gen. Ze verschillen van mening wat betreft deandere baten. Vier van de vijf (behalve A) vin-den dat leerlingen zelfstandig leren werken, zebetwijfelen echter of leerlingen na de lessen-serie een systematische benadering van opzet enuitvoering van onderzoek kunnen hanteren.Sommige docenten (D en E) wijzen op hetbelang van een andere manier van kijken naar enomgaan met grafieken. Docenten A en C bena-drukken het inzicht dat leerlingen hebbengekregen in de rol van de computer bij natuur-kunde. 4 Discussie In dit onderzoek is nagegaan welke kenmerkenvan courseware bijdragen aan de implementatievan een natuurkunde-curriculum waarin hetleren van onderzoeksvaardigheden centraalstaat. Met name de praktische kwaliteit van decourseware is onderzocht. Er is vastgesteld datdocenten die met een dergelijke dubbele inno-vatie te

maken krijgen, niet alleen voor de opga-ve staan om een nieuw medium in hun onder-wijs in te passen, maar dat van hen plannings- enbegeleidingsgedrag wordt verwacht dat deinvoering van de courseware ondersteunt. De resultaten van het onderzoek laten ziendat op een globaal niveau de courseware isge??mplementeerd: docenten voeren de lessen-serie in de gewenste volgorde uit. Kijken weechter nauwkeuriger naar het plannings- enbegeleidingsgedrag van docenten dan zien wedat voor drie van de vijf docenten dit te wensenoverlaat. Alhoewel het oordeel van de docentenomtrent de verschillende onderdelen van decourseware betrekkelijk positief is, blijkt dat dedocenten aanzienlijk verschillen in het gebruikvan de docentenhandleiding. Met name dezehandleiding is, door concrete handelingsaan-wijzingeii te geven, bedoeld als ondersteuningvoor de begeleidende en stimulerende rol dievan docenten wordt verwacht. De resultaten vandit onderzoek suggereren dat docenten blijkbaarniet

gewend zijn om een docentenhandleiding tegebruiken bij hun lesvoorbereiding (zie ookVan der Geest, 1991). Van de drie docenten die de handleiding niet(nauwelijks) gebruiken, blijkt dat docent E vanschool II grote problemen heeft met het verschilin benadering en aanpak van de courseware(participatiegericht) en zijn eigen vertrouwdeaanpak (vakstructuurgericht). Die problemenblijken onoverbrugbaar. Daarnaast heeft deze



??? docent ook grote moeite met de bediening vanhet programma, alhoewel hij zegt daar tijdensde concrete lesuitvoering geen last van te heb-ben ('de leerlingen wisten zelf wel hoe het pro-gramma bediend moest worden'). Docenten Ben C van school I ervaren de technische proble-men waarmee ze te kampen hebben als een grotebelemmering voor hun lesuitvoering. Van gro-ter belang lijkt echter de schijnbare overeen-komst tussen de benadering van natuurkunde-onderwijs in de courseware en het gebruikelijknatuurkunde-curriculum in school I. In beidecurricula staan practicumlessen centraal. Dezeogenschijnlijke gelijkenis lijkt verhullend tezijn voor de herkenning van essenti??le verschil-len, zoals de noodzakelijkheid van gerichtebegeleiding van de leeriingen door de docent bijde courseware lessen. Beide docenten vindendat tijdens practica leerlingen zelfstandig moe-ten werken, wat voor hen inhoudt dat de docentWeinig aan gerichte begeleiding doet. E?Šn vande docenten drukt dat uit door te zeggen

'tijdenshet practicum moet ik bij wijze van spreken zoWeg kunnen lopen'. De twee docenten die dedocentenhandleiding gebruikt hebben, hebbentijdens hun les-uitvoering ook met technischeproblemen te kampen gehad (docent A) of temaken gehad met een zwakke overeenkomstvan de courseware met de gebruikelijkelespraktijk (docent D). Desalniettemin slagenzij er tot zekere hoogte in die problemen teoverbruggen. Dit hangt waarschijnlijk samenmet het feit dat zij de docentenhandleidingWaardevol achten om: (1) de lesvoortgang tekunnen bewaken, dan wel (2) de didactischeaanwijzingen in de handleiding. Docenten die de afstand tussen de vernieu-wing met hun vertrouwde lespraktijk als erggroot ervaren, of docenten die de verschillentussen de vernieuwing en hun praktijk niet her-kennen, zijn niet geneigd van hun vertrouwdestrategie van lesvoorbereiding af te wijken.E^ocenten die wel gebruik maken van een hand-leiding zien voor zichzelf voordelen bij hetgebruik van de handleiding. Zij zijn bereid af

tewijken van de hun vertrouwde aanpak bij devoorbereiding van lessen. Dit onderzoek laat zien dat voor de integra-tie van courseware in onderzoekend natuurkun-de-onderwijs naast zorgvuldig ontworpen curri-cula (Nakhleh, 1994, Linn & Songer, 1991) ookexpliciet aandacht nodig is voor begeleidingvan docenten in hun nieuwe rol. Het lijkt wen-selijk om naast concrete handelingsaanwijzin-gen (procedurele specificaties) in een docenten-handleiding, een op implementatie gerichtevorm van nascholing aan te bieden. Steedsvaker wordt duidelijk dat traditionele vormenvan nascholing onvoldoende mogelijkhedenbieden om docenten te ondersteunen bij veran-dering in didactisch gedrag en verandering vanopvattingen (Van den Berg, 1996). Meer dantraditionele vormen van nascholing lijkendocentnetwerken, met daarbij de mogelijkheidtot directe communicatie via e-mail, mogelijk-heden te bieden voor docenten tot reflectie oponderwij sop vattingen en didactisch handelen(DiMauro & Gal, 1994; Bos, Krajcik &

Patrick,1995). De resultaten van dit onderzoek ondersteu-nen de opvatting dat in welke vorm van nascho-ling dan ook de aandacht niet primair op de tech-nologie dient te worden gericht (zie ook Kerr,1991; Owen, 1992). Procedureel gespecificeerdmateriaal kan een rol spelen als demonstratie-en oefenmateriaal (Roes, 1994), maar ook die-nen als een gezamenlijke activiteit van eendocentnetwerk, waarbinnen collega-docentenelkaar feedback geven en coachen. Het ontwik-kelde innovatieprofiel kan worden gebruikt omde reflectie op de opvattingen van docenten overhun onderwijs en de vernieuwing waar het omgaat, te expliciteren. Noot 1 Er is gebruik gemaal<t van het programma IP-COACH, ontwikiceld door CMA, Nieuwe Achter-gracht 170, 1018 WV Amsterdam. Literatuur Akker, J.J.H. van den (1988). The teacher as learnerin curriculum implementation. Journal of Curri-culum Studies, 20, 47-55. Akker, J.J.H. van den, & Voogt, J.M. 1994). The useof innovation and practice profiles in the evalu-ation of

curriculum implementation. Studies ofEducational Evaluation, 20 (4), 503-512. Berg, E. van den (1996). Effects of inservice educa-tion on implementation of elementary science.Academisch proefschrift. Enschede: UniversiteitTwente.
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??? Abstract Courseware for an inquiry-based sciencecurriculum: an Implementation perspec-tive J.M. Voogt. Pedagogische Studi??n, 1997, 74, 130-141. The integration of courseware In the science curri-culum can be consldered as a complex educationalInnovation, especially for teachers. Coursewareusing a Microcomputer-based Laboratory environ-ment was designed. To promote to the implementa-tion of the courseware special attention was paid toa teacher guide with concrete suggestions. A case-study in two schools (five teachers/six clas-ses) aimed at assessing whether the implementationof the courseware was successful. The results of thestudy indicated that the teachers differed profound-ly to the extent in which they implemented theCourseware. AM teachers used the student textbookin planning and executing their lessons. Only twoteachers used the teacher guide. These teachersbenefited from the guide which resulted in imple-mentation of the courseware more closely to the'ideal' profile of

implementation as intended by thedesigners. Reasons for the way the courseware wasimplemented are inferred and discussed.



??? Kroniek Congres Dyslexie '96 Sinds in 1984 de Stichting Dyslexie Nederland(SDN) werd opgericht door Prof. dr. J.J.Dumont, hebben zich in Nederland (en ?Š?Šnmaal in Antwerpen) elf vrij grootschalige con-gressen Dyslexie afgespeeld. Het doel van ditsoort congressen is om bij een breed publiekbegrip te kweken voor leerlingen met ernstigelees- en spellingproblemen in basis- en voort-gezet onderwijs in Nederland en Vlaanderen,en om de deelnemers op de hoogte te brengenvan de laatste ontwikkelingen op onderzoeks-en praktijkgebied. Het laatste congres (Dys-lexie '96) vond op 5 juni 1996 plaats in de Gro-ninger Martinihal. Het congres was in samen-werking met de Stichting Dyslexie Nederlandgeorganiseerd door de afdeling Orthopedago-giek van de Vakgroep Pedagogiek en Onder-wijskunde van de Rijksuniversiteit Groningenen de afdeling KNO van het Academisch Zie-kenhuis te Groningen; er was ?Š?Šn sponsor:SONY Nederland. Er waren meer dan 1200deelnemers, in

meerderheid uit het onderwijs-veld. Er werden 14 lezingen gehouden waarvan2x3 in parallelsessies. Daarnaast bood een the-mamarkt een overzicht van bestaande en nieu-we behandelmaterialen en -methoden voor ern-stige lees- en spellingproblemen. Zoals aangegeven in de openingstoespraak(Van den Bos, RUG) waren de lezingen teordenen langs de volgende theoretische enpraktische denklijnen. Definities Al heel lang - d.w.z. vanaf het begin van dezeeeuw - is er internationale wetenschappelijkeen praktische belangstelling voor het verschijn-sel 'dyslexie'. Alternatieve termen zijn congenitale of aan-geboren legasthenie, woordblindheid, en (spe-cifieke) ontwikkelingsdyslexie. Wat willendeze termen in de kern alle aanduiden? Eenernstig probleem met het vlot en accuraat lerenidentificeren of produceren (spellen) vangedrukte/geschreven woorden. Met 'probleemmet het leren ..' wordt aangegeven dat de per-soon met dyslexie wel degelijk in een normaleinstructiesituatie verkeert of heeft

verkeerd, endat het niet gaat om het verlies (tengevolge vaneen ongeval of ziekte) van een reeds verworvenvaardigheid, of om analfabetisme in de zin van'nooit onderricht gehad in lezen en schrijven'.Naast een kern bevatten de definities van dys-lexie doorgaans allerlei toevoegingen, vari??-rend van vrij algemene oorzakelijke hypo-thesen tot nogal gerichte uitspraken oververstoringen in bepaalde processen, bijvoor-beeld: Dyslexie berust niet op defecten van zintui-gen of van de algemene intelligentie, maarop een van de norm afwijkende ontwikke-ling van bepaalde cognitieve processen.Deze van de norm afwijkende ontwikkelingvan cognitieve processen die aan lezen enspellen ten grondslag liggen, is meerbepaald door neurologisch-constitutioneleinvloeden dan door omgevingsfactoren. "Dyslexia is a specific language based dis-order of constitutional origin, characterizedby difficulties in single word decoding,usually reflecting insuffici??nt phonologicalprocessing abilities" (Deze definitie is

in1995 geformuleerd door een ledencomit?Švan de Amerikaanse 'Orton Dyslexia So-ciety'). Welke definitie men ook kiest, steeds zijn erdiscussies over geweest. Een punt dat nogaleens vergeten wordt, is dat de functie van diedefinities voor de diverse betrokken partijen(onderwijsambtenaren, schoolleiders/leerkrach-ten, wetenschappers) nogal uiteen kan lopen.Ook verschillen wetenschappers onderlingnogal vaak van mening. Een voorbeeld van eenbijzonder controversieel punt is geweest deachteloze omdraaiing van bepaalde redenerin-gen in oorspronkelijke definities. Bijvoorbeeld:de aanname dat de stoornis 'niet berust opdefecten van zintuigen of van de algemeneintelligentie' betekent niet dat all?Š?Šn van dys-lexie gesproken kan worden in geval van lees-problemen bij mensen met een normale intelli-gentie of intacte zintuigen! Controverses zijn vooral ook ontstaan door-dat veel studies die de bovengenoemde 'pro-blematische cognitieve processen' specificeer-den zo ongeveer het

alleenrecht claimden.



??? Voorbeelden: Dyslexie is een aandachtsstoor-nis; dyslexie vindt haar oorsprong in een ver-traagde, gebrekkige en verstoorde taalontwik-keling. Het is echter bepaald niet zo dat alledyslectici aandachts-, taal- en spraakmoeilijk-heden hebben of hadden. Omgekeerd is het ookniet zo dat alle kinderen met spraak-taal-moeilijkheden dyslectisch worden of zijn(Goorhuis-Brouwer, AZG, ging hier in haarlezing op in). Net zoals de relatie tussen spraak-taalont-wikkeling en dyslexie vrij complex is, geldt datook ten aanzien van dyslexie en het visuelewaamemings- en voorstellingssysteem. Is erbij (sommige) dyslectische personen sprakevan functionele stoornissen in bepaalde modu-les van deze systemen? Overigens wordt doordiverse auteurs niet gesproken in termen vanstoornissen maar eerder van een andere denk-ontwikkeling. In het Nederlandse werk vanMaria Krabbe en Nel Ojemann en het vertaaldewerk van de Amerikanen Davis en Braunkomen tal van observaties voor die suggererendat tijdens het lezen

opgeroepen betekenis-voorstellingen van de woorden de woordbeel-den vaak wegdrukken. Davis spreekt van ver-vormde woordwaamemingen op grond vandesori??ntatie (meerdere perspectieven nemen).Deze desori??ntaties werken in ruimtelijke situ-aties en beroepen voordelig, maar onvoordeligbij het omgaan met een verbaal symbool-systeem als het alfabet. Vele vragen n.a.v. dezetyperingen zijn echter nog onbeantwoord.Naast sterke kanten van beelddenkers moetener ook zwakke kanten zijn. Zijn dat preciesdezelfde zwakke kanten als die van de niet- ofminder duidelijk beeiddenkende dyslectici? Wat kunnen we n.a.v. dergelijke discussie-punten concluderen? De meest veilige conclu-sie is dat de alomvattende verklarende theoriedie bovendien recht doet aan de heterogeniteitvan de probleembeelden, er nog niet is. Eenvoor de praktijk zeer belangrijke stap is een'beschrijvende' en ook inperkende definitievan dyslexie. De eerste lezing op het congres(door Ruijssenaars, RUL) begon dan ook methet

plaatsen van het begrip dyslexie in het per-spectief van defmitieveranderingen, diagnos-tiek, behandeling en orthopedagogische aspec-ten. Impliciet in deze en vele andere lezingenWas ook de roep om kwaliteitsverhoging vanhet lees-spellingonderwijs. Van jong naar oud Naarmate leeftijd en scholing toenemen, wordtvan het lezende kind steeds meer ge??ist opschriftelijk gebied. Naarmate eventuele lees-problemen maar niet opgelost worden, lopenkinderen steeds groter risico's op 'onreme-dieerbaarheid'. De leeftijdslijn begon bij debijdragen van Bus (RUL) en Van den Broeck(RUL) die het accent legden op de voorschool-se en vroegschoolse periode waarin het kind incontact komt met schriftelijke taal. Door Vanden Broeck werd benadrukt dat daarbij vooralhet leerproces van de relaties tussen eenhedenzoals grafemen en fonemen belangrijk is. OokVerhoevens (KUN) bijdrage ging over jongelezers (groep 3) en de effecten van een recentontwikkeld ondersteuningsprogramma (ELLO)bij jonge probleemlezers.

Terwijl Koning(Stichting PRAVO) aandacht vroeg voor eenprocesgerichte aanpak van de spellingvaardig-heid van basisschoolleerlingen - een aanpakdie bovendien toegepaste spelling i.p.v. 'dic-teegedrag' moet bevorderen - werd later op dedag de leeftijdslijn verder doorgetrokken naarde oudere leerling in regulier en speciaal basis-onderwijs (bijv. Van der Leij, VU; Aamoutse,KUN). De leerlingen in het voortgezet onder-wijs stonden meer centraal in de hoofdstukkenvan Hacquebord (RUG) en Loykens (StichtingMolendrift). Leerproblemen en leerstoornissen Hoeveel zwakke tot zeer zwakke lezers (waar-onder de dyslectici) zijn er? Uitgaande vanrecente en landelijk genormeerde tests is ditongeveer 15%. Hoe komen we aan dat getal?Door de standaardafwijkingen van de tests af tetrekken van het landelijk gemiddelde en bene-den dat statistische punt te spreken van eensubnormale (zwakke tot zeer zwakke) presta-tie. Nu kan op lokaal niveau, op een willekeuri-ge school, het aantal leerlingen dat onder

hetgenoemde statistische punt scoort meer en min-der dan 15% bedragen. Wat veroorzaakt dezefluctuatie? Het antwoord is dat de omgevings-factoren of de leerlingfactoren, of beide soor-ten factoren, die ten grondslag liggen aan degroepsprestatie en de individuele verschillen,op de bewuste school niet helemaal representa-tief zijn voor de totale landelijke populatie.Wat de oorzakelijke factoren betreft, zijn mis-



??? schien de doelen en lesplannen anders dan bijandere scholen; misschien moeten ten gevolgevan het WSNS-beleid ineens veel leerlingenbinnen boord gehouden worden, of heeft deschool te maken met: anders gemotiveerdeleerlingen (of -leraren!), andere sociaal-cultu-rele invloeden, of eenvoudigweg met relatiefveel 'zwakke' of juist 'begaafde' leerlingen. Hoe het ook zij, er zal in veel gevallen eenkritische blik op het leescurriculum, de lesom-standigheden, het thuismilieu en de communi-catie tussen school en thuis nodig zijn. VooralStevens (UU) ging hierop in. En in alle geval-len is extra onderwijsinspanning nodig om hetaantal kinderen met leesproblemen zo vroegmogelijk en zoveel mogelijk te beperken. Erzijn namen voor een dergelijke aanpak. InNederland spreekt men van zorgverbreding enzorg op maat. De Amerikaan Howard Adelmanspreekt van speciale onderwijsstrategie??n in devorm van gepersonaliseerd ('personalized')onderwijs. Het laatstgenoemde houdt in dat eenbetere

afstemming wordt nagestreefd tussenonderwijsvormen en individuele behoeften opomgevings-, tempo-, capaciteits- en vooral opmotivatiegebicd. Het blijkt (vooral benadruktin de lezingen van Ruijssenaars en Verhoeven)dat deze extra 'remedi??rende' hulp in het stadi-um van beginnend lezen het aantal probleem-lezers fors kan terugbrengen. Soortgelijkeberichten komen uit Amerika (zie bijv. deverwijzing naar het onderzoek van Vellutino inde Scientific American van augustus 1995(rubriek Scienc?Š and the Citizen). Er wordt geschat dat er na de extra ingezet-te aanvankelijke interventieprogramma's nogeen groep van 1 tot 4% kinderen met leespro-blemen overblijft die niet gunstig reageert opde individu-gerichte extra inspanningen. Voordeze leerlingen is de toepassing van personali-satie van onderwijs of zorgverbreding niet vol-doende om het leerprobleem te verminderen ofop te heffen. Dan m??et bij deze groep - con-form de toevoegingen in de oorspronkelijkedefinities van dyslexie - wel

sprake zijn van inhet cognitief en neurologisch systeem van dercDAGocil^c kinderen liggende blokkades. In de traditionelesTuoHH leerstoomissenliteratuur geldt voor d?Šze kinde-ren pas het label 'leerstoornis' of 'dyslexie'.Ruijssenaars ging in zijn lezing in op de ver-schuivende deskundigheden die aan de ordezijn op het continu??m van de begrippen leer-problemen en leerstoornissen. Wil de echte dyslecticus opstaan? Dyslexie bestaat! We zouden bijna zeggen:ondanks definities. Het is voor menig leer-kracht in het regulier onderwijs een ervarings-feit om af en toe een leerling in de klas te heb-ben die maar niet van z'n leesprobleem af tehelpen is. Gelukkig gebeurt dat niet vaak (opLOM- en MLK-scholen echter helaas redelijkvaak), en gelukkig zijn er ook succesverhalen.We moeten natuurlijk erg oppassen om zodraer een succes geboekt wordt, de leerling nietmeer dyslectisch te noemen. Dat zou een al teondiepe interpretatie van de beschrijvendedefinitie zijn. Evenzeer moeten we

ervooroppassen om alleen die leerlingen dyslectischte noemen bij wie de woordidentificatievaar-digheid nog steeds niet verbetert najaren reme-di??rend of behandelend onderwijs. In twee lezingen (Van der Leij en Struiks-ma) werd de problematiek van 'kem'dyslexieuiteengezet. Anders dan dat succes al vroeg inde behandeling blijkt (Struiksma, PedologischInstituut Rotterdam), is op gedragsniveau nietgoed aan te geven waarin succesvol- en niet-succesvol behandelde kinderen van elkaar ver-schillen. We kunnen dus nog maar slecht detoekomst van individuele leerlingen voorspel-len. E?Šn ding weten we echter zeker, als erniets gedaan wordt, leren ze er 'geen letter bij'.Het pakket leesgerichte en persoonlijkheidsge-richte hulp dat door deze inleiders beschrevenwerd, kan daarom niet serieus genoeg genomenworden. Behandel-dilemma's en andere vragen Van Bon concentreerde zich in zijn lezing opeen dilemma dat in de praktijk vaak voorkomt:Hoe lang moet er doorgegaan worden

metdecodeergerichte training? Moet op een gege-ven moment niet op 'compenserende' instruc-ties worden overgegaan? Terecht stelde VanBon dat decodeertraining wezenlijk blijfi in hetbestrijden van woordidentificatieproblemen endat dyslexie niet verdwijnt wanneer deze deco-deertraining vervangen zou worden dooronderwijs in begrijpend lezen, tekstgerichtlezen e.d. Daarnaast moet echter, conform modellenmet aandacht voor alle facetten van lezen, detaalbegripscomponent van het begrijpend lezen



??? in de gaten gehouden en gevoed worden dooronderwijs en training. Hierbij is dus geen spra-ke van 'of-of maar eerder van 'en-en'. In Aar-noutse's lezing werd aandacht gevraagd voorde inrichting van het begrijpend leesonderwijsaan probleemlezers van de basisschoolleeftijd.Het lezen van probleemlezers in het voortgezetonderwijs was het onderwerp van Hacquebordslezing. Hacquebord besprak een tekstbegrip-toets die leidt tot een lezerstypologie en aan-sluitende onderwijsstrategie??n in de vorm vanhulpprogramma's. Loykens betoogde vervolgens dat behande-ling en ondersteuning van leerlingen met 'pro-blemen met de talen' zich ook vaak dient terichten op het veranderen van de leerstijl vande leerling en zij besprak een methodiek totgedragsverandering. De twee laatste lezingen van de congresdaggingen respectievelijk over de vraag naar deinvloed van dyslexie op de persoonlijkheids-ontwikkeling (Van Leeuwen, PaedologischInstituut Duivendrecht) en over een typischpedagogisch onderwerp: 'Ouders

en leraren,twee werelden' (Stevens). Van Leeuwen troko.m. de conclusie dat, alhoewel dyslexie op dekinderleeftijd vaker dan verwacht samengaatmet 'extemaliserende' gedragsproblemen, dys-lectici op latere leeftijd niet vaker delinquent ofagressief gedrag vertonen dan niet-dyslectici.Stevens, ten slotte, besprak het onderwerp'leerlingen opdelen in twee groepen' in de con-text van verschillende definities en opvattingendie 'school' en 'thuis' hebben over ontwikke-ling van het kind, opvoeding en onderwijs opschool en opvoeding thuis. Door zijn app?¨l op:'vertrouwen van leraren in eigen kunnen, hunvermogen om de leerling in zichzelf te doengeloven, niet toegeven aan de systeemeigenneiging de leerlingen in twee groepen op tedelen' verschafte Stevens deze congresdag denodige balans tussen kijken naar het leren vankinderen, naar de leermiddelen (curricula enmaterialen), en naar de houding en het denkenvan hun leraren. Aan het slot van deze kroniek vermelden wenog dat de meeste op het congres

gehoudenlezingen hoofdstukken vormen in een in 1996te verschijnen boek (titel: Dyslexie '96; uitge-ver: Garant) onder redactie van K.P. van denBos en D.R. van Peer. K.P. van den Bos en D.R. van Peer



??? Boekbespreking L. Vygotskij Cultuur en ontwikkeling(Samenstelling, inleiding, vertaling en anno-tatie door R. van der Veer) Boom, Amster-dam/Meppel 1996 237 pagina's (incl. noten, literatuur, register), ?’ 44,50,ISBN 90 5352 272 7 Een recensie van een vertalingbundel metenkele teksten van Vygotskij stelt de recensentvoor een apart probleem. Richt hij zich op eenkritische bespreking van de geselecteerde tek-sten van de oorsponkelijke auteur (Vygotskijin dit geval), of richt hij zich op wat de samen-steller/vertaler (Van der Veer in dit geval)daarmee gedaan heeft? Beide natuurlijk, iswellicht de eerste reactie, maar omdat het hierom wat oudere teksten gaat (geschreven in dejaren twintig en dertig) ligt dat hier toch ietsingewikkelder. Het werk van Vygotskij isinmiddels al door velen doorgelicht en op zijnmerites, beperkingen en tekortkomingen ge-evalueerd (men zie onder andere Wertsch,1987; Van der Veer & Valsiner, 1990). Hetzou niet veel zin hebben die commentaren hierover te gaan

doen. Vygotskij's werk moet gezien worden in decontext van de turbulente jaren twintig en der-tig in de toenmalige Sovjet-Unie, in relatie tothet intellectuele klimaat van die tijd, deinzichten die toen bediscussieerd werden en -niet te vergeten - de relatief korte loopbaanvan Vygotskij. Vygotskij's werk draagt over-duidelijk de sporen van die omstandighedenwaaronder het ontstaan is. Het bijzondere aan dit boek is nu dat desamensteller - een Vygotskij specialist bij uit-stek - door een zeer minutieus notenapparaatzelf al kritisch commentaar geeft op de tekstenvan Vygotskij, waardoor onduidelijkheden ensoms ook onjuistheden aan het licht komen.De recensie van de zes gekozen teksten vanVygotskij zelf is dus eigenlijk door de samen-steller zelf van deze bundel al geschreven. Ditalleen al maakt het boek bijzonder de moeitewaard. Het boek begint met een kort 'Ten geleide',geschreven door de dochter van Vygotskij(Gita Vygodskaja), inmiddels een bejaardedame maar nog steeds een geziene gast

op vele conferenties. In een beknopte, maar hel-dere inleiding geeft Van der Veer zelf vervol-gens een uiteenzettting over het leven, hetwerk en de denkwereld van Vygotskij. Daarbijgaat hij ook in op de betekenis van Vygots-kij's werk in het licht van huidige discussiesover onderwijs en opvoeding. Ten slotte wordtook kort een legitimering van de tekstkeuzegegeven. Het moet niet eenvoudig geweest zijn om uithet omvangrijke oeuvre van Vygotskij zes tek-sten te kiezen die niet te lang zijn, de veelzij-digheid van Vygotskij's werk illustreren enbovendien ook nog actualiteitswaarde hebben.Het mag gezegd worden dat de samenstelleruitstekend geslaagd is in die keuze, hoewel dehier gepresenteerde selectie ook geen com-pleet beeld geeft van Vygotskij's rijke oeuvre(we missen bijvoorbeeld essays over de emo-ties, persoonlijkheid, defectologie). In het eerste hoofdstuk {Het bewustzijn alsprobleem voor de gedragspsychologie) laatVygotskij zien dat functionaliteit een belang-rijke factor is in het

ontstaan van het menselijkbewustzijn. Hij maakt duidelijk dat daarinzowel sociale en cultuurhistorische krachteneen rol spelen, als neurofysiologische. Vygot-skij's betoog laat zien dat voor hem een ver-klaring van de menselijke ontwikkeling altijdrecht moet doen aan de culturele en de biolo-gische dimensie. In het laatste hoofdstuk vanhet boek {Hersenen en gedrag, hoofdstuk 6)werkt hij zijn positie nog verder uit. Door demoderne technologische mogelijkheden is dekennis van de neurologische systemen de laat-ste decennia weliswaar sterk gegroeid en is ergrote vooruitgang geboekt ten opzichte vanwat Vygotskij wist. Toch is zijn positie in hetdebat over bewustzijn, hersenen en menselijkeactiviteit geenszins verouderd. Zijn probleemvan de verklaring voor de samenhang tussenhersenen en bewustzijn is immers nog steedsniet opgelost. Echter, Vyg??tskij zocht naar eenholistische oplossing waarin de functionaliteitvan bewustzijn en hersenen ten opzichte vande menselijk activiteit bewaard blijft.

Hij ver-zette zich tegen een atomistische benaderingdie dit probleem probeert op te lossen door hetverknippen in allerlei deelprocessen enmechanismen en de aparte bestudering daar-van. Het belang van deze holistische benade-



??? ring (waarin het geheel de betekenis van dedelen bepaalt) is voor Vygotskij een centraalmethodologisch principe dat hij op meerderevan zijn onderzoeksterreinen probeert toe tepassen. In feite zijn alle in dit boek opgeno-nien hoofdstukken voorbeelden van deze aan-pak. Juist deze methodologische benadering -hoe problematisch misschien nog - maaktVygotskij's bijdrage ook in het debat over her-senen en bewustzijn tot een actuele positie. In zijn essay over de Gestaltpsychologie(hoofdstuk 2) laat Vygotskij zien dat juist hetgenoemde holistische methodologische princi-pe een reden is waarom hij het redelijk goedkan vinden met de Gestaltpsychologie van zijndagen. Het streven om een verklaring te con-strueren van menselijk handelen en ontwikke-ling waarbij het dualisme tussen subject enobject doorbroken is, lag zowel de Gestalt-psychologen als Vygotskij na aan het hart.Ook deze problematiek is in de sociale weten-schappen nog steeds een actueel probleem.Allerlei meer recente pogingen om bij

debenadering van deze problematiek terug tegrijpen op het werk van (bijv.) Heidegger heb-ben ongetwijfeld te maken met dit verzettegen dualistische verklaringen. In zijn essayover de Gestaltpsychologie beargumenteertVygotskij dat holistisch-structurele verklarin-gen van menselijke activiteit en ontwikkelingook de historiciteit van de structuren zelfonder ogen moeten zien. Juist dat punt dreigtdoor de Gestaltpsychologen over het hoofd teWorden gezien. De invloed van de Gestaltpsychologie isook vandaag de dag - in bepaalde cognitivisti-sche en handelingspsychologische theorie??n -nog merkbaar. Dat maakt Vygotskij's voor-zichtige kritiek op de Gestaltpsychologie zoalshij die toen kende, juist ook zo interessantvoor onze tijd. Wie het artikel goed leest enmet name let op de uitspraken die gedaan wor-den over betekenisontwikkeling, zal er ooknog wel argumenten in vinden die relevantzijn voor de huidige discussie over contextenm het onderwijs (als structuren die de beteke-nisontwikkeling ondersteunen). Dit

zelfdethema is op een indringende manier terug tevinden in het hoofdstuk over De rol van deomgeving (hoofdstuk 5). Het laat zien dat depsychologische betekenis van de omgevingvooral is gelegen in de manier waarop deze door het kind wordt beleefd. We kunnen danook nooit op grond van oppervlakkig inschat-ting of zelfs objectieve analyse bepalen of ietseen psychologisch relevante omgeving ('con-text') zal zijn. Dit nog steeds zeer behartens-waardige hoofdstuk laat zien dat de relatie vanhet kind met de omgeving verandert in de loopvan zijn ontwikkeling. Hoewel Vygotskij nieterg specifiek is over de aard van deze ontwik-keling, blijft het voor ons huidige onderwijseen uiterst relevante notie. In feite sluit dehedendaagse discussie over de notie van deleidende activiteiten (Leont'ev/El'konin) hier-bij aan. De hoofdstukken 3 en 4 gaan meer directover aspecten van kinderlijke ontwikkeling inrelatie tot onderwijs en opvoeding. In hoofd-stuk 3 (Het probleem van de taal en het den-ken van het kind in de theorie van

Piaget) vin-den we een tekst terug die misschien bekend isals hoofdstuk twee uit Vygotskij's monografie"Denken en spraak". Vygotskij gaat daar kri-tisch in op het werk van Piaget. Ook dezetekst is nog bijzonder actueel nu we juist dehonderdjarige geboortedag van Piaget enVygotskij gevierd hebben. In 1996 zijn diver-se conferenties gewijd aan dit thema. Het isduidelijk dat de meningen over de verhoudingtussen Vygotskij's en Piagets theorie??n nogsteeds verdeeld zijn. Valsiner besluit zijn edi-torial in het speciale Piaget-Vygotskij nummervan Culture & Psychology (Vol. 2, nr 3) metde opmerking: "AU in all, it is my hope thatthe present Special issue puts to rest the artifi-cially exaggerated contrasts between LevVygotsky and Jean Piaget. Despite theobvious differences in their areas of interests,they shared the same systemic, developmentalethos that takes the open-endedness ofdevelopmental processes seriously. Whetherthat ethos becomes phrased in terms of 'dia-lectical synthesis' or 'progressing equilibra-

tion' is largely a matter of personal preferen-ces of the theoreticians in the construction oftheir terminology". Valsiner benadrukt dus de verwantschaptussen beide benaderingen, maar dat is geens- ,cdacociscmbzins een algemeen gedeelde opvatting. In zijn studhhslotrede op de Vygotsky-conferentie (septem-ber '96 in Gen?¨ve) waarschuwt Bruner juisttegen een al te gemakkelijke fusie tussen beidetheorie??n, aangezien ze op verschillende 147



??? methodologische vooronderstellingen berus-ten. De Piagetiaanse benadering vertrekt vol-gens Bruner vanuit een nomothetische opvat-ting over ontwikkeling, de Vygotskiaansebenadering volgt meer een interpretatieve-nar-ratieve lijn. Bruner pleit ervoor om beidebenaderingen volgens hun eigen vooronder-stellingen te bestuderen en te ontwikkelen enze niet ongefundeerd te vermengen. Een soort-gelijke conclusie trekt Obuchova in hetVygotskij-nummer van het Russische tijd-schrift Voprosy Psichologii (1996, nr 5). Ikvermoed dat in de vergelijkende analyse vanhet werk van Vygotskij en Plaget de door Vander Veer vertaalde en becommentarieerdetekst een belangrijke bron zal blijven. In hoofdstuk vier {De dynamiek van de ver-standelijke ontwikkeling van de leerling inrelatie tot het onderwijs) lezen we Vygotskij'sanalyse van de mogelijkheid tot ontwikke-lingsstimulering door onderwijs. In dit kaderontwerpt hij het begrip zone van naaste ont-wikkeling dat in de huidige onderwijsweten-schap zo

ongeveer tot kernbegrip geworden isvoor grote groepen onderzoekers, ontwikke-laars, opleiders en andere practici. Vygotskijzelf blijft hier nog hangen in allerlei techni-sche oplossingen voor het probleem. De notieis inmiddels (met behulp van begrippen als'scaffolding', en 'participatie') veel verderontwikkeld. Hoewel dit hoofdstuk in bepaaldeopzichten wellicht wat verouderd is, is hetgoed om toch weer eens te overdenken watVygotskij's eigehlijke drijfveer achter het ont-werp van dit begrip 'zone van naaste ontwik-keling' was. Zijn idee??n om de diagnostiekvan ontwikkeling en leervorderingen te entenop indicaties over ontwikkelingsmogelijkhe-den (in plaats van toetsprestaties) van leerlin-gen zijn nog steeds actueel. Het is een aanwinst dat Van der Veer dezeteksten voor het Nederlandstalige publiek toe-gankelijk gemaakt heeft in een perfect vertaal-de ?Šn zorgvuldige geannoteerde uitgave.Vygotskij's originele teksten zijn meestal heeltoegankelijk, maar niet altijd even bloemrijkgeschreven. Van

der Veer is erin geslaagd omzelfs dat in de vertalingen te handhaven. Natuurlijk zijn we zo langzamerhand toeaan een kritische evaluatie van Vygotskij'swetenschappelijke werk, maar daarvoor is hetnodig om ook precies te weten wat hij zelfgezegd heeft. Een ieder die Vygotskij's bena-dering (in onderzoek en opleiding) serieusneemt, zou dit boek onder handbereik moetenhebben. B. van Oers Literatuur Veer, R. van der, & Valsiner, J. (1990). UnderstandingVygotsky. A Quest for Synthesis. Oxford: Black-well. Wertsch, J. (1987). Vygotsky and the social forma-tion of mind. Cambridge, MA: Harvard Universi-ty Press.
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??? Oratie Dr. J.G.L. Thyssen, benoemd tot hoogleraarbij de vakgroep Onderwijskunde van de Uni-versiteit Utrecht, met de leeropdracht'Bedrijfsopleidingen en beroepsonderwijs' zalop 13 mei 1997 zijn ambt aanvaarden met hetuitspreken van een rede, getiteld: Leren om teoverleven. Plaats: Academiegebouw van de UniversiteitUtrecht, Domplein 29, UtrechtTijd: 16.15 uur Benoemingen Prof.Dr. J. Terwei is per 1 oktober 1996benoemd tot hoogleraar Onderwij spedagogiekaan de Vrije Universiteit te Amsterdam. Hij isdaarnaast sinds 1994 hoogleraar Onderwijs-kunde (in het bijzonder curriculum en instruc-tie van exacte vakken) aan de Universiteit vanAmsterdam. Dr. S.J. van Zolingen is per 1 januari 1997benoemd als Universitair Docente bij de vak-groep Curriculumtechnologie van de Faculteitder Toegepaste Onderwijskunde aan de Uni-versiteit Twente. Inhoud andere tijdschriften Pedagogisch Tijdschrift21e jaargang, nr. 6, 1996 Voor het Nederlands als wetenschappelijketaal, door de redactie

Pedagogisch commentaar, door R. Vanden-berghe Onderzoek naar praktijkkennis en beoordelingvan docenten, door D. Beijaard en N. VerloopLeren oplossen van wiskundige problemen inkleine groepen. Effecten van een didactischeinterventie, door D. Hoek, P. van den Eedenen J. Terwei Education gets real - leaming from experien-ce, door P. Standish Â? ISO sTUDitN Tijdschrift voor Onderwijsresearch21e jaargang, nr. 4, 1996 Inleiding op het thema leerstijlen, door J. Ver-munt en J. van der Sanden Verschillen in leerstijlen: sekse en sekse-iden-titeit, door S. Severiens en G. ten DamLeeromgevingspercepties en leerstrategie??nvan eerstejaars studenten sociale wetenschap-pen, door R.F.A. Wierstra en E.P.M. BeerendsLeerstijlen en het opzoeken van informatie intekst, door E.T. Stoutjesdijk en J.J. BeishuizenLeerstijlen en zelfstandig leren in het voorpor-taal van het studiehuis, door A. Roosendaal enJ. Vermunt Gedecentraliseerde besluitvorming binnenMBO-instellingen: een meetmodel

voordomeinen van besluitvorming, doorP.L.J. Boerman en T.M. Berger Tijdschrift voor Orthopedagogiek36e jaargang, nr. 1, 1997 Spelstimulering in het speciaal onderwijs,door P.H.M. van Eijk en A. van der LeijNederlandstalige Harterschalen voor het vast-stellen van het zelfconcept van kinderen enadolescenten, door J.W. Veerman en P.B.Swennenhuis De opvoeding van jonge drielingen, doorS.M.J. van Hekken, J.T. Cremers-Rijsemus,B. Doomebal-Mulder en J.F. Orlebeke Tijdschrift voor Orthopedagogiek36e jaargang, nr. 2, 1997 Uitje zelf. Via ontwikkelend onderzoek naareen leergang woordenschat en communicatie-ve vaardigheden voor het VSO/praktijkonder-wijs, door G.M. HoogenkampOnderzoek naar validiteit Heerlense ErnstTaxatie Schaal (L-HETS) in klinische prak-tijk, doocH.J. Pelzer, W.J.P.J.M. Steememanen E.E.J. de Bruyn 'Dyslexie. Afbakening en behandeling': eenreactie vanuit de praktijk, door W.A. Wasse-naar Dyslexie: van rapport naar praktijk. (Reactieop Wassenaar),

door A.J.J'.M. Ruijssenaars Tijdschrift voor Orthopedagogiek36e jaargang, nr. 3, 1997 Zorgen voor morgen ... Langetermijneffectenbij kinderen met een hersentumor, doorB.W. Duijzer-van DijkVroegtijdige interventie van leesproblemen



??? met nadruk op metacognitie en leesmotivatie,door L. Verhoeven en H. van de VenStabilisatie deelname aan LOM en MLK onaf-hankelijk van WSNS-beleid, door Y.J. Pijl Ontvangen boeken Buijnsters, PJ., & Buijnsters-Smets, L., Bibliografievan Nederlandse school- en kinderboeken 1700-1800. Uitgeverij Waanders, Zwolle, 1997, ?’ 125,-. Dam, G.T.M. ten. Hout, J.F.M.J. van, Terlouw, C, &Willems, J. Onderwijskunde hoger onderwijs.Handboek voor docenten. Uitgeverij Van Gor-cum. Assen, 1996, ?’ 69,50. Lange, G. de. Leren wandelen aan Vaders hand.Christelijke opvoeding: theorie en praktijk. Uit-geverij Buijten & Schipperheijn, Amsterdam,1997, ?’ 32,50. Pijnenburg, H.M., Rijswijk, CM. van, Ruijssenaars,A.J.J.M., & Veerman, J.W. (red.). PedologischJaarboek 1996. Uitgeverij Eburon, Delft, 1996,?’ 39,50. 151 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N
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??? Het belang van Nederlandstalige wetenschappelijke tijdschriften Met de onderstaande verklaring sluiten wij onsals redactie van Pedagogische Studi??n aan bijeen initiatief dat enige tijd geleden door deredactie van Pedagogisch Tijdschrift is genomen.Wij leggen daarbij overigens, zoals zal blijken,een aantal andere accenten. Pedagogische wetenschappen en onderwijs-kunde zijn de laatste jaren ge??nternationali-seerd. Het aantal buitenlandse publicaties, metname in het Engels, is sterk toegenomen. Onzeparticipatie in internationale congressen en decontacten met buitenlandse collega's zijn dui-delijk verbeterd. Kortom, de Nederlandse enVlaamse pedagogiek en onderwijskunde zijninternationaal goed zichtbaar geworden. Eenbelangrijke stimulans hierin is uitgegaan vande onderzoekscholen, die buitenlandse publica-ties als toelatingseis hanteren. Deze positieve ontwikkeling heeft echterook een schaduwzijde: de Nederlandstaligetijdschriften worden langzamerhand steedsmeer weggedrukt als medium van

wetenschap-pelijke communicatie. Het onvoorziene neven-effect van de toelatingseis van de Nederiandseonderzoekscholen en van vergelijkbare Vlaam-se beoordelingsprocedures is, dat steeds min-der in onze eigen taal wordt geschreven. DeNederlandstalige pedagogische en onderwijs-kundige tijdschriften hebben tot nu toe getrachteen rol te vervullen als intermediair tussenwetenschappelijke vakgenoten ?¨n als interme-diair tussen wetenschap en praktijk. De merk-waardige situatie ontstaat nu, dat het voor veelwetenschappelijke vakgenoten minder interes-sant wordt om in deze tijdschriften te publice-ren, terwijl het duidelijk is dat de kwaliteit vandeze tijdschriften minstens even goed is als dievan menig wel erkend buitenlands periodiek.Onze verantwoordelijkheid naar de betrokkenmaatschappelijke velden mag niet op dezemanier verwaarloosd worden. Het lijkt welalsof we over onze eigen problemen nogslechts in buitenlandse tijdschriften met elkaarkunnen com municeren. Er treden oneigenlijke

verschuivingen op inde wetenschappelijke belangstelling, enkeldoordat bepaalde onderwerpen, hoewel zedringend om onderzoek vragen, gemeden wor-den omdat ze minder makkelijk in buitenlandsetijdschriften worden opgenomen. Naast de hierreeds aangeduide functie van Nederlandstaligetijdschriften als 'intermediair' tussen weten-schap en praktijk hebben zij dus ook eenbelangrijke rol bij het rapporteren over dit typeonderzoeksonderwerpen. Wij pleiten daarom voor een herwaarderingvan de Nederlandstalige tijdschriften als we-tenschappelijk forum. Niet door de internatio-nalisering terug te draaien, maar door van elkepedagoog en onderwijskundige ????k degelijkebijdragen in onze eigen taal te blijven verwach-ten. De onderzoekscholen moeten hun toe-latingscriteria op dit punt bijstellen door, naastartikelen in de moderne vreemde talen, publi-caties van hoog niveau in het Nederiands teeisen. Alleen zo kan het Nederlandstalig we-tenschappelijk forum zijn functie naar behorenblijven vervullen. De redactie
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??? De CLIB (Cito leesindex voor het basis- en speci-aal onderwijs) is een index voor zowel de lees-vaardigheid van lezers als voor de leesbaarheidvan teksten. Met behulp van de CLIB kunnen deleesvaardigheid van een lezer en de leesvaar-digheid die een tekst vereist met elkaar vergele-ken worden. Daardoor is het mogelijk om in dedagelijkse onderwijspraktijk de leesvaardigheidvan leerlingen en de moeilijkheid van tekstenop elkaar af te stemmen. Omdat de CLIB ver-wijst naar een domein van teksten die lezersmet een bepaald vaardigheidsniveau met be-grip kunnen lezen, noemen we de CLIB eendomeingerichte index. De CLIB is in de eersteplaats een index voor de begrijpelijkheid en hetbegrijpen van teksten. Het onderzoek dat dezeindex opleverde past in een lange traditie. Veelminder traditioneel is het onderzoek naar eenindex voor de door teksten vereiste leestech-niek. Toch zou een Index voor de vereiste lees-techniek didactisch gezien van belang kunnenzijn. We denken dan vooral

aan de leerlingendie aanzienlijk beter kunnen begrijpen dandecoderen. We hebben met het oog daarop eenonderzoek uitgevoerd. Het leverde de CILT (CitoIndex voor de leestechniek) op. Met behulp vaneen multipele regressievergelijking {R = .90) kanworden bepaald wat de CILT van een tekst is.Deze geeft aan hoe hoog de technische lees-vaardigheid is, die een tekst vereist. De predic-toren in de regressievergelijking zijn 'woord-lengte' en 'woordfrequentie'. Het criterium voorleestechniek is het aantal woorden uit tekstendat in ?Š?Šn minuut gemiddeld gelezen wordtdoor basisschoolleerlingen in groep S tot en met8. Voor de domeingerichte bepaling van de lees-techniek van leerlingen kan in principe elke vali-de toets voor de meting van de leestechniekworden gebruikt. Wij zijn er in geslaagd de sco-res op de toetsen Leestempo van het Cito tetransformeren naar de CILT-schaal. Indexering van de leestechniek G. Staphorsius en N.D. Verhelst Samenvatting 1 Inleiding: leesbaarheidspredictie Het

zoeken naar een index voor de leesbaar-heid van teksten impliceert een zogenaamdleesbaarheidsonderzoek. Het eerste leesbaar-heidsonderzoek is dat van Vogel en Washbume(1928). Zij slaagden erin een voorspeller vanverschillen in begrijpelijkheid te ontwikkelen.Een leesbaarheidsonderzoek heeft in grote lij-nen de volgende opzet. Van teksten in eensteekproef uit een gegeven populatie bepaaltmen de vereiste leesvaardigheid, ofwel de lees-baarheid. Vervolgens gaat men na door welketekstkenmerken de vastgestelde verschillen inleesbaarheid tussen teksten verklaard kunnenworden. Men gebruikt daarbij de multipeleregressie-analyse als techniek. Deze levert eenmultipele regressievergelijking of leesbaar-heidsformule op. Daarmee kan de leesbaarheidvan teksten worden voorspeld die behoren totde populatie waaruit het onderzoeksmateriaalgetrokken is. We zullen hier ter verduidelijkingde grote lijnen van het onderzoek weergevendat de CLIB opleverde (zie Staphorsius, 1994).In dit

onderzoek bestond het onderzoeksmate-riaal uit een steekproef uit de populatie non-fic-tie voor de jeugd. Het begrip 'leesbaarheid'werd nader bepaald met 'begrijpelijkheid', demate waarin teksten een beroep doen op devaardigheid begrijpend lezen. Om een maatvoor de begrijpelijkheid te kunnen berekenenmaakten-we van elke tekst in de steekproef metbehulp van de cloze-procedure (Taylor, 1953;zie ook Staphorsius, 1994) een cloze-toets. Devariant van de procedure die werd gebruikt,schrijft de deletie van elk zevende woord voor.We vroegen aan leerlingen in groep 5 tot enmet 8 te proberen de weggelaten woorden weerin te vullen. Het gemiddeld aantal juiste recon-structies, de gemiddelde cloze-score van deteksten in onze steekproef gebruikten we alscriterium voor 'leesbaarheid'. Vervolgens gin-gen we na door welke onafhankelijke variabe-len dit criterium het beste voorspeld werd. Inverreweg het meeste leesbaarheidsonderzoek



??? zijn de onafhankelijke variabelen eenduidig teidentificeren kenmerken van teksten. Veelgebruikte kenmerken zijn: de woordlengte, debekendheid en frequentie van woorden, delengte van zinnen, maar ook de frequentie vancomplexe syntactische structuren. In het lees-baarheidsonderzoek dat Staphorsius in 1994rapporteert, vormen het criterium en (uiteinde-lijk) 4 onafhankelijke variabelen of predictorende invoer van een multipele regressie-analyse.De predictoren zijn: het percentage frequentewoorden (FREQ77; later in dit artikel zal nogblijken waarvoor deze afkorting precies staat),het percentage verschillende woorden (PTY-PES), de gemiddelde woordlengte in letters(GWL) en het percentage zinnen (PZW; hetaantal woorden is de percenteerbasis) als syn-tactische maat. De vergelijking ziet er als volgtuit: CLIB = 45 - 6.603 X GWL + 0.474 x FREQ77 - 0.365XPTYPES+ 1.425 X PZW In de formule is de CLIB de voorspelde gemid-delde cloze-score (in de uitgaven voor hetonderwijs werkt het CITO overigens

met eentransformatie van die score). Het praktische nutvan deze regressievergelijking is, dat de lees-baarheid van andere teksten dan die in de steek-proef, niet empirisch bepaald behoeft te wor-den, althans voorzover die teksten behoren totde populatie waaruit het onderzoeksmateriaalafkomstig is. De vergelijking wordt in de lite-ratuur ook vaak aangeduid met 'leesbaarheids-formule'. In het onderzoek waarvan we hier verslagdoen, is de leesbaarheid niet als begrijpelijk-heid, maar als veronderstelde leestechniekgedefinieerd. Het heeft niettemin in grote lij-nen dezelfde opzet als het onderzoek naar deCLIB. Daarmee is ook de route voor het ver-slag van ons onderzoek naar de voorspelbaar-heid van de door teksten voor de jeugd vereisteleestechniek bepaald. In de volgende paragraafgaan we eerst in op het criterium. We defini??-ren daar ook de populatie teksten en besprekende selectie van ons onderzoeksmateriaal daar-uit. In de derde paragraaf gaan we in op de pre-dictoren. In paragraaf 4 rapporteren we

deresultaten van de multipele regressie-analyse.In de vijfde paragraaf verkennen we een moge-lijkheid om de uitkomsten van de regressiever-gelijking die we in paragraaf 4 presenteren vaneen domein- of taakgerichte interpretatie tevoorzien. Een score die domeingericht ge??nter-preteerd kan worden, geeft aan welke taken eenleerling al wel en welke taken hij nog niet metsucces kan uitvoeren, of andersom, welke tek-sten geschikt zijn voor welke leerlingen. 2 Criterium voor de vereiste lees-techniek Meting van de door teksten vereiste leestech-niek Technisch lezen is het omzetten van grafemenin fonemen. Het belangrijkste aspect van deleestechniek is - nadat de teken-klank-koppe-lingen geleerd zijn - de snelheid waarmee hetleesproces geschreven woorden herkent ofwelde koppeling tussen woordvorm en de daarmeein het interne lexicon geassocieerde kennis totstand brengt. Een bekend en als betrouwbaar en validegeaccepteerd instrument voor de meting van deleestechniek is de zogenaamde ?Š?Šn-

minuut-toets of kortweg: de EMT (Ballard, 1920, wasvoor wij weten de eerste die een ?Š?Šn-minuut-toets gebruikte). Dit instrument bestaat in hetalgemeen uit een reeks van 100 tot 200 woor-den. De maat voor de leestechniek die hetlevert, is het aantal woorden dat in 60 secondencorrect verklankt wordt. In ons land is hetgebruik van de test van Brus en Voeten (1973)zeer verbreid, zowel in het basisonderwijs alsin onderzoek. PPON gebruikt een ?Š?Šn-minuut-toets (Zwarts, 1990) en het project Leerling-volgsysteem van het Cito heeft nog onlangsonder de naam 'Drie-Minuten-Toets' drie ver-sies van dit type instrument uitgegeven (Ver-hoeven, 1995). Deze bestaat uit drie in moei-lijkheid verschillende ?Š?Šn-minuut-toetsen. Wijmaken in ons onderzoek gebruik van eenvariant van de EMT. De reeksen woordenwaaruit ons onderzoeksmateriaal bestaat, zijnafkomstig uit bestaande teksten. We gaanervan uit dat als van een reeks A in ?Š?Šn minuutleestijd meer woorden verklankt worden danvan een reeks B, de

gelezen woorden in reeks A'technisch' leesbaarder zijn dan de gelezenwoorden in een reeks B.



??? Tai)ei:Trz:,~zzz:~___________~:Z:zt:"Z3 Gemiddelde, SD en bereik van de gemiddeldeDMT3-scores per reeks (N = 48) Gem. LVS-EMT SD Laagste Hoogste waarde waarde 59.421 0.4185 58.580 60.358 Constructie en selectie In ons onderzoek hebben we gebruik gemaaktvan 48 reeksen van 150 woorden. De reeksenzijn afkomstig uit een steekproef van teksten,die op hun beurt weer komen uit een corpus,dat gevormd is ten behoeve van het CLIB-onderzoek (Staphorsius, 1994). Dit corpusbestaat uit een steekproef van 240 teksten 'fic-tie' en 240 teksten 'non-fictie' (zie voor eenuitvoerige verantwoording van deze steekproefStaphorsius, Krom & De Geus, 1988). Uit elkvan de subcorpora hebben we voor het onder-zoek naar de 'technische' leesbaarheid aselect24 teksten getrokken. Per tekst hebben we driesteekproeven van 50 woorden getrokken. Inelke trekkingsronde begonnen we met een a-select bepaald woord van de eerste zevenwoorden (de fragmenten in het corpus hebbeneen

omvang van ongeveer 350 woorden). Ver-volgens selecteerden we elk zevende woord.En dat drie keer. De-gevolgde procedure - wezullen verder om bondig te kunnen verwijzenook wel spreken van ETP, een afkorting vanEMT-tekst-procedure - leidde uiteindelijk dustot 48 woordreeksen. Net als bij Ballard(1920), maar anders dan in de hierboven metname genoemde ?Š?Šn-minuut-toetsen zijn indeze reeksen ook functiewoorden opgenomen.Een ander gevolg van de ETP is dat dezelfdewoordvormen meerdere keren in een reekskunnen voorkomen (in de ETP is een stapopgenomen die voorkomt dat dezelfde woord-vormen direct na elkaar in een reeks voorko-men). We gaan er op grond van de gevolgde pro-cedure van uit dat het gemiddelde en de sprei-ding van de woordkeimierken in de 48 reeksenwoorden een afspiegeling zijn van de verdelingvan woordkenmerken in de populatie fictie ennon-fictie voor de jeugd. Als ons onderzoekinderdaad resulteert in een voorspeller van dedoor teksten

vereiste leestechniek, kunnen wede belasting van de woordherkenner in hetleesproces door een gegeven tekst uit de popu-latie fictie en non-fictie voor de jeugd voor-spellen op basis van kenmerken van de woor-den in die tekst. Tabel 2 Gemiddelden en SD van de criteriumwaarden in fictie en non-fictie samen en op fictie en non-fictieafzonderlijk Fictie en non-fictie Fictie Non-fictie Gemiddelde SD Gemiddelde SD Gemiddelde SD 81.16 6.73 81.84 5.55 80.48 7.79 Afname van de 48 reeksen van 150 woorden We hebben omdat we niet alle 48 woordreek-sen aan ?Š?Šn proefpersoon of aan ?Š?Šn groepproefpersonen konden afnemen en toch deingezette leestechniek per reeks moesten con-troleren, het 'randomized blocking' principetoegepast. Dat vereist een voormeting van deleestechniek van proefpersonen. Op 5 scholenin een steekproef die we gebruikten voor eerderonderzoek hebben we aan alle leerlingen ingroep 4 tot en met 8 de kaart met de moeilijkstereeks woorden in de Cito-LVS Drie-

Minuten-Toets afgenomen (omdat dit de derde kaart inde Drie-Minuten-Toets is, spreken we verderkortweg van DMT3). Op basis van de scores opdeze toets hebben we 48 groepen van 36 leer-lingen samengesteld met eenzelfde gemiddeldescore en standaardafwijking op de DMT3. Elkegroep van 36 kreeg een van de 48 reeksen toe-gewezen. In Tabel 1 geven we het gemiddelde van degemiddelde DMT3-scores per verzameling. Degemiddelde DMT3-score per groep van 36leeriingen komt overeen met de gemiddeldeleestechniek in het basisonderwijs aan heteinde van groep 5. Resultaten In Tabel 2 geven we het gemiddelde en despreiding van de criteriumwaarden (het aantalin 1 minuut gelezen woorden) van alle 48 reek-sen woorden, maar we onderscheiden in de 156



??? tabel ook tussen de reeksen die het resultaatzijn van de toepassing van de EMT-tekst-pro-cedure op de twee in onze steekproef te onder-scheiden genres, fictie en non-fictie. 3 De predictoren Het woordlengte-, het woordfrequentie- en hetcontexteffect Welke kenmerken komen als predictoren inaanmerking? Het antwoord op deze vraag isuiteraard afhankelijk van de specificatie vanhet begrip 'technisch lezen' of 'leestechniek'.Interindividuele verschillen in leestechniekworden, nadat lezers de bestaande 'grafeem-foneem'-koppelingen geleerd hebben, bepaalddoor het tempo waarin lezers in staat zijn tothet herkennen van woorden. Zijn er kenmerkenvan woorden die het woordherkenningstempotijdens het lezen van 'lopende' teksten be??n-vloeden en die voor de predictie van de doorteksten vereiste leestechniek relevant kunnenzijn? In de literatuur wordt naar twee robuusteeffecten verwezen: het woordlengte- en hetwoordfrequentie-effect, (zie Thomassen, Noord-man & Eling, 1984,1991; Rayner & Pollatsek,1989; Just

& Carpenter, 1987). Korte en fre-quente woorden worden sneller herkend. Be-halve op het woordlengte- en frequentie-effectwijst de literatuur op het contexteffect. In dediscussie over dit effect gaat het er niet in deeerste plaats om of de context het leestempo aldan niet be??nvloedt. Centraal staat de vraag ofhet contexteffect intra- dan wel postlexicaal is:faciliteert de context of faciliteren kenmerkenvan organisatieniveaus in de tekst hoger danhet woord (zin, alinea enzovoort) de leestaaktijdens of na het herkennen van woorden?Onderzoek wijst soms op een intra-lexicaaleffect, maar vaker op een postlexicale invloedvan de context (Rayner & Pollatsek, 1989).Voorzover het contexteffect inderdaad post-lexicaal is, hoeft het bij de selectie van de pre-dictoren, noch bij de keuze van het criteriumeen belangrijke rol te spelen, want het gaat onsin de eerste plaats om verschillen in tempo voorzover die afhankelijk zijn van variabelen dieinwerken op het gemak en de snelheid waar-mee lezers decoderen. Een intra-lexicaal

contexteffect is het zoge-naamde repetitie-effect. Het blijkt dat eenwoord dat in een experiment herhaald wordtaangeboden, bij de herhaalde aanbiedingensneller herkend wordt. Hudson, Bergman,Houtmans en Nas (1984) maken melding vanonderzoek van Scarborough et al. (1977) enScarborough et al. (1979) waaruit blijkt dat diteffect zelfs na een dag nog meetbaar is. Woord-herkenningsmodellen verklaren het repetitie-effect uit een verlaging van de herkennings-drempel. Dit effect wijst erop dat 'diversiteitvan de woordenschat' als predictor in het lees-baarheidsonderzoek bruikbaar zou kunnen zijn.Operationalisering van deze variabele lijkt zin-vol omdat door onze EMT-tekst-procedure het-zelfde woord meerdere keren in een reeks kanvoorkomen. Predictoren De maten voor woordlengte in ons onderzoekduiden we aan met GWL en GWLG, terwijl wenaar de maat voor woordfrequentie verwijzenmet FREQ77. Als maat voor de diversiteit vande woordenschat in teksten gebruiken we PTY-PES. GWL is de gemiddelde

woordlengte in let-ters, het quoti??nt van het aantal letters en hetaantal woorden. GWLG is de gemiddeldewoordlengte uitgedrukt in lettergrepen. Dezetwee predictoren zullen elkaar, zo leert ons hetleesbaarheidsonderzoek, sterk overlappen. Datneemt niet weg dat GWL het criterium voorveronderstelde leestechniek nauwkeuriger zoukunnen voorspellen dan GWLG, of andersom.Om te kunnen bepalen welke van de twee debeste voorspeller is, betrekken we beide pre-dictoren in ons onderzoek. FREQ77 is de door ons gehanteerde maatvoor 'woordfrequentie'. Deze is gebaseerd ophet onderzoek van Staphorsius, Krom en DeGeus (1988). Zij voerden op het zogenaamdeP335-corpus, de hierboven al eerder genoemdesteekproef van 480 teksten uit de populatiejeugdlectuur, frequentietellingen uit. Het resul-taat van de tellingen is onder meer een naar fre-quentie geordende lijst van in het corpus voor-komende woorden. Als frequent definiren wede 998 meest frequente woorden. Het zijnwoorden die twintig keer of vaker in het

corpusvoorkomen. Ze maken bijna 77 procent van detokens in het corpus (n = 202526) uit. Hettotaal aantal types = 18210; de gemiddelde fre-quentie is ruim 11. Voor de deellijst van 998



??? Tabel 3 woorden geldt een gemiddelde frequentie vanongeveer 156. We noemen deze lijst in het ver-volg de FREQ77-lijst. FREQ77 is het percenta-ge tokens in een tekst dat in de FREQ77-lijstvoorkomt. PTYPES staat voor het percentage verschil-lende woorden. Deze maat voor de type/token-ratio, dit wil zeggen de verhouding tussen hetaantal verschillende woordvormen en het totaalaantal woorden, is onze maat voor de diversi-teit van de woordenschat. Meetresultaten In Tabel 3 geven we per te onderscheidensteekproef (fictie, non-fictie en fictie en non-fictie samen) het gemiddelde en de SD van dewaarden voor GWL, GWLG, FREQ77 enPTYPES. De waarden zijn, met het oog op de vereistehomogeniteit, gebaseerd op tellingen in de eer-ste 80 woorden van de reeksen, het aantal datovereenkomt mdt het gemiddeld aantal in dereeksen gelezen woorden. Tussen haakjes: uit de literatuur en uit depraktijk van het (aanvankelijk) leesonderwijs isbekend dat woorden met bepaalde medeklin-

kercombinaties (bijvoorbeeld: sch..., sehr...)moeilijker te verklanken zijn dan woorden zon-der die combinaties. Toch hebben we 'lastigemedeklinkercombinaties' niet als predictor inons onderzoek betrokken. 'Gewone' tekstenverschillen namelijk niet of nauwelijks als hetom dit kenmerk gaat. Daarvoor hebben we eenlogische verklaring: 'lastige medeklinkercom-binaties' is geen variabele die door schrijversvan 'gewone' teksten gemanipuleerd wordt.Voor deze verklaring vinden we steun in deempirie. Als maat voor 'lastige medeklinker-combinaties' kan de gemiddelde lettergreep-lengte per letter worden gehanteerd. Immers:lastige medeklinkercombinaties zijn relatieflang, dus hoe groter de lettergreeplengte, hoevaker lastig te verklanken medeklinkercombi-naties in een tekst zullen voorkomen. In onsonderzoeksmateriaal blijkt de lettergreeplengtegemiddeld Â? 3.1 te zijn. De standaardafwijkingvan dit gemiddelde is Â? 0.09. Uit de correlatiemet ons criterium wordt de betekenis van deverschillen tussen

de teksten in ons corpus watdeze predictor betreft duidelijk: er is geen cor-relatie. Voor andere woordkenmerken die deverklanking bemoeilijken geldt hetzelfde alsvoor 'lastige medeklinkercombinaties'. Als eronder deze kenmerken al potenti??le predicto-ren schuil gaan (bijvoorbeeld niet-klankzuivereleenwoorden), dan bestaat er een aanzienlijkekans dat we die 'gevangen' hebben met de pre-dictor FREQ77. Gemiddelde en SD predictoren in de woordreeksen fictie, non-fictie en fictie en non-fictie samen Fictie en non-fictie Fictie Non-fictie Gemiddelde SD Gemiddelde SD Gemiddelde SD GWL 4.45 0.38 4.36 0.27 4.55 0.46 GWLG 1.48 0.13 1.45 0.10 1.50 0.16 GFREQ77 78.18 6.63 79.32 6.35 77.03 6.84 PTYPES 75.32 6.04 75.10 6.06 75.52 5.99 4 Multipele regressie-analyse In paragraaf 2 gaven we aan hoe de criterium-scores in ons onderzoek bepaald zijn. In para-graaf 3 presenteerden we vervolgens een over-zicht van de onafhankelijke variabelen ofpredictoren, waarvan we op grond van

gege-vens uit de literatuur konden verwachten, datze een substantieel gedeelte van de variantievan het criterium zouden verklaren. In dezeparagraaf rapporteren we de resultaten van deuitgevoerde multipele regressie-analyse. Indeze analyse gaat het er om de optimale ge-wichtsverhouding te bepalen waarmee de pre-dictoren het criterium voorspellen. In Tabel 4rapporteren we per te onderscheiden steekproefde correlatieco??ffici??nten tussen de predictorenonderling en ook de resultaten van de multipeleregressie-analyse. In de multipele regressie-analyse bleek dat PTYPES' bijdrage aan devoorspelling van het criterium niet significant



??? was. Vandaar dat deze predictor geen deel uitmaakt van de multipele regressievergelijkin-gen. Zoals verwacht is de overlap tussen GWLen GWLG zeer groot. In de vergelijking is geenplaats voor beide predictoren. GWL doet hetals predictor iets beter dan GWLG. Daarom isGWL in de definitieve multipele regressie-analyse als predictor ingevoerd en niet GWLG. Kruisvalidering Een multipele regressie-analyse schat regres-sieco??ffici??nten uit de correlatiematrix dieafkomstig is uit een steekproef van observaties;de schattingen kunnen zeer wel be??nvloed zijndoor de specifieke eigenaardigheden van diesteekproef. Als we de schattingen willen be-schouwen en gebruiken als benaderingen vande regressieco??ffici??nten die in de populatie(van teksten) gelden, dan moeten we aantonendat de schattingen niet al te veel zijn 'aange-tast' door de eigenaardigheden van de steek-proef waaruit ze geschat zijn. Een techniek die men daar vaak voorgebruikt is de kruisvalidatie. Deze komt er op Tabel 5 ---------- - --------

/Resultaten Icruisvalidatieneer dat men de regressieco??ffici??nten schat uit?Š?Šn steekproef (de screeningssteekproef; Lord& Novick, 1968) en deze schattingen gebruiktom het criterium in een onafhankelijke steek-proef (de calibratiesteekproef) te voorspellen.In het algemeen vindt men dat de multipelecorrelatie in de calibratiesteekproef lager uit-valt dan in de screeningssteekproef; een even-tueel verschil wordt 'krimp' genoemd. Eenkleine krimp is een teken van stabiliteit van deschatters van de regressieco??ffici??nten. Tabel 4 "~ZZZZIIZIIZ~_ZZHZ fiesultaten regressie-analyses in de steekproeven fictie, non-fictie en in fictie en non-fictie samen Fictie en non-fictie Fictie Non-fictie 12 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4 1 GWL 1.00 1.00 1.00 2 GWLG .95 1.00 .90 1.00 .96 1.00 3 FREQ77 -.65 -.54 1.00 -.55 -.46 1.00 -.70 -.59 100 4 PTYPES .37 .27 -.44 1.00 .26 .06 -.48 100 .46 .40 -.41 1.00 SCRIT -.88 -.85 .73 -.39 -.86 -.84 .66 -.27 -.90 -.85 .78 -.49 intercept 114.49 126.84 110.35 FREQ77 0.28 0.24 0.32 GWL -12.33 -14.59 -12.01 um .90

(.82) .89 (.79) .92 (.85) In ons onderzoek hebben we de tekstenbehorend tot de subcorpora 'Fictie' en 'Non-fictie' beurtelings de rol van screeningssteek-proef en calibratiesteekproef toebedeeld, enaldus twee kruisvalidaties uitgevoerd. De ge-schatte regressieco??ffici??nten zijn weergege-ven in Tabel 4. In Tabel 5 geven we een over-zicht van de resultaten. Uit Tabel 5 blijkt dat de krimp van de R van'Non-fictie' naar 'Fictie' nihil is en dat er van'Fictie' naar 'Non-fictie' sprake is van geringekrimp. We gingen ook na of de regressieverge-lijkingen voor het corpus 'Fictie' en 'Non-fic- screeningssteekproefFictie Non-fictie Â?calibratiesteekproef Non-fictie Fictie Non-fictie Fictie 0.92 0.92 0.88 0.89



??? de' als aan elkaar gelijk kunnen worden be-schouwd: de verschillen tussen beide vergelij-kingen blijken niet significant te zijn (a = .05).Dat wijst op de validiteit van de vergelijkingenin de afzonderlijke steekproeven. Vanwege een grotere stabiliteit komt deregressievergelijking op basis van de data in desteekproeven fictie en non-fictie samen inaanmerking voor gebruik in de praktijk (zieKerlinger & Pedhazur, 1973, blz. 284). Wenoemen deze vergelijking Cito Index Lees-techniek, afgekort CILT. CILT= (1) 114.49 + 0.28 X FREQ77 - 12.33 x GWL 5 Van een relatieve naar eendomeingerichte index De CLIB, we spraken over deze index in deinleiding, verwijst als index van de leesbaar-heid van teksten naar een subpopulatie ofdomein van leerlingen met een leesvaardigheiddie minimaal vereist is om een tekst te kunnenlezen en, omgekeerd, als een index voor deleesvaardigheid, gemeten met de Clib-toetsen,verwijst de CLIB naar een domein van teksten.Als een leerling op de Clib-toetsen een

CLIBvan 42 heeft behaald, dan kan deze tekstenbegrijpen met een CLIB van 42 en lager. Kanook de CILT van een domeingerichte betekenisworden voorzieri? In ieder geval niet zondereen aanvulling op het onderzoek waarvan we inde vorige paragrafen verslag deden en waarinhet uitsluitend te doen was om de 'ontwikke-ling' van een relatieve index voor de leestech-niek. Een domeingerichte CILT vereist eenander (en 'duurder') criterium voor de lees-techniek. Nadat we ons CILT-onderzoek had-den afgerond, ontstond in het project dat een-voudig klassikaal afneembare toetsen voor deleessnelheid voor het Cito-Leerlingvolgsys-teem ontwikkelt (Toetsen Leestempo, Krom,1996), de behoefte aan een domeingerichteindex en de vraag is nu of we, gebruik makendvan de resultaten van het CILT-onderzoek, deCILT alsnog van een domeingerichte betekeniskunnen voorzien. Dat is de vraag waar het indeze paragraaf om gaat. Op het praktisch nutvan een domeingerichte CILT komen we in

debespreking terug. Als we de CILT willen voorzien van eendomeingerichte betekenis dan moeten we instaat zijn vast te stellen hoe groot de technischeleesvaardigheid van een lezer moet zijn om metsucces een tekst met een gegeven CILT te kun-nen decoderen. Minder cruciaal voor een abso-lute interpretatie, maar wel handig is het alsbehalve de door teksten veronderstelde lees-techniek ook de leestechniek van lezers in deCILT kan worden uitgedrukt. Ter bepaling vande gedachten geven we een mogelijke opzetvan een onderzoek naar een domeingerichteCILT met als uitgangspunt de relatieve CILT.In zo'n onderzoek zouden we eerst kunnenvaststellen wat voor elke leerling in een steek-proef van leerlingen de moeilijkste tekst is ineen steekproef van teksten die hij of zij metsucces technisch kan lezen. Op deze manierkunnen we de leestechniek van de proefperso-nen uitdrukken in een CILT, namelijk de CILTvan de moeilijkste tekst die hij of zij kan deco-deren. Daarnaast zouden we met

een valide enbetrouwbare toets (bijvoorbeeld met de boven-genoemde toetsen Leestempo) kunnen vaststel-len wat de decodeervaardigheid van de proef-personen is. We kennen dan van elke leerlingde CILT en de score op de decodeertoets. Alsde steekproeven van teksten en leerlingen aanhet doel van het onderzoek beantwoorden, kanworden nagegaan of vanuit de CILT de scoresop de gebruikte toets kunnen worden voorspeld(of andersom). Wij hebben een variant van het onderzoekmet hierboven geschetste opzet uitgevoerd.Wij hebben gebruik gemaakt van gegevens uiteen onderzoek dat Staphorsius (1994) uitvoer-de naar de bruikbaarheid van een tekstenschaalvoor de beoordeling van de leesvaardigheidvan leerlingen en naar de validiteit van deCLIB als 'absolute' leesindex. Staphorsiusvroeg leerkrachten (aantal = 87; aantal ver-schillende scholen: 21; totaal aantal leerlingenin groep 5 tot en met 8: 1844) de vaardigheid'begrijpend lezen' en de 'leestechniek' van hunleerlingen te bepalen

met behulp van een tek-stenschaal. Deze schaal bestond uit 12 tekstenmet ongeveer dezelfde gemiddelde CILT (eneen iets grotere spreiding) als in de 48 woord-reeksen in het 'CILT-onderzoek'. Aan de leer-krachten werd gevraagd de vaardigheid 'begrij-pend lezen' van elke leerling in hun klas teschatten door de moeilijkste tekst op de



??? tekstenschaal aan te geven die de leerling naarzijn of haar oordeel met begrip zou kunnenlezen. Bovendien vroeg Staphorsius de leer-krachten van elke individuele leerling aan tegeven wat naar schatting de moeilijkste tekstwas die deze technisch 'voldoende goed' zoukunnen lezen. In het onderzoek waren repre-sentatieve steekproeven leerlingen uit groep 5tot en met 8 betrokken (zie Staphorsius, 1994).Alle leerlingen hadden ook de Clib-toetsengemaakt zodat Staphorsius behalve over hetleerkrachtenoordeel ook over een 'directe'maat voor de leesvaardigheid van elke leerling(uitgedrukt op de CLIB-schaal) beschikte. Vandeze dataset maken we nu gebruik bij onzepogingen om de relatieve CILT om te zetten ineen absolute CILT. We beschikken over eenmaat voor de leestechniek van de leerlingen viade tekstenschaal. Van alle leerlingen weten wezo wat volgens hun leerkracht de moeilijkstetekst is die zij 'technisch' kunnen lezen. Vandie tekst kennen we ook de CILT. We wetenvia de direct bepaalde CLIB voor welke

'ge-middelde leerling' deze CILT geldt: de gemid-delde leerling midden groep 4, eind groep 4,midden groep 5 enzovoort. Via het onderzoekdat is uitgevoerd ter normering van onder meerde toetsen Leestempo (Krom, 1996) en deDMT3 kennen we de waarden voor het metdeze toetsen bepaalde leestempo van deze'gemiddelde leerlingen'. We weten nu bijvoor-beeld van de derde tekst op de tekstenschaalWat, uitgedrukt op de Leestempo-schaal, hetgemiddelde leestempo is van leerlingen diedeze tekst wel, maar de volgende op detekstenschaal nog niet voldoende goed kunnenlezen. We merkten net al op dat de derde tekstnet als de elf andere teksten ook een CILTheeft. We kunnen nu een analyse uitvoerenwaarin we deze CILT-waarden regresseren opbijvoorbeeld de Leestempo-waarden van de 12teksten. We zoeken dus de co??fficinten A en B,zo dat (2) CILT. = A + Bx LEESTEMPO,. + E, Waarbij de variantie van de residuen zo kleinmogelijk is. Deze co??ffici??nten bepalen deregressievergelijking waarmee we de

waardeVan een tekst op de Leestempo-schaal kunnenomzetten in een waarde op de CILT-schaal.I^eze analyse hebben we inderdaad uitgevoerd(r = .94). We hadden uiteraard ook de gemid-delde Leestempo-scores als (domeingericht)criterium kunnen hanteren en kunnen nagaanwelke combinatie van predictoren dit criteriumhet best voorspelde. De stabiliteit van de CILTop basis van 48 woordreeksen echter is groterdan de stabiliteit van een index gebaseerd op 12teksten. Van een leerling met een bepaalde score opde toetsen Leestempo (Krom, 1996) kunnen wenu vaststellen voor welke teksten deze vermoe-delijk al wel een voldoende leestechniek heeften voor welke teksten dat naar alle waarschijn-lijkheid nog niet het geval is. Immers de scoresop de toetsen Leestempo kunnen wordenomgezet naar een CILT, terwijl met formule 1ook de CILT van teksten kan worden bepaald.Dat maakt het mogelijk teksten (boeken, arti-kelen, brochures enzovoort) te vinden met eenCILT die ongeveer overeenkomt met de via

detoetsen Leestempo bepaalde CILT van de leer-ling. Zo is de CILT van een domeingerichteinterpretatie voorzien. We hadden uiteraarddezelfde oefening kunnen uitvoeren met deLVS-EMT of een andere voor ons doel validetoets. Ons onderzoek heeft met dit resultaat eenvoorlopig einde. Voorlopig, want we zullenonze verkenningen van domeingerichte criteriavoor de leestechniek voortzetten. 6 Bespreking Lezers verschillen in leestechniek en tekstenverschillen in vereiste leestechniek. In dit ver-slag hebben we een voorspeller van relatieveverschillen tussen teksten in vereiste leestech-niek, ge??ntroduceerd. Ons onderzoeksmateriaalbestond uit 48 reeksen van 150 woorden. Dezezijn met behulp van de EMT-tekst-procedureop basis van teksten in een steekproef uit depopulatie jeugdlectuur samengesteld. Als crite-rium voor de vereiste leestechniek hanteerdenwe het aantal woorden dat door de proefperso-nen gemiddeld correct gelezen werd. De proef-personen waren leerlingen uit het basisonder-wijs met een

leestechniek die overeenkomt metde gemiddelde leestechniek van de leerlingenaan het einde van groep 5. Als predictoren han-teerden we het percentage frequente woorden,het percentage verschillende woorden, degemiddelde woordlengte in letters en in letter-



??? grepen. De multipele regressie-analyse resul-teerde in de CILT, een regressievergelijkingmet het percentage frequente woorden en degemiddelde woordlengte in letters als predicto-ren {R = .90; R^ = .82). De bijdrage van degemiddelde woordlengte in lettergrepen en vanhet percentage verschillende woorden aan devoorspelling van het criterium naast de anderepredictoren was niet significant. Van willekeu-rige teksten kan, nadat het percentage frequen-te woorden en de gemiddelde woordlengte inletters in die teksten bepaald is, de CILT bere-kend worden. We zijn er in geslaagd ondermeer de scores op de toetsen Leestempo(Krom, 1996) om te zetten in een CILT dieaangeeft wat de moeilijkste tekst is die eenleerling kan verklanken. Daarmee heeft deCILT, naast een relatieve, een domeingerichtebetekenis gekregen. We komen nu toe aan devraag naar de praktische waarde van de CILT.De onderwijspraktijk kan al beschikken overde CLIB. Kan het onderwijs met indexen als deCILT iets dat

het met de CLIB niet kan? Voor de meeste leerlingen in de fase van hetaanvankelijk lezen zijn de teksten die ze telezen krijgen conceptueel gezien triviaal ter-wijl de decodeerproblemen in verhouding noggroot zijn. Voor een grote meerderheid van deleerlingen smaakt de overwinning van die pro-blemen dan vermoedelijk nog z?? goed, dat deinhoudelijke eenvoud van het aangereikte lees-goed ze niet al te zeer stoort. De decodeervaar-digheid neemt al tijdens het aanvankelijk lees-onderwijs snel zo toe dat zelfs conceptueelgezien nog te moeilijke teksten technisch bin-nen het bereik van die vaardigheid komen. Hetlijkt er dan ook op dat de leestechniek (aspect:tempo) zich bij de meeste leerlingen ruwwegvanaf eind groep 4 kan ontwikkelen door hetlezen van conceptueel gezien passende teksten.Voor zwakke decodeerders ligt dit vermoede-lijk enigszins anders. Voor een aantal van dezelezers blijft de discrepantie bestaan, waarvanaan het begin van het leesonderwijs voor vrij-wel alle leerlingen

sprake is. Door hun matigeleestechniek kan het gebeuren dat deze leerlin-gen niet of nauwelijks toekomen aan het begrij-pen van teksten die conceptueel gezien geenenkel probleem vormen (Perfetti, 1985). Voorleerlingen met een grote discrepantie tussenleestechniek en conceptuele mogelijkheden, zovermoedde men ook in het project 'LVS-Lees-tempo' (Krom, 1996), zouden indexen zoals deCILT van didactische betekenis kunnen zijn,vooral als zou blijken dat teksten met een onge-veer gelijke conceptuele lading verschillen inde leestechniek die ze veronderstellen. Tabel 6geeft van deze verschillen een indruk, maarvereist eerst een nadere toelichting. Tabel 6 Gemiddelde, SD en bereik van AVI-niveau per Clib-niveau AVI-niveau" Clib-niveau Gem. SD min. nnax. 4 (266)* 5.56(B5) 0.99 4(E4) 10(>E6) 5 (1342) 7.14(E5) 0.97 5(E4) 10(>E6) 6 (2967) 8.56(E6) 0.88 5(B5) 10(>E6) 7 (3045) Â? 9.63(>E6) 0.61 4(M4) 10(>E6) 8 (1477) 9.97(>E6) 0.18 8(B6) 10(>E6) Aantal teksten in het aangegeven

Clib-niveau Bijvoorbeeld (B4) betekent: komt ongeveer overeen met het gemiddelde begin groep 4; (M4) = ongeveer gemiddeldemidden groep 4; (E4) = ongeveer gemiddelde eind groep 4; >E6 = niveau dat na het moment E6 behaald wfordt. In Tabel 6 vergelijken we op basis vanStaphorsius (1996) het Clib-niveau van teksten(totale aantal = 9991) met de index van hetKatholiek Pedagogisch Centrum (Visser, VanLaarhoven en Ter Beek, 1994) voor de lees-techniek, het zogenaamde AVI-niveau (in hetonderwijs ook wel 'de AVI' genoemd) vandezelfde teksten. De teksten zijn afkomstig uitbijna 1500 verschillende bronnen (fictie en



??? non-fictie) en hebben een gemiddelde lengtevan ruim 420 woorden. De Clib-niveaus zijnniveau-aanduidingen voor het begrijpen vanteksten. Per Clib-niveau kan het gemiddelde ende standaardafwijking van het AVI-niveau vande teksten worden afgelezen. Bijna 900 tekstenbehoren tot hogere of lagere niveaus dan de inde tabel opgenomen Clib-niveaus. Bijvoor-beeld Clib-niveau 4 verwijst naar teksten diegeschikt zijn voor de gemiddelde leerling aanhet einde van groep 4 in de basisschool. Voorde berekening van de gemiddelde AVI-indexper Clibniveau hebben we alle teksten dieboven AVI-niveau 9 uitkomen met een 10 ge-scoord en alle teksten lager dan niveau 5 meteen 4. Op basis van de normgegevens van Vis-ser, Van Laarhoven en Ter Beek (1994) hebbenwe achter de AVI-niveaus aangegeven welke'gemiddelde leerling' op welk moment overeen bepaald niveau beschikt. De momenten'begin leerjaar' (september/oktober) en 'eindleerjaar' (maart/april) zijn gebaseerd op degerapporteerde empirische gegevens.

De waar-den voor het moment 'midden leeijaar' zijndoor ons op grond van deze empirische waar-den geschat. Uit Tabel 6 blijkt dat teksten met een verge-lijkbare conceptuele moeilijkheid (uitgedruktin Clib-niveau) onderling wat betreft de vol-gens het AVI-systeem vereiste leestechniekbehoorlijk verschillen, soms zelfs 'jaren'. Eenindex voor de leestechniek maakt het mogelijkte midden van teksten met ongeveer dezelfdeconceptuele moeilijkheid de teksten te identifi-ceren met de laagste decodeermoeilijkheid.Met een domeingerichte index kan bovendienWorden vastgesteld of zelfs de tekst met delaagste decodeerlading in vergelijking met deaanwezige leestechniek wel leesbaar is. In-dexen voor de leestechniek kunnen zo bezienin het onderwijs aan leerlingen die specifiek opde leestechniek uitvallen een rol spelen. Uitonderzoek in de onderwijspraktijk echter moetblijken of dat ook een substanti??le rol is. Deuitkomst van dat onderzoek is in de eersteplaats afhankelijk van de vraag in hoeverre hetdomeingerichte criterium

staat voor de mini-maal nodige leestechniek en in de tweedeplaats van de vraag hoe vaak de betreffendeleerlingen inderdaad aan een bij hun leesdoelpassende en conceptueel en technisch gezienleesbare tekst geholpen kunnen worden. Tus-sen haakjes: het is opvallend dat teksten diedoor gemiddelde leerling 'eind groep 4' metbegrip gelezen kunnen worden, volgens deAVI-normering voor deze leeriingen zelfsgemiddeld genomen nog te grote decodeer-problemen bevatten. We sluiten af met enkele concluderendeopmerkingen over de CILT. Deze index lijkt inieder geval bruikbaar voor een domeingerichtebeschrijving van het niveau en het van de ont-wikkeling van de leestechniek in het primaironderwijs. Didactische betekenis heeft deCILT naast de CLIB naar het zich laat aanzienvooral voor het onderwijs aan zeer zwakkedecodeerders. Vermoedelijk kan de differentia-tie van het leesonderwijs aan de andere leerlin-gen gebaseerd worden op de vaardigheid'begrijpend lezen'. Een strikt uitgevoerde dif-ferentiatie op basis

van de leestechniek vandeze leerlingen zou er, gelet op de gegevens inTabel 6, zelfs toe kunnen leiden dat ze teksten'moeten' lezen die ze niet kunnen begrijpen endat ze teksten niet 'mogen' lezen, terwijl ze diewel zouden kunnen begrijpen. Literatuur Ballard, P.B. (1920). Mental Tests. Londen: Universityof London Press. Brus, B.T., & Voeten, M.J.M. (1973). Een-Minuut-Test, vorm A en B. Nijmegen: Berkhout. Hudson, P.T.W., Bergnnan, M.W., Houtmans, M.J.M.,& Nas, G.LJ. (1984). De bestudering van woord-herl<enning als basis voor het lezen. In A.J.W.M.Thomassen, L.G.M. Noordman & P.A.T.M. Eling(Red.), Het leesproces (pp. 27 - 52). Lisse: Swets &Zeitlinger. Just, M. A., & Carpenter, P.A. (1987). Thepsychologyof reading and language comprehension. New-ton: Allyn and Bacon. Kerlinger, F.N., & Pedhazur, E.J. (1973). Multipleregression in behaviourial research. New York:Holt, Rinehart and Winston. Krom, R.S.H. (1996). Toetsen Leestempo. Arnhem:CITO. Lord, F.M., & Novick M.R. (1968). Statistical

theoriesof mental test scores. New York: Addison Wes-ley. Perfetti, C.A. (1985). Reading ability. New York:Oxford University Press.
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??? Korte-termijneffecten van coping-gedragvan docenten-in-opleiding W.F. Admiraal, F.A.J. Korthagen en Th. Wubbels Samenvatting In dit artikel wordt het coping-gedrag van aan-staande docenten tijdens hun stage beschreven.Het betreft gedrag in de klas naar aanleidingvan klassesituaties die problematisch zijn erva-ren. Hierbij staan twee korte-termijneffectenvan coping-gedrag centraal: de mate waarintaakgericht gedrag van leerlingen is toegeno-men en de ervaren tevredenheid met de eigenreactie. Van 27 docenten-in-opleiding zijn onge-veer 300 situaties en reacties in kaart gebracht.De steekproef is representatief voor de helegroep van ongeveer 150 aanstaande docentendie in dezelfde periode de opleiding aan de Uni-versiteit Utrecht hebben gevolgd. Uit de analyses blijkt dat reacties van dedocenten-in-opleiding uit ons onderzoek overhet algemeen de taakgerichtheid van de klasniet be??nvloeden. Er zijn wel verschillen in deeffecten van de reacties van de respondenten.Deze verschillen worden voor een deel

ver-klaard door het coping-gedrag. In situaties^'vaarin (de afwezigheid van) de taakgerichtheidvan de klas als problematisch is ervaren, bestaateffectief coping-gedrag uit een (monotone) na-druk op het oproepen van spanning in de relatiemet leerlingen en het vari??ren in intensiteit vande activiteiten. Voorbeelden van docentgedragWaarin spanning wordt opgeroepen, zijn orde-maatregelen, zoals leerlingen waarschuwen ofde klas uit sturen, en ontevreden wachten opminder rumoer in de klas. Een voorbeeld vandocentgedrag waarin de intensiteit van de acti-viteit wordt gevarieerd, is leerlingen bij de lesbetrekken door afwisselend gerichte vragen testellen, antwoorden zwijgend af te wachten enantwoorden te corrigeren of te belonen. Eerderonderzoek maakt aannemelijk dat de gevondeneffecten op korte termijn op gespannen voetkunnen staan met effecten op lange termijn: het'leantwoorden van niet-taakgericht gedrag vanleerlingen met ordemaatregelen is op korte ter-mijn weliswaar effectief, maar kan contrapro-ductief

zijn op langere termijn. Wat betreft deervaren tevredenheid zijn er geen significanteverbanden aangetoond met het coping-gedragvan aanstaande docenten. 1 Inleiding Veel beginnende docenten ervaren een disco-nu??teit tussen de betrekkelijk veilige opleiding-situatie en de realiteit van het zelfstandig lesge-ven in een eerste baan. In een overzichtsartikelgeeft Veenman (1984) aan dat beginnendedocenten gevraagd naar hun problemen, vooralproblemen noemen die te maken hebben methet functioneren in de klas en het houden vanorde. Uit onderzoek naar de ontwikkeling in'concerns' van docenten (bijvoorbeeld Fuller& Bown, 1975) komt naar voren dat beginnen-de docenten aanvankelijk meer gericht zijn ophun functioneren in de klas dan op meso- ofmacro-concerns. Recent onderzoek van Mac-Donald (1993) wijst uit dat iets dergelijks ookgeldt voor docenten-in-opleiding. In de lerare-nopleiding wordt veel aandacht besteed aan dewijze waarop aanstaande docenten het besteom kunnen gaan met problemen in de

onder-wijspraktijk, of meer specifiek, in de klas. In dit artikel zijn we gericht op het vergrotenvan het inzicht in effecten op korte termijn vande wijze waarop docenten-in-opleiding om-gaan met problematische gebeurtenissen in deklas. Een dergelijk inzicht kan op termijn lei-den tot aanwijzingen voor de opleiding vandocenten. De wijze waarop docenten omgaanmet problematische gebeurtenissen zal wordenaangeduid als het coping-gedrag van docenten.In de volgende paragraaf zal het (theoretische)kader van ons onderzoek worden toegelicht.Tevens zal voor twee kernbegrippen uit hetonderzoekskader (respectievelijk 'stress' en'coping') een deel van het onderzoek worden



??? besproken dat is gedaan naar problematischegebeurtenissen van docenten en de wijze waar-op zij hiermee omgaan. 2 Stress en coping In ons onderzoek richten we ons op problema-tische klassesituaties van docenten-in-oplei-ding. Onderzoek van Bergen en Van Opdorp(1989) maakt aannemelijk dat dergelijke situ-aties als incidenten worden ervaren. In detransactionele theorie over stress en copingwordt veel belang gehecht aan dergelijke dage-lijkse beslommeringen. Lazarus en Folkman(1987), die veel over onderzoek naar stress encoping vanuit een transactioneel perspectiefhebben gerapporteerd, geven aan dat dagelijksebeslommeringen over het algemeen verande-ringen in gezondheid beter voorspellen danmeer ingrijpende gebeurtenissen. Lazarus en Folkman (1984) vatten factorenin onderzoek naar stress en coping samen ineen model. De voor stress en coping belangrij-ke aspecten zijn ingedeeld in drie onderzoeks-niveaus en vier groepen factoren. Wij hebbendit model gebruikt

om stress bij en coping doordocenten weer te geven (zie Figuur 1). De drieonderzoeksniveaus zijn het maatschappelijke,het psychologische en het fysiologischeniveau. De vier groepen van factoren zijn devoorafgaande condities, de medi??rende proces-sen, de korte-termijneffecten en de lange-ter-mijneffecten. Eeh uitgangspunt van het modelis dat elke stressvolle situatie verloopt vanvoorafgaande condities via medi??rende proces-sen naar effecten op korte en lange termijn.Mede omdat we in ons onderzoek informatiewillen verzamelen over de onderwijspraktijkvan docenten-in-opleiding, zijn wij vooralge??nteresseerd in factoren op het psychologi-sche onderzoeksniveau. In dit artikel concen-treren wij ons op problematische klassesitu-aties (als ?Š?Šn van de voorafgaande condities uitFiguur 1), coping-gedrag (als ?Š?Šn van demedi??rende processen) en effecten op korte ter-mijn. Hierna zullen deze drie aspecten wordentoegelicht. 2.1 Problematische gebeurtenissen Stress wordt in de literatuur

beschreven in ter-men van zowel een stimulus als een respons. Inde responsgeori??nteerde benadering (bijvoor-beeld Selye, 1979) wordt een reactie alleen eenstressrespons genoemd als deze volgt op eenaanwijsbare stressor, terwijl in de stimulusgeo-ri??nteerde benadering (zie bijvoorbeeld Thoits,1983) een stimulus slechts als stressor wordtbeschouwd als het een identificeerbare stres-srespons oproept. Bijvoorbeeld, een fysiologi-sche respons als verhoging van de bloeddruk isalleen een stressrespons als de verhogingplaatsvindt naar aanleiding van een stressor(bijvoorbeeld een ingrijpende gebeurtenis), ter-wijl het afleggen van een rij-examen alleen eenstressor is als de examenkandidaat een stress-respons vertoont (bijvoorbeeld een verhoogdebloeddruk). Beide benaderingen zijn ons inziens onvol-ledig. In de transactionele benadering vanstress en coping worden de stimulus- en deresponsgeori??nteerde benadering gecombi-neerd en nader uitgewerkt (zie Lazarus & Folk-man, 1984).

Stress wordt opgevat als een rela-tie tussen kenmerken van de omgeving en vaneen persoon. De discrepantie tussen de ervareneisen vanuit de omgeving en de waargenomenmogelijkheden om hiermee om te gaan, bepaaltof een persoon stress ervaart. Deze discrepantieleidt tot stress als de eisen van de omgeving alste hoog worden ervaren, gezien de mogelijk-heden die de betreffende persoon bij zichzelfwaarneemt (Lazarus & Folkman, 1987). Doordocenten als problematisch ervaren gebeurte-nissen in de klas kunnen worden opgevat alseen vorm van een dergelijke discrepantie. Uit het eerder genoemde onderzoek vanVeenman (1984) komt, zoals gezegd, naar vo-ren dat veel problematische situaties die begin-nende docenten ervaren, te maken hebben metde interactie met leerlingen, zoals ordeproble-men, het motiveren van leerlingen en het om-gaan met verschillen tussen individuele leer-lingen. Ook Peters (1985) heeft empirischonderzoek gedaan naar problematische situ-aties van

docenten. In zijn onderzoek is aandocenten in het voortgezet onderwijs gevraagdsituaties te formuleren die zij in hun beroeps-uitoefening als problematisch ervaren. Doordrie codeurs zijn bijna 2.700 omschrijvingenvan situaties van ruim 250 docenten ingedeeldin 13 categorie??n. Uit de omschrijvingen is ver-volgens een representatieve steekproef getrok-ken van 37 situaties. Daarna is aan ongeveer



??? O 2 Â§ S voorafgaande condities medi??rende processen effecten op korte termijn effecten op lange termijn * onderwijsbeleid school & overheid * politieke steun * financi??le tegemoetkoming * statusverandering maatschappelijk niveau * rol, status en salaris beroep leraar * vakbondssteun * bijscholing * onderwijskansen leerlingen * steun van beroepsgroep * andere beleidsveranderingen * beroepsrolverandering * reorganisaties * lerarenopleiding Docent: * gedragsstijl (coping-stijl, interactie-stijl, onderwijsstijl) * zelfbeeld * (onderwijs)opvattingen * achtergrondkenmerken Klas- en schoolomgeving * patronen in interactie met leerlin- * vragen van steun aan collega's,gen, collega's en ouders * schoolonngeving en -voorzienin-gen * taakinhoud docent * onderwijsprogramma psychologisch niveau inschatting omgevinginschatting eigen mogelijk-heden herinschatting omgevinggedrag in klas, school en daar-buiten kiezen voor andere vi/erkgeverpartner, therapeutgevoelens docentveranderingen in interactiesveranderingen in

schoolomgevingkiezen voor bijscholingkiezen voor andere werkgeverberoepstevredenheidfunctioneren als docentuittreden uit het beroep fysieke toestand docentrisicogedrag docent (roken, alco-hol, drugs)taakbelasting fysieke kenmerken werkomgeving(bijv. temperatuur)verhoging bloeddrukverhoging cortisolgehalteblozen fysiologisch niveau zenuwtrekjespsychosomatische klachten (ver-moeidheid, hoofdpijn)ziekteabsentie burnout-verschijnselenchronische ziekte Figuur 1. Voorbeelden van factoren die van belang kunnen zijn voor onderzoek bij docenten naar stress en coping. De factoren zijn gegroepeerd per onderzoeksniveau en pergroep van factoren. In de meest linkse kolom is het onderzoeksniveau aangegeven; in de bovenste regel zijn de groepen van fartoren aangeduid



??? 180 docenten gevraagd de formuleringen vande 37 situaties te ordenen. Situaties waarvan dedocenten vonden dat ze op elkaar leken, moes-ten zij bij elkaar plaatsen. Na hi??rarchischeclusteranalyse zijn vijf groepen als problema-tisch ervaren situaties onderscheiden: functio-neren van de docent tijdens de les, ongewenstgedrag van leerlingen tijdens de les, hulpmid-delen en materialen, invloed van de organisatieop het functioneren, en functioneren van ensamenwerking met collega's. De eerste tweevan de bovengenoemde typen situaties hebbenbetrekking op interacties in de klas tussen dedocent en leerlingen. Voorbeelden van proble-matische situaties, die zijn gegroepeerd onder'functioneren van de docent tijdens de les' zijnhet geven van extra uitleg en weinig aandachtkunnen geven aan individuele leerlingen. 'On-gewenst gedrag van leerlingen tijdens de les'houdt bijvoorbeeld in dat leerlingen hun spul-len zijn vergeten, huiswerk niet hebbengemaakt, naar het toilet gaan, door de

uitlegvan een docent heen kletsen en het meubilairbekladden. De andere drie typen situaties ver-wijzen volgens Peters naar de organisatie vanhet onderwijs. Onder het type 'hulpmiddelenen materialen' worden situaties verstaan als hetontbreken van een borstel, storing via deintercom en een diaprojector die niet werkt.Situaties die verwijzen naar 'invloed van deoverheid en de schoolorganisatie op het func-tioneren' zijn bijvoorbeeld maatregelen van deoverheid, roosterwijzigingen en onverwachtesectiebijeenkomsten. De vijfde groep situaties,'functioneren van en samenwerking met colle-ga's', verwijst naar situaties waarin collega'sgeen interesse tonen voor het vak of problemenvan de docent, een collega lessen heeft overge-nomen op een manier die de docent niet aan-spreekt of er lang wordt vergaderd zonderresultaat. Omdat wij onderzoek doen bij docen-ten-in-opleiding en uit ander onderzoek (ziebijvoorbeeld MacDonald, 1993) bekend is dathun 'concerns' voornamelijk betrekking heb-ben op

het microniveau, zullen wij ons concen-treren op de eerste drie groepen situaties diePeters noemt. 2.2 Coping-gedrag van aanstaande docenten Coping-gedrag wordt in de transactionelebenadering van stress en coping omschrevenals het constant veranderende geheel van actiesen cognities waarmee wordt geprobeerd speci-fieke eisen van de omgeving en/of van de per-soon die de waargenomen mogelijkheden vaneen persoon te boven gaan, te reduceren, tole-reren, accepteren of weg te nemen (Lazarus &Folkman, 1984). Hierbij kan coping-gedragvooral gericht zijn op de beleving van een situ-atie of een gebeurtenis (emotieregulerendcoping-gedrag) of op het veranderen van eengebeurtenis (probleemgericht coping-gedrag).Het eerste type gedrag verwijst bijvoorbeeldnaar het zoeken van minder belastende verkla-ringen voor het ontstaan van een situatie, hetdenken aan andere dingen dan aan de betref-fende gebeurtenis of zich uitleven in hobby's.Probleemgericht coping-gedrag bestaat

ondermeer uit het nadenken over oplossingen en hetingrijpen in de situatie. Over het algemeen zouemotieregulerend coping-gedrag vooral optre-den in situaties waarin het gevoel is ontstaanniets te kunnen veranderen, terwijl probleem-gericht coping-gedrag met name zou wordeningezet wanneer de indruk bestaat dat een sim-atie gewijzigd kan worden. Lazarus en Folk-man merken ook op dat veel coping-gedragzowel probleemgericht als emotieregulerendkan zijn. Tevens maken zij aannemelijk datprobleemgericht coping-gedrag meer afhanke-lijk is van de context waarin het gedrag plaats-vindt en dat emotieregulerend coping-gedragvooral wordt be??nvloed door relatief stabielepersoonlijkheidskenmerken. Reacties van docenten op problematischesituaties zijn onderzocht door het coping-gedrag van docenten binnen en buiten het klas-lokaal in kaart te brengen (zie bijvoorbeeldDewe, 1985; Freeman, 1987; Rudow, 1990;Wahl, 1991; Wood & Dorsey, 1989; Wulk,1988). In het kader van het

onderhavige onder-zoek is met name het onderzoek van belangwaarin coping-gedrag in de klas is bestudeerd.In onderzoek van Den Hertog (1990) bijvoor-beeld, zijn onder meer gedragsintenties ontloktaan docenten en docenten-in-opleiding middelsbeschrijvingen van situaties die over het alge-meen door docenten als belastend worden erva-ren. Aan ruim 800 docenten in het voortgezetonderwijs en ongeveer 140 docenten-in-oplei-ding zijn beschrijvingen van zes situatiesvoorgelegd. Vier van de voorgelegde situatie-beschrijvingen hebben betrekking op gebeurte-nissen in de klas en twee verwijzen naar inter- 168



??? acties met collega's. De docenten is door mid-del van een vragenlijst gevraagd aan te gevenin hoeverre een aantal mogelijke reacties voorhen van toepassing zijn, als zij de docent uit debeschrijving zouden zijn. Er worden vijf typengedragsintenties onderscheiden die respectie-velijk verwijzen naar dominant-onvriendelijk,dominant-vriendelijk, meegaand, organise-rend, en vermijdend gedrag. Deze indeling intypen coping-gedrag is gebaseerd op literatuurover stress en coping (Folkman & Lazarus,1985) en over interpersoonlijk gedrag vandocenten in de klas (Cr?Šton & Wubbels, 1984).Voorbeelden van reactie-intenties naar aanlei-ding van de situatie waarin een leeriing nietoplet en met haar buurvrouw praat, zijn 'ik ver-wijder haar uit de les' (dominant-onvriende-lijk), 'ik waarschuw haar vriendelijk, maarbeslist, dat ze nu verder stil moet zijn' (domi-nant-vriendelijk), 'ik laat haar blijken dat ikWel begrip heb voor haar gedrag' (meegaand),'ik neem me voor een gesprek te regelen methet meisje en de klasseleraar'

(organiserend) en'ik reageer er niet op en ga gewoon door met deles' (vermijdend). Ook in het onderhavigeonderzoek is het coping-gedrag van docentenbestudeerd vanuit meerdere perspectieven opdocentgedrag. 2-3 Efferten op korte-termijn Coping-gedrag is niet gedefinieerd in termenvan effecten, ofschoon verwacht kan wordendat bepaald coping-gedrag bepaalde effectensorteert. Zo kan bepaald coping-gedrag (bij-Voorbeeld ingrijpen in een wanordelijke situ-atie in de klas) gericht zijn op het oplossen vaneen probleem, maar het behoeft hierin niet teresulteren. Lazarus en Folkman (1984) makenbij effecten van coping-gedrag onderscheid indrie componenten: het functioneren op hetWerk en in het sociale leven (de gedragscompo-nent), de ervaren tevredenheid met het bestaan(de affectieve component) en de lichamelijkegezondheid (de fysiologische component).Hierbij maken zij een onderscheid in effectenop korte termijn en op lange termijn. Effectenop korte termijn kunnen een verandering vanklas, school of baan

(gedragscomponent), eenslecht humeur (affectieve component) of eenVerhoging van de hartslag (fysiologische com-ponent) inhouden. Effecten op lange termijnzijn bijvoorbeeld uittreding uit het beroep(gedragscomponent), depressieve stemming(affectieve component) of psychosomatischeklachten (fysiologische component). Korte-ter-mijneffecten zijn dikwijls gerelateerd aan eenspecifieke context waarin de problematischesituatie optreedt en het coping-gedrag wordtondernomen. Lange-termijneffecten daarente-gen hebben nauwelijks nog betrekking op despecifieke situatie waarop is gereageerd, enzijn dikwijls ook moeilijker te veranderen. In onderzoek naar docentgedrag en presta-ties van leerlingen (zie voor een overzicht Bro-phy & Good, 1986; Doyle, 1986) wordt de tijddie leerlingen aan de leertaak besteden (demate van taakgerichtheid van leerlingen) alsindicatie beschouwd van effectief lesgeven.Brophy en Good maken in hun overzicht aan-nemelijk dat docenten prestaties van leerlingenpositief be??nvloeden,

wanneer zij erin slagenleerlingen zoveel mogelijk aan te zetten tot(academische) leeractiviteiten en de tijd die aanandere taken wordt besteed, te minimaliseren.Dergelijk gedrag van docenten komt bijvoor-beeld naar voren in de wijze waarop zij de les-stof presenteren, de klas organiseren, orde-maatregelen nemen en pauzes houden.Derhalve is taakgerichtheid van de klas in onsonderzoek gekozen als ?Š?Šn van de vast te stel-len korte-termijneffecten. 3 Opzet van het onderzoek 3.1 Probleemstelling en onderzoeksvragen Stress en coping moeten als onderdeel van eenproces worden opgevat. Niet alleen de factorendie zijn weergegeven in Figuur 1 maken onder-deel uit van dit proces, ook binnen de factoren,bijvoorbeeld coping-gedrag, kunnen verschil-lende fasen worden onderscheiden. In onsonderzoek zou bepaald coping-gedrag van eendocent-in-opleiding in een wanordelijke situ-atie een reactie kunnen zijn in een lange reeksvan reacties op wanorde (in die betreffendeklas), maar ook een reactie op een voor

dedocent nieuwe situatie. Toch hebben wij in ditonderzoek effecten van coping-gedrag onder-zocht door telkens ?Š?Šn combinatie van situatie,gedrag en effecten uit een wellicht lange reeksvan combinaties te bestuderen. Wij zijn vanmening dat dit een noodzakelijke stap is in derichting van onderzoek naar het meer volledig 169 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? in kaart brengen van coping-processen bij do-centen-in-opleiding. Met het onderhavige onderzoek richten weons op effecten op korte termijn van de wijzewaarop docenten-in-opleiding omgaan metproblematische gebeurtenissen in de klas. Wehebben gekozen voor twee korte-termijneffec-ten. Het eerste effect betreft de mate waarindocenten-in-opleiding de taakgerichtheid vande klas veranderen richting meer taakgerichtgedrag. Zoals eerder aangegeven, is in evalu-atie van docentgedrag in de klas de mate waar-in leerlingen taakgericht aan het werk zijn eenveel gekozen criteriumvariabele (zie Brophy &Good, 1986; Doyle, 1986; Evertson, 1989).Met deze criteriumvariabele sluiten we aan bijwat Lazarus en Folkman (1984) de gedrags-component in effecten noemen. Het tweedeeffect betreft de mate waarin een docent-in-opleiding na een reactie tevreden of ontevredenis met het eigen functioneren. Hiermee richtenwe ons op wat Lazarus en Folkman de affectie-ve component yan effecten

noemen. De onder-zoeksvragen zijn als volgt geformuleerd: 1 Wat is de relatie van coping-gedrag vanaanstaande docenten met de verandering intaakgerichtheid van de klas? 2 Wat is de relatie van coping-gedrag vanaanstaande docenten met de ervaren tevre-denheid van docenten met hun reactie? Zoals eerder aangegeven maken Lazarus enFolkman (1984) aannemelijk dat probleemge-richte coping en de effecten ervan afhankelijkzijn van de context waarin het gedrag optreedt,en dat emotieregulerend coping-gedrag meerafhankelijk is van relatief stabiele persoonlijk-heidskenmerken. Wat betreft de taakgericht-heid van de klas is het aannemelijk dat coping-gedrag in situaties waarin de taakgerichtheidals problematisch is ervaren andere effectensorteert dan in andere problematische klasse-situaties. Derhalve zullen we in de analyses terbeantwoording van de eerste onderzoeksvraagook informatie over de aard van de problemati-sche situatie opnemen. We verwachten dan sig-nificante

verbanden tussen coping-gedrag ende taakgerichtheid van de klas in situatieswaarin de taakgerichtheid als problematisch iservaren, maar geen significante verbanden inandersoortige situaties. In de analyses ter be-antwoording van de tweede onderzoeksvraagzullen we gegevens over de inschatting van debetekenis van een situatie opnemen. De redenhiervan is dat het aannemelijk is dat er een rela-tief stabiele relatie bestaat tussen de inschattingvan een situatie en de ervaren tevredenheid metde eigen reactie op een situatie. Bijvoorbeeld,in een als zeer problematisch ervaren situatielijkt het onwaarschijnlijk dat een docent tevre-den is, nog ongeacht het gehanteerde coping-gedrag. In Tabel 1 zijn de variabelen in de ana-lyses samengevat. TaB??Li:____: â– â–  ...__ZZZ ^ Variabelen in de analyses ter beantwoording van de twee onderzoeksvragen onderzoeksvraag onafhankelijke variabelen covariaten afhankelijke variabelen - coping-gedrag 1 - aard van de situatie n.v.t. - taakgerichtheid klas -

interactie tussen beiden 2 - coping-gedrag - eerste inschatting - tweede inschatting - ervaren tevredenheid 3.2 Steekproef Het onderzoek is uitgevoerd bij 27 docenten-in-opleiding (DIO's) van ongeveer 150 DIO'sdie in 1990 en 1991 de universitaire lerarenop-leiding van de Universiteit Utrecht volgden.Onze steekproef bleek niet te verschillen (bija=0,05)'van de andere docenten-in-opleidingwat betreft coping-stijl', sekse, leeftijd en vak-gebied. De Utrechtse universitaire lerarenopleidingis een eenjarige tweede-fase-opleiding, waarinnaast andere curriculumonderdelen twee stagesworden doorlopen: de tri??stage en de individu-ele eindstage. Zeven studenten zijn tijdens huntri??stage in het onderzoek betrokken. De trio-stage is een stage in de eerste helft van deopleiding, waarbij een DIO samen met tweeandere DIO's een aantal lessen van een ervarendocent observeert en deze lessen vervolgensgedeeltelijk overneemt. Twintig andere respon-denten hebben aan het onderzoek deelgenomen 170
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??? tijdens hun individuele eindstage. Deze stage,in de tweede helft van de opleiding, houdt indat ?Š?Šn DIO gedurende drie maanden alle les-sen van een paar klassen overneemt van eenervaren docent. In deze stage is de DIO verant-woordelijk voor de lessen, inclusief bijvoor-beeld rapportcijfers en contacten met ouders ende schoolleiding. Koetsier (1991) geeft een uit-gebreide beschrijving van de Utrechtse univer-sitaire lerarenopleiding, in het bijzonder van deindividuele eindstage. 3.3 Operationalisaties van de variabelen Hieronder worden de operationalisaties van devariabelen beschreven. Ook zijn aspecten vanbetrouwbaarheid, begripsvaliditeit, gelijktijdi-ge validiteit en interne validiteit onderzocht.Voor informatie over de betrouwbaarheid en deValiditeit verwijzen we naar Admiraal (1994).Daar is uiteengezet dat de resultaten van dezeanalyses bevredigend zijn. De betrouwbaarheidvan de instrumenten (i.e. de interbeoordelaars-overeenstemming in de vorm van Cohens K of'Ie 'pooled within groups' correlatieco??ffi-

ei??nt), ligt in alle gevallen rond of ruim bovende door ons gehanteerde norm van 0,80 (ziePopping, 1988). In ons onderzoek zijn op twee manierengegevens verzameld: door middel van eenvideo-opname van een les van de respondenten door middel van een interview volgens de'stimulated recall'-methode na de les. Van elkerespondent is ?Š?Šn les op video opgenomen. Devideo-opnamen zijn gebruikt om informatie teVerzamelen over het coping-gedrag van aan-staande docenten en de taakgerichtheid vanleerlingen (en als stimulus in de interviews nade les); gegevens uit de interviews verwijzennaar informatie over de aard van problemati-sche situaties, de inschatting van de betekenisvan een situatie en de ervaren tevredenheid met'Ie eigen reactie. De precieze gegevensverza-meling en de wijze van coderen zullen laterWorden besproken. Over het algemeen hanteert de respondent'n de geobserveerde les als didactische werk-vorm klassikale instructie of onderwijsleerge-sprek. Practicumlessen zijn voor dit

onderzoek"iet geobserveerd. ^ard van de problematische situatie^e hebben de aard van de klassesituatie gede-finieerd in termen van de door de respondentwaargenomen kenmerken van de situatie in deklas. De situaties zijn gecodeerd aan de handvan negen categorie??n. Deze indeling is geba-seerd op het reeds beschreven onderzoek vanPeters (1985) naar problematische situaties vandocenten en situatiebeschrijvingen van docen-ten uit onderzoek van Wulk (1988) en onzevoorstudie waarin wij een aantal lessen vanaanstaande docenten hebben geobserveerd enhen hebben ge??nterviewd. Voor het onderhavi-ge onderzoek is het van belang onderscheid temaken tussen situaties waarin de taakgericht-heid van de klas als problematisch is ervaren(43 procent van de 306 situaties) en in ander-soortige situaties, zoals problemen met de les-stofoverdracht, de organisatie van de les of vra-gen en opmerkingen van leerlingen over delesstof. Inschatting van de betekenis van een situatie In ons onderzoek is in

overeenstemming metde transactionele theorie van stress en coping(zie Lazarus & Folkman, 1984) de inschattingvan de betekenis van een situatie onderver-deeld in twee variabelen: de 'eerste inschat-ting' en de 'tweede inschatting'. De eersteinschatting verwijst naar een beoordeling doorde respondent van de gevolgen die een situatiein de klas heeft voor het verloop van de les ofvoor het eigen welbevinden. De tweedeinschatting betreft de inschatting van de moge-lijkheden om met de situatie om te gaan. Deonderzoeksinstrumenten met betrekking totdeze variabelen bestaan uit 11 beoordelings-schalen (zes voor de eerste inschatting en vijfvoor de tweede inschatting), die zijn gebaseerdop onderzoek over inschatting van levens-gebeurtenissen van Smith en Ellsworth (1985)en Mauro, Sato en Tucker (1992). Voorbeeldenvan de eerste inschatting zijn de mate waarineen situatie als negatief dan wel positief wordtervaren, de mate waarin een situatie opwindingoproept, en de mate waarin verantwoordelijk-heid wordt

genomen voor het ontstaan van eensituatie. Voorbeelden van de tweede inschat-ting zijn de mate waarin actief wordt ingegre-pen, de mate waarin verantwoordelijkheidwordt genomen voor de eigen reactie, en demate waarin wordt ingeschat dat een reactieeffectief is. De in totaal 11 beoordelingsscha-len voor de inschatting van de betekenis van 171 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? een situatie zijn vijfpuntsschalen van hetLikert-type, waarbij een schaal meer van toe-passing is naarmate de score hoger is. Omdat indit artikel de inschatting van de betekenis vaneen problematische situatie als covariaat in deanalyse van de relatie tussen coping-gedrag ende ervaren tevredenheid wordt gezien, volstaanwe voor een beschrijving van de beoordelings-schalen met een verwijzing naar Admiraal(1994). Coping-gedrag In ons onderzoek beperken we coping-gedragvan aanstaande docenten tot de waargenomenactiviteiten van docenten tijdens of direct vol-gend op een problematische situatie in de klas.We karakteriseren coping-gedrag van aan-staande docenten vanuit drie perspectieven.Deze perspectieven zijn gebaseerd op onder-zoek naar (opties van) coping-gedrag vanwerknemers in de commerci??le dienstverleningdoor Farell (1983), methodisch handelen vandocenten (Westerhof, 1987) en interpersoonlijkgedrag van docenten (Cr?Šton & Wubbels,1984). De drie

perspectieven zijn weergegevenin beoordelingsschalen, die uitgebreid zijnbeschreven in Admiraal, Wubbels en Kortha-gen (1996a; 1996b). Het coping perspectiefvan gedrag verwijst naar de betekenis die,gezien de aard van de situatie, aan gedrag kanworden toegekend. Het methodisch handelenvan docenten heeft betrekking op docentgedragin termen van lesorganisatie en didactisch han-delen. Het interpersoonlijke perspectief vandocentgedrag verwijst naar de relationeleboodschap die door een docent in gedrag tenopzichte van leerlingen tot uiting wordtgebracht. De drie perspectieven van coping-gedragleveren theoretisch onderscheidbare aspectenop. Aangezien wij het coping-gedrag als ?Š?Šnconcept beschouwen, hebben op de scores vande vier beoordelingsschalen een principalecomponenten-analyse uitgevoerd voor elk typeproblematische situaties (PRINCALS; Gifi,1983) om onderliggende dimensies van de ver-schillende aspecten coping-gedrag te extrahe-ren. Twee dimensies van

coping-gedrag (waar-bij de scores vari??ren van ongeveer -3 tot +3)blijken te kunnen worden onderscheiden, die inelk type situatie te zamen tenminste 50 procentvan de variantie in scores verklaren. De eerste dimensie van docentgedrag die isge??xtraheerd, hebben we de 'activiteitsdimen-sie' (actief versus passief) genoemd: de intensi-teit waarmee een docent in klassesituaties deinhoudelijke informatie van het docentgedragtracht over te brengen door middel van eenactieve interactie met leerlingen. Lage scoresop de activiteitsdimensie worden in alle typenproblematische situaties gevonden, wanneeraanstaande docenten zwijgend afwachten, naarleerlingen luisteren, iets opzoeken in een boekof het bord uitvegen. Hoge scores op de activi-teitsdimensie verwijzen naar gedrag van aan-staande docenten dat is gericht op het betrek-ken van leerlingen bij de les (vragen stellen,'beurten' geven of antwoorden belonen of juistafwijzen) en op het handhaven van de orde inde klas. De tweede dimensie

van docentgedrag die isge??xtraheerd, hebben we de 'spanningsdimen-sie' (spanning versus ontspanning) genoemd:de mate waarin er door het gedrag van docen-ten spanning in de relatie met leerlingen wordtopgeroepen. Lage scores op de spannings-dimensie worden gevonden voor instructie-activiteiten, zoals lesstofoverdracht en helpenvan leerlingen, en organisatorische handelin-gen. Hoge scores op de spanningsdimensieworden gevonden bij ordemaatregelen en (on-tevreden) zwijgen door de aanstaande docen-ten. Dergelijk gedrag toont een afwijzendehouding ten aanzien van de leerlingen en inter-preteren wij als veel spanning oproepend. Effecten op korte termijn In ons onderzoek zijn twee korte-termijneffec-ten opgenomen: het verschil tussen de taakge-richtheid van de klas voor en na het optredenvan een problematische situatie (de verande-ring in taakgerichtheid), en de ervaren tevre-denheid met het eigen functioneren. De opera-tionalisatie van taakgerichtheid van de klas

isgebaseerd op de 'Classroom Activity Record'van Evertson en Burry (1988) en bestaat uit eenvijfpuntsbeoordelingsschaal waarmee wordtgescoord in welke de mate de klas taakgerichtgedrag vertoont. De schaalpunten zijn samen-gesteld uit informatie over de intensiteit enover de mate van variatie tussen leerlingen inde taakgerichtheid van het gedrag, het aantalleerlingen dat taakgericht gedrag vertoont enhet aantal seconden dat leerlingen taakgericht



??? gedrag vertonen. Wij hebben deze informatiegecombineerd in vijf schaalpunten, die vari??-ren van 'helemaal niet-taakgericht' (1) tot'helemaal taakgericht' (5). Willett (1989) heeftaannemelijk gemaakt dat bij het meten van ver-andering met twee meetpunten het gebruik vanVerschilscores tussen voor- en nameting devoorkeur heeft boven het als covariaat in deanalyses opnemen van de scores op de voorme-ting. We hebben er derhalve voor gekozen omals effect op korte termijn het verschil tussen detaakgerichtheid van de klas voor en na eenreactie van een docent in de analyses op tenemen. Een negatieve score op deze dimensiebetekent dat de klas na een reactie is veranderdin de richting van meer taakgericht gedrag; eenpositieve score betekent dat de klas is veran-derd in de richting van minder taakgerichtgedrag. Een score rond O wil zeggen dat er geenVerandering in de taakgerichtheid heeft plaats-gevonden. De variabele 'ervaren tevredenheid' heeftbetrekking op een al dan niet positieve waarde-ring van de

respondent van zijn eigen gedrag.Uitspraken waarin de ervaren tevredenheidnaar voren komt, kunnen verwijzen naar eenWaardering achteraf van de reacties (bijvoor-beeld 'dit was niet zo handig gedaan van mij'),Waardering van gevolgen van de eigen reactie(bijvoorbeeld 'hierdoor wilde opeens de helel^las hun proefwerkcijfer weten') of alternatie-ve reacties (bijvoorbeeld 'ik had beter directkunnen beginnen met de les'). Elke relevanteuitspraak van een respondent is door eencodeur gescoord op een vijfpuntsbeoordelings-schaal van 1 (zeer ontevreden) tot 5 (zeer tevre-<len). Er is een 'ongeldige' score toegekend als geen uitspraken konden worden geselecteerdof als ervaringen onduidelijk zijn geformu-leerd. 3.4 Gegevensverzameling en codeereenheden In ons onderzoek verwijst coping-gedrag vanÂŽen aanstaande docent in een problematischeSituatie naar waarneembare activiteiten tijdenssen fragment van de opgenomen les. Het ge-drag in elke situatie vormt een reactie die een'engte heeft tussen ongeveer tien

seconden enVijf minuten. Het begin en het eind van elkereactie op video zijn door de respondent tijdenshet interview zelfbepaald. Om het gedrag in dereacties in kaart te brengen is gebruik gemaakt van 'event sampling', dat wil zeggen dat elkeverandering in gedrag van een aanstaandedocent (beschreven in termen van de instru-menten uit Â§3.3) een nieuwe codeereenheidbepaalt. Aan elke eenheid zijn meerdere scorestoegekend op basis van de drie perspectievenop docentgedrag. Na de in de vorige paragraafbeschreven principale componenten- analyseswordt het coping-gedrag in elke reactie geken-merkt door ?Š?Šn score of een reeks van scores opde activiteits- en de spanningsdimensie. Vooriedere dimensie afzonderlijk kan coping-ge-drag worden weergegeven aan de hand van eenprofiel van scores op de betreffende dimensies.Voor elke reactie hebben wij dit profiel vanscores op een dimensie samengevat aan dehand van de gemiddelde score en de spreidingin scores op de activiteits- en de spannings-

dimensie^. De taakgerichtheid van de klas is voor elkereactie op twee momenten in kaart gebracht:gedurende een fragment van een minuut (zeseenheden van 10 seconden) direct voorafgaandaan het begin van een reactie en gedurende eenfragment van een minuut (zes eenheden van 10seconden) direct na afioop van een reactie. Hetresultaat is twee scores met betrekking tot taak-gerichtheid van de leerlingen (vooraf en achter-af) die staan voor het gemiddelde van toe-gekende scores direct voor en direct na eenreactie. Zoals eerder beschreven, zijn dezetwee scores samengevat in ?Š?Šn verschilscore. In de interviews hebben we de respondentengevraagd ongeveer tien situaties uit de voor-gaande les te noemen die hun aandacht hebbenge??ist en/of energie hebben gevergd'. Ook heb-ben we hun gevraagd aan te geven wat er tij-dens de gebeurtenis door hen heen ging (huninschatting van de betekenis van een situatie),en wat zij achteraf vonden van hun reactie (hunervaren tevredenheid met hun reactie). Aan

deomschrijving van een respondent van een pro-blematische situatie is ?Š?Šn score toegekend.Alle uitspraken die betrekking hebben op deeerste inschatting, de tweede inschatting en deervaren tevredenheid met de eigen reactie zijngeselecteerd en gecodeerd door middel van de ,â€ž,oociscÂ?Â?eerder genoemde beoordelingsschalen. Voor studi??nelke situatie (en reactie) zijn de scores van alleuitspraken op de verschillende beoordelings-schalen samengevat in een gemiddelde score.In totaal zijn 306 klassesituaties en hetzelfde 173



??? Tabel 3 Variabelen in de analyse van de relatie tussen coping-gedrag en taakgerichtheid van leerlingen variabele beschrijving GEM-ACT genniddelde score per reactie op de activiteitsdimensie (gemiddel-de = 0,06; standaardafwijking = 0,59) GEM-SPA gemiddelde score per reactie op de spanningsdimensie (gemiddel-de = -0,04; standaardafwijking = 0,64) SD-ACT standaardafwijking in scores per reactie op de activiteitsdimensie (gemiddelde 0,72; standaardafwijking = 0,50) SD-SPA standaardafwijking in scores per reactie op de spanningsdimensie (gemiddelde 0,79; standaardafwijking = 0,55) reacties op situaties waarbij de taakgerichtheid van de klas alsproblematisch is ervaren (1; A/=79) of op andere situaties(0; /V=108) VERSCHIL verschil tussen taakgerichtheid vooraf en na een reartie van eendocent (gemiddelde = -0,14; standaardafwijking = 1,06) coping-gedrag aard problematische SITsituatie verandering intaakgerichtheid aantal reacties geanalyseerd. Voor informatieover de wijze

waarop de kwaliteit van het be-palen van de codeereenheden is nagegaan,verwijzen we naar Admiraal (1994). De be-trouwbaarheid, in de vorm van Cohens K ofpercentage overeenkomst, ligt boven de in onsonderzoek gehanteerde norm van 0,80. 3.5 Analyses We hebben gegevens verzameld over docentenen bij elke docent over reacties op een aantalsituaties. Dit betekent dat onze gegevens eenhi??rarchische structuur hebben. We hebbendaarom bij het beantwoorden van de onder-zoeksvragen gebruik gemaakt van meemiveau-analyses (Min; Woodhouse, Rasbash, Gold-stein. Yang & Plewis, 1996). Teneinde na tegaan of meemiveau-analyses noodzakelijkzijn, is eerst nagegaan hoeveel variantie er bin-nen (op reactieniveau) en tussen docenten (opdocent- of lesniveau) bestaat in de scores opverandering in taakgerichtheid en ervarentevredenheid. Deze gegevens vormen de basisvoor de intraklascorrelatie (p), de proportievariantie tussen docenten in scores op de korte-termijneffecten.

Wanneer de variantie tussendocenten niet significant afwijkt van O, achtenwij meemiveau-analyses niet noodzakelijk.Vervolgens worden (meemiveau)regressie-analyses uitgevoerd om beide onderzoeksvra-gen te beantwoorden". 4 Resultaten 4.1 Coping-gedrag en verandering in taakge-richtheid van de klas In de analyses ter beantwoording van de eersteonderzoeksvraag vormen de gemiddelde scoreen de standaardafwijking in scores op de activi-teits- en de spanningsdimensie van coping-gedrag, de aard van de situatie (gecombineerdin situaties waarin de taakgerichtheid van deklas als problematisch is ervaren en andere pro-blematische situaties) en de interactie tussen deaard van de situatie en de coping-dimensies depredictoren. Het verschil tussen de taakgericht-heid van de klas voor en na een reactie is alscriteriumvariabele opgenomen. De variabelenin de analyses en beschrijvende statistiek zijnopgenomen in Tabel 2. Omdat het voor eendeel van de reacties het aantal op de

videowaarneembare leeriingen te klein was, beschik-ken we voor 187 reacties van 24 respondentenover informatie over de verandering in taakge-richtheid van de klas. Voor de scores op de verandering in taakge-richtheid van de klas is de variantie opgedeeldin twee porties: variantie op situatie/reactie-niveau en variantie op docent/les-niveau. Devariantiecomponent op docent/les-niveau isvrijwel gelijk aan O (en de intraklascorrelatiedus ook). Dit betekent dat we ervan uitgaan dater geen variantie tussen docenten in scores opverandering in taakgerichtheid bestaat. Dithoudt ook in dat we voor de beantwoording van



??? Tabel 3 flesultaten van de regressie-analyses voor verandering in taakgerichtheid van de klas. Weergegeven zijn designificante (bij a=0,05) regressieco??ffici??nten B, de standaardfout (tussen haakjes), de proportie verklaardevariantie in totaal (R') en voor het verschil tussen de stappen (f<'â€žrschJ- F-waarde behorend bij het ver-schil stap 2 stap 1 stap 3 aard problematische situatieSIT coping-gedrag GEM-ACTGEM-SPASD-AaSD-SPA interacties SIT*GEM-ACTS1T*GEM-SPASIT*SD-ACTSIT*SD-SPA -0,15(0,07)-0,33 (0,10)0,21 (0,10) -0,20 ((0,07) -0,34(0,10)0,20(0,10) 0,04 7,9 0,04 0,034,50,06 0,02 4,4 0,09 ^ verschil deze onderzoeksvraag gebruik maken van'klassieke' regressie-analyses, waarvan deresultaten zijn samengevat in Tabel 3^. Opvallend is dat de constante niet signifi-cant afwijkt van 0. Dit betekent dat over hetalgemeen de aanstaande docenten in ons onder-zoek niet in staat zijn in een les de taakgericht-heid van de klas door hun reactie te veranderen.In Tabel 3 is aangegeven dat in het uiteindelij-

ke model drie interactie-effecten zijn geselec-teerd. Zij verklaren negen procent van de va-riantie in verandering van taakgerichtheid vande klas. Er zijn geen significante hoofdeffectengevonden. Dit bevestigt onze verwachting datde relatie tussen coping-gedrag en de verande-ring in taakgerichtheid van de klas niet vooralle typen situaties hetzelfde is, en zelfs afwe-zig is, wanneer we informatie over de aard vande problematische situatie niet in de analysesopnemen. De interactie-effecten kunnen alsVolgt worden beschreven. Wat betreft de gemiddelde score op de span-ningsdimensie (SIT*GEM-SPA) blijkt dat insituaties waarin de taakgerichtheid van de klasals problematisch is ervaren, het verband metde verandering in taakgerichtheid sterker nega-tief is dan in andersoortige problematischeWassesituaties. Zoals eerder aangegeven, is descore op verandering in taakgerichtheid lagernaarmate de klas verandert richting meer taak-gericht gedrag (na een reactie). Dit betekent dathet genoemde interactie-effect inhoudt

datnaarmate aanstaande docenten in situatieswaarin de taakgerichtheid van de klas als pro-blematisch is ervaren, meer spanning vertonenin de relatie met leeriingen, zij de klas meerveranderen in de richting van taakgericht ge-drag. Bijvoorbeeld, naarmate aanstaande do-centen meer of sterkere disciplinemaatregelennemen in dit type situaties, wordt de klas meertaakgericht. Wat betreft de spreiding in scores op deactiviteitsdimensie (SIT*SD-ACT) komt naarvoren dat in situaties waarin de taakgerichtheidals problematisch is ervaren, het verband metde verandering in taakgerichtheid negatief is,terwijl er in andersoortige situaties geen ver-band bestaat. Dit betekent dat naarmate ineerstgenoemde situatietypen aanstaande do-centen in een reactie meer variatie vertonen inhun gedrag wat betreft de activiteitsdimensie,zij de klas veranderen in de richting van taak-gerichtheid na een reactie. Bijvoorbeeld, naar-mate aanstaande docenten afwisselend ingrij-pen in de klasomgeving door bijvoorbeelddisciplinemaatregelen,

'beurten' geven, of ant-woorden belonen of afwijzen, en zich afzijdighouden, zijn zij meer in staat de klas te veran-deren richting taakgerichtheid. Wat betreft de spreiding in scores op de 175 PeDAGOCISCHE STUDI?ˆN



??? spanningsdimensie (SIT*SD-SPA) blijkt dat insituaties waarin de taakgerichtheid van de leer-lingen als problematisch is ervaren, het ver-band met de verandering in taakgerichtheidpositief is, terwijl in de andere situatietypengeen verband bestaat. Dit betekent dat naarma-te in de eerstgenoemde situaties aanstaandedocenten minder variatie vertonen in hungedrag wat betreft de spanningsdimensie, zij deklas meer veranderen in de richting van taakge-richt gedrag na een reactie. Bijvoorbeeld, naar-mate aanstaande docenten zich beperken totdisciplinemaatregelen (en deze niet afwisselenmet bijvoorbeeld presenteren van de lesstof ofinhoudelijke vragen aan leerlingen stellen),zijn zij meer in staat de klas te veranderen rich-ting taakgerichtheid. Wanneer we effecten op korte termijn in ter-men van verandering naar meer taakgericht-heid van de klas interpreteren, blijkt, kortsamengevat, effectief coping-gedrag van aan-staande docenten te bestaan uit een (monotone)nadruk op het oproepen van

spanning en hetvari??ren in intensiteit van activiteiten. Dit geldtuitsluitend voor situaties waarin de taakge-richtheid van de klas als problematisch is erva-ren. Bijvoorbeeld, dit betekent dat docenten ineen situatie waarin de klas aan het begin van les eigen reac- variabele beschrijving GEIVI-ACT gemiddelde score per reactie op de activiteitsdimensie (gemiddel-de = 0,06; standaardafwijking = 0,59) coping-gedrag GEIVI-SPASD-ACT gemiddelde score per reactie op de spanningsdimensie (gemiddel-de = -0,04; standaardafwijking = 0,64) standaardafwijking in scores per reactie op de activiteitsdimensie(gemiddelde 0,72; standaardafwijking = 0,50) SD-SPA standaardafwijking in scores per reactie op de spanningsdimensie(gemiddelde 0,79; standaardafwijking = 0,55) GEM-E1 gemiddelde score per reactie op arousal-dimensie (gemiddelde =3,42; standaardafwijking = 0,40) GEM-E2 gemiddelde score per reactie op waarderingsdimensie (gemiddel-de = 2,55; standaardafwijking = 0,52) Eerste inschatting

GEM-E3GEM-E4 gemiddelde score per reactie op belemmeringsdimensie (gemid-delde = 2,75; standaardafwijking = 0,33) gemiddelde score per reactie op zekerheidsdimensie (gemiddelde= 3,21; standaardafwijking = 0,50) GEM-E5 gemiddelde score per reactie op verantwoordelijkheidsdimensie(gemiddelde = 2,49; standaardafwijking = 0,73) GEM-E6 gemiddelde score per reactie op intensionaliteitsdimensie (gemid-delde = 3,00; standaardafwijking = 0,35) GEM-T1 gemiddelde score per reactie op veranderingsdimensie (gemiddel-de = 3,74; standaardafwijking = 0,90) GEIVI-T2 gemiddelde score per reactie op activiteitsdimensie (gemiddelde =3,26; standaardafwijking = 0,66) Tvi/eede inschatting GEM-T3 gemiddelde score per reactie op zekerheidsdimensie (gemiddelde= 3,18; standaardafwijking = 0,75) ^ GEIVI-T4 gemiddelde score per reactie op verantwoordelijkheidsdimensie(gemiddelde = 4,03; standaardafwijking = 0,66) GEM-T5 gemiddelde score per reactie op effectiviteitsdimensie

(gemiddel-de = 2,95; standaardafwijking = 0,34) ervaren tevredenheid TEVREDEN gemiddelde score per reactie op de ervaren tevredenheid (gemid-delde = 2,76; standaardafwijking = 1,02) Tabel 4 Variabelen in de analyse van de relatie tussen coping-gedrag en de ervaren tevredenheid met detie



??? Tabel 5 /Resultaten van de meerniveau-analyses voor de ervaren tevredenheid met de eigen reactie. Weergegeven^ijn de schatting, de standaardfout in de schatting (tussen haaltjes), de totale proportie verklaarde variantieop situatie/reactieniveau, de passing van het model ten opzichte van het lege model (2*log(lh)) en het daar-bij behorende aantal vrijheidsgraden (df^^^^^J model 2tweede inschatting model 1eerste inschatting model 3covariaten en coping-gedrag coping-gedrag GEM-ACTGEM-SPASD-ACTSD-SPA 0,16(0,07) 0,13(0,07) -0,15(0,08)0,34 (0,08) -0,15(0,08)0,32 (0,08) eerste InschattingGEM-E1GEM-E2GEM-E3GEM-E4GEM-E5GEM-E6 tweede inschattingGEM-T1GEM-T2GEM-T3GEM-T4GEM-T5 5,1 df 1 verach/7 ' ^'erklaarde variantie reactieniveau 0,02 22,630,08 19,02 0,07 Zeer onrustig is, taakgericht gedrag bevorde-â– â– en, wanneer zij ordemaatregelen afwisselenmet zwijgend de effecten hiervan afwachten.Minder effectief is het om in deze situatie orde-â€?naatregelen af te wisselen met

(pogingen om'e) beginnen met het presenteren van de lesstofof het overhoren van het huiswerk. Coping-gedrag en ervaren tevredenheid"iet de reactie In de analyses ter beantwoording van de twee-de onderzoeksvraag vormen de gemiddeldescore en de standaardafwijking in scores op de?¤ctiviteits- en de spanningsdimensie van co-ping-gedrag de predictoren. De 11 beoorde-lingsschalen met betrekking tot.eerste en twee-â€?^e inschatting zijn ais covariaten in de analysesopgenomen. De ervaren tevredenheid met deÂŽigen reactie is als criteriumvariabele opgeno-nien. De variabelen in de analyses en beschrij-vende statistiek zijn weergegeven in Tabel 4.Omdat niet alle respondenten over alle reactiesUitspraken hebben gedaan over de inschattingV?¤n een situatie en/of de ervaren tevredenheidmet de reacties, beschikken we voor 184 reac-ties van alle 27 respondenten over de benodig-de informatie. Voor de scores op ervaren tevredenheid isde variantie opgedeeld in twee porties: varian-tie op situatie/reactie-niveau en

variantie opdocent/les-niveau. De variantiecomponent opdocent/les-niveau is 0,21 en op situatie/reactie-niveau 0,84. Dit betekent dat de intraklascorre-latie gelijk is aan 0,20; ofwel 20 procent van devariantie in scores op ervaren tevredenheidwordt verklaard door verschillen tussen docen-ten. Dit houdt in dat we voor de beantwoordingvan de tweede onderzoeksvraag gebruik makenvan meerniveau-analyses^. De resultaten zijnsamengevat in Tabel 5. In Tabel 5 is aangegeven dat drie covariatenin de uiteindelijke analyses opgenomen zijn.Dit zijn de gemiddelde score op de waarderingvan een situatie (GEM-E2), de mate waarin zijzichzelf verantwoordelijk zien voor hun reactie(GEM-T4), en de mate waarin wordt ingeschatdat hun reactie effectief is (GEM-T5). Dezeeffecten houden in dat naarmate aanstaande 177 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? docenten een situatie als minder negatiefbeoordelen, zich minder verantwoordelijk ach-ten voor hun reactie, en hun reactie als meereffectief inschatten, zij meer tevreden zijn methun reactie. Deze covariaten verklaren achtprocent van de variantie in ervaren tevreden-heid (op simatie/reactie-niveau). We zijn nietin staat effecten van de vier maten van coping-gedrag op de ervaren tevredenheid aan tetonen. Dit betekent dat verschillen in coping-gedrag tussen de diverse reacties niets (signifi-cant) verklaren van de verschillen in ervarentevredenheid met de reacties. 5 Conclusie en discussie In dit artikel zijn twee effecten op korte termijnonderzocht van coping-gedrag van aanstaandedocenten. Van 27 docenten hebben we onge-veer 300 reacties op problematische klasse-situaties in kaart gebracht en in verbandgebracht met de verandering in taakgerichtheidvan leerlingen na een reactie en de ervarentevredenheid met de eigen reactie. Wat betreftde verandering in taakgerichtheid van de klaszijn

drie (interactie-)effecten aangetoond. Insituaties waarin de (afwezigheid van) taakge-richtheid van leerlingen als problematisch iservaren, bestaat effectief coping-gedrag vanaanstaande docenten uit een (monotone) na-druk op het oproepen van spanning en hetvari??ren in intensiteit van activiteiten. Bijvoor-beeld, dit betekent dat docenten in een situatiewaarin de klas aan het begin van de les zeeronrustig is, taakgericht gedrag bevorderen,wanneer zij ordemaatregelen afwisselen metzwijgend de effecten hiervan afwachten. Min-der effectief is het om in deze situatie orde-maatregelen af te wisselen met (pogingen omte) beginnen met het presenteren van de lesstofof het overhoren van het huiswerk. Wat betreftde ervaren tevredenheid zijn er geen significan-te verbanden aangetoond met het coping-gedrag van aanstaande docenten. Lazarus en Folkman (1984) hebben aange-geven dat de probleemgerichte functie vancoping afhankelijk is van de context waarin hetgedrag zich voordoet, en dat

emotiereguleren-de coping meer bepaald wordt door persoons-kenmerken. In ons onderzoek hebben we hier-voor twee, zij het bescheiden, bevestigingengevonden. Ten eerste zijn er nauwelijks ver-schillen tussen docenten wat betreft de veran-dering van de taakgerichtheid van de klas die inons onderzoek is gebruikt om de probleem-gerichte functie van coping-gedrag in kaart tebrengen. Daarentegen verschillen docenten welwat betreft de ervaren tevredenheid met deeigen reactie. Deze tevredenheid is in onsonderzoek gebruikt om de emotieregulerendefunctie van coping-gedrag te onderzoeken. Eentweede aanwijzing voor het door Lazarus enFolkman veronderstelde verschil tussen pro-bleemgerichte en emotieregulerende coping,zijn de gevonden effecten op korte termijn.Wat betreft de verandering in taakgerichtheidvan de klas hebben we alleen interactie-effec-ten tussen de aard van de problematische situ-atie en coping-gedrag, maar geen hoofdeffec-ten gevonden. Dit is een aanwijzing

datinformatie over de aard van de problematischesituatie van belang is om te kunnen voorspellenwelk coping-gedrag het meest effectief is omtaakgericht gedrag van de klas te veroorzaken.Wat betreft de ervaren tevredenheid zijn geeneffecten van coping-gedrag aangetoond. Daar-voor hebben wij de volgende verklaring. UitLazarus en Folkman (1984) kan worden opge-maakt dat de emotieregulerende functie vancoping in cognities van personen tot uitingkomt. Uit onderzoek naar interactieve cognitiesvan docenten (zie bijvoorbeeld Yinger, 1986)komt naar voren dat docenten tijdens het lesge-ven nauwelijks tijd hebben voor dergelijkeinteractieve cognities. Dit maakt aannemelijkdat emotieregulerend coping-gedrag niet tij-dens het lesgeven, maar vooral na afloop vande les plaatsvindt. Dat zou een verklaring kun-nen zijn voor de afwezigheid in ons onderzoekvan significante verbanden tussen coping-gedrag en ervaren tevredenheid met de eigenreactie. Eerder in dit artikel (zie Figuur 1) is eenschema

gepresenteerd van kenmerken vanstress en coping waarop onderzoek zich zoumoeten richten. In het onderhavige onderzoekis een beperkt deel van het schema in hetonderzoek opgenomen. In verband met inter-pretatie van de gevonden resultaten en moge-lijkheden voor vervolgonderzoek zouden wijdrie aspecten uit dit schema willen toelichten. Het eerste aspect betreft de gevonden resul-taten met betrekking tot de korte-termijneffec- 178 PlDAOOSISCHl STUDI?‹N



??? ten in relatie tot effecten op lange termijn. Degevonden aanwijzingen voor positieve korte-termijneffecten op taakgerichtheid van de klaskunnen op gespannen voet staan met conse-quenties op langere termijn. Wubbels, Cr?Štonen Holvast (1988) hebben aannemelijk ge-maakt dat ordemaatregelen, zoals het waar-schuwen van leerlingen, en leerlingen de klasuit sturen, kunnen resulteren in een problemati-sche interactie tussen docent en leerUngen. Zijmaken duidelijk dat in dergelijke interacties hetordeverstorende gedrag van leerlingen nietalleen wordt gevolgd door corrigerend gedragvan de docent, maar dat leerlingen de correctiesvan de docent ook gebruiken om de orde te ver-storen. Agressief gedrag van de ?Š?Šn wordt doorde ander aangegrepen als een prikkel voor nogagressiever gedrag. Docent en leerlingen kun-nen verstrikt raken in een vicieuze cirkel waar-in beide partijen eikaars gedrag symmetrischkunnen versterken. Resultaten uit het onder-havige onderzoek met betrekking tot de korte-termijneffecten

geven aan dat de kans op eendergelijke, op lange termijn, symmetrischeescalatie bij aanstaande docenten re??el is. In debegeleiding van aanstaande docenten zou dusbenadrukt moeten worden dat het bovenge-noemde onderzoeksresultaat, dat lijkt te wijzenop het belang van ordemaatregelen voor detaakgerichtheid van de klas op korte termijn,tot andere effecten op lange termijn kan leiden.Ceze bewering is echter niet gebaseerd opempirische resultaten van het onderhavige onderzoek. Ten tweede willen wij wijzen op het moge-lijke belang van het in kaart brengen van (per-soons)kenmerken van de docent. In ons onder-Zoek is van elke aanstaande docent slechts ?Š?Šnles in het onderzoek betrokken. Hierdoor blijfthet onduidelijk in welke mate de gevondenresultaten kunnen worden toegeschreven aanVerschillen in stabiele (persoons)kenmerkenVan docenten, of aan verschillen in (over lessenwisselend) coping-gedrag. Wellicht dat varia-belen op docentniveau, zoals de coping-stijl(bijvoorbeeld gemeten met behulp van

deUtrechts Coping Lijst (UCL); Schreurs, Van deWillige, Teilegen & Brosschot, 1988), de inter-persoonlijke stijl (bijvoorbeeld gemeten met deVragenlijst Interpersoonlijk Leraarsgedrag("VIL); Cr?Šton & Wubbels, 1984) of persoon-lijkheidstrekken, zoals bijvoorbeeld gemetenmet de Myers-Briggs Type Indicator (MBTI;Myers & McCaulley, 1985) in toekomstigonderzoek naar stress en coping moeten wor-den opgenomen. Ten derde wijzen wij op de rol van de oplei-ding bij het voorkomen van stress bij en hetbevorderen van adequaat coping-gedrag vanaanstaande docenten (in Figuur 1 aangeduid ophet maatschappelijk niveau). Opmerkelijk inons onderzoek is dat de aanstaande docenten ineen les over het algemeen geen verandering inde taakgerichtheid van leerlingen na een reactierealiseren. De resultaten in het onderhavigeonderzoek kunnen daarom gezien worden alseen uitdaging voor de opleiding van docenten.Daarbij moet echter gewezen worden op hetgegeven dat de communicatie tussen docent enleerlingen een

systeemkarakter vertoont (Cr?Š-ton, Wubbels & Hooymayers, 1993). Het sys-teemkarakter van de communicatie tussendocent en leerlingen wordt onder meer geken-merkt door een mate van stabiliteit en weer-stand tegen verandering. Wanneer er eenbepaalde mate van stabiliteit is bereikt, aarze-len zowel leerlingen als de docent om te veran-deren. De eerste dagen op school zetten eentrend voor de rest van het jaar, waarbij een een-maal gestabiliseerd patroon moeilijk te veran-deren is. Dat is wellicht een tweede verklaringvoor de afwezigheid in ons onderzoek van eenverband tussen coping-gedrag en de ervarentevredenheid. De resultaten van dit onderzoekleiden dan ook tot de hypothese dat de oplei-ding zich dan ook kan richten op het uitrustenvan aanstaande docenten met kennis, inzichtenen vaardigheden die voork??men dat er proble-matische situaties ontstaan. Noten 1. Coping-stijl is gemeten door middel van deUtrechtse Coping-Lijst (UCL, Schreurs, Van deWillige, Tellegen & Brosschot, 1988). 2. Cronbach

en Gleser (1953) onderscheiden driekenmerken die bepalend zijn voor de overeen-komst tussen profielen van scores, namelijkniveau ('elevation'), spreiding ('scatter') en vorm('shape'). Omdat door het gebruik van 'eventsampling' in ons onderzoek acties niet noodza-kelijk even lang duren, is het naar onze meningniet zinvol het scoreprofiel te karakteriseren aan 179 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? de hand van de vorm van het scoreprofiel. 3. Achteraf is gebleken dat de respondenten vrij-wel uitsluitend situaties noemen die zij als belas-tend of problematisch hebben ervaren. Daaromsprel<en we in dit artikel van 'problematischesituaties'. 4. Uit controle-analyses is gebleken dat responden-ten die tijdens de triostage in het onderzoek zijnbetrokken, niet verschillen van de andere res-pondenten wat betreft de scores op beide crite-riumvariabelen en op coping-gedrag. Een uit-zondering vormt de standaardafwijking in scoresop de activiteitsdimensie: studenten uit de indi-viduele eindstage vari??ren meer in de intensiteitvan de waargenomen activiteiten (bij a=0,05)dan studenten uit de triostage. In de regressie-analyses zal, gezien de geringe verschillen, geenonderscheid gemaakt worden in beide typenstage. 5. Bij het uitvoeren van de regressie-analyses heb-ben we de volgende stapsgewijze proceduregevolgd. In elke stap is de variabele in het modeltoegevoegd die de meeste variantie

verklaart.Deze stappen zijn herhaald totdat geen enkelevariabele het model significant verbetert. 6. We hebben daarbij de volgende proceduregevolgd. In de eerste analyses is bepaald welkecovariaten in de uiteindelijke analyses moetenworden opgenomen. Dit is afzonderlijk gedaanvoor de eerste en de tweede inschatting (respec-tievelijk model 1 en 2). Vervolgens zijn de pre-dictoren en de eventuele covariaten in de analy-ses opgenomen (model 3). In alle analyses is netzoals inde eerder beschreven 'klassieke' regres-sie-analyses een stapsgewijze procedure ge-volgd. In elke stap is die variabele in het modelopgenomen die de meeste verklaarde variantieaan het (in de eerste stap nog lege) model toe-voegt. Deze stappen zijn herhaald totdat geenenkele variabele het model significant verbetert.De scores op de 11 beoordelingsschalen zijn ge-transformeerd tot standaardscores met eengemiddelde van O en een standaardafwijkingvan 1. Literatuur Admiraal, W.F. (1994). Reacties van docenten
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??? Abstract Immediate outcomes of student teachers'coping W.F. Admiraal, F.A.J. Korthagen & Th. Wubbels. P?¤dagogische Studi??n, 1997, 74, 165-182. In teaching, stressful encounters frequently occur.Ineffective ways of coping with these encountersmay result in feelings of distress and a decrease oflearning possibilities for pupils. The present researchexamines coping during teaching practices byevaluating the relation between classroom behav-iour in response to daily hassles in the classroom andinnmediate outcomes in a sample of 27 studentteachers, enrolled in our teacher education pro-gramme. Subjects' experienced daily hassles in theclassroom, the ways they coped with the demandsof these hassles, and two immediate outcomes(pupils' time-on-task and the subjects' self-evalu-ation of their coping responses) were assessed.About 300 responses and hassling events werecharacterised. The relation between coping and thetwo outcomes was evaluated by a series of (muitilevel)

hierarchical regression analyses. In general, student teachers do not change thepupils' time-on-task in a lesson. However, differ-ences were found between student teachers, thatwere to some extent explained by student teachers'coping behaviour. In situations in which the pupils'time-on-task had been appraised as hassling, stu-dent teachers demonstrated effective coping behav-iour as they rfionotonously aroused tension in therelationship with pupils, and varied the intensity ofactivities. For example, in a disorderly classroom atthe beginning of a lesson, a student teacher ac-complished more time-on-task, when disciplinaryactions were alternated with silently waiting for theeffects of this actions. Less effective student teacherbehaviour consisted of alternating disciplinaryaction with efforts to start with the lesson byinstructing or testing homework. 182 PEDAGOGtSCne STUDI?‹N



??? Leerpotentieelonderzoek bij allochtone leerlingen:een verkenning met de Leerpotentieeltestvoor inductief Redeneren A.P.A.C. Slenders en W.C.M. Resing Samenvatting 'n dit onderzoek staat de vraag centraal of deLeerpotentieeltest voor Inductief Redeneren(LIR) bruikbare informatie oplevert over hetleerpotentieel van allochtone leerlingen uit hetbasisonden/vijs en het ondenwijs aan moeilijk'erende kinderen (MLK). De onderzoeksgroepbestaat uit 7 ?¤ 8-jarige basisschoolleerlingen en10 ?¨ 13-jarige MLK-leerlingen, met gelijke men-tale leeftijd en aanvangsniveau. Geconcludeerd^ordt dat de allochtone MLK-leerlingen en dedrie jaar jongere basisschoolleerlingen tijdensde leerpotentieeltrainingen evenveel hulp no-dig hebben en dat de training een positieveinvloed heeft op de prestaties van beide groe-pen leerlingen op diverse inductieve redeneer-taken. Deze resultaten komen overeen metresultaten uit onderzoek dat eerder werd uitge-voerd bij 7 ?¤ 8-jarige autochtone leerlingen. DeLIR blijkt een diagnostisch

waardevol instru-"lent te zijn voor allochtone leerlingen. Inleiding ^oor zwakke schoolvorderingen van alloch-tone leerlingen zijn diverse verklaringen moge-lijk. Een matige kennis van de Nederlandse taalkan hen parten spelen, evenals ontoereikende'Cognitieve mogelijkheden. Het in kaart bren-gen van de leermogelijkheden van allochtonekinderen is niet eenvoudig. De idee is dat tradi-tionele intelligentietests hierin tekort schieten.Het construeren van nieuwe diagnostische in-strumenten, waaronder leerpotentieeltests, is van de mogelijke benaderingswijzen waar-"lee de problemen, die bij het testen van^lochtone kinderen naar voren komen, kunnenborden aangepakt. Leerpotentieeltests gevenf ?¤melijk niet alleen een beeld van het momen-tane niveau van de ontwikkeling van (een be-paald aspect van) intelligentie, maar ook vanhet vermogen om van leerervaringen te profite-ren (Hessels, 1993; Resing, 1990; 1993b;1997a). Daardoor wordt duidelijk of kinderendoor middel van gerichte instructie en hulp aldan niet in staat

zijn hun schoolvorderingen opeen hoger niveau te brengen. In het onder-havige onderzoek staat het gebruik van de LIR,de Leerpotentieeltest voor Inductief Redene-ren, bij Turkse en Marokkaanse leerlingenafkomstig uit het basis- en het MLK-onderwijscentraal. Het gebruik van traditionele intelligentie-tests ter bepaling van het intelligentieniveauwordt nogal eens bekritiseerd (zie onder ande-re Budoff, 1987a; Feuerstein. Rand & Hoff-man, 1979; Hamers en Ruijssenaars, 1984). Zozouden intelligentietests slechts meten watleeriingen voorafgaand aan de testafname heb-ben geleerd. Bovendien bieden intelligentie-tests nauwelijks aangrijpingspunten voor inter-ventie en leveren zij een onvoldoende bijdrageaan het vormgeven van handelingsvoorschrif-ten voor leerkrachten. Naast deze algemenepunten van kritiek gelden voor allochtone leer-lingen enkele specifieke kritiekpunten. Zelfsindien gecorrigeerd wordt voor sociaal-econo-misch niveau, behalen zij over het algemeenlagere scores dan autochtone leeriingen

opintelligentietests die oorspronkelijk voorautochtone leerlingen zijn ontwikkeld, zoals deRAKIT, SON-R en WISC-R (Bleichrodt,Resing, Drenth & Zaal, 1987; Resing, Bleich-rodt & Drenth, 1986; Snijders, Teilegen &Laros, 1988; Wechsler, 1974). Bij het gebruikvan intelligentietests wordt er van uitgegaandat alle leerlingen in gelijke mate de kans heb-ben gehad zich de, voor de test benodigde, ken-nis en vaardigheden eigen te maken. Vooral bijallochtone leerlingen blijkt deze vooronderstel-ling moeilijk vol te houden. Daarnaast hebbenallochtone leeriingen over het algemeen weinig 183 PeOAGOGISCHESTUDI?‹N 1997 (74) 183-196



??? ervaring met 'test-situaties' en worden zij be-nadeeld door de veelal talige instructies bij detaken (Babad & Budoff, 1974; Hessels, 1993;Testscreeningscommissie, 1990). Door afname van leerpotentieeltests wordtonder andere getracht de problemen die ont-staan bij het testen van allochtone leerlingen,waar mogelijk, te ondervangen. Voor een alge-meen overzicht van onderzoek op het terreinvan leerpotentieel wordt verwezen naar deoverzichtswerken van Lidz (1987) in de Ver-enigde Staten en Hamers, Sijtsma en Ruijsse-naars (1993) in Europa. De LIR is opgezet vanuit het pretest-trai-ning-posttest model en onderscheidt zich hier-mee van een traditionele intelligentietest door-dat het kind niet ?Š?Šn maar meerdere malen(meestal twee keer) wordt getest, waarbij tus-sen de meetmomenten een trainingsfase isingelast. De tester is actief bij het hele test-gebeuren betrokken en ziet het kind frequenterdan het geval is bij standaard testafname. Erontstaat als het ware een miniatuur-simulatievan het

onderwijsleerproces. De mate waarin het kind hulp nodig heeft inde trainingsfase en de prestaties op de posttestvormen volgens diverse onderzoekers een indi-catie voor het leervermogen (Hamers, Caste-lijns & Pennings, 1989; Resing, 1993a; Wijn-stra, 1987). Tijdens de trainingsfase kanimmers nagegaan worden in welke mate hetkind baat heeft bij de geboden hulp en van watvoor type hulp het kind het meest profiteert.Daarnaast is de trainingsfase vooral voor(allochtone) kinderen, die met de testvereistenweinig ervaring hebben opgedaan, belangrijk.De trainingsfase veriaagt de kunstmatigheidvan de erop volgende testsituatie. Tevens redu-ceert de training de invloed van niet relevanteverschillen tussen leerlingen in voorwaardelij-ke kennis en vaardigheden, zoals het begrijpenvan instructies en dergelijke (Budoff, 1987a;Hegarty & Lucas, 1978; De Leeuw & Resing,1985). Kortom, leersucces in de trainingsfaseweerspiegelt het re??le prestatievermogen vanhet kind ten aanzien van cognitieve en

school-^^^ se taken. Uit ondereoek met de LIR is gebleken PEDAGOGISCHE STUDI?‹N dat testscores na training het leren op school enprestaties op schooltaken beter voorspellen danpretestscores, c.q. de standaard intelligentietest(vgl. Resing, 1990; 1993a). Met name in de groep zwak presterende leerlingen leidt afname van een leerpotentieel-test tot differentiatie. Uit onderzoek van onderandere Babad en Budoff (1974), Budoff(1987a; 1987b), Hamers en Ruijssenaars(1982), Hegarty en Lucas (1978), Hessels(1993) en Resing (1990; 1997b) blijkt dat erkinderen zijn die na gerichte training beterpresteren dan op grond van traditioneel intelli-gentie-onderzoek het geval leek te zijn. Zijwerden op grond van hun lage intelligentie tenonrechte als 'moeilijk lerend' geclassificeerd.Met name bij allochtone kinderen is dit gevaaraanwezig. Onderzoek met de LIR (Resing, 1990) heeftgeleid tot een instrument om het leerpotentieelvan 7 ?¤ 8-jarige autochtone leeriingen uit basis-en Speciaal Onderwijs in kaart

te brengen. Inhet onderhavige onderzoek wordt nagegaan ofbij allochtone leerlingen de prestaties op deposttests, als gevolg van training, verbeteren enof er transfer naar verwante taken optreedt.Transfer wordt hier opgevat als het "effect vanhet zelfstandig kunnen generaliseren van het inde training geleerde naar nieuwe situaties oftaken" (vgl. Resing, 1990, p. 43). Tevens staatde vraag centraal of de LIR praktisch bruikbareinformatie oplevert over het leerpotentieel vanallochtone leerlingen uit het basis- en MLK-onderwijs. De gerapporteerde resultaten wor-den in de conclusie vergeleken met gegevensverkregen uit eerder onderzoek bij autochtoneleerlingen. 1 Methode 1.1 Onderzoeksgroep De onderzoeksgroep bestond uit 40 allochtoneleeriingen: 20 basisschoolleeriingen (11 jon-gens en 9 meisjes) en 20 kinderen uit het Spe-ciaal Onderwijs (4 jongens en 16 meisjes).Gekozen werd voor basisschoolleerlingen enmoeilijk lerende kinderen vanwege de relatiefsterke toename van allqchtone

leerlingen in hetMLK-onderwijs (Teunissen & Golhof, 1987;Wijnstra, 1987). Besloten werd het onderzoekte beperken tot Turkse en Marokkaanse leeriin-gen vanwege hun relatief grote vertegenwoor-diging in het Speciaal Onderwijs (Teunissen &Golhof, 1987; Wijnstra, 1987) en vanwege hetfeit dat zij nog steeds de grootste achterstandenin leerprestaties vertonen (Hessels, 1993).



??? Zestig procent van de deelnemende leerlingenhad de Marokkaanse nationaliteit, veertig pro-cent de Turkse. Voor deelname aan het onder-zoek werd de eis gesteld dat de leerling een-voudige instructies in het Nederlands konbegrijpen. Om het probleem ten aanzien van een onge-lijke beginsituatie bij chronologisch equivalen-te leeftijdsgroepen te voorkomen (de basis-schoolleerlingen behalen de hoogste scores opde pretest, de MLK-leerlingen de laagste) wer-den basisschool- en MLK-leerlingen van ver-gelijkbare mentale leeftijd in het onderzoekbetrokken. Beide groepen leerlingen haddenderhalve een gelijk aanvangsniveau, uitgedruktin termen van ruwe scores op twee taken uit depretest: de subtests Analogie??n en Exclusie vande RAKIT (Revisie Amsterdamse KinderIntelligentie Test) (Bleichrodt, Drenth, Zaal &Resing, 1984). Op basis van testgegevens uitdossieronderzoek werd besloten MLK-leerlin-gen in het onderzoek te betrekken die twee totdrie jaar ouder waren dan de deelnemendebasisschoolleerlingen.

De gemiddelde leeftijdVan de basisschoolleerlingen bedroeg zevenjaar en negen maanden (7;3-8;4), die van deMLK-leerlingen tien jaar en zes maanden (9;3-11 ;6). Het gemiddelde RAKIT-IQ bedroegVoor de allochtone basisschoolleerlingen 87,6(range 74-104), voor de MLK-leerlingen 70,2(range 57-88). 1-2 Onderzoeksopzet Het onderzoek kent een 'randomized pretest-training-posttest control group design'. Opbasis van de subtests Analogie??n en ExclusieVan de RAKIT werden 'randomized' blokkenleerlingen gevormd om zoveel mogelijk uit tesluiten dat de groepen voorafgaand aan de trai-??iing al noemenswaardig van elkaar zoudenVerschillen. Per schooltype werden de leerling-Paren vervolgens a-select aan ?Š?Šn van beidecondities (experimenteel, controle) toegewe-zen. De twee experimentele groepen (tienbasisschoolleerlingen en tien MLK-leeriingen)liegen de LIR aangeboden. De controlegroe-pen volgden in de tussentijd het onderwijs in deklas. De gemiddelde RAKIT-IQ-scores van deexperimentele en

controle basisschoolleeriin-gen (respectievelijk 88,3 en 86,8) verschilden"'et significant van elkaar. De IQ-scores van deexperimentele en controle MLK-leerlingen(respectievelijk 70,7 en 69,7) verschildeneveneens niet significant van elkaar. Ter controle op het gebruik van 'random-ized-blocks' zijn variantie-analyses uitge-voerd. De verschillen in gemiddelde pretest-scores tussen basisschool- en MLK-leeriingenbleken, zoals verwacht, niet significant te zijn.Dit gold zowel voor de subtest Exclusie(F=.701; p=AQil) als voor de subtest Analo-gie??n (F=1.26; p=.268). Ook wanneer de con-trolegroepen en de experimentele groepenonderling vergeleken werden, waren de ver-schillen niet significant. 1.3 Leerpotentieelmaten Wat betreft het gebruik van leerpotentieel-maten zijn vanuit de literatuur twee benaderin-gen te onderscheiden. Budoff (Babad & Bu-doff, 1974; Budoff, 1987a; Budoff, 1987b) enFeuerstein (Feuerstein, Rand, Jensen, Kaniel &Tzuriel, 1987) bijvoorbeeld richten zieh op demaximale hoeveelheid vooruitgang van

deleerling na een vastgestelde hoeveelheid in-structie. In ander onderzoek (vgl. Resing,1990) werd leerpotentieel gedefinieerd in ter-men van leereffici??ntie: de minimale hoeveel-heid hulp die nodig is om een gespecificeerdehoeveelheid leren en/of transfer te bewerkstel-ligen. Het onderhavige onderzoek gaat vandeze laatste operationalisatie van leerpotentieeluit. In het onderzoek werden de volgende leer-potentieelmaten gebruikt: de hoeveelheid be-nodigde hulpstappen om een leercriterium tebereiken (vier trainingsopgaven zonder hulpcorrect beantwoorden), het aantal trainingsop-gaven waarbij hulp gegeven is en de scores natraining op verschillende posttests. 1.4 Onderzoeksmateriaal Hieronder volgt een beschrijving van de Leer-potentieeltest voor Inductief Redeneren en vande gebruikte pre- en posttests. 1.4.1 Leerpotentieeltest voor Inductief Redene-ren De LIR is ontwikkeld bij twee subtests van deRAKIT: Exclusie en Verbale Analogie??n.Beide subtests bestaan uit inductieve redeneer-taken. Inductief

redeneren, een van de belang-rijkste aspecten van intelligentie, is het vermo- 185 PEDAGOGISCHE SrUDI?‰N



??? gen om vanuit specifieke ervaringen te genera-liseren en nieuwe, meer abstracte concepten tevormen. De hieraan ten grondslag liggendeactiviteit wordt met inductie aangeduid: hetgenereren van algemene regels, idee??n of con-cepten vanuit een aantal specifieke gevallen(Nickerson, Perkins & Smith, 1985). Inductieleidt niet tot absolute geldigheid, maar tot eenbepaalde graad van waarschijnlijkheid. Rede-nen voor het gebruik van inductieve redeneer-taken als uitgangspunt voor de ontwikkelingvan een leerpotentieeltest zijn hun centralepositie in vele intelligentietheorie??n en theo-rie??n omtrent cognitieve ontwikkeling en demogelijkheid tot het maken van een taakanaly-se. Bij de subtest Exclusie gaat het erom dat hetkind uit vier abstracte figuren ?Š?Šn figuur kiestdie niet aan een, door het kind zelf ontdekte,regel voldoet waaraan de drie andere figurenwel voldoen. Bij de subtest (verbale) Analo-gie??n (bijvoorbeeld mens : neus = olifant : ?)moet het kind een relatie leggen tussen de eer-ste

twee termen van de analogie. Deze relatiemoet vervolgens worden toegepast op de derdeterm, hetgeen leidt tot de vierde term die een-zelfde verband moet hebben met de derde alsde tweede met de eerste. De LIR blijkt een betrouwbaar instrument tezijn (Cronbachs Alpha van .89 voor Exclusieen .90 voor Analogie??n). De soortgenoot-vali-diteit (i.e. de relatie met de Leertest voor Etni-sche Minderheden (Hamers, Hessels & VanLuit, 1991)) is hoog te noemen (zie Resing &Van Wijk, 1996). Leerpotentieel werd in dit onderzoek gede- ANALOGIE?‹N DEEL-GEHEEL A : B = C : ? STAPO Welk woord moet er in dit lege vakje komen? Je mag niet raden. +: Ja, goed. Leg uit. (naar volgend item, reden noemen) -: We gaan nog even verder, ik ga je een beetje helpen. (NAAR 1) STAP 1 Wat moet je ook weer precies doen? Je kijkt eerst naar (A) en (B), die horen bij elkaar. Op dezelf-de manier moet je een woord zoeken bij (C), dat daar net zo bij past. +: Ja, goed. Leg uit. (naar volgend item, reden

noemen)-: We gaan weer even verder. (NAAR 2) STAP 2 Hoe heb je het net ook weer gedaan? Helpt dat je om het goede woord te vinden? +: Ja, goed. Leg uit. (naar volgend item, reden noemen)-: We gaan weer even verder. (NAAR 3) STAP 3 Denk goed aan (A) en (B). Wat komt er dan in het lege vakje? +: Ja, goed. Leg uit. (naar volgend item, reden noemen)-: We gaan weer even verder. (NAAR 4) STAP 4 Waarom horen (A) en (B) bij elkaar? Wat hoort er d?¤n bij (Q? +: Ja, goed. Leg uit. (naar volgend item, reden noemen)-: We gaan weer even verder. (NAAR 5) STAP 5 (A) en (B) horen bij elkaar want (A) is een stukje van (B). Wat hoort er dan net zo bij (C)? +: Ja, goed. Leg uit. (naar volgend item, reden noemen)-: We gaan weer even verder. (NAAR 5) STAP 6 We gaan er zinnetjes van maken. Jij moet zeggen of het klopt. Is ... een stukje van (D)? (5x) +: Ja, goed. Leg uit. (naar volgend item, reden noemen)-: We gaan weer even verder. (NAAR 7) STAP 7 PI. geeft het antwoord en noemt de

reden. Figuur 1. Schematische weergave hulpstappen Analogietraining (ontleend aan Resing, 1990)



??? finieerd in termen van leereffici??ntie. Getrachtwerd te bereiken dat, als gevolg van training,de prestaties van de leerlingen verbeteren opzowel taken die erg lijken op de trainingstakenals op taken die qua inhoud of vorm daarvaniets afwijken (vgl. Resing, 1990). Om dit tebewerkstelligen zijn de trainingsproceduresgericht op zowel het aanleren van specifiekeoplossingsstrategie??n als op het aanleren vanmetacognitieve vaardigheden, waaronder con-troleren en plannen. Het doel van de LIR-afna-me was het bepalen van de minimaal benodig-de hoeveelheid hulp per trainingsopgave.Essentieel in de training is dan ook het staps-gewijs ondersteunen van het uit te voerenoplossingsproces, tot op het niveau waarop deopgave voor het kind oplosbaar is. De hulp-stappen zijn gestructureerd van algemenemetacognitieve hints, gericht op een herdefmi-tie van de taak, naar meer specifieke hulpstap-pen met als doel het leggen van relaties tussende kenmerken van de opgaven (zie ook Cam-pione & Brown, 1987; Campione,

Brown, Fer-rara, Jones & Steinberg, 1985). Figuur 1 bevateen overzicht van de hulpstappen voor een ana-logie-opgave. De hulp die bij de Exclusie-opgaven wordt gegeven, heeft een vergelijkba-re structuur. 'â– 4.2 Pre- en posttests Voor en na de leerpotentieeltraining kregen deleerlingen diverse taken aangeboden. In hetonderzoek werd onderscheid gemaakt tussentaken die het directe effect van training metenen taken die het transfereffect van training inkaart brengen. Om het directe effect te kunnennieten, zijn taken gebruikt waarvan zowel de'nhoud als de oplossingsprocedure overeen-komt met of sterk lijkt op de taken uit de leer-potentieeltraining. Ten aanzien van het trans-fereffect werd een onderscheid gemaakt tussentwee typen transfer. Specifieke horizontaletransfer doet zich voor in geval de inhoud (hetmateriaal) verschilt van de inhoud van de trai-1'ngstaken, maar de oplossingsprocedure de-zelfde is. In geval van specifieke verticaletransfer wijkt de inhoud van de transfertaken afVan de inhoud van de

trainingstaken en isslechts een gedeelte van de vereiste oplossings-Procedure tijdens de training aangeleerd. De inde training aangeleerde oplossingsproceduresdus niet toereikend om op grond daarvan zonder meer in staat te zijn verticale transferta-ken op te lossen. 1.5 Onderzoeksprocedure De pretest werd in twee delen afgenomen.Allereerst werd van de RAKIT de verkortevorm (waaronder de subtest Exclusie-R) en desubtest Analogie??n-R afgenomen. Deze sub-tests werden gebruikt om specifieke horizonta-le transfer te kunnen meten. Het tweede deelvan de pretest bestond uit taken die het directeeffect (Exclusie-T en Analogie??n-T) en hetspecifieke verticale transfereffect meten (Visu-ele Analogie??n en Verbale Exclusie). In Figuur2 zijn voorbeelden van opgaven uit de pre- enposttests weergegeven. De directe effectmatenExclusie-T en Analogie??n-T bestaan deels uittrainingsopgaven, deels uit vergelijkbare, nieu-we opgaven. Na de pretest kregen de kinderen uit deexperimentele groepen de Exclusie- en Analo-

gietrainingen uit de LIR aangeboden. In deExclusietraining wordt onderscheid gemaakttussen trainingsopgaven waarbij het exclusie-principe gebaseerd is op vormverandering (?Š?Šnplaatje hoort er niet bij, want dat heeft eenandere vorm) dan wel positieverandering (?Š?Šnplaatje hoort er niet bij, want dat staat op eenandere plaats). In de Analogietraining komentwee relaties voor, deel-geheel (...is een stukjevan...) en functie (...gebruik je om te...). InFiguur 2 zijn voorbeelden van opgaven uit detrainingen opgenomen. Zowel de Exclusie- alsde Analogietraining omvat drie deeltrainingen.Tijdens de eerste twee deeltrainingen wordt op?Š?Šn transformatie of relatie getraind. In dederde deeltraining krijgen de kinderen, terstimulering van flexibel strategiegebruik, deverschillende soorten opgaven door elkaar aan-geboden. Trainingssessies worden afgebrokenwanneer een leercriterium - vier achtereenvol-gende trainingsopgaven zonder hulp correctbeantwoorden en een juiste reden geven voorhet gekozen antwoord - wordt bereikt.

De ove-rige trainingsopgaven worden na het bereikenvan dit criterium zonder hulp of feedback aan 187 de kinderen voorgelegd. â€žâ€žÂ?oÂ?,Â?Â?. De leeriingen volgden twee deeltrainingen studunper week. De totale training nam een periodevan drie weken in beslag. Twee weken na delaatste deeltraining kregen alle leerlingen deposttest. In het eerste deel van de posttest wer-



??? TYPE TRANSF?•R Direct effact(tevens voorbeelden trainingsopgaven) Exclusie-T 1 1 ^i Enclusi [X] e Vorm DX] Exclusi c Posinc I 1 11 Analogie??n-T (functie en deel-geheel) potlood : schrijven = mond : ...(lippen huilen tong praten) jas : kraag = schoen : ...(laars hak sok voet) Specifieke, horizontale transfer Analogie??n-R jongen : huis = vos : .,(hol wolf hok schuur) Exclusie-R T Specifieke, verticale transfer Visuele Analogie??n Verbale Exclusie o-a O raam deur dak huis O O a p O Figuur 2. Voorbeelden transfer- en trainingsopgaven den Exclusie-R en Analogie??n-R van deRAKIT afgenomen. Enkele dagen daarna kre-gen de kinderen Exclusie-T, Analogie??n-T,Verbale Excliisie en Visuele Analogie??n op-nieuw voorgelegd. 2 Resultaten In deze paragraaf worden enkele gegevens overhet directe en transfereffect van de LIR gepre-senteerd. Daarnaast komen resultaten metbetrekking tot de leerpotentieelmaten en moei-lijkheidsgraad van de training aan de orde.Afgesloten wordt met informatie

over indivi-duele leerpotentieelprofielen. Â? 2.1 Effect van training Nagegaan werd of afname van de LIR heeftgeleid tot verbeterde prestaties op zowel dedirecte effectmaten als de verschillende trans-fertaken. In Tabel 1 zijn, voor zowel de basis-school- als de MLK-leerlingen, per conditie degemiddelde scores op de pre- en posttestsweergegeven. Om het directe effect van de training te kun-nen bepalen zijn op de pre- en posttestscoresvan de experimentele en de controlegroepen opde tests Exclusie-T en Analogie??n-T variantie-analyses met herhaalde meting uitgevoerd metConditie en Tijdstip van Afname als onafhan-kelijke variabelen en de resultaten op de pre- enposttests als afhankelijke variabelen. De resul-taten zijn geanalyseerd voor de hele groep enper schooltype. Uit de resultaten voor de gehele onder-zoeksgroep (basisschool- en MLK-leerlingen)bleek voor Exclusie-T sprake van significanteeffecten voor Conditie (F=7.92; p=.008) enTijdstip van Afname (F=30.86; p<.001). Ookde

interactie tussen Conditie en Tijdstip wassignificant (F=7.59; p=.009). Voor Analo-gie??n-T was er voor de variabelen Tijdstip(F=24.46; p<.001) en de interactie tussen Con-



??? ditie en Tijdstip van Afname sprake van signi-ficante effecten (F=9.02; p=.005). Op grondvan de significante interactie-effecten tussenConditie en Tijdstip van Afname kan voorbeide directe effectmaten worden geconclu-deerd dat leerlingen uit de experimentele con-dities als gevolg van de leerpotentieeltrainingÂŽen significant grotere vooruitgang boektendan leerlingen uit de controlecondities. De resultaten van variantie-analyses metherhaalde meting per schooltype voor Exclu-sie-T en Analogie??n-T staan vermeld in Tabel2. De variabele Schooltype gaf geen significanthoofdeffect te zien. Het interactie-effect tussenConditie en Tijdstip van Afname was voor debasisschoolleerlingen significant voor zowelExclusie-T als Analogie??n-T. Voor de MLK-leerlingen was er alleen een significant inter-actie-effect voor Analogie??n-T. Indien de post-testscores van de experimentele leerlingenvergeleken worden met de scores van de con-troleleeriingen, blijken de basisschool- enMLK-leeriingen in eenzelfde mate van de LIRte

profiteren. Er treedt, gezien het feit datschooltype geen significant effect oplevert,geen differentiatie op in trainingseffect tussenleerlingen uit het basisonderwijs en leerlingenuit het MLK-onderwijs. Tabel 1 . ____ Gemiddelde scores op pre- en posttest voor Exclusie-T, Analogie??n-T (directe effect), Exclusie-R, Ar)alogie??n-" (horizontale transfer). Verbale Exclusie en Visuele Analogie??n (verticale transfer) naar schooltype en expe-rimentele conditie School Conditie Tijd Ex-T An-T Ex-R An-R VeEx ViAn Exp. voor 15.0 14.2 34.5 7.4 15.2 6.4 Basis na 20.0 21.7 40.3 13.9 17.2 9.6 Contr. voor 14.1 16.7 32.7 8.2 16.9 7.5 na 15.4 19.5 38.5 15.0 20.8 9.6 Exp. voor 15.6 18.0 31.9 11.0 15.7 7.6 MLK na 20.1 23.6 39.2 17.0 18.0 8.0 Contr. voor 11.9 15.5 31.8 8.7 16.4 6.2 na 13.8 15.9 37.3 12.3 17.7 7.1 Tabel 2 'Resultaten van variantie-analyses met herhaalde meting met Experimentele Conditie, Tijdstip van Afname Interactie tussen Experimentele Conditie en Tijdstip van Afname voor directe effecttaken (Exclusie-T enAnalogie??n-

T) naar schooltype Basisschoolleerlingen MLK-leeriingen Factor F df Signif. F F df Signif. F Ex-T Exp. Cond. 1.63 1 ns 7.88 1 .012* Voor/Na 13.95 1 .002* 15.53 1 .001* 189 Interactie EC x vn 4.81 1 .042* 2.56 1 ns nDtaoaiscMe __ STUDI?‹N An-t Exp. Cond.Voor/Na Interactie Ec x vn .0020.4955.22 111 ns.000*.054* 4.436.254.69 111 .050*.022*.044* significantieniveau p=.05 Om een transfereffect van training te kun-nen bepalen, werd onderscheid gemaakt tussenspecifieke horizontale en verticale transfer.Allereerst komen de resultaten met betrekkingtot horizontale transfer aan de orde. Om na tegaan of training een extra effect op de testsco-res heeft gehad in vergelijking tot alleen test-herhaling, zijn wederom variantie-analyses metherhaalde meting uitgevoerd. Uit de analysesbleek voor de totale onderzoeksgroep ten aan-zien van Tijdstip van Afname voor zowelExclusie-R (F=36.60; p<.001) als Analogie??n-R (F=53.92; p<.001) sprake van significanteeffecten. Voor de variabele Conditie en deinteractie tussen Conditie

en Tijdstip van Af-name daarentegen was geen sprake van signi-ficante verschillen. Deze resultaten kwamenovereen met de resultaten van de analyses perschooltype (zie Tabel 3). Variantie-analyses met herhaalde meting



??? Tabel 3 met Schooltype als variabele brachten geeneffect voor schooltype aan het licht. Kortom,de posttestscores op de horizontale transfer-taken hangen niet onvoorwaardelijk samen methet al dan niet ontvangen hebben van leer-potentieeltraining. Deze resultaten kunnen ver-klaard worden vanuit het feit dat zowel deexperimentele als de controlegroepen voorAnalogie??n-R en Exclusie-R op de posttest sig-nificant hogere scores (geanalyseerd met'paired' t-toetsen) behaalden dan op de pretest.Dit gold zowel voor de basisschool- als voor deMLK-leerlingen. Herhaalde testafname lijkteen (vrijwel) even groot effect te hebben ophorizontale transfertaken als de metacognitieveleerpotentieeltraining. Pre- en posttestscores op de taken VisueleAnalogie??n (vorm) en Verbale Exclusie (deel-geheel) geven informatie over verticale trans-fer. Voor de totale onderzoeksgroep lieten deresultaten van variantie-analyses met herhaaldemeting met Conditie en Tijdstip van Afnameals variabelen alleen een

significant effect zienten aanzien van Tijdstip van Afname. Dit goldvoor zowel Verbale Exclusie (F=6.20; p=.017)als Visuele Analogie??n (F=9.94; p=.003). Deanalyses per schooltype resulteerden voor debasisschoolleerlingen in eenzelfde beeld (zieTabel 3). Voor de MLK-leerlingen kon echtergeen enkel significant effect worden vastge-steld. Basisschoolleerlingen MLK-leerlingen Resultaten van variantie-analyses met herhaalde meting met Experimentele Conditie, Tijdstip van Afnameen Interactie tussen Experimentele Conditie en Tijdstip van Afname naar schooltype voor horizontale trans-fertaken (Ex-R, An-R) en verticale transfertaken (VeEx, ViAn) Factor F df Signif F F df Signif. F Ex-R Exp. Cond. .63 1 ns .14 1 ns Voor/Na 18.48 1 .000* 16.78 1 .001* Interactie Ec x vn .00 1 ns .33 1 ns An-R Exp. Cond. .15 1 ns 1.55 1 ns Voor/Na 37.54 1 .000* 18.09 1 .000* Interactie Ec x vn .02 1 ns 1.13 1 ns VeEx Exp. Cond. 1.28 1 ns .01 1 ns Voor/Na 4.74 1 .043* 1.69 1 ns Interactie Ecxvn .49 1 ns .13 1 ns

ViAn Exp. Cond. .08 1 ns 1.02 1 ns Voor/Na 14.83 1 .001* .76 1 ns Interactie Ecxvn .64 1 ns .11 1 ns * significantieniveau p=.05 Een variantie-analyse met herhaalde metingmet Schooltype liet een significant interactie-effect zien voor Schooltype en Tijdstip vanAfname voor Visuele Analogie??n (F=4.03;/7=.05). 'Paired' t-toetsen onderschreven ditresultaat: alleen de basisschoolleerlingen(p=.008 voor de controlegroep en p=.028 voorde experimentele groep) vertoonden op de testVisuele Analogie??n een significante verbete-ring van pre- naar posttest. De MLK-leerlingenbehaalden op de posttest vergelijkbare scoresals op de pretest. 2.2 Leerpotentieelmaten en moeilijkheidsgraadtrainingen In deze subparagraaf wordt nader ingegaan opde vraag of de oudere MLK-leerlingen minder,evenveel, dan wel meer hulp en trainingstijdnodig hadden dan de basisschoolleerlingen.Tevens komt de moeilijkheidsgraad van de LIRvoor allochtone leerlingen aan de orde. Tabel 4 bevat de hoeveelheid hulpstappendie

de experimentele, leerlingen gemiddeldgenomen per deeltraining nodig hadden. Metbehulp van variantie-analyses zijn de verschil-len in gemiddeld aantal benodigde hulpstappentussen beide schooltypen getoetst. Er werdgeen significant verschil gevonden. De oudere,qua mentale leeftijd vergelijkbare, MLK-leer-lingen hadden evenveel hulp nodig als debasisschoolleerlingen om het leercriterium te



??? Tabel 4 bereiken. De correlatie tussen de totale hoe-veelheid hulpstappen voor de Analogie- en deExclusietraining bedroeg .77 voor de totaleonderzoeksgroep. De correlatie tussen beidehulpscores was hoger voor de basisschoolleer-lingen (.89) dan voor de MLK-leerlingen (.60). De Exclusietraining bedroeg in het totaalgemiddeld 75 minuten voor de basisschoolleer-lingen en 72 minuten voor de MLK-leerlingen.Dit verschil bleek niet significant. De hoe-veelheid benodigde trainingstijd voor de Ana-logietraining vertoonde eenzelfde beeld (77,5minuten voor de basisschoolleerlingen en 76minuten voor de MLK-leerlingen). Het aantal trainingsopgaven, waarbij deleerlingen hulp nodig hadden, zegt iets over derelatieve moeilijkheidsgraad van de training.Tijdens de Analogietraining kregen de basis-schoolleerlingen gemiddeld per deeltraining bij6,3 en de MLK-leerlingen bij gemiddeld 4,6(van de 15) opgaven hulp aangeboden. Dit ver-schil bleek niet significant te zijn (p=.215). Bij Exclusietraining lagen deze gemiddeldennog

dichter bij elkaar: 3,8 en 3,7 (van de 18)opgaven hulp per deeltraining voor respectie-velijk de basisschool- en MLK-leerlingen(P=.892). De LIR blijkt voor de onderzochteMLK-leerlingen niet moeilijker te zijn danVoor de jongere basisschoolleerlingen. Nagegaan is ook in hoeverre er per school-type verschillen in moeilijkheidsgraad bestaantussen de (verbale) Analogietraining en de(niet-verbale) Exclusietraining. Voor de al-lochtone basisschoolleerlingen bleek de Analo-gietraining moeilijker dan de Exclusietraining:zij hadden per deeltraining bij gemiddeld 6,3â– 'Analogie-opgaven en 3,8 Exclusie-opgavenhulp nodig (p=.005). Voor de allochtone MLK-leerlingen was er geen significant verschil tus-sen de twee typen trainingen in het aantal trai-ningsopgaven waarbij zij hulp nodig hadden(per deeltraining 3,7 voor Exclusie-opgaven en4,6 voor Analogie-opgaven). Ook op basis vande hoeveelheid benodigde hulpstappen bleekde Analogietraining moeilijker dan de Exclu-sietraining voor allochtone basisschoolleerlin-gen (p<.001),

terwijl er bij de MLK-leerlingengeen verschil in moeilijkheidsgraad waarneem-baar was. Hoeveelheid benodigde hulpstappen per deeltraining: gemiddelden (M) en standaarddeviaties (SD) perschooltype Type training Basisschoolleerlingen MLK-leerlingen M SD M SD Analogie??n Deel Geheel 16.6 7.96 9.9 7.02 Functie 13.5 8.89 6.9 6.42 Gemengd 11.7 9.18 9.7 6.63 Exclusie Vorm 4.2 5.65 6.8 5.63 Positie 12.5 14.32 7.6 9.07 Gemengd 7.7 6.62 7.5 4.81 2.3 Individuele verschillen in leerpotentieel Bovenstaande resultaten hebben betrekking opgroepsgewijze analyses en bieden geen inzichtin de resultaten van individuele leerlingen. Inhet kader van het gebruik van de leerpotentieel-test als diagnostisch instrument zijn tevensleerpotentieelgegevens van individuele leerlin-gen van belang. Inzake de hulpbehoefte perleerling bleken er binnen beide schooltypengrote individuele verschillen te bestaan (zieook Tabel 5). Het aantal benodigde hulpstap-pen van de basisschoolleerlingen varieerdevoor de Analogietraining van 8 tot 82

en voorde Exclusietraining van 1 tot 79. De MLK-leer-lingen hadden voor de Analogietraining tussende 8 en de 50 en voor de Exclusietraining tus-sen de O en de 45 hulpstappen nodig. Tabel 5presenteert informatie over de individuele leer-potentieelprofielen van de leerlingen uit deexperimentele conditie. Per leerling zijn depre- en posttestscores op de directe effectmaten(Exclusie-T en Analogie??n-T) gecombineerdmet de hulpbehoefte. Uit eerdere analyses is naar voren gekomendat de basisschoolleerlingen als groep watbetreft prestaties op de posttests en de hoeveel- 191 PlDABOeiSCHC SruDltN



??? Tabel 5 .......... Individuele leerpotentieelprofielen: pre- en posttestscores directe effectmaten (Exclusie-Ten Analogie??n-T)gecombineerd met hulpbehoefte per leerling per schooltype Ex-T Ex-T An-T An-T score score hulp score score hulp Leerling pretest posttest Excl. pretest posttest Anal. BASISSCHOOLLEERLINGEN 1 6 7 79 11 13 82 2 10 14 29 9 20 52 3 13 20 42 11 24 48 4 15 23 29 8 23 50 5 15 25 30 18 25 39 6 16 20 16 10 11 51 7 17 23 3 24 24 12 8 18 24 1 12 27 27 9 18 20 22 13 23 39 10 22 24 3 26 27 8 MLK-LEERLINGEN 11 10 17 45 18 25 23 12 12 15 39 9 17 50 13 12 19 45 10 23 43 14 12 20 18 10 23 32 15 16 22 24 14 26 19 16 17 18 9 26 24 8 17 17 24 8 26 26 8 18 18 19 12 28 23 18 19 19 22 0 26 26 24 20 23 25 19 13 23 40 heid benodigde hulp, weinig verschillen ver- een even groot effect op de testscores op Exclu-toonden met de MLK-leerlingen. Uit Tabel 5 sie-R en Analogie??n-R (horizontale transfer-echter wordt duidelijk dat binnen beide school- taken) te hebben als

de metacognitieve trai-typen grote verschillen in leerpotentieelprofie- ning. Bij zowel de directe effectmaten als delen bestaan. horizontale transfertaken laten de MLK-leer-lingen wat betreft hun vooruitgang in prestatiesvan pre- naar posttest een vrijwel identiek3 Conclusie beeld zien als de basisschoolleerlingen. Wan-neer de tijdens training geleerde strategie??nLevert de LIR bruikbare informatie op over het toegepast moeten worden op taken met eenleerpotentieel van allochtone kinderen uit het afwijkende inhoud en een deels andere oplos-basis- en MLK-onderwijs? Ter beantwoording singsprocedure (verticale transfer), scoren devan deze vraag worden de resultaten uit het basisschoolleerlingen op de test Visuele Ana-onderhavige onderzoek vergeleken met de logie??n hoger dan de MLK-leerlingen met eenonderzoeksresultaten van Resing (1990). vergelijkbaar beginniveau. Dit effect vanUit het onderhavige onderzoek kan gecon- schooltype is onafhankelijk van het wel of geencludeerd worden

dat de prestaties van de leer- training hebben gehad. Met betrekking tot Ver-lingen, die een metacognitieve leerpotentieel- bale Exclusie, de tweede verticale transfertaak,training kregen aangeboden, significant meer wordt geen effect van schooltype gevonden,toegenomen zijn dan de prestaties van de con- Bovenstaande resultaten komen gedeeltelijktrolegroepen op de taken die het directe effect overeen met de resultaten van Resing (1990).van training meten. De resultaten met betrek- In haar onderzoek bleken de prestaties van deking tot de horizontale transfertaken vertonen leerlingen die een metacognitieve training ont-een ander beeld. Herhaalde testafname blijkt vingen, significant meer toegenomen te zijn



??? dan de prestaties van de controlegroepen opzowel de directe effecttaken als de specifiekehorizontale transfertaken. Er was uitsluitendsprake van specifieke horizontale transfer en inheel beperkte mate van verticale transfer. In hetonderzoek van Resing bleken deze effectenzowel op korte als op lange termijn aanwezig.Het ontbreken van een horizontaal trainings-effect in het onderhavige onderzoek kan hetgevolg zijn van de beperkte groepsgrootte. Het bekende probleem ten aanzien van heteffect van transfer komt ook in beide onderzoe-ken naar voren: de leerlingen lijken veel van detraining op te steken, maar zij passen hetgeleerde niet uit zichzelf toe als hun een ande-re, afwijkende taak wordt aangeboden. Opge-merkt dient te worden dat in dit onderzoek,evenals in dat van Resing, transfer op een stati-sche wijze werd gemeten. De kinderen kregenzonder verdere verwijzingen naar de trainingde transfertaak voor zich en tijdens afname vande transfertaak werd hun geen hulp geboden.Onderzoekers die transfer op

een dynamischewijze meten, rapporteren wel effecten vantransfer bij kinderen (zie bijvoorbeeld Campio-ne, Brown, Ferrara en Bryant, 1984). In het onderzoek van Resing (1990) partici-peerden autochtone leeriingen uit het basison-derwijs, het onderwijs aan leerlingen met leer-en opvoedingsmoeilijkheden (LOM) en moei-lijk lerende kinderen (MLK), tussen 7 en 8 jaaroud, in chronologisch equivalente leeftijds-groepen'. Uit dit onderzoek bleek dat deautochtone MLK-leerlingen drie keer zoveelhulp nodig hadden als de autochtone basis-schoolleerlingen en de autochtone LOM-leer-hngen twee keer zoveel hulp als de autochtonehasisschoolleerlingen teneinde het leercriteri-um te bereiken. In het onderhavige onderzoek zijn wathetreft de duur van de training en de hoeveel-heid trainingsopgaven waarbij de kinderenhulp nodig hebben gehad, geen verschillengevonden tussen allochtone basisschoolleerlin-gen en allochtone MLK-leerlingen met eenVergelijkbaar beginniveau en mentale leeftijd.I^aamaast blijken de oudere

allochtone MLK-leerlingen evenveel hulp nodig te hebben als dejongere allochtone basisschoolleerlingen oml^et leercriterium te bereiken. De allochtoneleerlingen uit het onderhavige onderzoek blij-ken evenveel hulp nodig te hebben als de autochtone basisschoolleerlingen uit het onder-zoek van Resing. De totale trainingstijd die deallochtone leerlingen nodig hebben, ligt ietshoger dan die van de autochtone leeriingen. Ditkomt mede doordat het (een aantal) allochtoneleeriingen meer moeite en tijd kost hun ant-woorden te verbaliseren dan autochtone leer-lingen. Ook de instructie verloopt iets langza-mer. Geconcludeerd kan worden dat de alloch-tone basisschoolleerlingen eenzelfde leerpo-tentieelpatroon laten zien als de allochtoneleerlingen uit het MLK-onderwijs die qua men-tale leeftijd op een vergelijkbaar cognitiefniveau functioneren maar twee tot drie jaarouder zijn. Tevens kan worden geconcludeerddat de onderzochte 7- tot 8-jarige allochtonebasisschool- en de 9- tot 11-jarige allochtoneMLK-leerlingen eenzelfde

leerpotentieelpa-troon laten zien als de 7- tot 8-jarige autochtonebasisschoolleerlingen uit het onderzoek vanResing. Zij hebben evenveel hulp nodig en ookhun vooruitgang op de directe effecttaken isvergelijkbaar (zie ook Slenders & Resing,1994). Wie de resultaten ten aanzien van het directeen transfereffect nogmaals beschouwt, kan zichafvragen of een uitgebreid trainingsonderzoekin alle gevallen zinvol is of dat volstaan kanworden met herhaalde testafname of eventueeloefening met het testmateriaal. Een mogelijkeverklaring voor het optredende test-hertesteffect (gemeten bij de controlegroepen) is datin de testafname tegemoet is gekomen aan eenaantal van de kritiekpunten ten aanzien van hetgebruik van tests bij allochtone kinderen. Het iswaarschijnlijk dat de allochtone leerlingen tentijde van de posttest testvaardiger ('test-wiser')zijn dan bij de pretest. De gehele testsituatie ende gebruikte testmaterialen en -opgaven zijnhun ten tijde van de posttest bekend. De post-testscores reflecteren vermoedelijk de werke-lijke

vaardigheden van de leerlingen beter dande pretestscores. Op de directe effectmaten isbovendien nog een sterk, individueel verschil-lend, effect van training waarneembaar. 193 PEDAGOGISCHE De LIR levert daarnaast ook bruikbare. gestandaardiseerde informatie over het leerver- srooKÂ?mogen van individuele leerlingen; deze is zo-wel kwantitatief als kwalitatief van aard. Infor-matie over individuele leerpotentieelprofielen,kwalitatieve informatie over bijvoorbeeld het



??? oplossingsproces (naar aanleiding van de ver-balisaties) en de mogelijkheid tot uitgebreideobservaties van werkhouding, motivatie endergelijke op verschillende tijdstippen, makende LIR tot een diagnostisch waardevol instru-ment. Het is niet alleen geschikt gebleken voorautochtone leerlingen uit het basis- en SpeciaalOnderwijs in de leeftijd van 7 tot 8 jaar, maarook voor allochtone leerlingen en voor MLK-leerlingen met een hogere chronologische,maar met een gelijke mentale, leeftijd. Omdeze redenen is het extra investeren in de afna-me van een leerpotentieeltest gerechtvaardigd. Noot 1. Als gevolg van de chronologisch equivalenteonderzoeksgroepen ontstond er een ongelijkebeginsituatie voor de drie groepen: de basis-schoolleerlingen behaalden de hoogste scoresop de pretest, de MLK-leerlingen de laagste. Despreiding in het (aanvangs)nlveau van de leerlin-gen was zodanig groot dat het niet mogelijk wasvoor alle leerlingen om hun prestaties, tengevolge van de training, optimaal te

verbeteren.In het onderhavige onderzoek is dan ook geko-zen voor basisschool- en MLK-leerlingen vangelijke mentale leeftijd. Literatuur Babad, E.Y., &.Budoff, M. (1974). Sensitivity andvalidity of learning potential measurement inthree levels of ability. Journal of Educational Psy-chology, 66. 439-447. Bleichrodt, N., Resing, W.C.M., Drenth, P.J.D., &Zaal, J.N. (1987). Revisie Amsterdamse KmderIntelligentie Test. Lisse: Swets & Zeitlinger. Blelchrodt, N., Drenth, P.J.D., Zaal, J.N., & Resing,W.C.M. (1984). Revisie Amsterdamse KinderIntelligentie Test. Handleiding. Lisse: Swets &Zeitlinger. Budoff, M. (1987a). The validity of learning poten-tial assessment. In C.S. Lidz (Ed.), Dynamic assess-ment. An interactional approach to evaluatinglearning potential (pp. 52-81). New York: TheGuilford Press. Budoff, M. (1987b). Measures from assessing learn-ing potential. In C.S. Lidz (Ed.), Dynamic assess-ment An interactional approach to evaluatinglearning potential (pp. 173-195). New York: TheGuilford
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??? Abstract Research of learning potential withchildren of ethnic minority groups: theLearning Potential Test for InductiveReasoning A.P.A.C. Slenders & W.C.M. Resing. Pedagogi-sche Studi??n, 1997, 74, 183-196. The central question in this article is whether theLearning Potential Test for Inductive Reasoning (LIR)provides useful Information about the learningpotential of children of various ethnic groups. Parti-cipants in this study are children fronn elementaryschools and mentally retarded children. The childrenfrom primary education were 7 to 8 years old, thechildren from special education were 10 to 13 yearsold, but their mental level of performance beforetraining was equal. The following has been conclu-ded: both groups needed the same amount of hintsduring the learning potentiel training procedures.Their testscores after training increase substantial.These results are comparable with earlier researchfindings for Dutch children (Resing, 1990). The LIRprovides diagnostic valuable Information

for child-ren of ethnic minority groups.



??? studiemotieven en leerstijlen van studenten in het hogeronderwijs voor ouderen1 E.C.M. De Ponti, J.G.L.C. Lodewijks en N. R??gels Samenvatting In deze studie is nagegaan, in welice opzichtenoudere en jongere studenten in het HogerOnderwijs van elkaar verschillen, wat betrefthun opvattingen over leren, hun motivationeleori??ntaties, hun voorlceuren ten aanzien van de^ijze van sturing van het leerproces en de stu-die-activiteiten die zij hierbij prefereren. Hetstudiegedrag van oudere studenten, die deelne-men aan het Hoger Onderwijs voor Ouderen(HOVO) werd onderzocht met behulp van ondermeer de Inventaris Leerstijlen (ILS) voor hetHoger Onderwijs. Ter vergelijking dienden ILS-Pfoflelen van eerstejaars studenten van ver-schillende opleidingen aan de Katholieke Uni-versiteit Brabant. De gevonden verschillen tussen HOVO- en'feguliere' W.O.-studenten lagen in sommigegevallen voor de hand, bijvoorbeeld dat HOVO-studenten zich in hun studie veel minder laten'eiden door het streven naar het behalen

vancertificaten, dat zij hun studie veel minder posi-tioneren in het perspectief van een beroep, enâ€?^st zij minder gericht zijn op het verwerven vankennis en vaardigheden met het oogmerk om*iaar later gebruik van te maken. HOVO-cursisten richten zich daarnaast meerop een diepere verwerking van de leerstof, stel-len een sterkere externe sturing op prijs, stude-ren vooral uitgaande van persoonlijke interes-ses en beschouwen hun leren vooral in hetPerspectief van het opbouwen van persoonlijkekennis (eigen kennisconstructie). 1 Levenslang leren Als gevolg van de vele en snelle veranderingendie zich in de dagelijkse omgeving van mensenvoordoen, worden aan het individu, als ouder,als burger en als werkende mens, bij voortdu-ring nieuwe eisen gesteld. Aanhoudende veran-deringen in de sociale, de culturele, de techno-logische en de economische werkelijkheidvereisen van het moderne individu attente enflexibele aanpassingen aan snel veranderendemaatschappelijke verwachtingen. Voor heden-daagse mensen

is het welhaast noodzakelijkgeworden om zich steeds weer op anderemanieren te leren gedragen en zodoende greepte houden op het leven en op de zaken die zichin de samenleving voordoen. De startopleiding,die - eerder als een passe-partout - toegang gaftot de wereld van werk en volwassenen, wordt- hoe hoog die ook eindigt - in het algemeenniet langer meer toereikend gevonden om bijleerlingen en studenten te voorzien in de kennisen vaardigheden die voor de rest van het levennodig zijn (Lodewijks, 1993). Het groeiende besef van de noodzaak totlevenslang leren is allerwegen doorgedrongenen maakt het begrijpelijk, dat ook binnen dewetenschap de laatste jaren de aandacht voorde ontwikkeling van het zogenaamde leerver-mogen (Shuell, 1988; Simons, 1990), voor het'leren leren' (Maclure & Davies, 1991) en voorhet bij voortduring leren (Candy, 1991; Tuijn-man & Van der Kamp, 1992) belangrijke aan-dachtspunten zijn geworden. Scholingsbehoefte en scholingsbereidheid Maar hoe is het gesteld met de

behoefte van demensen zelf voor wie de druk om je leven langte leren steeds toeneemt? En hoe geven zij,mocht die behoefte aan verdergaande scholingal bestaan, hier gevolg aan? Een begin van eenantwoord op deze vragen treffen we aan in eenrapport van het Sociaal & Cultureel Planbureau 197 PeOAGOCISCHESTUDI?‹N 1197 (74) 197-209 1  Het hier besproken onderzoek was onderdeel vandoctoraalscriptie van de eerste auteur in het ka-der van haar studie in de Onderwijs- & Opleidings-Psychologie aan de KU Brabant (De Ponti, 1995).



??? (SCP), waarin verslag wordt gedaan van eenstudie naar de opvattingen van Nederlandersover hun onderwijs en opleiding (Bronneman-Helmers, 1993). Uit dit rapport komt naarvoren dat maar liefst een kwart van alle Ne-derlanders vindt dat zij te weinig hebbengeleerd om hun dagelijkse werk goed te kun-nen verrichten. Vooral mensen uit de lagereinkomensgroepen, werklozen en laag opgelei-den noemen het een voelbare handicap dat zijonvoldoende hebben geleerd. De grote behoefte die er kennelijk bij veelNederlanders bestaat om verder te leren of aan-vullende opleidingen te volgen, blijkt echtermerkwaardig genoeg niet te leiden tot een groteneiging tot zelf-ge??nitieerde massale bijscho-ling, noch tot een manifeste opleidingsbereid-heid. Integendeel, uit hetzelfde onderzoek vanhet SCP komt het beeld naar voren, dat men-sen, zeker de al wat ouderen, en de lager opge-leiden bepaald niet staan te dringen om zichverder te doen opleiden. En dat er dus maatre-gelen zullen moeten worden

bedacht om dezemensen weer te motiveren om voluit deel tenemen aan het levenslange leerproces. Scholingsbehoefte bij onderen In tegenstelling tot de bevindingen in het rap-port van het SCP, is de deelname van ouderenaan speciale vormen van Hoger AcademischOnderwijs de laatste jaren echter sterk stijgend.Het gaat hierbij om onderwijsvoorzieningen,waarvan men op latere leeftijd gebruik kanmaken, meestal na afsluiting van deelname aanhet arbeidsproces, of in aansluiting op eengrotendeels voltooide maatschappelijke carri?¨re. Waarom bij juist deze ouderen de belang-stelling voor studeren sterk toeneemt, is nietzonder meer duidelijk. Wel is er een aantal ten-tatieve verklaringen voorgesteld, die verbandhouden met de demografische ontwikkelingvan de samenleving (vergrijzing). Het procentuele aandeel van ouderen in desamenstelling van de bevolking is in de afgelo-pen jaren sterk gegroeid. Was in het jaar 1990nog ongeveer ?Š?Šn op de acht Nederlanders 65jaar of ouder, in 2020 zal

?Š?Šn op de vijf Neder-landers tot die leeftijdscategorie behoren. Indatzelfde jaar zal een derde deel van de bevol-king 55 jaar of ouder zijn (Herwijer, 1990). Een tweede verklaring is dat mensen steedseerder ophouden met werken, op een momentdat zij nog vitaal zijn en de behoefte aan maat-schappelijke zorg nog niet aanwezig is. Ditleidt ertoe dat er in het leven van mensen "eenperiode bij gekomen is" tussen 55 en 75 jaar,waardoor er een nieuwe groep vitale ouderenontstaat die zelfstandig is en die goed voorzichzelf kan zorgen (Ter Steege, 1989). Voorts is er sprake van een toename van hetgemiddelde opleidingsniveau van de bevol-king. Het percentage ouderen met een (semi-)hogere opleiding zal naar verwachting sterktoenemen. De behoefte aan verder onderwijsen verdere ontplooiing op latere leeftijd wordthierdoor sterk be??nvloed. Leerstijlen en leervermogen: kwaliteit en kwan-titeit Uit recent onderzoek blijkt, dat kwantitatieveverschillen in leervermogen en intelligentietussen ouderen

en jongeren veel kleiner zijndan veelal wordt aangenomen (Herwijer, 1990;Cramer & Van der Kamp, 1990). De betekenisvan het biologische, of defici??ntie-model (methet toenemen van de leeftijd verminderen aller-lei vermogens, zo ook de leervermogens) dientop grond van deze inzichten te worden genuan-ceerd. Verschillen in leervermogen tussenouderen en jongeren kunnen wellicht ook beterniet in kwantitatieve (meer-minder), maar veel-eer in kwalitatieve (hoe) termen worden be-schouwd. Hierbij kan worden uitgegaan vanhet alternatieve competentie-model, waarin despecifieke kwaliteiten van ouderen worden on-derkend en het begrip autonomie een centralerol krijgt toebedeeld (Linschoten, Gerritsen,Schaap & Wolffensperger, 1989) Over die kwalitatieve verschillen in hetleren van oudere in vergelijking tot jongere stu-denten is overigens merkwaardig genoegbetrekkelijk weinig empirisch materiaal voor-handen. In dit artikel worden resultaten gepre-senteerd van een onderzoek, waarin

kwalitatie-ve verschillen in het leren/studeren van oudereen jongere studenten worden beschreven. Hetonderzoek is met name opgezet om aankno-pingspunten te vinden voor de verbetering vanhet Hoger Onderwijs aan senioren. Zo zou deinhoud en de structuur van dit onderwijs beterkunnen aansluiten bij de motivationele ori??nta-ties, de leerconcepties en leerstijlen van deoudere studenten. In deze studie zijn de leer-stijlen van vijftig-plussers in kaart gebracht. 198 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? die een studie volgen aan een van de SeniorenAcademies in ons land. Hierbij is nagegaan inWelke opzichten deze 'senior-studenten' ver-schillen van jongere studenten in het HogerOnderwijs. l-eerstijlen van studenten in het hoger onderwijs Onder een leerstijl wordt in het algemeen ver-staan, de wijze waarop een lerende gewoonlijk(dat wil zeggen in uiteenlopende leersituaties)leert. In onze opvatting is een leerstijl een per-soonsgebonden, relatief vaste combinatie vanleer- en denkactiviteiten, die een lerende door-gaans toepast wanneer hij/zij aan het leren is. De term leerstijl gebruiken wij overigensmet enige aarzeling, omdat met het gebruik vandit begrip al te gemakkelijk de suggestie wordtopgeroepen, als zouden er verschillende, rela-tief onveranderbare, soorten of typen studentenzijn te onderscheiden. Naar ons inzicht is ernaast de evidentie, dat er bij het leren in bepaal-de (onderwijs)situaties vaste en persoons-gebonden patronen van leer- en denkactivitei-ten voorkomen (bijvoorbeeld Vermunt, 1992),Voldoende

bewijs, dat lerenden hun gedrags-patronen ook flexibel en uit zichzelf kunnenaanpassen, aan de eisen die verschillendeomstandigheden naar hun oordeel stellen (bv. Vermetten, Vermunt & Lodewijks, 1995). In ons onderzoek sloten wij aan bij de 'leer-stijl-theorie' zoals die door Vermunt (1992) isbeschreven en die is gebaseerd op onderzoekbij studenten in het Wetenschappelijk Onder-wijs. Volgens Vermunt dient een leerstijl bre-der te worden gedefinieerd, dan wij hierbovendeden, en wel als een karakteristieke samen-hang tussen iemands: (a) motivationele ori??n-tatie, (b) diens opvattingen over wat leren is, (c) zijn/haar voorkeuren voor de wijze van stu-ring van het leerproces (i.e. extern, vanuit hetonderwijs, of intern, vanuit de student zelf) en (d) de kenmerkende verwerkingsactiviteitendie de persoon bij het leren toepast. Op deze wijze gedefinieerd vond Vermunt,dat er onder W.O.-studenten vier verschillendesoorten leerstijlen zijn te onderscheiden: (a) debetekenisgerichte, (b) de reproductiegerichte,(c) de

toepassingsgerichte en (d) de ongerichte(of stuurloze) leerstijl. Deze vier leerstijlen zijnin Figuur 1 kort getypeerd. Voor onze analyse is het op deze plaats vol-doende om kort stil te staan bij de eerste tweeleerstijlen. Studenten met een betekenisgerich-te leerstijl geven zoveel mogelijk z?¨lf vorm aanhun leren, zij leren vanuit een perspectief vanpersoonlijke interesse, en zijn erop gericht om leerstijlen bij studenten in het Hoger Onderwijs 1 betekenisgerichte leerstijl Leer- en denkactiviteiten: relaterende en kritische verwerkingRegulatie: zelf-gestuurde regulatieLeerconceptie: eigen kennisconstructieMotivationele ori??ntatie: persoonlijke interesse REPRODUCTIEGERICHTE LEERSTIJL Leer- en denkactiviteiten: memoriserende en analytische verwerkingRegulatie: extern-gestuurde regulatiel-eerconceptie: leren als het opnemen van aangeboden kennisMotivationele ori??ntatie: certificaat- en testgericht TOEPASSINGSGERICHTE LEERSTIJL l-eer- en denkartivlteiten: concrete verwerking Regulatie: zelf- ?Šn extern-gestuurde

regulatie Leerconceptie: leren om te gebruiken, toe te passen, om het nut Motivationele ori??ntatie: beroepsgericht ONGERICHTE LEERSTIJL (STUURLOOS) Leer- en denkactiviteiten: stuurloos leergedrag Regulatie: ongereguleerde of ambivalente sturing Leerconceptie: veel waarde aan sociale contacten en samenwerking met anderenen stimulerend onderwijsMotivationele ori??ntatie: ambivalent ''iguur 1. Leerstijlen bij studenten in het Hoger Onderwijs in termen van motivationele ori??ntaties, leer-^oncepties, geprefereerde regulatie en geprefereerde verwerkingsactiviteiten (naar: Vermunt, 1992) 199 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? leer- en denkactiviteiten te ontplooien, die lei-den tot een dieper inzicht in de materie en totpersoonlijk ge??ntegreerde kennisconstructies.Hun opvatting van leren is, dat de informatiedie geleerd moet worden, ge??ntegreerd moetraken binnen het persoonlijke kennisbestand. Het leren van deze studenten wordt geken-merkt door het toepassen van vooral relateren-de en kritische verwerkingsactiviteiten. Dit wilzeggen dat zij er bij hun leren vooral op gerichtzijn om (a) verbanden te zoeken tussen ver-schillende onderdelen van de leerinhoud, tus-sen de onderdelen en het geheel, de grote lijnvan de stof en tussen nieuwe informatie en deeigen voorkennis of pre-concepties en (b) ommee te denken met auteurs, docenten en mede-leerlingen, om een eigen mening te beredene-ren en om op grond hiervan 'iets aan de infor-matie te veranderen', d.w.z. de stof nietletterlijk te nemen, maar deze te verbinden methet eigen denken en eigen inzichten. Studenten met een reproductiegerichte leer-stijl leren

vooral met het oog op de toets die zijover hun leren moeten afleggen, of met het oogop het diploma, dat in het verschiet ligt. Hunleer- en denkactiviteiten zijn er vooral op ge-richt om de leerstof z?? te structureren en tebewerken, dat deze gemakkelijker kan wordenopgenomen. Hun idee van leren bestaat uit hetin gecondenseerde en gememoriseerde vormopnemen van kennis, zoveel mogelijk overeen-komstig de vorm, waarin die wordt aangebo-den. Het leren van dit 'type' student wordtgekenmerkt door het toepassen van memorise-rende en analytische verwerkingsactiviteiten.Het leren wordt gedomineerd door activiteitenals (a) het inprenten van afzonderlijke stukkeninformatie, door deze bijvoorbeeld een aantalmalen voor zichzelf te repeteren, en door hetherhalen van de studiestof en verder door acti-viteiten als (b) het opsplitsen van de studiestofin de onderdelen, waaruit deze is samengestelden door het stap voor stap (meestal lineair)uitzoeken, hoeveel en welke verschillendeaspecten aan een

probleem, gedachtengang oftheorie te onderkennen zijn.Â?oAGOGifcÂ? duidelijk''zijn, dat het leren van de op sTUDiiN betekenis gerichte student, zoals Vermunt dieheeft beschreven, naar aard en niveau sterkafwijkt van de reproductiegerichte student.Ook nadere analyses laten zien, dat de beide'typen' niet alleen sterk verschillende leeracti-viteiten ontwikkelen, maar ook, dat de uitkom-sten van hun leren er kwalitatief anders uitzien.Noij en Lodewijks (1993) en Lodewijks enNoij (1994) vonden bijvoorbeeld, dat studentenmet een betekenisgerichte leerstijl de leerstof'dieper' verwerken en hogere vormen vanbegrip van de stof opbouwen (zij 'doorgron-den' de stof en integreren de informatie beter inhun kennisbestand), dan studenten met eenreproductiegerichte leerstijl (wier kennis in hetalgemeen beperkt blijft tot het 'weten', of het'snappen' waar de stof over gaat). Het meestopvallende verschil is wel, dat de studenten die'betekenisgericht' studeren, aanzienlijk meerintegrerende en constructieve

leeractiviteitenverrichten, dan reproductiegerichte studenten.Het gaat bij dit laatste om al die leeractivitei-ten, waarbij de student de betekenis van hetgeleerde poogt te construeren op basis van hetleermateriaal, door min of meer voortdurendmet het materiaal te interacteren, door deinhoud ervan stelselmatig te verbinden met watmen al weet, wat men er zich persoonlijk bijkan voorstellen, wat men, in welke gevallenmet die kennis zou kunnen doen, wat men zelfvindt over die kennis etc. Voorts blijkt uitonderzoek (bijvoorbeeld Spiro, Feltovich,Jacobson & Coulson, 1991), dat leerprocessen,die gekenmerkt worden door het (inter-)actiefconstrueren en integreren van informatie enkennis, tot diepere en flexibeler inzichten, endus tot hoogwaardiger leerresultaten, leiden.Overigens vond ook Vermunt (1992) in zijnonderzoek naar leerstijlen al, dat studenten meteen betekenisgerichte leerstijl, onafhankelijkvan de studie die zij volgden, in het algemeenbetere studieresultaten boekten, dan studentenmet een

van de drie andere leerstijlen. 2 Probleemstelling In het onderhavige onderzoek is nagegaan, ofen in welke opzichten er verschillen bestaan inleerstijlen tussen oudere (senior) en jongere(reguliere) studenten in het Hoger Onderwijs.Meer in het bijzonder is onderzocht of, en zo ja,welke kwalitatieve verschillen er bestaan tus-sen beide groepen wat betreft (a) hun opvattin-gen over wat leren is (leerconcepties), (b) demotivationele ori??ntaties die ten grondslag lig-gen aan het studiegedrag, (c) de studie- en leer-



??? activiteiten waaraan de studenten de voorkeurgeven en (d) de soort van sturing (intern versusextern) die studenten bij het leren prefereren. Het studiegedrag van oudere studenten werdonderzocht bij cursisten die deelnemen aan hetHoger Onderwijs voor Ouderen (HOVO),waarbij gebruik werd gemaakt van onder meerde Inventaris Leerstijlen (ILS) voor het HogerOnderwijs (Vermunt & Van Rijswijk, 1988).Deze gegevens werden vergeleken met 'ILS-profielen' van eerstejaars studenten afkomstigVan verschillende opleidingen aan de Katholie-ke Universiteit Brabant. Het onderzoek had een tweeledig doel: heteerste oogmerk was vast te stellen, in hoeverrede 'leerstijl-theorie' van Vermunt (1992) gene-raliseerbaar is naar andere populaties studentenbinnen het Hoger Onderwijs; ten tweede ginghet er ons om aanknopingspunten te vindenVoor een optimale inrichting van het hogeronderwijs ten behoeve van senior-studenten. 3 Opzet van het onderzoek Onderzoeksgroep Bij drie instellingen van Hoger OnderwijsVoor

Ouderen (HOVO) werden cursistengroepsgewijs benaderd met de vraag of zij meewilden werken aan het onderzoek. De cursistenVolgden allen onderwijs op het gebied van depsychologie (in Groningen: HumanistischePsychotherapien en Ontwikkelingspsycholo-gie, in Tilburg: Ontwikkelingspsychologie enTopics uit de Sociaal Cognitieve Psychologie),of op het gebied van wijsbegeerte (in Rotter-dam: De Mythen van de Reconquista en Wijs-gerige Antropologie). Van de in totaal 130aldus benaderde cursisten reageerden er 88(=68%) positief. De vragenlijsten zijn vervol-gens thuis ingevuld, in een volgende bijeen-komst werden ze weer opgehaald. Een aantalachtergrondkenmerken van de onderzochtegroep staat vermeld in Tabel 1 (zie verder). Deelname aan het onderzoek was vrijwillig.^el kregen alle deelnemers na afloop van hetonderzoek hun persoonlijk leerstijlenprofieluitgereikt. â€?Meetinstrumenten Voor het verzamelen van gegevens is gekozenVoor de Inventaris leerstijlen (ILS) voor hethoger onderwijs van

Vermunt en Van Rijswijk(1988). Deze vragenlijst bevat 120 uitsprakenover leren en studeren, verdeeld over deel A:studie-activiteiten, en deel B: studiemotievenen studie-opvattingen. De respondenten moes-ten bij elke vraag op een vijfpuntsschaal aange-ven in hoeverre zij zichzelf in de betreffendeuitspraak herkennen. In een toegevoegde vragenlijst is een aantalpersoonlijke gegevens gevraagd, te wetengeslacht, leeftijd, burgerlijke staat, opleidings-niveau, en werd een aantal vragen gesteld overdeelname aan en keuze voor het HOVO. Voordit laatste is gebruik gemaakt van de vragen dieeerder reeds in een 'typeringsonderzoek' onderHOVO-cursisten te Groningen werden gestelddoor een projectgroep gerontologie-studenten(Tempelman, 1988). Analyses Over de ILS-gegevens van HOVO-cursistenwerden allereerst betrouwbaarheids- en item-analyses verricht, vervolgens werden hieroverfactoranalyses uitgevoerd. Op grond hiervan isnagegaan of de gevonden patronen in de gege-vens overeenkwamen met de

patronen (leerstij-len) die Vermunt (1992) eerder in het Weten-schappelijk Onderwijs heeft gevonden. Ten slotte werden op basis van de HOVO-gegevens zogenaamde normgroepen gedefi-nieerd, die werden vergeleken met de reedsbeschikbare normscores van eerstejaars stu-denten in het Wetenschappelijk Onderwijs. 4 Resultaten Persoonlijke en achtergrondkenmerken In Tabel 1 zijn de achtergrondkenmerken vande proefgroep samengevat. Hieruit blijkt ondermeer, dat in de steekproef vrouwen enigszins inde meerderheid zijn met 58% tegenover 42%mannen. Dit heeft verschillende oorzaken (Snijders,1990): er zijn op deze leeftijd nu eenmaal meervrouwen dan mannen; zij hebben gemiddeldeen betere gezondheid, zij komen vroeger bui-ten het arbeids- of maatschappelijk proces testaan; en ten slotte hebben zij naar hun eigenoordeel in de regel 'meer in te halen' dan man-nen. Dit laatste wordt ook in 'objectieve' zin dui- 201 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Tabel 1 Achtergrondkenmerken van de onderzochte cursis-ten (N=88) KENMERK GEM % GESLACHT * Man * Vrouw 42%58% LEEFTIJD * Totale groep * Mannen * Vrouwen 636662 OPLEIDINGSNIVEAU â€? Totale oroep Lager onderwijs/LBO/MAVO HBS/HAVOAAWO/MBO HBO Universiteit 11%26%38%24% â€? Mannen Lager onderwijs/LBO/MAVO HBS/HAVO/VWO/MBO HBO Universiteit 9%23%31%37% â€? Vrouwen Lager onderwijs/LBO/MAVO HBS/HAVO/VWO/MBO HBO Universiteit 12%29%45%14% delijk uit het feit, dat mannen over het alge-meen een hoger opleidingsniveau blijken tehebben dan vrouwen binnen het HOVO: van demannen beschikt 83% over een hogere oplei-ding (VWO, HBO, Universiteit), bij vrouwenis dit 67%. â€? Wat betreft leeftijd zijn vrouwen in de groepvijftigers die deelnemen aan HOVO ruimervertegenwoordigd dan mannen: 81% in dezeleeftijdsgroep bestaat uit vrouwen. Mannenzijn in die leeftijdscategorie waarschijnlijkvaker dan vrouwen nog in het

arbeidsprocesactief en werken vaak tot ongeveer hun zestig-ste levensjaar door. Daarom vangen zij in hetalgemeen pas later aan met cursussen in hetHOVO. In samenhang hiermee speelt bij vrou-wen waarschijnlijk een rol, dat hun kinderen,wanneer zij rond de vijftig zijn, al wat ouder ofreeds het huis uit zijn, waardoor zij al op ietsjongere leeftijd dan mannen weer meer tijdvoor zichzelf en een eventuele studie krijgen. Motieven om een HOVO-opleiding te volgen Op grond van de ILS-gegevens zijn wij nage-gaan, welke motieven er bij cursisten zijn omdeel te nemen aan een HOVO-opleiding. Uit een aan de ILS toegevoegde vragenlijst(Tempelman, 1988), bleken de belangrijkstemotieven van HOVO-cursisten de volgende:interesse en verdieping in een onderwerp enactief blijven (respectievelijk 90% en 76%).Dat blijkt ook de conclusie van Ventura enWorthy: "that there is no question that the pre-dominant motivation for older adults enrollingin education programs is to leam" (in Merriam&

Cunningham, 1989). Maar liefst 90% van de cursisten uit desteekproef houdt er een 'academische' leer-ori??ntatie op na, hetgeen wil zeggen dat zijgraag studeren om zich verder te verdiepen enbekwamen in een of meerdere onderwerpen.Opvallend is dat het behalen van een certificaatdoor slechts 7% van de cursisten wordt ge-noemd; op grond hiervan lijkt het dan ook wei-nig zinvol om al teveel tijd te steken in hetopzetten van certificaat-studies in het HOVO. Motieven in relatie tot de arbeidsmarkt spe-len - zoals nogal voor de hand ligt - bijHOVO-cursisten nauwelijks een rol van bete-kenis; het door hen gevolgde onderwijs is nietbedoeld als voorbereiding op een beroep, daar-bij komt dat alle cursisten de vijftig gepasseerdzijn en dat de meesten hun beroeps- en maat-schappelijke leven al hebben afgesloten. Vervolgens zijn de factoren onderzocht diede deelname aan het Hoger Onderwijs VoorOuderen be??nvloeden. De genoten vooroplei-ding kwam hierbij als belangrijkste factor naarvoren: voor

70% van de cursisten had dit eenstimulerende werking. Dit komt overeen metbevindingen uit eerder onderzoek (Herwijer,1990). Dagelijkse activiteiten en beslomme-ringen, zoals kinderen, leeftijd, partner en ge-zondheidssituatie oefenen slechts een geringeinvloed uit. De overige factoren die in de aan-vullende vragenlijst aan bod kwamen, zoalsvervoersmogelijkheden, huisgenoten, financi??-le situatie en afstand, zijn voor de meeste cur-sisten niet of nauwelijks van invloed op hundeelname. Psychometrische analyses van de ILS-vragenlijst Over de ILS-gegevens werden per subschaalvan de vragenlijst betrouwbaarheids-analyses(interne consistentie) uitgevoerd. De resultatenhiervan zijn bevredigend. Op ?Š?Šn na hebben



??? alle schalen een Cronbach a >.60, hetgeen kanWorden beschouwd als een indicatie voor eenredelijke tot goede betrouwbaarheid van deILS-(sub)schalen. Er is ?Š?Šn uitzondering: delage interne consistentie (a = .31) voor deschaal persoonlijke interesse. Factorstructuur ILS-data Over de ILS-gegevens werd een factoranalyse(hoofdcomponenten-analyse met Varimax-ro-tatie) uitgevoerd: allereerst om de factorstruc-tuur van de ILS-gegevens van HOVO-studen-ten te kunnen vaststellen en deze, vervolgens tekunnen vergelijken met de gevonden structu-ren bij studenten in het reguliere wetenschap-pelijke onderwijs. De resultaten zijn samenge-vat in Tabel 2. In deze tabel zijn de relatiestussen de ILS-schalen weergegeven in een4-factoren model. Wanneer men in Tabel 2 de ladingen bekijkt op de verschillende factoren, ziet men dat eenaantal schalen op meerdere factoren laadt. Ditgeeft de indruk dat de vier leerstijlen elkaarsoms overlappen; ondanks dat op een aantalaspecten de leerstijlen wel herkenbaar zijn,mag

niet zonder meer geconcludeerd wordendat de leerstijlen ook als zodanig kunnen wor-den onderscheiden. Van de vier factoren die binnen het HOVOwerden aangetroffen, komen met name de eer-ste twee overeen met de factoren die Vermuntheeft gevonden, te weten betekenisgericht enreproductiegericht (Vermunt, 1992). Toch zijner ook hier enkele verschillen aan te geven, het-geen is af te lezen uit de Tabellen 3 en 4, waar-bij de ladingen op deze twee factoren van stu-denten in het reguliere Hoger Onderwijsenerzijds, en HOVO-cursisten anderzijds, metelkaar vergeleken worden. Een tweetal voorbeelden van afwijkende Tabel 2 l^3ctorladingen van ILS-schalen In een 4-factoren Varlmax-oplossing (hoofdcomponentenanalyse, bij HOVO-curs/sten (N=88) Â?â– S-schalen Fl F2 F3 F4 Verwerkingsstrategie??n Diepteverwerking Relateren en structureren .88 Kritisch verwerken .76 Stapsgewijze verwerking IVIemoriseren en herhalen .34 .64 Analyseren .59 .43 .29 Concrete verwerking .65 .28 .34 l^egulatiestrategie??n

Zelfsturing Leerproces en -resultaatLeerinhoudExterne sturingLeerprocesLeerresultaatStuurloos .88.67 .78.76 -.39.61 .26.30 Leermotieven CertificaatgerichtBeroepsgerichtTestgerichtPersoonlijke interesseAmbivalent .27 .79.76.65 -.43 .48-.41 .44 Leeropvattingen Opname van kennisOpbouw van kennisGebruik van kennisStimulerend onderwijsSamen studeren .56.30.50.71.71 .25.52 .60.28 .43 .71.31 ladingen tussen -.25 en +.25 zijn niet opgenomen 203 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Tabel 3 Vergelijking van factorladingen op de eerste factor (betekenisgericht) tussen studenten in het reguliereHoger Onderwijs en HOVO-cursisten HOGER ONDERWIJS (Gebaseerd op gemiddelde scores van alle W.O.-KUB studenten uit het onderzoek van Vermunt,1992) HOVO Relateren en structureren .73 Relateren en structureren .88 Kritisch verwerken .71 Kritisch verwerken .76 Memoriseren en herhalen .34 Analyseren .59 Concrete verwerking .67 Concrete verwerking .65 Zelfsturing leerproces en-resultaat .74 Zelfsturing leerproces en-resultaat .88 Zelfsturing leerinhoud .71 Zelfsturing leerinhoud .67 Certificaatgericht -.40 Persoonlijk ge??nteresseerd .52 Ambivalent -.26 Ambivalent -.43 Opname van kennis -.38 Opbouw van kennis .74 Opbouw van kennis .71 Gebruik van kennis .31 Factor 1: Betekenisgerichte ori??ntatie combinaties bij HOVO-cursisten: op de eerstefactor (Vermunt noemt dit de betekenisgerich-te leerstijl), laden naast relateren en structure-ren en kritisch verwerken ook

de andere drieverwerkingsstrategie??n memoriseren en herha-len, analyseren en concrete verwerking. Deschaal persoonlijk ge??nteresseerd ontbreekt bijhet HOVO, terwijl de negatieve ladingen vande schalen certificaat-gericht en opname vankennis zich evenmin bij HOVO-cursistenmanifesteren. Tabel 4 Vergelijking van factorladingen op de tweede factor (reproductiegericht) tussen studenten in het reguliereHoger Onderwijs en HOVO-cursisten HOGER ONDERWIJS (Gebaseerd op gemiddelde scores van alle W.O.-KUB studenten uit het onderzoek van Vermunt,1992) HOVO Memoriseren en herhalen .72 Memoriseren en herhalen .64 Analyseren .73 Analyseren .43 Externe sturing leerproces .74 Externe sturing leerproces .78 Externe sturing leerresultaat .71 Externe sturing leerresultaat .76 Certificaatgericht .46 Certificaatgericht .27 Persoonlijk ge??nteresseerd .48 Ambivalent -.41 Opname van kennis .60 Opname van kennis .60 Opbouw van kennis .28 Stimulerend onderwijs .43 Factor 2:

Reproductiegerichte ori??ntatie Op de tweede factor (bij Vermunt: de repro-



??? ductiegerichte leerstijl), laden bij de studie-opvattingen niet alleen opname van kennis,maar ook opbouw van kennis en stimulerendonderwijs. De schaal persoonlijk ge??nteres-seerd laadt bij HOVO-cursisten w?¨l op dezefactor. Dit zou erop kunnen wijzen dat ouderendie persoonlijk ge??nteresseerd zijn eerder over-gaan tot het reproduceren van kennis, dan tothet opbouwen van kennis. Wanneer we de gegevens bezien en de klassen-middens inspecteren in het licht van de doorVermunt onderscheiden categorie??n, dan valthet volgende op: Ten eerste scoren HOVO-cur-sisten hoger op de schalen diepteverwerking(relaties zoeken tussen onderdelen van de stu-diestof en de grote lijn proberen te volgen),persoonlijke interesse (studeren uit belangstel-ling voor bepaalde onderwerpen en om zichpersoonlijk te ontwikkelen) en opbouw vankennis (verschillende studie-activiteiten, waar-onder vooral relaterende en kritische verwer-kingsactiviteiten, gebruiken om tot kennis eninzicht te komen). Deze scorepatronen

hangennauw samen met een betekenisgerichte leer-stijl: HOVO-cursisten vertonen meer kenmer-ken van deze stijl dan reguliere studenten in hetW.O. Een eerste verklaring hiervoor zou kun-nen zijn, dat HOVO-cursisten in het algemeeneen hogere afgeronde vooropleiding ?Šn meerstudie-ervaring hebben. Voor wat betreft persoonlijke interessekomt daar nog bij, dat de scores op deze schaalin vergelijking tot W.O.-studenten hoog zijnvoor alle HOVO-cursisten. Hierbij moet echterWederom worden opgemerkt dat de interneconsistentie van de ILS-items op met namedeze schaal bij HOVO-cursisten relatief laagWas. De toegevoegde vragenlijst met de bio-grafische gegevens wees echter ook persoonlij-ke interesse aan als de belangrijkste reden omVoor een bepaalde cursus bij een HOVO-instel-ling te kiezen. Voorts blijken HOVO-cursisten verge-lijkenderwijs meer behoefte aan externe stu-ring te hebben (= het zich laten sturen bij hunstudie door aanwijzingen van docenten of inboeken). Dit geldt met name voor de

hogeropgeleide HOVO-cursisten: zij scoren sig-nificant hoger op voorkeur voor externe stu-ring dan middelbaar en lager opgeleide cursis-ten (t >-2.03 < 2.03. a< 0.05)'. Tevens vinden HOVO-cursisten het belang-rijker dan W.O.-studenten dat ze door docentengestimuleerd worden om bepaalde studie-acti-viteiten te ontplooien. Een mogelijke verkla-ring hiervoor zou kunnen zijn, dat de verwach-tingen van HOVO-cursisten ten aanzien vangoed onderwijs gevormd zijn door het vroege-re onderwijs, dat zij hebben genoten: wellichttraden docenten destijds meer op de voorgronden was de toenmalige manier van lesgevenmeer sturend, waardoor cursisten ook nu weermeer externe sturing verwachten. HOVO-cursisten scoren naar verwachtinglager op de schalen: certificaat-gericht; be-roepsgericht en gebruik van kennis. Tevenshechten HOVO-cursisten minder waarde aanhet samen bestuderen van studiestof. Dit wordtmogelijk veroorzaakt doordat de vragen in deILS vooral gericht zijn op het samen voorberei-den van

tentamens en het samen maken vanopdrachten. HOVO-cursisten zijn echter nietverplicht tentamens te doen en de lesstof voorte bereiden. Daarbij komt dat de verschillentussen cursisten onderling op het gebied vaninteresse vrij groot zijn; elke cursist heeft zozijn of haar eigen idee??n over welke delen vande stof belangstelling behoeven. Dit maaktsamenwerking bij de studie er om praktischeredenen niet eenvoudig of voor de hand lig-gend op, ten gevolge waarvan HOVO-cursistenwellicht vaker kiezen voor zelfstudie. Ook al geven HOVO-cursisten op de ILSaan, dat zij nauwelijks meerwaarde zien in hetsamen studeren, uit de gegevens van de aanvul-lende vragenlijst komt echter wel het beeldnaar voren, dat HOVO-cursisten veel waardetoekennen aan het gezamenlijk volgen vanonderwijs; sociale contacten zijn voor de mees-ten wel degelijk een belangrijke drijfveer omaan HOVO-onderwijs deel te nemen. 5 Discussie en aanbevelingen Dit onderzoek ging over de vraag, of en inwelke opzichten er verschillen bestaan in

leer-stijlen (in termen van de leerstijl-theorie vanVermunt, 1992) tussen cursisten die deelnemenaan het Hoger Onderwijs voor Ouderen(HOVO) enerzijds, en 'reguliere' studenten inhet Wetenschappelijk Onderwijs anderzijds.Meer in het bijzonder is nagegaan of, en zo ja, 205 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? welke kwalitatieve verschillen er bestaan tus-sen beide groepen wat betreft (a) hun opvattin-gen over wat leren is (leerconcepties), (b) hunmotivationele ori??ntaties die ten grondslag lig-gen aan het studiegedrag, (c) de studie- en leer-activiteiten waaraan zij de voorkeur geven en(d) de soort van sturing (intern versus extern)die zij bij het leren prefereren. In samenhanghiermee is verder onderzocht, of de vier doorVermunt (1992) voor W.O.-studenten beschre-ven leerstijlen ook bij HOVO-cursisten kondenworden teruggevonden. Het onderzoek had een tweeledig doel: heteerste oogmerk was vast te stellen, in hoeverrede 'leerstijl-theorie' van Vermunt (1992) gene-raliseerbaar is naar andere populaties studentenbinnen het Hoger Onderwijs; ten tweede ginghet erom aanknopingspunten te vinden vooreen adequate inrichting van het hoger onder-wijs ten behoeve van senior-studenten. Uit het onderzoek komt naar voren, dat deinhoud en de structuur van de vier leerstijlen,zoals die door Vermunt

(1992) zijn beschrevenvoor studenten in het W.O., niet volledig kon-den worden teruggevonden bij studenten in hetHOVO: het bleek op basis van de responsiesvan de HOVO-cursisten niet mogelijk om, metbehulp van de werkwijze die Vermunt volgde(factoranalyse), de vier leerstijlen die hij heeftbeschreven, i.e. de betekenisgerichte, de toe-passingsgerichte, de reproductiegerichte en destuurloze leerstijl, volledig te repliceren. Waar Vemjunt bijvoorbeeld vaste en elkaaruitsluitende samenhangen vond tussen bepaal-de opvattingen over leren/studeren, motivatio-nele ori??ntaties, geprefereerde studie-activitei-ten, en voorkeuren voor interne c.q extemesturing, die te groeperen zijn in vier duidelijkonderscheiden leerstijlen (zie Figuur 1), blijkenzulke combinaties bij HOVO-cursisten mindergearticuleerd en ook minder goed van elkaar teonderscheiden. De belangrijkste verschillen tussen HOVO-cursisten en W.O.-studenten bestonden eruit,dat de eersten er veelal andere studiemotievenen studie-

opvattingen op na houden. Voor watFCDABOGifcHE betreft de aard en kwaliteit van de verwer-sTUDiiH kingsactiviteiten bij het leren en de aard van deregulatie van het leerproces bleken de verschil-len minder sterk. Sommige van de gevonden verschillen tus-sen HOVO- en 'reguliere' W.O.-studenten zijn voor de hand liggend. Bijvoorbeeld de bevin-ding dat HOVO-studenten zich in het kadervan hun studie veel minder laten leiden doorhet streven naar het behalen van certificaten,dat zij hun studie veel minder positioneren methet perspectief op een beroep, en ten slotte datzij veel minder gericht zijn op het verwervenvan kennis en vaardigheden met het oog omdaar later gebruik van te maken. HOVO-cursisten zijn daarbij vergelekenmet reguliere studenten meer gericht op hetdieper verwerken van de leerstof, stellen voortseen hogere mate van exteme sturing op prijs,studeren vooral uitgaande van persoonlijkeinteresses en beschouwen hun leren vooral inhet perspectief van het opbouwen van

persoon-lijke kennis (eigen kennisconstructie). Zijbeoordelen het onderwijs vooral naar de matewaarin dit stimulerend voor hen is, en stellenminder belang in de mogelijkheden om metanderen te studeren. De resultaten van dit onderzoek overziende,lijkt het erop, dat de beleving van het universi-taire onderwijs door ouderen uitdrukkelijkanders is geori??nteerd dan de beleving doorjongere studenten. Ten eerste zijn natuurlijk deuitgangsposities van HOVO-cursisten en hunmotieven om te gaan studeren van geheel ande-re aard dan die van jongere W.O.-studenten.Interesse of verdieping in een bepaald onder-werp is voor HOVO-cursisten een belangrijkmotief. Ouderen leren meestal niet omdat zeeen certificaat willen behalen of voor toepas-sing van het geleerde in hun beroep. Een andere opvallende uitkomst van ditonderzoek was, dat ouderen de neiging hebbenrelatief veel te memoriseren en te herhalen, ookals zijnde opvatting huldigen, dat leren hetactief opbouwen van kennis omvat. Deze spe-

cifieke combinatie tussen geprefereerde ver-werkingsactiviteiten (i.e. memoriseren/herha-len) en de leerconceptie 'opbouwen vankennis' is in vergelijking met het onderzoekvan Vermunt zeker a-typisch te noemen. Dekwalitatief minder gewenste studie-activiteitvan 'memoriseren/herhalen' die bij jongerestudenten meestal karakteristiek is voor een'reproductieve leerstijl', blijkt bij HOVO-cur-sisten te kunnen worden geassocieerd met eenmeer 'betekenisgerichte' instelling. Wellichtdient de combinatie 'herhalen/memoriseren' x'leren als opbouwen van kennis' op oudere



??? leeftijd anders te worden ge??nterpreteerd: omintellectueel goed te blijven functioneren is eenbepaalde hoeveelheid parate kennis nodig. Desenior-student zou meer moeite kunnen hebbenom deze kennis op te bouwen en op peil te hou-den. Memoriseren en herhalen is in zo'n gevalwellicht voor de oudere een noodzakelijke'coping'-techniek. Er is over deze en soort-gelijke kwesties echter aanzienlijk meer endiepgravender onderzoek nodig om tot anderedan tentatieve verklaringen voor de hier gevon-den verschillen te komen. Welke aanbevelingen kunnen er aan deresultaten van dit onderzoek worden verbon-den voor de praktijk en de iruichting van hetHOVO? Hoewel er - als gezegd - veel meeronderzoek nodig is, vooral om de hier gevon-den verschillen tussen oudere en jongere stu-denten te kunnen verklaren, denken wij, dat hetop grond van dit onderzoek gerechtvaardigd isom de volgende voorstellen te doen. Aangezien senior-studenten relatief sterkgericht blijken op diepere verwerkingsactivi-teiten, zouden vooral

HOVO-cursussen moetenWorden aangeboden, die zijn gericht op eengrondige en diepgravende behandeling van een(specifieke) thematiek of vakgebied. Brede,algemene en inleidende cursussen lijken onsalleen zinvol, als hier een (verdiepend) vervolgop mogelijk is. Leergangen, in de vorm van eenaantal samenhangende cursussen die eenbepaald vakgebied bestrijken, zijn een uitste-kende mogelijkheid om in de gesignaleerdebehoefte aan diepgang te voldoen. In verband met de door senior-studentengewenste externe sturing, lijkt het ons raad-zaam om docenten binnen het HOVO uitdruk-kelijk op deze behoefte te attenderen. Waardeze behoefte aan externe sturing bij jongerestudenten veelal duidt op onzekerheid omtrentaanpak van en kans op succes bij een studie-taak, hebben wij de indruk, dat dit niet of veelHinder geldt voor senior-studenten, die overi-gens in het algemeen ook weinig onzekerheidmanifesteren (op de ILS). Deze behoefte aanexterne sturing zou bij senioren wellicht kun-nen berusten op de ervaring

dat, wanneer menzich in korte tijd op een nieuw vakgebied wilinwerken, men beter kan profiteren van de vak-kennis en het inzicht van deskundigen. Met betrekking tot het overwegende motiefâ– van senior-studenten om HOVO-cursussen te volgen op basis van persoonlijke interesse, ligthet ons inziens voor de hand om vanuit deHOVO-opleidingen regelmatig en systema-tisch behoefte- c.q interesse-onderzoek te ver-richten onder (potenti??le) cursisten om erenigszins zeker van te zijn, dat onderwijsaan-bod en -behoeften nauw op elkaar aansluiten. Omdat senioren over het algemeen eenbreed spectrum aan studie-activiteiten blijkente (willen) ontplooien om de aangeboden ken-nis te verwerken, verdient het ons inziens aan-beveling om het aantal contacturen als groepper week te beperken tot bijvoorbeeld maxi-maal 3 uur per week, vooral om ruimte te bie-den aan de behoefte tot zelfstudie, zonder degewenste mogelijkheden voor sociale contac-ten via gezamenlijk onderwijs teniet te doen.Uiteraard zijn goede

bibliothecaire en andereinformatievoorzieningen essentieel, ook voorsuccesvol HOVO-onderwijs. Vanuit het oogpunt dat HOVO-cursisteneen sterk stimulerende werking vanuit hetonderwijs verlangen, zijn enthousiaste en sti-mulerende docenten die geen last hebben vanstereotiepe opvattingen over (het leren en stu-deren van) ouderen, een noodzakelijke voor-waarde. Hoewel HOVO-cursisten relatief weinigwaarde toekennen aan het behalen van diplo-ma's en certificaten, lijkt het ons vanuit eenandere invalshoek wel van belang, dat demogelijkheid tot het afleggen van tentamenswordt behouden. Deze tentamens zouden danwel uitdrukkelijk de mogelijkheid aan de cur-sisten moeten bieden om na te gaan, in hoever-re en tot op welk niveau zij de studiestof zelfhebben verwerkt (diepteverwerking). Thuis-toetsen, portfolio-assessments en werkstukkenlijken ons in dit verband goede en geschiktevormen van 'toetsing'. En ten slotte nog dit: hoewel vanuit politie-ke en maatschappelijke organisaties sterkwordt aangedrongen op

het inrichten van envoorzien in 'zinvolle' cursussen voor ouderen(dat wil zeggen cursussen waar je in het levenbuiten de onderwijssituatie mee uit de voetenkunt), kan op basis van dit onderzoek wordengeconcludeerd dat dit voor het merendeel van studhhde ouderen geen criterium uitmaakt bij debeslissing om al of niet een HOVO-cursus tegaan volgen. Het zinvolle van een cursus ligtbij senior-studenten niet in het feit, dat de cur- 207



??? SUS iets nuttigs te bieden heeft voor het levenvan alledag, of uitzicht biedt op een diploma,en al evenmin dat deze een (gebruiks-) waardevertegenwoordigt in relatie tot de professione-le- of maatschappelijke praktijk. Waar het deHOVO-cursist vooral om gaat is om het eigendenken te verdiepen en bepaalde thematiekenen disciplines beter te doorgronden. Welkedocent zou zich met zo'n 'academische' instel-ling van de zijde van studenten niet in de han-den wrijven? Noot 1 Die bevinding (grotere behoefte aan externesturing in functie van opleidingsniveau) komtook uit ander door ons uitgevoerd onderzoeknaar voren. Bijvoorbeeld Slaats, Van der Sandenen Lodewijks (1996) maken daarvan melding inonderzoek naar de samenhang tussen leerstijlenen persoonlijkheidskenmerken bij MBO-studen-ten. Literatuur Bronneman-Helmers, H.M. (1993). Opinies overonderwijs - Opvattingen van de bevolidng envan opinieleiders over onden/viJs(beleid). CahiersSociaal en Cultureel Planbureau, nr 102. 's-
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??? Abstract the 6th EARLI Conference on Research in Learn-ing and Instruction. Nijmegen, August.Vermunt, J.D.H.M. (1992). Leerstijlen en sturen vanleerprocessen in het hoger onderwijs - naar pro-cesgerichte instructie in zelfstandig denken. Aca-demisch Proefschrift, Katholieke UniversiteitBrabant. LIsse: Swets & Zeltilnger.Vermunt, J.D.H.IVI. & Rijswljl<, F.A.W.M. van (1988).Inventaris Leerstijlen. Tilburg: Katholieke Univer-siteit Brabant, Ondenwijs- & Opleldingspsycholo-gle. Manuscript aanvaard 20-3-1997. Auteurs E.C.M. De Ponti is als studie-adviseur verbondenaan de Faculteit Economische Wetenschappen vande Katholieke Universiteit Brabant te Tilburg. â– â€?â€?G.L.C. Lodewijks is hoogleraar Onderwijs- &Opleidings- psychologie aan de Katholieke Universi-teit Brabant te Tilburg. N. R??gels is co??rdinator van de Senioren AcademieBrabant te Tilburg. Correspondentie-adres: J.G.L.C. Lodewijks, Katholie-ke Universiteit Brabant, Vakgroep PsychologieP-510. Postbus 90153, 5000 LE Tilburgstudy motives and

learning styles amongstudents at an older age E.C.M. De Ponti, J.G.L.C. Lodewijks & N. R??gels. Pedagogische Studi??n, 1997, 74, 197-209. In this study we examined, if and to what extent'regul?¤r' and 'senior' university students dlffer as tothelr learning conceptlons, motlvatlonal orlenta-tions, preferences regarding the way learning pro-cesses are regulated and thelr preferred learningactivitles. Departing from Vermunt's (1992) conceptualiza-tion of learning styles (i.e., self-conslstent andpervaslve orientations toward learning and study-ing), we compared learning style profiles of olderstudents (W = 88), enrolled in different universitycourses for 'senior students', to profiles of first yearuniversity students from different departments ofTilburg University. These profiles were measured bya self-report questionnaire: the Inventory of Learn-ing Styles ILS (Vermunt, 1992). Striking dlfferences were found, some of whichwere obvious, however. For instance, the result thatthe perspective that senior students take on thelrstudy, is less

Influenced by the need to acquire 'use-ful' knowledge and skills. Senior students prefer tostudy In a meaning oriented way, prefer external toself regulated learning, percelve knowledge acqulsi-tion generally from a constructive posltion and arestimulated mainly by genuine needs to know andunderstand. 209 FCDACOeiSCHC studiCm



??? Discussie Het einde van de klassen-strijd? Achtergronden bij de discussieover klassengrootte in het basis-onderwijs R.J. Bosker* Samenvatting Recente peilingen laten zien dat de gemiddeldeklassengrootte in basisscholen groot is vergele-ken met andere landen en dat er bovendien eenenorme variatie in klassengrootte is binnen, zo-wel als tussen scholen. Er wordt een samenvat-tend overzicht geboden van buitenlands onder-zoek naar de effecten van klassengrootte op hetfunctioneren van leerlingen en leerkrachten.Verder komt een grootschalig Nederlands on-derzoek aan bod waarin klassengrootte centraalstond. Dit onderzoek laat zien dat er een samen-hang bestaat tussen klassengrootte en leerling-prestaties op het terrein van taal en rekenen.Leerlingen uit leerjaar 2 die in klassen zitten met25 of meer leerlingen hebben een grotere kansonder hun niv?Šau te presteren dan vergelijkbareleerlingen uit kleinere klassen. Voor de leerjaren4, 6 en 8 zijn de resultaten minder eenduidig. Zois er

bijvoorbeeld de bevinding dat in klassenmet 30-34 leerlingen relatief hogere rekenpres-taties behaald worden dan in kleinere klassen.Desalniettemin is er een duidelijke indicatie datklassen met 35 of meer leerlingen vergelijken-derwijze niet gunstig zijn. Voor welbevindenvan leerlingen, noch voor de onderwijsattitude,noch voor de arbeidssatisfactie van de leer-kracht kan een verband met klassengrootte worden aangetoond. In de nabeschouwing, tf waarbij de effecten van klassengrootte vergele- * Met dank aan J. Hox, K.-J. Polder en S. Veenmanvoor hun constructieve bijdragen aan de inhoud vandit artikel. ken worden met de effecten van 'Reading Reco-very' en het 'Succes for AH' interventieprogram-ma, wordt de hypothese geopperd dat het nietzozeer de klassengrootte Is die de genoemdeeffecten teweeg brengt, maar meer algemeende leerling/leerkracht ratio. Inleiding Van oudsher verheugt het probleem van deklassengrootte zich in een bijzondere belang-stelling (zie bijv. Van Gelder, 1959).

Het ideaaldat een enkele onderwijskundige in het beginvan deze eeuw schetst, namelijk 20 leerlingenper klas (idem, p. 500), komt steeds dichter bij:rond 1900 bevatte meer dan de helft der klassen40 leerlingen of meer, in 1960 bedroeg degemiddelde klassengrootte' nog 36 leerlingenen sinds 1972 ligt het gemiddelde onder de 30(Warries, 1985, p. 7). Met het verschijnen van het inspectierapport'Groepsgrootte in het basisonderwijs' (Inspec-tie van het Onderwijs, 1995) werd evenwelduidelijk dat er zich zowel tussen als binnenbasisscholen in Nederland enorme verschillenvoordoen in klassengrootte. Er zijn klassen metminder dan 10 en klassen met meer dan 40 leer-lingen. Op grote scholen (met meer dan 200leerlingen) bevat de gemiddelde klas 10 leer-lingen meer dan op de kleine scholen (met min-der dan 100 leerlingen). De gemiddelde klas-sengrootte bedroeg in mei 1995 25.7leerlingen. Een kwart van de klassen herbergtmeer dan 30 leerlingen gedurende het laatstedeel van het schooljaar. Dit

impliceert dat, alswe even afzien van leerkrachten met een part-time aanstelling, 1 op de 4 leerkrachten met eenklas van meer dan 30 leerlingen te maken heeft,en dat - bij benadering - 1 op de 3 leerlingen ineen klas van een dergelijke omvang zit. In dit artikel zullen we ingaan op de volgen-de vragen: 1. Wat moeten we precies verstaan onder het -op het eerste gezicht zo eenduidig lijkende -begrip klassengrootte? 2. Wat is internationaal bezien de situatie metbetrekking tot de grootte van klassen in hetbasisonderwijs? 3. Hoe komt het dat sommige klassen groterzijn dan andere? 4. Wat is bekend over de gevolgen van klas-sengrootte?



??? Klassengrootte en de leerling/leerkracht ratio Bij de (vaak slechts impliciete) definities vanklassengrootte moeten we een onderscheidmaken in de aggregatieniveaus en in de matevan specificiteit. Op het hoogste aggregatieniveau, namelijk hetmacro-niveau, is de leerlingAeerkracht ratiovoor een bepaalde sector (in dit geval het basis-onderwijs) gebaseerd op een deling van hetaantal leerlingen in de betreffende sector op hetaantal personeelsleden in die sector. De kern-gegevens primair onderwijs (Ministerie vanOC&W, 1996) vermelden voor het basisonder-wijs bijvoorbeeld een aantal van 19.3 leerlin-gen per full-time equivalent personeel in hetonderwijs. Op het niveau van de school, hetmeso-niveau, wordt de leerling/leerkracht ratioanaloog berekend. In het wat oudere, econo-misch getinte onderzoek wordt vaak deze indi-cator gebruikt, die vervolgens gerelateerd werdaan de prestaties van leerlingen uit een bepaaldleerjaar (bijv. Coleman c.s., 1966). Op hetmicro-niveau is het een telling van het aantalleerlingen per

klas, zoals dit ook in het inspec-tie-onderzoek is gebeurd. De inspectie defi-nieerde een klas als het aantal leerlingen datvoor tenminste 50% van het aantal lesuren inde week gelijktijdig les krijgt van ?Š?Šn leer-kracht (dat hoeft overigens niet ?Š?Šn en dezelfdete zijn, gelet op duobanen, deeltijdarbeid, adv-vervanging e.d.). De macro- en mesoniveaubenadering leveren een onderschatting van desituatie op: niet alle formatie wordt ook daad-Werkelijk ingezet voor instructie en begelei-ding (te denken valt aan: managementtaken,taakuren, e.d.). In de praktijk levert de micro-niveau benadering, althans zoals gehanteerddoor de inspectie, een overschatting op: vaakWorden bijvoorbeeld combinatieklassen gedu-rende een aantal lesuren gesplitst in kleinereinstructiegroepen. Wat betreft specificiteit treden er in de praktijkook grote verschillen in de gehanteerde defini-ties op. Grofmazig zijn dan de micro-niveaudefinities (om nog maar te zwijgen over denieso- en macro-niveau definities) die niettijdseenheden en vakinhouden

specificeren. Veel specifieker zijn Glass et al. (1982). Dezeauteurs hebben de bevindingen rond klassen-grootte ge??nventariseerd. Als we dit standaard-werk bekijken, dan blijkt dat het vraagstuk vande klassengrootte wordt begrepen als de vraagnaar de instructiesituatie: gegeven een criteri-um (bijvoorbeeld rekenprestaties), wat is danhet effect van de omvang van de groep waarineen leerling in een bepaalde tijdsspanne in-structie en begeleiding bij de verwerking vande rekenleerstof krijgt? Zij die beweren dat op basis van het beschik-bare onderzoek de conclusie gerechtvaardigd isdat reductie van de klassengrootte gunstig uit-pakt voor de cognitieve ontwikkeling van leer-lingen, verwijzen meestal naar de meta-analysevan Glass en Smith (1978). We komen hieropnog terug. Zij die beweren dat klassengrootte erniet zoveel toe doet, verwijzen meestal naaronderzoek waar veel grofmaziger te werk isgegaan; met name Hanushek (1986) wordt indit verband veel geciteerd. Tenslotte zijn er nogdie beweren dat grote klassen

beter zijn en zijvoelen zich daarbij gesteund door een onder-zoek van Van Batenburg, Koster en Ros(1989). Niet altijd echter wordt dezelfde definitievan klassengrootte gehanteerd. Soms is het deleerling/leerkracht ratio, soms is het de klas-sengrootte van een jaargroep en dan weerwordt het gepreciseerd naar vak en tijd eninstructie-arrangementen. In het verloop zalook duidelijk worden dat de conclusies vanBatenburg c.s. alleen onder zeer bepaalde con-dities valide zijn, dat Hanushek de situatieonderschat, en dat Glass c.s. de positieve effec-ten van verkleining van de klassengrootte over-schatten. Internationale gegevens overklassengrootte Het gemiddelde van bijna 26 leerlingen perklas in Nederland is internationaal bezienhoog. De lEA publiceerde op basis van de'Reading Literacy' studie internationale gege-vens over klassengrootte en leerling/leerkrachtratio (Ross & Postlethwaite, 1994), die inTabel 1 gepresenteerd worden. De eerste kolom met gegevens bevat de 211 psdagomsche studtln



??? Tabel 1 Enkele internationale gegevens over het basison-derv/ijs (bron: Ross & Postlethwaite, 1994, p. 129) land klassengrootte leerling/ leerkracht ratio Belgi?? (Walloni??) 20.3 16.9 Denemarken 17.2 14.9 Duitsland (BRD) 22.5 22.0 Finland 24.6 19.6 Frankrijk 23.5 21.9 Hongarije 23.4 16.0 Ierland 31.0 30.6 Itali?? 16.0 16,8 Nederland 25.7 22.5 Nieuw-Zeeland 29.7 24.3 Noorwegen 17.7 12.1 Spanje 28.8 24.5 Verenigde Staten 24.6 20.6 Zweden 20.1 13.1 Zwitserland 19.6 14.5 gemiddelde klassengrootte. In een aantal lan-den (Denemarken, Itali??, Noorwegen en Zwit-serland) bevat de gemiddelde klas minder dan20 leerlingen. In Ierland, Nieuw-Zeeland enSpanje ligt dit aantal bijna 10 hoger. OokNederland scoort met 25.7 leerlingen aan dehoge kant. In de tweede kolom staat de leerling/leer-kracht ratio. Gemiddeld is er in Nederland opelke 22.5 leerlingen ?Š?Šn leerkracht werkzaam.De ongunstigste ratio wordt gerealiseerd inIerland met 30.6, terwijl Belgi??, Denemarken,Hongarije, Itali??, Zweden

en Zwitserlandratio's van ongeveer 15 leerlingen op 1 leer-kracht kennen. Nu moeten'deze cijfers met de nodige voor-zichtigheid gehanteerd worden. Ierland, bij-voorbeeld, geeft relatief meer geld uit aanonderwijs dan Nederland, maar omdat de rela-tieve omvang van de populatie kinderen van 5tot 14 jaar in Ierland zeer groot is, is er per leer-ling minder te besteden. Anderzijds hebbenlanden als Denemarken en Itali?? het speciaalonderwijs voor een belangrijk deel ge??nte-greerd in het reguliere onderwijs, zodat hier deklassen om deze reden kleiner kunnen uitval-len. Desalniettemin lijkt zich de conclusie op tedringen: vrij grote klassen in het Nederiandsebasisonderwijs. Grotere klassen implicerenminder uitgaven voor leerkrachtsalarissen.Men zou hier dus van een grote doelmatigheidkunnen spreken, als Nederlandse leerlingentenminste goed zouden presteren. Maar watbetreft het leesvaardigheidsniveau van onze 9-jarigen verkeert Nederland in de achterhoede,blijkens recente lEA-onderzoeken (zie bijv.

DeGlopper & Otter, 1993, p. 15) en de CommissieEvaluatie Basisonderwijs (1994) sprak haarzorgen uit over het rekenpeil. De oorzaken van verschillen inklassengrootte Hoe kan het dat sommige klassen groter zijn(of lijken) dan andere? De verschillen in leer-ling/leerkracht ratio's tussen landen, en dus ookin klassengroottes, zijn het directe gevolg vanbeleidskeuzen van de overheid. Sommige lan-den investeren meer in het onderwijs dan ande-re landen, stellen met andere woorden meergeld en dus meer formatie beschikbaar(Organization for Economic Co-operation andDevelopment, 1995). Vergeleken met andereOESO-landen (gemiddeld 6.1%) besteedtNederiand relatief een gering percentage (5%)van het bruto nationaal product aan het onder-wijs. De verdeling van deze middelen over dediverse sectoren volgt echter nauwgezet hetgemiddelde OESO-patroon: Voor alle sectoren(primair, secundair en tertiair) geldt dat de uit-gaven onder het OESO-gemiddelde liggen. Despreiding in klassengrootte

binnen landen isvervolgens afhankelijk van een tweede beleids-keuze: Worden er wettelijke regels gesteld tenaanzien van de klassengrootte? In Tabel 2 zijnvoor een aantal landen de wettelijke maximaleklassengroottes aangegeven. Klassen groter dan 35 kunnen in Grieken- Tabel 2 Wettelijk bepaalde maximale klassengroottes inenkele landen (bron: RISE, 1994; OESO, 1995, p. 287) land maximale klassengrootte Denemarken 28 Duitsland 25 voor jaargroep 1 en 2 29 daarnaFinland 25 voor jaargroep 3 en 4 32 daarna 'Frankrijk 25 jaargroep 1Griekenland 35 Itali?? 20 voor klassen met een gehandi- capt kind25 andersNoorwegen 28 Schotland1 25 voor combinatieklassen 33 anders 1  Niet bij wet geregeld, maar in de CAO vastgelegd.



??? Tabel 3 land dus niet voorkomen, omdat dit wettelijkverboden is. Voor Denemarken en Noorwegenligt het wettelijk bepaalde maximum zelfs op28. Andere landen leggen de maxima vastafhankelijk van de jaargroep, met lagere maxi-ma voor de jaargroepen die de jongere leerlin-gen herbergen. In Schotland is een en anderniet bij wet geregeld maar door middel vanafspraken tussen de sociale partners vastge-legd. Bijzonder is bovendien dat in Schotlandeen apart lager maximum is overeengekomenvoor combinatieklassen (25 tegenover 33 voorenkelvoudige klassen). Dat er verschillen tussen scholen in Neder-land bestaan in de gemiddelde klassengrootte,lieeft te maken met de formatietoekenning.Waarbij zowel de schoolgrootte als de samen-stelling van de leerlingpopulatie een rol speelt.Kleine scholen, met minder dan 100 leerlingen,krijgen relatief veel, en grotere scholen relatiefweinig formatie. Zouden scholen alle formatieten behoeve van de minimalisering van de klas-sengrootte inzetten, dan kunnen scholen

metminder dan 100 leerlingen hun gemiddeldeklassengrootte op 18.1 stellen. Voor scholenmet 100-200 leerlingen, respectievelijk metmeer dan 200 leerlingen liggen deze getallenop 23.2, respectievelijk 24.2. Scholen met ach-terstandsleerlingen, dat wil zeggen kinderen uitde lagere sociale milieus van allochtone (1.9)of autochtone ouders (1.25), krijgen daarnaastextra formatie. Dit kan ertoe leiden dat opzwarte' scholen bijna twee keer zo veel forma-tie beschikbaar is als op 'witte' scholen. Dezeextra formatie wordt in 46% van de gevallengeheel, en in 44% van de gevallen gedeeltelijkingezet voor verkleining van de klassengrootte(Inspectie van het Onderwijs, 1995, p. 28). Scholen hebben de vrijheid de toegekende for-matie naar eigen goeddunken in te zetten vooronderwijs, begeleiding, taakuren, manage-menttaken e.d. Verschillen in klassengroottesbinnen een school zijn enkel en alleen hetgevolg van door de school zelf gemaakte keu-zen: - werken met een leerstoQaarklassysteem; - het formeren van

combinatieklassen; - het al dan niet doorbreken van het klassen-verband gedurende enkele uren voor wezen-lijke onderwijsactiviteiten; - de specifieke inzet van formatie voor ach-terstandsbestrij ding. Van der Werf en Guldemond (1994) onder-scheiden 5 typen scholen op basis van de leer-linggewichten en participatie in een Onder-wij sVoorangsGebied. Per type school hebbenze vervolgens het gemiddeld aantal klassen, degemiddelde klassengrootte en de hoeveelheidextra beschikbare formatie per klas berekend(zie Tabel 3). De gegevens van Van der Werf en Gulde-mond suggereren dat scholen hun extra forma-tie met name gebruiken om de klassen klein tehouden. Dat gebiedsscholen met een school-score groter dan 115 gemiddeld 8 klassen for-meren, en vervolgens formatie overhouden (diedan wellicht ingezet wordt voor remedialteaching, NT2, OET, e.d.) lijkt erop te wijzendat scholen een dergelijk formatiegebruik ken-nelijk effectiever achten dan het formeren van Aantal klassen en klassengrootte per type school

(bron: Van der Werf & Guldemond, 1994, p. 35) type school* aantal gemiddelde beschikbare klassen klassengrootte extra formatieper klas A. Zonder OVB-faciliteiten 7 25 0 (schoolscores < 105) B- Gebiedsscholen met 6 22 0 105 < schoolscore < 115 C- Niet-gebiedsscholen met 6 22 0 105 < schoolscore <115 D. Gebiedsscholen met 8 21 0.2 schoolscore >115 E- Niet-gebiedsscholen met 7 22 0.1 schoolscore >115 *) schoolscore = 100 x (gewogen leerlingaantal/ongewogen leerlingaantal minus een correctiefactor van 9%) 213 PCDAGOGISCHe STUDi??N



??? kleinere combinatieklassen. Belangrijke over-wegingen bij de indeling van de klassen zijn:zo veel mogelijk combinatieklassen vermijden,het kunnen opvangen van tussentijdse in-stroom, het klein houden van jaargroep 3, enhet klein houden van klassen in verband metzorgverbreding (Inspectie van het Onderwijs,1995, p. 31,32). Kennelijk achten scholen het in verband metachterstandsbestrijding effectief de klassenklein te houden, en achten ze grotere, enkel-voudige klassen effectiever en/of beter hanteer-baar dan kleinere combinatieklassen. De gevolgen van klassengroottevoor leerlingprestaties Enkele inleidende opmerkingen In deze paragraaf brengen we de effecten vanklassengrootte op leerprestaties en het welzijnvan leerlingen en het functioneren van leer-krachten in kaart op basis van eerder en zelf(Bosker & Hox, 1996) verricht onderzoek. De vraag of leerlingen in grotere klassenslechter presteren, meer faalangst hebben enminder gemotiveerd zijn, kan alleen door expe-rimenteel onderzoek

afdoende worden beant-woord. Hetzelfde geldt als we de gevolgen vanklassengrootte voor het leerkrachtfunctionerenwillen vaststellen. In zo'n experiment, met alscondities grote en kleine klassen, zouden leer-lingen en leerkrachten aselect aan klassen moe-ten worden toegewezen. Op die manier wordenandere storende invloeden (de kwaliteit van deleraar, de bewuste verdeling van goede enslechte leerlingen in grote en kleine klassen,etc.) geneutraliseerd. En dan nog zijn er proble-men: - er dreigt een Hawthome-effect (als we gaanexperimenteren met kleine klassen, dangaan deze zich als gevolg van de aandachtdie ze krijgen van de onderzoeker gunstigerontwikkelen) of tegengesteld daaraan: - een John Henry-effect (de leerkrachten in decontroleconditie, d.w.z. met de grote klas-sen, gaan onder invloed van het onderzoekextra hun best doen). Experimenteel onderzoek is een zeldzaamheidin het onderwijs. Meestal wordt gebruik ge-maakt van observationele onderzoeksontwer-pen. Dat wil zeggen: we

kijken of er klassenzijn die verschillen in omvang en of de kinde-ren in de grotere klassen anders functionerendan de kinderen in de kleinere klassen. In datgeval hebben we geen last van de net beschre-ven problemen, maar nu zijn er weer andere: - de context van de klas, in casu de schoolspeelt een rol. Stel dat bijvoorbeeld de erva-rener leerkrachten de kleinere klassen heb-ben; als de kinderen in de kleinere klassenhet beter doen, kan dat komen omdat deleerkrachten zo ervaren zijn, en niet omdatde klas zo klein is; - de leerlingen zelf dragen een onderwij sver-leden met zich mee. Als de school bijvoor-beeld besluit de minder gevorderde leerlin-gen in de kleinere klassen te zetten, danzouden we kunnen vinden dat in de grotereklassen de kinderen beter presteren. Aan het slot zullen we op dit probleem vancausale attributie (wat is de 'echte' oorzaak?)terugkomen, wanneer de bevindingen wordensamengevat en gewogen worden op hun impli-caties. De meta-analyse van Glass en Smith Honderden

studies naar klassengrootte werdendoor Glass en Smith (1978) ge??nventariseerden aan een nadere meta-analyse onderworpenom te bezien wat nu de beste samenvatting vanal die resultaten zou zijn. Het resultaat ten aan-zien van klassengrootte-effecten op leerpresta-ties lijkt in eerste instantie weinig veelzeggend:40% van de 725 studies toont voordelen voorde grotere klassen en 60% voor de kleinere. Degemiddelde effectgrootte^ die Glass en Smithrapporteren, is 1/lOe van een standaarddeviatie(0.09 om precies te zijn) in het voordeel van dekleinere klassen. Maar dat voordeel kan totstand zijn gekomen door de zeer kleine groe-pen. De studie van Glass en Smith is niet zonderkritiek gebleven. Met name de in de meta-ana-lyse dominerende rol van de onderzoeksresul-taten van studies waar zeer kleine klassen metminder dan vijf leerlingen werden vergelekenmet grote klassen werd bekritiseerd. Boven-dien zouden meerdere studies door Glass enSmith meermalen zijn gebruikt (omdat bijvoor-beeld

zowel reken- als taaiprestaties werdenonderzocht) en betroffen sommige studies irre-



??? Tabel 4--- --- " _ levante domeinen (in ?Š?Šn geval ging het omtennislessen). Reden voor Slavin (1989) nogeens naar de oorspronkelijke onderzoeken tekijken. Van de 77 oorspronkelijke studies ble-ken er slechts in veertien gevallen leerlingenaselect aan grote dan wel kleine klassen toege-wezen te zijn. Slechts veertien experimentelestudies dus. Na verwijdering van de tennisles-sen-studie, de studies die betrekking hadden oppost-secundair onderwijs en studies waar hetonderwijs slechts 30 minuten duurde, komtSlavin tot de volgende samenvattende resulta-ten (zie Tabel 4). Tabel 4 laat zich als volgt lezen. In de eerstekolom staan de resultaten van studies vermeldWaar individueel onderwijs vergeleken is metonderwijs in groepen. Voor de eerste studieWaar individueel onderwijs wordt afgezettegen onderwijs in een klas van 32 leerlingen(links bovenin de tabel terug te vinden als 1-32), is de effectgrootte 0.65. In de onderste rij wordt de mediane effect-grootte gegeven als de kleine klas vergelekenWordt met de

grotere klassen. Op basis vandeze gegevens komt Slavin tot de conclusie datde kleinere klassen (14 tot 17 leerlingen of 20tot 23 leerlingen) het amper beter doen dan degrotere klassen: 0.04 respectievelijk 0.06 is deeffectgrootte. En waar de kleinere klassen hetbeter doen, blijken, aldus Slavin, op de langeduur de effecten weg te ebben. De enige conse-quente effecten zijn te vinden als een leerlingindividueel in plaats van in een groep onder-wijs ontvangt: 0.69 is hier de effectgrootte. Sinds de meta-analyse van Glass en Smithen de kritiek die daarop is gekomen is er echtereen aantal studies naar klassengrootte uitge-voerd die nieuw licht werpen op de zaak en/ofbetrouwbaardere uitkomsten hebben opgele-verd. We gaan kort op deze studies in. Een Nederlandse studie In Nederland is in 1989 een onderzoek naarklassengrootte gerapporteerd door Van Baten-burg e.a. (1989). De onderzoekers maken ge-bruik van de Cito-Eindtoetsgegevens van ruim800 scholen, die ze vervolgens relateren aan deklassen-grootte van

jaargroep 8. Zij vinden ineen analyse op het niveau van de school eenpositief verband tussen klassengrootte en deCito-Eindtoetsprestaties, ook als er wordt ge-corrigeerd voor de samenstelling van deschoolbevolking in termen van de sociaal-eco-nomische positie van de ouders der leerlingen.Zouden we de gerapporteerde resultaten om-zetten in effectgroottes, dan zijn deze negatief:-0.10. Om twee redenen hebben deze resultateneen beperkte reikwijdte: 1. De Cito-Eindtoets meet het resultaat vanacht jaar basisonderwijs, terwijl de klassen-grootte van jaargroep 8 slechts een achtstedeel omvat van de 'behandeling' die de kin-deren acht jaar lang gekregen hebben. Wel-licht worden grotere klassen in jaargroep 8juist gevormd om kleine klassen in jongerejaargroepen te kunnen maken en vice versa.In dat geval zou het effect dus het gevolgkunnen zijn van de kleinere klasomvangenin de jongere jaargroepen. Een dergelijkealternatieve verklaring is slechts uit te slui-ten als alleen de leerwinst in het achtste leer-jaar

geanalyseerd zou worden. 2. Analyses op schoolniveau zijn uitermategevaarlijk als we er valide conclusies uit Klassengrootte effecten op leerprestaties in primair en secundair onderwijs bij experimentele onderzoeken(bron: Slavin, 1989, p. 249); tussen haakjes staan de uitgevoerde vergelijkingen Onnvang van de kleine klas (vergelijking) 1 3 14-17 20-23 .65 (1-32).78 (1-30)1.52 (1-25).72 (1-14).30 (1-8).22 (1-3) 1.22 (3-25) .17 (14-30).17 (15-30).08 (16-37).04 (16-30).05 (16-23)-.29 (17-35) .15 (20-28).04 (23-27).04 (23-30).00 (30-37) medianeeffertgrootte .69 .06 .04 215 PEDAGOGISCHE STUDltN



??? willen trekken over het individuele functio-neren van leerlingen. Corrigeren voor desociaal-economische samenstelling van deschoolbevolking heeft slechts een minimaaleffect en is - conceptueel en statistisch - heeliets anders dan corrigeren voor de sociaal-economische achtergrond van individueleleerlingen (zie Bosker & Snijders, 1990).Dergelijke analyses op schoolniveau wor-den wel getypeerd als 'gevaarlijk op zijnbest, rampzalig op zijn ergst*'. Een Australische studie Larkin en Keeves publiceerden in 1984 eenonderzoek naar klassengrootte in Australi??. Zemaakten gebruik van gegevens uit 1969 overde prestaties van jaargroep 8 leerlingen in'science' (een vak met onderdelen van natuur-kunde, biologie, scheikunde en aardrijkskunde)en rekenen/wiskunde. Het onderzoek is tame-lijk standaard in die zin dat het een observatio-neel onderzoeksontwerp betreft (gekekenwordt of klassen verschillen in grootte - men isdus gebonden aan de natuurlijke variatie diezich in dit opzicht in het onderwijsveld

voor-doet - en vervolgens wordt nagegaan of in dekleinere klassen andere dingen gebeuren, en ofdat samenhangt met prestaties van leeriingen).De conclusies: - de vaardiger leeriingen werden meestal inde grotere klassen geplaatst (zodat in dekleinere klassen de minder vaardige leerlin-gen meer begeleiding konden krijgen); - in grotere'klassen lag het prestatieniveauuiteindelijk hoger; - in kleinere klassen was het verschil tussenoorspronkelijk hoge en lage presteerdersuiteindelijk minder groot dan in de grotereklassen. Plaatsing van de leerlingen in klassen van ver-schillende omvang blijkt in dit onderzoek dusrechtstreeks gebaseerd te zijn op het vaardig-heidsniveau. Iets dergelijks zou zich ook in deNederlandse situatie kunnen voordoen, waarimmers dankzij de gewichtenregeling achter-standsleerlingen een grotere kans hebben in dekleinere klassen terecht te komen. Het onder-zoek maakt duidelijk hoe problematisch het isom onderzoek te doen naar de effecten vanklassengrootte als de verschillende

klassen sys-tematisch verschillen in hun samenstelling. Onderwijseconomisch onderzoek naar klassen-grootte In onderwij seconomische kringen wordt nogaleens verwezen naar een review van Hanushek(1986), waarin de auteur 112 studies naar leer-kracht/leerling ratio op een rij zet (de econo-men draaien de actoren om bij de ratiobereke-ning): 14 studies leveren een significantnegatief verband op en 9 een significant posi-tief verband. Kortom: onbeslist. Hedges, Laineen Greenwald (1994) onderwierpen de studiesaan een statistische meta-analyse. Deze auteurskomen op grond van hun analyses tot de slot-som, dat het niet is uit te sluiten dat een gunsti-ge leerkracht/leerling ratio positieve effectenheeft. Zij trekken uiteindelijk de conclusie datuitgaven per leerling een duidelijk verband metleerlingprestaties laten zien, maar dat de sa-menhang tussen de leerkracht/leerling ratio ende leerlingprestaties minder eenduidig is: hethangt kennelijk van de specifieke omstandig-heden van een school af hoe het geld

het bestgebruikt kan worden. De review van Hanushek was voor Aker-hielm (1995) aanleiding te onderzoeken of inobservationeel onderzoek kleinere klassen nietgoed uit de verf komen, omdat zij vaker deminder vaardige leerlingen herbergen. Een eer-ste heranalyse van een dataset waarin meer dan1000 scholen vertegenwoordigd zijn met elk 24leeriingen uit jaargroep 8, laat zien dat voorklassen tot 20 leerlingen het klassengrootte-effect positief is. In het gebied tussen de 21 en30 is er geen effect. Wanneer de onderzoeksterechter controleert voor de verschillen in klas-sensamenstelling qua oorspronkelijk vaardig-heidsniveau blijken er omgekeerde effecten opte treden voor twee van de vier onderzochtevakken (namelijk voor geschiedenis enscience, maar niet voor rekenen en taal): klei-nere klassen doen het dan iets beter in geschie-denis en science. De richting van het verbandtussen klassengrootte en prestaties is dus somsinderdaad afhankelijk van het feit of rekeningwordt gehouden met de

samenstelling van deklas. Het Prime Time onderzoek In Indiana (VS) werd in 1984 Prime Time inge-voerd, een beleidsprogramma bedoeld om hetkennisniveau van de leerlingen te verhogendoor de klassen te verkleinen. In het schooljaar



??? 84/85 werd begonnen met de reductie van deklassengrootte in jaargroep 3 ('Ist grade'),waarna in 85/86 jaargroep 4 en 86/87 jaargroep5 en jaargroep 2 ('Kindergarten') voor het eerstonder het beleidsprogramma vielen. Door dekleinere klassen (met 19.1 leerlingen gemid-deld) te vergelijken met de grotere klassen (met26.4 leerlingen gemiddeld) van v????r de imple-mentatie van Prime Time kan een schatting vanhet effect van reductie van de klassengrootteWorden gemaakt. In de controlescholen diealtijd al kleine klassen hadden gehad, bleek intwee jaar tijd niets veranderd te zijn (McGiver-in. Gilman & Tilitski, 1989). In de scholenWaar de klassengrootte was verkleind, dedende kleinere klassen het duidelijk beter na tweejaar. Als we de vastgestelde effectgrootte voorrekenen en taal samen bezien, dan is deze 0.34. Het STAR-experiment Een experimenteel onderzoek naar klassen-grootte is uitgevoerd in Tennessee in de Ver-enigde Staten van Amerika (Word, 1990). Deaanleiding vormde een politieke discussie

overde enorme kosten van verkleining van de klas-sengrootte in verhouding tot de onzekereopbrengsten daarvan. Om uit de impasse tegeraken werd besloten tot een nadere studie,die anders dan gebruikelijk in onderwijsonder-zoek, als een echt experiment werd opgezet. 79scholen werden - allesbehalve aselect, name-lijk op basis van vrijwilligheid en voldoendegrootte van de jaargroepen - geselecteerd voorhet onderzoek. Binnen elke school - dit is quaonderzoeksontwerp een sterk punt, omdat degrote en kleine klassen functioneren binnendezelfde context - werden drie typen kleuter-klassen ('Kindergarten') geformeerd: een klasVan 13-17 leeriingen, een klas van 22-25 leer-lingen en een klas van 22-25 leeriingen waareen full-time onderwijs-assistent zou gaan wer-ken. Leerlingen en leerkrachten werden aselectaan de klassen toegewezen. De klassen blevenvier jaar lang (tot en met '3rd grade', ofweljaargroep 5) grotendeels intact (tussentijdseinstroom of uitval had geen invloed op deresultaten van het experiment). De

statistischeanalyses zijn geheel comme-il-faut, en doendus recht aan het feit dat toeval een rol speeltÂ°P het niveau van leerlingen ?Šn klassen ?Šnscholen. De resultaten in termen van effect-groottes zijn weergegeven in Tabel 5. Tabel 5 Het voordeel van kleine klassen volgens het STAR-experiment (naar VJord, 1990, p. 24) taal rekenen jaargroep 2 .21 .17 jaargroep 3 .34 .33 jaargroep 4 .26 .23 jaargroep 5 .24 .21 Tabel 5 bevat de gegevens over ?Š?Šn genera-tie leeriingen die vier jaar lang gevolgd zijn ophun weg door het onderwijs. De grote positieveeffecten van de kleine klas aan het einde vanjaargroep 3 (0.34 voor rekenen en 0.33 voortaal) houden niet ten volle stand tot aan het eindvan jaargroep 5, maar zijn nog steeds aanzien-lijk (0.24 voor rekenen en 0.21 voor taal). Zowel voor rekenen als voor taal zijn deresultaten in het voordeel van kleine klassen(gemiddeld 15 leerlingen). Grote klassen (metgemiddeld 23 leerlingen) met en zonder onder-wijsassistent (die onderwijsassistent heeft dusgeen effect in deze

studie) doen het beideslechter dan de kleine klassen. Vervolgens zijnanalyses uitgevoerd om te onderzoeken of heteffect van klassengrootte verschillend is: - voor scholen in verstedelijkte en platte-landsgebieden, - voor jongens en meisjes, - voor oorspronkelijk (d.w.z. in het begin vande kleuterklas) hoog en laag presterendeleerlingen, - voor hoog- en laag-milieu leerlingen, - voor allochtonen en autochtonen. Kleine klassen blijken het onder alle conditiesbeter te doen dan grote klassen. Finn en Achil-les (1990) laten bovendien zien dat bij hetSTAR-experiment de effecten van kleine klas-sen voor kansarme leeriingen zelfs nog gunsti-ger uitpakken dan voor hun beter bedeeldemedeleerlingen. Vervolgonderzoek (Achilles et al., 1993) ophet STAR-project bracht bovendien nog tweeinteressante zaken aan het licht: 1. Ook nadat de leerlingen uit de kleine klas-sen na het 5e leeijaar teruggekeerd warennaar klassen met een voor Tennessee nor-male omvang bleef hun voorsprong op dekinderen uit de van oorsprong grotere klas-

sen behouden; 2. Omdat STAR succesvol bleek, ging men 217 PEDAGOGISCHB STUDI?‰N



??? over tot de invoering van zeer kleine klassen(13-17 leerlingen) in 17 arme districten metveel risicoleerlingen. Scoorden deze distric-ten qua taal- en rekenprestaties altijd veronder het gemiddelde van Tennessee, na deklassenverkleining scoorden ze daar (net)boven (Mosteller, 1995). Klassengrootte en leerprestaties:de Nederlandse situatie Om zicht te krijgen op de samenhang tussenklassengrootte en leerprestaties in Nederland isdoor Bosker en Hox (1996) een heranalyseuitgevoerd op de gegevens, zoals die verza-meld worden in het kader van het zogenaamdePRIMA-cohort onderzoek (zie bijv. Jungbluth,Peetsma & Roeleveld, 1996). Het PRIMA-onderzoek heeft onder andere betrekking op416 aselect gekozen basisscholen die samen dezogenaamde referentiesteekproef vormen. Inhet schooljaar 94/95 werden de leerkrachtendie het schooljaar daarvoor les hadden gegevenaan de jaargroepen 1, 3, 5 en 7 schriftelijkbevraagd, o.a. over de klassengrootte. Van alleleerlingen werd in het begin van het

schooljaar94/95 (maar voor de jaargroep-2 leerlingen pashalverwege het schooljaar) in kaart gebracht:leerlinggewicht, sekse, reken- en taaiprestaties.Bovendien werd het IQ van de leerlingen in dejaargroepen 4, 6 en 8 gemeten (voor de con-structie van deze toetsen zie: Vierke, 1995). Desamenhangen tussen klassengrootte en leer-lingprestaties die hier gerapporteerd worden,zijn alle vastgesteld na correctie voor de ach-tergrondkenmerken van leerlingen en desamenstelling van de klas. In feite wordt dan desamenhang onderzocht tussen de klassengroot-te en de mate waarin leerlingen boven of onder(de statistische) verwachting presteren, gege-ven het IQ, het leerlinggewicht en de sekse vande leeriing en gegeven de samenstelling van deklas qua IQ, leerlinggewicht en sekse. Nage-gaan wordt dan of er een omslagpunt te vindenis in de klassengrootte waarboven de prestatiesvan leerlingen achterblijven bij vergelijkbareleerlingen uit de kleinere klassen. In Figuur 1 is de samenhang tussen klassen-

grootte en rekenprestaties van de jaargroep-2leerlingen afgebeeld. In Figuur 1 zijn op de horizontale as 7 ver-schillende klassengroottes afgebeeld: 5-9, 10-14, 15-19, 20-24, 25-29, 30-34, en 35 of meerleerlingen. Op de verticale as loopt de effect-grootte. Als referentiepunt is gekozen: hetgemiddelde niveau van klassen ter grootte van20-24 en 25-29 leerlingen. Daarom ligt de staafvoor klassen met 25-29 leerlingen ook netzoveel onder de as als de staaf voor klassen met20-24 leeriingen er boven ligt. Witte balken 218 pedagogische studi??n Figuur 1. Klassengrootte en Tekenvaardigheid, jaargroep 2 (naar Bosker & Hox, 1996)



??? geven aan dat de verschillen niet en zwarte bal-ken dat de verschillen wel statistisch signifi-cant zijn. Statistische analyses laten zien datjaargroep-2 leerlingen in klassen ter groottevan 25 of meer leerlingen minder goed rekenendan leerlingen in kleinere klassen dan we, opbasis van hun IQ, leerlinggewicht, sekse en desamenstelling van de klas waarin ze zitten, zou-den mogen verwachten. Afgezet tegen derekenprestaties van de klassen met 20-24 leer-lingen blijven leerlingen in klassen met 25-29leerlingen -0.25, leerlingen in klassen met 30-34 -0.18 en leerlingen in klassen met 35 ofmeer leerlingen -0.26 achter. Het rekenresul-taat van de kinderen in klassen met 10-14 leer-lingen lijkt boven dat van de overige klassen uitte steken, maar het gaat hier om een verschildat niet de statistische toets der significantie 219 noAGoaiscHC studi??n '"'auura. Klassengrootte en taalvaardigheid, jaargroep 2 (naar Bosker & Hox, 1996)



??? kan doorstaan. Met andere woorden: hier kanheel goed toeval in het spel zijn in plaats vansystematiek. In Figuur 2 zijn de resultaten weergegevenvoor de jaargroepen 4, 6 en 8. Bij de hogere jaargroepen treedt het omge-keerde op van wat bij jaargroep 2 gebeurt.Leerlingen in klassen met meer dan 20 leerlin-gen doen het qua rekenprestaties boven ver-wachting beter dan leerlingen in kleinere klas-sen. De leerlingen in klassen met 30-34leerlingen komen zelfs tot de hoogste scores:vergeleken met de klassen ter grootte van 20-24 leerlingen is hun score 0.10 hoger. De klas-sen met 35 of meer leerlingen blijven vervol-gens weer -0.04 achter bij de gekozenreferentieklassen (20-24 en 25-29 leerlingen). In Figuur 3 zijn de taaiprestaties van de leerlin-gen uit jaargroep 2 afgebeeld in samenhangmet de klassengrootte. Qua taaiprestaties van de jaargroep-2 leer-lingen blijken er twee breekpunten te zijn: bijklassen met 25-29 leerlingen (die -0.09 achter-blijven bij klassen met 20-24 leerlingen) en bijklassen

met 35 of meer leerlingen (de achter-stand is hier -0.27). Ook hier geldt weer dat hetverleidelijk is aan de taaiprestaties in de helekleine klassen aandacht te besteden, maar zulksis niet gerechtvaardigd, omdat het hier 'toeval-lige' afwijkingen kan betreffen. In Figuur 4 is de samenhang tussen klassen-grootte en de taaiprestaties van de leerlingenuit de jaargroepen 4, 6 en 8 weergegeven. Wat betreft de taaiprestaties van de leerlin-gen in de jaargroepen 4, 6 en 8 is het enige sta-tistisch significante breekpunt de achterstandvan de leerlingen in klassen met 35 of meerleerlingen (deze blijven -0.11 achter op de leer-lingen uit klassen met 20-24 leerlingen). De gevolgen van klassengroottevoor de leerkracht In de meta-analyses van Glass c.s. is ookgekeken naar de relatie klassengrootte en leer-krachtfunctioneren. De auteurs maken onder-scheid tussen het algemene leerkrachtfunctio-neren (waaronder: organisatie en planning,'morale', houding tegenover leerlingen, tevre-denheid, 'workload', afwezigheid,

professio-nele groei) en instructiegedragingen (zoals:kennis omtrent leerlingen, hoeveelheid directeinteractie, hoeveelheid aandacht voor individu-ele leerlingen, doelgerichtheid, gebruik vanleermiddelen, adaptief onderwijs, contactenmet ouders, gebruik van ruimte, innovatie e.d.).In totaal zijn 30 studies samengevat naar hetalgemene leerkrachtfunctioneren en 155 naar Figuur4. Klassengrootte en taalvaardigheid, jaargroep 4, 6 en 8 (naar Bosker & Hox, 1996)



??? instructiegedrag. In Figuur 5 zijn de resultatenvan de geanalyseerde studies afgebeeld. In Figuur 5 zijn twee lijnen getrokken. Voorbeide lijnen geldt dat het willekeurige referen-tiepunt wederom een klas met 30 leerlingenbetreft. De lijn die rechtsonder eindigt geeft degevonden samenhang weer tussen klassen-grootte en het algemene leerkrachtgedrag. Ver-geleken met een klas van 30 leerlingen is deeffectgrootte voor een leerkracht in een klasniet 20 leerlingen qua tevredenheid, werkbelas-ting, absentie, e.d. 0.47. Anders dan in de voor-gaande figuren blijkt klassengrootte ook bovende 30 leerlingen een duidelijke samenhang tevertonen met het leerkrachtgedrag: de effect-grootte voor een klas met 35 leerlingen is -0.13. De tweede lijn in de grafiek geeft het ver-band tussen de klassengrootte en het instructie-gedrag weer. De lijn loopt redelijk vlak in debuurt van de klassengroottes van 20 tot 40 leer-lingen: er zijn verschillen ten gunste van dekleinere klassen binnen deze range, maar dieverschillen zijn beperkt. De

samenhang veran-dert echter snel naarmate de klassenomvangVerder afneemt: de kleine klassen doen het dui-delijk beter in termen van instructiegedrag. Ook ten aanzien van het leerkrachtfunctionerenzijn de PRIMA-gegevens geanalyseerd doorBosker en Hox (1996). De leerkrachten van de 2.5 jaargroepen 1, 3, 5 en 7 zijn namelijk bevraagdnaar hun arbeidssatisfactie en hun onderwij s-attitude (zie bijv. Overmaat & Ledoux, 1996): - Arbeidssatisfactie is gemeten door middelvan vragen als 'ik voel me in mijn werkondergewaardeerd' en 'ik vind de sfeer bijons op school bijzonder prettig'. - Onderwij sattitude betrof een schaal metitems als 'ik vind het moeilijk eisen te stel-len aan zwakke leerlingen' en 'ik heb vaakeen hard hoofd in het vermogen van sommi-ge leerlingen om wat te leren'. Omdat niet is uit te sluiten dat de scores opdeze schalen samenhang vertonen met de seksevan de leerkracht, de ervaring e.d., zijn derge-lijke variabelen weer constant gehouden alvo-rens de samenhang tussen klassengrootte en

hetleerkrachtfunctioneren te schatten. Er blijktgeen relatie te bestaan tussen klassengrootte ende arbeidssatisfactie. Wel treedt er een verbandop tussen de klassengrootte en de onderwijs-attitude. Het verband tussen klassengrootte en deonderwijsattitude blijkt met name veroorzaaktte worden door de afwijkende opvattingen vanleerkrachten die klassen met minder dan 10leerlingen onder hun hoede hebben. Aangeziendit een relatief zeldzame groep betreft, is ergeen reden aan deze bevinding verder aandachtte schenken. 2 U I O) 0.5 I LU O 221 PEDAGOCISCHC STUDllN



??? Klassengrootte en andereeffecten Klassengrootte en het affectief functioneren vanleerlingen In de meta-analyse van Glass c.s. (1982) is ookgekeken naar het affectief functioneren vanleerlingen. Daarover is apart gerapporteerddoor Smith en Glass (1980). Ze maken gebruikvan 59 studies op dit terrein, die betrekkinghebben op meerdere affectieve uitkomstmaten.Zo ontstaan er 172 vergelijkingsmogelijkhedentussen kleine en grote klassen, waarbij o.a.gekeken wordt naar motivatie, self-concept,houding tegenover leerkrachten, houdingtegenover de school/de groep, geestelijkegezondheid, divergent denken, studiegewoon-ten, gerichtheid op de taak, discipline, apathieetc. 85% van de onderzochte studies rappor-teert effecten ten gunste van de kleine klas. Deresultaten zijn veel geprononceerder dan bij decognitieve maten zoals uit Figuur 6 blijkt. In Figuur 6 is al^. referentiepunt een klas van30 leerlingen genomen. Vervolgens zijn deandere klassengroottes daartegen afgezet in ter-men van

effectgroottes. Zo is de effectgroottevoor een klas met 20 leerlingen 0.13. Andersdan bij de cognitieve maten blijkt er geen vol-ledige afname van het effect te zijn bij toene-mende klassengrootte: hoe groter de klas des telager de scores op de attitudeschalen (voor eenklas met 40 leerlingen is de effectgrootte-0.08). Voor de experimenteel opgezette onderzoe-ken die recent zijn uitgevoerd, zijn de resulta-ten minder spectaculair, maar dit effect wordtgecompenseerd doordat in het primair onder-wijs de effecten sterker zijn dan in het secun-dair onderwijs. Ook in het experimenteel opgezette STAR-project is gekeken naar opbrengsten in hetaffectieve domein. In dit opzicht traden echtergeen verschillen op tussen de leerlingen uit dedrie soorten klassen (klein met 13-17 leerlin-gen, groot met 22-25 leerlingen, en groot met22-25 leerlingen plus een onderwijsassistent). Bij de heranalyse van de PRIMA-gegevensis door Bosker en Hox (1996) ook gekekennaar de relatie klassengrootte en het welbevin-den van de

leerlingen. Voor de leerlingen vande jaargroepen 2 en 4 betreft het een oordeelvan de leerkracht. De leerlingen uit de hogerejaargroepen hebben zelf een vragenlijst betref-fende hun welbevinden ingevuld. Wederom isde samenhang tussen klassengrootte en hetwelbevinden onderzocht onder constanthou-ding van IQ, sekse, leerlinggewicht en de klas-sensamenstelling. 222 PEDAGOGISCHB STUDI?‰N



??? Voor de jaargroepen 2 en 4 blijkt er geensamenhang te bestaan tussen het welbevindenen de klassengrootte. Voor jaargroep 6 en 8blijkt het welbevinden van de leerlingen in degrotere klassen (met 30 of meer leerlingen)boven verwachting positief te zijn. De effect-grootte bedraagt ca. 0.20. Klassengrootte en de samenhang met zittenblij-ven en verwijzing naar het speciaal onderwijs In verband met de kwestie van de kosteneffec-tiviteit van verkleining van de klassengrootte isrecent uitgevoerd onderzoek in Nederland(Van der Werf, Reezigt & Guldemond, 1996)van belang. Dit laat zien dat juist in de kleinereklassen het zittenblijven vaker voorkomt, ookna controle voor achtergrondkenmerken van deleerlingen. De auteurs vermelden echter nietboe groot de gevonden effecten zijn. Hettegenargument dat het hier niet om een directeffect van klassengrootte kan gaan, daar zitten-blijven het gevolg is van een beslissing van deleerkracht waarbij objectieve criteria niet voor100% de beslissing bepalen, geldt echter ookde

volgende STAR-uitkomsten. De STAR-onderzoekers betogen namelijkdat het aantal zittenblijvers in de kleine klassengeringer was (19.8 procent tegenover 27.4 inde grote klassen), zodat de kosten van de klei-ne klassen uiteindelijk weer gedrukt worden.De onderzoekers komen uiteindelijk tot deconclusie dat, alhoewel verkleining van deklassengrootte duurder is dan een onderwijs-assistent, het eerste kosteneffectiever is (Word,1990, p. 29). Het inspectie-onderzoek (Inspectie van hetOnderwijs, 1995) liet zien dat verwijzingennaar het speciaal onderwijs iets frequenter voor-komen bij de scholen met de grotere klassen. Conclusies ^elke conclusies zijn uit het hiervoor gepre-senteerde overzicht aangaande klassengroottem het basisonderwijs te trekken? In de eerste plaats hebben we geconstateerddat de klassen in het Nederlandse basisonder-wijs, met 25.7 leeriingen gemiddeld, interna-tionaal bezien groot zijn. Een belangrijke oor-aak lijkt gelegen te zijn in de geringe uitgavenâ– ^oor het onderwijs in Nederiand. Opvallend

iskoorts dat zeer grote klassen in enkele landen niet in basisscholen kunnen voorkomen, omdater wettelijk vastgestelde maxima worden ge-hanteerd. In Nederland zit ?Š?Šn op de drie leer-lingen nog in een klas die meer dan 30 leerlin-gen bevat. Alhoewel meer recent onderzoek wenselijkzou zijn, kan op grond van Glass c.s. geconclu-deerd worden, dat er sprake is van een negatie-ve samenhang tussen klassengrootte en hetdidactisch handelen van de leerkracht. Voortsis vermeldenswaard dat leerkrachten volgenshet Nederlandse onderzoek niet echt lijken te'lijden' onder grote klassen. Immers, hun ar-beidssatisfactie en onderwij sattitude vertoontgeen samenhang met de omvang van de klas. Er zijn enige indicaties dat klassenverklei-ning of reductie van de leerling/leerkracht ratiogunstig uitpakt in termen van minder zittenblij-ven en minder verwijzing naar het speciaalonderwijs. Er zij echter op gewezen, dat beideverschijnselen sterk afhankelijk zijn van beslis-singen van de leerkracht en niet voor 100% teherleiden zijn op

het werkelijke functionerenvan leeriingen. Het overzicht van het onderzoek naar desamenhangen tussen klassengrootte en hetaffectief functioneren van leerlingen laat een-duidige conclusies niet toe. Directe relatiesworden zelden of nooit gerapporteerd. Alhoe-wel de meta-analyse van Glass c.s. een verbandlaat zien, worden noch in het STAR-projectnoch in de analyse van het PRIMA-cohortsamenhangen op dit gebied aangetoond. Tenslotte vatten we de uitkomsten samenvoor de relatie klassengrootte en leerprestaties.Er lijkt een trend waarneembaar dat met namevoor de jongere leerlingen kleine klassen gun-stig uitpakken. Maar is er hier werkelijk sprakevan een oorzaak en gevolg relatie? De eviden-tie gevonden in het STAR-project is methodo-logisch bezien het sterkst en wijst duidelijk inhet voordeel van kleine klassen. De tegenwer-ping dat juist het functioneren in een experi-mentele setting het effect veroorzaakt heeft enniet de klassenverkleining zelf, zou men kun-nen pareren door te verwijzen naar de algeme-ne

trend die uit de meta-analyse van Glass c.s.blijkt, en naar de bevindingen uit Indiana sruD,tN(Prime Time) en Nederiand (het PRIMA-cohort). Deze zijn immers ontleend aan gege-vens die in een natuurlijke setting verzameldzijn. 223



??? De effecten die gerapporteerd zijn voor dejaargroep-2 leerlingen in Nederland zijn be-hoorlijk groot. Om een vergelijkingsbasis tegeven: leerlingen in de grotere klassen (met 25of meer leerlingen) hebben een achterstand dievergelijkbaar is met die van de arbeiderskinde-ren ten opzichte van de autochtone leerlingenuit de midden en hogere sociaal-economischemilieus. Zijn voor oudere leerlingen de resultatenminder geprononceerd, voor de jongere leerlin-gen lijkt een forse reductie van de klassen-grootte samen te gaan met betere prestaties.Correa (1993) maakt aannemelijk dat het pasbij forse reducties van de klassengrootte voorrationeel handelende leerkrachten nuttig wordtmeer tijd te besteden aan individuele hulp vanleerlingen: tijd en vervolgens voldoende kwali-teit van de mogelijk geworden leerkracht-leer-ling interactie is dan de crux waarom het zoudraaien. Klassenverkleining in de onderbouw lijkthet meest kansrijk, maar onduidelijk is nog inwelke jaargroep de klassenverkleining hetmeest

effectief kan worden ingezet. De minderbeklijvende effecten van Prime Time ten op-zichte van STAR lijken te wijzen op een ver-kleining van de klassengrootte voor de aller-jongsten, maar bedacht dient te worden dat inSTAR ook een veel sterkere reductie van deklassenomvang is ingezet (naar gemiddeld 15)dan in Prime Time (naar gemiddeld 19). Desalniettemin zijn vele auteurs niet zekerover de kosteneffectiviteit van klassenverklei-ning. Met name Slavin (1989) spreekt de sterk-ste twijfels uit. Zelf propageert hij de omnibusaanpak van Success for All: een speciale lees-aanpak, 'tutors', een voorschools traject, co??-peratief leren, regelmatige voortgangscontrole(eens per 8 weken), gezinsondersteuning endeskundige hulp voor het schoolteam. Het pro-bleem met zijn altematieve aanpak is echter,dat een onafhankelijke evaluatie van het Suc-cess for All programma nog niet heeft plaats-gevonden. De door de auteur zelf gerapporteer-de resultaten lijken gunstig (Madden, Slavin,Karweit, Dolan & Wasik,

1993; Slavin, 1996),sruD/fÂ? maar zijn wellicht sterk opgeblazen doormogelijke Hawthome-effecten. Slavin (1996)spreekt zelf de veronderstelling uit dat voorrisicoleerlingen op scholen met veel achter-standsleerlingen de omnibus aanpak van Suc-cess for All het meest effectief is, terwijl voorrisicoleerlingen op andere scholen enkel enalleen 'Reading Recovery' voldoende is. Debenadering van Slavin heeft met klassenver-kleining gemeen, dat een reductie van de leer-ling/leerkracht ratio noodzakelijk is. Kennelijkis dat toch de algemene cruciale factor. 224 PEDAGOGISCHE Bosker en Hox (1996) laten zien dat scholenhun formatie, bedoeld voor achterstandsbestrij-ding, voor een belangrijk deel inzetten voor eenalgehele reductie van de klassenomvang in allejaargroepen. Deze bevinding, gecombineerdmet de magere resultaten van reductie van deklassengrootte voor de prestaties van leerlin-gen van 8 jaar en ouder, zou een mogelijkeverklaring kunnen bieden voor de tot nu toeweinig bevredigende

resultaten van het Onder-wijsVoorrangsBeleid (zie: Mulder, 1996). Hetroept ook de vraag op of er niet toch scholenzijn die gericht hun formatie gebruiken, hetzijvoor een forse klassenverkleining, hetzij vooreen Slavin-achtige aanpak, voor de jongereleerlingen, en wat daar dan het effect van is. Gericht - bij voorkeur experimenteel - on-derzoek naar de effectiviteit van deze aanpak-ken op reguliere scholen en op scholen metveel achterstandsleerlingen zou hier uitsluitselkunnen geven. Voorts is nader onderzoek gewenst naarcombinatieklassen in relatie tot de klassen-grootte problematiek. De 'best-evidence' re-views van Veenman (1995,1996) laten zien datcombinatieklassen niet ongunstig uitpakken,noch voor het cognitief noch voor het affectieffunctioneren van leerlingen. En onder verwij-zing naar vernieuwende scholingsconceptenwordt regelmatig het einde gevraagd van hetleerstofjaarklassensysteem. Maar zowel groot-schalig goed opgezet onderzoek naar combina-tieklassen in Nederland (gebruik

makend vanadequate statistische analysemethoden) alsgoed opgezet evaluatie-onderzoek naar deeffecten van vernieuwingsscholen als Dalton,Jenaplan, Montessori e'.d. ontbreekt. Klassen-verkleining lokt leeftijdsheterogene combina-tieklassen of andere groeperingsvormen uit.Maar wat voor de leerkracht haalbaar en voorde leerling wenselijk is, blijft voor alsnog eenopen vraag. De discussie over klassengrootte inhet basisonderwijs mag dan zijn voorlopigeinde bijna lijken te hebben bereikt (Commis-sie Kwalitatieve Aspecten van Groepsgrootte,



??? 1996), de discussie over en het onderzoek naareen pedagogisch-didactisch verstandig, effi-ci??nt, effectief, en gelijke kansen bevorderendgebruik van formatie in basisscholen kan onsinziens nu beginnen. Noten 1- Met de introductie van de Wet op het Basison-derwijs, is het woord klas vervangen door groep,zodat het usance is geworden om waar vroegerwerd gesproken over klassengrootte (bijv. VanGelder, 1959; Warries, 1985) nu te spreken overgroepsgrootte. Deze term is echter misleidend,omdat ?Š?Šn (combinatie)klas meerdere jaargroe-pen kan omvatten. Derhalve houden we vast aande term klassengrootte.2. De effectgrootte is in navolging van Cohen(1988), uitgedrukt als het effect van een conditieten opzichte van een referentiegroep in termenvan de residuele (dus niet-triviale) binnen-groe-pen variantie. Effectgroottes van ca. 0.10 wor-den door Cohen klein genoemd, maar kunnendesalniettemin relevant zijn (zie ook: Bosker &Witziers, 1996). Citaat ontleend aan: Aitkin en Longford (1986,P. 42). Literatuur
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??? underachievers than comparable students fromsmaller classes. For grades 4, 6, and 8 the results areless clear cut (showing, for example, a relativelyhigh level of overachievennent for arithmetic inclasses sized 30-34), but there is an indication thatclass sizes of thirty five and up may be detrimentalto student achievement. Neither in the affective domain, nor with respect tothe functioning of teachers this Dutch study couldshow a relationship with class size.Comparlng the results with programs like 'ReadingRecovery' and 'Succes for AM' it is hypothesized thatlot class size per se is the factor causing the effectsmentioned, but a more general factor, namely theteacher-to-pupil ratio. 227 PEDAGOGISCHB STUDI?‰N



??? Boekbespreking J.F.A. Braster De identiteit van het openbaar onderwijsWolters-Noordhoff, Groningen 1996 495 pagina's ?’ 69.50 ISBN 90 01 16020 4 De laatste jaren is de vraag naar de identiteitvan het openbaar onderwijs sterk in de belang-stelling gekomen. Deze belangstelling komtniet uit de lucht vallen. In de eerste plaats vra-gen wetenschappers en beleidsmakers zich alenige tijd af hoe het komt dat, ondanks de toe-nemende secularisatie, het marktaandeel vanhet openbaar onderwijs niet zichtbaar toe-neemt. Blijkbaar heeft het bijzonder onderwijszijn aantrekkingskracht, ook voor niet-kerke-lijke ouders, niet verloren. In de tweede plaatsheeft, naast een aantal andere demografischefactoren, de toenemende culturele pluriformi-teit van onze samenleving de druk op hetopenbaar onderwijs vergroot om 'kleur' tebekennen. Als gevolg daarvan spreekt men inkringen van het openbaar onderwijs bijvoor-beeld niet meer van 'neutraliteit', maar van'actieve pluriformiteit'. En niet in de laatsteplaats heeft de

politiek weer aandacht voor depositie van het openbaar onderwijs. Al voorhet aantreden van het paarse kabinet lagen erbijvoorbeeld verschillende voorstellen tot ver-dere bestuurlijke verzelfstandiging van hetopenbaar onderwijs. Vanuit een betrokkenheid bij de vormge-ving van het openbaar onderwijs, maar tegelij-kertijd met voldoende wetenschappelijke dis-tantie geeft Braster in zijn recent verschenenproefschrift een uitvoerig antwoord op deidentiteitsvraag. Deze uitvoerigheid uit zichniet alleen in de omvang (rond de 500 pagi-na's), maar ook in de diepte van zijn studie.Daarmee is zijn studie in ?Š?Šn klap een stan-daardwerk geworden waar betrokkenen bij hetopenbaar onderwijs en ook onderzoekers in detoekomst niet meer omheen kunnen. Na twee inleidende hoofstukken over deprobleemstelling en de onderzoeksopzet vanzijn studie behandelt Braster in vier heldergeschreven hoofdstukken de geschiedenis vande openbare school. Hij deelt die geschiedenisin vier perioden in. De eerste periode

omvatde lange voorgeschiedenis tot 1806, waarin deopenbare school nog een specifieke religieuze 228 PEDAGOGISCHESTUDllN '997 (74) 228 230 signatuur had (eerst katholiek, later gerefor-meerd). Dan volgt een periode tot 1857, waar-in de openbare school een algemeen-christe-lijk karakter droeg. In de derde periode, dieduurt tot de jaren zestig van deze eeuw, sloegde openbare school de weg in naar 'ware neu-traliteit'. Tot slot, en dat is de laatste periode,doemen kansen op voor een pluriforme open-bare school. Wat Braster in die geschiedenis behandeltis niet verrassend, maar wel essentieel voorzijn verdere onderzoek. Hij ontwikkelt daaruitzijn kameleonhypothese. Hij laat namelijkzien dat de dominante verschijningsvorm vande openbare school in een periode zich ont-wikkelt als reactie op de dominante denkbeel-den van de tijd daarvoor. In lijn daarmee ont-wikkelt hij zijn stelling dat de openbare schoolzich in het algemeen aanpast aan de sociaal-culturele context. De school neemt als

eenkameleon de kleur van de omgeving aan.Daarom kan men volgens hem niet van d?Šopenbare school spreken, maar bestaan er inelke tijd steeds verschillende typen openbareonderwijsinstellingen naast elkaar. De speci-fieke identiteit daarvan kan steeds verklaardworden uit de karakteristieken van de omge-ving. In de daarop volgende hoofdstukken zetBraster deze stelling kracht bij door een breedopgezette empirische studie naar de identiteitvan het openbaar onderwijs. Daarvoor maakthij een onderscheid tussen de formele, degepercipieerde en empirische identiteit. Deformele identiteit heeft betrekking op de ken-merken zoals die in de wetgeving vastgelegdzijn. De gepercipieerde identiteit vervolgensslaat op de wijze waarop relevante betrokke-nen de identiteit defini??ren. Tenslotte omvatde empirische identiteit de concrete activitei-ten waarmee in de school- of lespraktijk daad-werkelijk vorm gegeven wordt aan de identi-teit van het openbaar onderwijs. Uitgaande van de huidige formele identi-teit,

die bestaat uit de publiekrechtelijkebestuursvorm, algemene toegankelijkheid ende neutraliteit of pluriformiteit, schetst Brastereerst hoe beleidsvoerders en -be??nvloedersdeze formele kenmerken percipi??ren. Ook dithoofdstuk brengt nog geen verrassende zakenaan het licht. De studie begint pas in het acht-ste hoofdstuk de zaken wat te kantelen. In dat



??? hoofdstuk wordt verslag gedaan van eenonderzoek naar de identiteit van de basis-school onder 382 schoolleiders op basis vantrefwoorden. Daarnaast is nog gekeken naarde naamgeving van de school als mogelijkeindicator voor identiteit. Dit onderzoek lever-de zo'n 1500 trefwoorden op, die nader geana-lyseerd zijn. Daarnaast zijn aan elke schooleen aantal school- en contextkenmerken toe-gevoegd. Daaruit kwam naar voren dat de drieformele kenmerken in de ogen van de school-leiders van de openbare scholen nauwelijksvan betekenis zijn. De overgrote meerderheidschoolleiders van zowel openbare als bijzon-dere scholen defini??ren de identiteit van hunschool in onderwijskundige kenmerken. Ande-re definities worden slechts in beperkte matenaar voren gebracht. Dit geldt bijvoorbeeldvoor omschrijvingen in levensbeschouwelijkegrondslag. Alleen het protestants-christelijkonderwijs doet dit nog in zekere mate (23%van de schoolleiders). Alleen daar waar hetopenbaar onderwijs een minderheidspositieinneemt,

is bij openbare schoolleiders eensterk besef van de openbare grondslag. In de hoofdstukken negen en tien wordtaandacht geschonken aan de school- enlespraktijk. Door middel van mondelingeinterviews met schoolleiders van 85 openbarebasisscholen is onderzocht hoe deze scholende verscheidenheid van levenbeschouwelijkeen maatschappelijke waarden aan de orde stel-len. De steekproef is getrokken op basis vaneen indeling naar negen verschillende sociaal-culturele contexten, waarin politieke kleur,etnische samenstelling en aantal inwoners vande gemeenten de criteria waren. Naast dezeindeling naar sociaal-culturele context heeftBraster zijn gegevens ook nog vergeleken methet aanbod naar richting in de betreffendegemeente. Dit criterium is later opgenomen,omdat een aantal recente studies met dit crite-rium interessante resultaten heeft laten zien.Uit de analyse blijkt nu dat er vier typen open-bare scholen onderscheiden kunnen worden:neutrale, traditionele, multiculturele en pluri-forme. Hoewel men uit de wet

zou kunnenopmaken, dat de pluriforme openbare schoolde dominante verschijningsvorm zou moetenzijn, is zij dat in werkelijkheid niet. Een kwartVan de openbare basisscholen is als zodanig tetyperen. Ook de drie andere typen nemen meer of minder dan een kwart voor hun reke-ning. Als er naar verbanden wordt gekeken,dan blijkt dat het type openbare school, datmen in de praktijk aantreft, samenhangt metde specifieke sociaal-culturele context. Dezeconclusie lijkt niet alleen de kameleonhypo-these te bevestigen, maar is ook in lijn metrecente organisatiekundige inzichten, zoals inde contingentiebenadering en het neo-institu-tionalisme naar voren komen. Braster stopt niet bij de poort van deschool, of liever gezegd bij de directiekamer.Hij heeft ook nog eens 237 leerkrachten van82 openbare scholen, verspreid over het land,schriftelijk bevraagd naar hun lespraktijk.Daaruit komt een beeld naar voren dat nietalle openbare onderwijzers optimaal zijn toe-gerust voor hun taak in de plurale samenle-ving. Er kan evenmin

volgens Braster gesteldworden dat de aandacht die leerkrachten opopenbare basisscholen aan de maatschappelij-ke verscheidenheid besteden bijzonder sterkis. In totaal zijn zeven kenmerken gevondendie bepalend zijn voor de mate waarin leer-krachten aandacht besteden aan de verschei-denheid in de samenleving. Deze zijn eenmaatschappij-gerichte didactische aanpak,kennis van wereldgodsdiensten en andere cul-turen, specifieke opvattingen over onderwijs,een maatschappelijke ori??ntatie, het lesgevenin hogere groepen, en het bezitten van cultu-reel en sociaal kapitaal. Braster sluit af met de rapportage van eenonderzoek onder een representatieve groepvan 980 Nederlanders. Aan deze groep isgevraagd naar hun behoefte aan pluriformiteitin het onderwijs. Hoewel de behoefte aan plu-riformiteit verschilt tussen mensen die eenvoorkeur hebben voor openbaar onderwijs ofbijzonder onderwijs, is het prefereren van plu-riform onderwijs geen synoniem voor het kie-zen voor openbaar onderwijs. Hij constateertook in

de voorkeur voor het openbaar onder-wijs een verschil in generaties. De ouderegeneratie blijkt een sterker besef van de identi-teit van de openbare school te hebben dan dejongere generatie die is opgegroeid in eensterk ontzuilde maatschappij. Bij de jongere sruoifÂ?generatie daarentegen lijkt het opleidings-niveau een veel grotere rol te spelen bij dekeuze voor een basisschool. Dit zou erop kun-nen duiden dat er in het onderwijsbestel nieu-



??? we breuklijnen zullen ontstaan, die in tegen-stelling tot het verleden niet langer verticaal(zuilen) maar horizontaal (sociale klassen)lopen. Maken we een balans op van de gehele stu-die, dan kunnen we vaststellen dat dit proef-schrift een rijkgevarieerd en degelijk stukwerk is. Braster maakt gebruik van allerleisoorten gegevens en technieken: historischebronnen, telefonische enqu??te en mondelingeinterviews onder schoolleiders, schriftelijkeenqu??te onder leerkrachten en een representa-tieve groep Nederlanders, gesprekken metbeleidsmakers op verschillende niveaus. Deenige opvallende afwezige actor vormt hetschoolbestuur. Dat is aan de ene kant jammer,omdat uit (eigen) onderzoek is gebleken datbesturen belangrijke identiteitsbewakers zijn.Aan de andere kant wordt dit gemis gecom-penseerd door (soms gewaagde) nieuwe bena-deringen. Een voorbeeld daarvan is het tref-woorden-onderzoek onder schoolleiders. Nietin de laatste plaats is de studie in een prettigeen heldere stijl geschreven,

ook waar het meertechnische aspecten van het onderzoek betreft.Hoewel een single issue- onderwerp, over-stijgt de studie door zijn opzet en uitwerkinghet terrein van het openbaar onderwijs engeeft het een goed inzicht in de werking vanhet Nederlandse onderwijsbestel zoals dat his-torisch vorm gekregen heeft. S. Karsten 230 PEDAGOGISCHB STUDI?‰N



??? Mededelingen Promoties Universiteit van AmsterdamPromovendus: Drs. H.A. van der StegeTitel proefschrift: Idee??n van ouders. Over deinvloed van aanleg, opvoeding en omgevingop de ontwikkeling van hun kindPromotor: Prof.dr. J.M.A. HermannsDatum: 28 april 1997 Universiteit van AmsterdamPromovendus: Drs. O.C. McDani??lTitel proefschrift: The effects of govemmentpolicies on higher educationPromotores: Prof.dr. F.A. van Vught enProf. Dr. A.M.L. van WieringenDatum: 20 mei 1997 Rijksuniversiteit LeidenPromovendus: Drs. W.J.M. Van den BroeckTitel proefschrift: De rol van fonologischeverwerking bij het automatiseren van de lees-vaardigheid Promotor: Prof.dr. A.J.J.M. RuijssenaarsCo-promotor: Dr. K.P. van den BosDatum: 4 juni 1997 Katholieke Universiteit NijmegenPromovendus: Drs. A.R.G. JansenTitel proefschrift: Construction monitoringSystems in the behavioral sciencesPromotor: Prof.dr. E.E.J. de BruynCo-promotores: Dr. J.H.L. Oud enDr. J.F.J. van LeeuweDatum: 12 mei 1997 Katholieke

Universiteit NijmegenPromovendus: Drs. G.J.Th. HaselagerTitel proefschrift: Classmates. Studies on thedevelopment of their relationships andPersonality in middle childhoodPromotor: Prof.dr. C.F.M. van LieshoutCo-promotor: Dr. J.M.A. Riksen-WalravenDatum: 23 mei 1997 Katholieke Universiteit NijmegenPromovendus: Drs. B. StellingenwerfTitel proefschrift: Leaming the rules of thegame: teaching strategies in arithmetic wordProblem solving. Promotor: Prof.dr. L. VerhoevenCo-promotor: Dr. E.C.D.M. van LieshoutDatum: 24 juni 1997 Universiteit UtrechtPromovendus: Drs. G. ErkensTitel proefschrift: Co??peratief probleem-oplossen met computers in het onderwijs. Hetmodelleren van co??peratieve dialogen voor deontwikkeling van intelligente onderwijs-systemen Promotor: Prof.dr. G. KanselaarCo-promotor: Dr. J.L. van der LindenDamm: 28 mei 1997 Recent gestart onderzoek Universiteit van Amsterdam Titel project: Ge??ntegreerd taalonderwijs inAmsterdam Contactpersoon: Drs. Y. Emmelot, SCO-Kohnstamm

Instituut Titel project: PRIMA-cohort, tweede rondeContactpersoon: Drs. M. van Erp, SCO-Kohn-stamm Instituut Titel project: Validering AlvabavoContactpersoon: Dr. J. Meijer, SCO-Kohn-stamm Instituut Titel project: Succesfactoren terugdringenschoolverzuim Projectleiding: Drs. M. Derriks enDrs. E. de Kat Vrije Universiteit Titel project: Wanneer is kennis van jongekinderen inzake seksualiteit leeftijdsadequaat?Onderzoekster: Drs. S.N. Brilleslijper-Kater Universiteit Utrecht Titel project: Argumentation in computersupported collaborative environmentsOnderzoekster: Drs. A. Veerman 231 PCDAGOGISCHCSTUDI?‹N 1997 at) 231-232 Oratie Dr. J.J. Hox, benoemd tot hoogleraar in defaculteit der Sociale Wetenschappen aan deUniversiteit Utrecht, om werkzaam te zijn op



??? het vakgebied van de Methoden en Technie-ken van sociaal-wetenschappelijk onderzoek,heeft op 1 mei 1997 zijn ambt aanvaard methet houden van een oratie, getiteld: Er isnieuws onder de zon: nieuwe oplossingen vooroude problemen. Afscheidscollege Prof.dr. K. Doornbos heeft op 23 mei 1997zijn werkzaamheden als hoogleraar Orthope-dagogiek aan de Universiteit van Amsterdambe??indigd met een afscheidscollege, getiteld:Weg van Onderwijs. PAO-prljs 1996 Mevr. drs. C.J. Rieffe, prof.dr. W. Koops endr. M. Meerum Terwogt hebben de PAO-prijs1996 ontvangen van de Stichting NederlandsInstituut voor Postacademisch onderwijs. Zijontvingen deze prijs voor hun bijdrage aan hetJaarboek Ontwikkelingspsychologie, Orthope-dagogiek en Kinderpsychiatrie 2 (1996-1997)getiteld: Vroegkinderlijk begrip van mentaleprocessen: de Child's Theory ofMind. Inhoud andere tijdschriften Comenius 17e jaargang, nr. 1, 1997 Thema: Onderwijsbeleid voor de 21e eeuw Onderwijsbeleid voor de 21e eeuw.
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??? KJt^X- 3'r'i I Vooriezen op school aan jonge kinderen:een review1 H. Blok n jc Samenvatting In kindercentra en in kleutergroepen wordtpraktisch dagelijks door leidsters en leerkrach-ten voorgelezen. E?Šn van de oogmerken is debevordering van de taal- en leesontwikkelingVan de kinderen. Dit artikel beschrijft eenfeview naar de effecten die het voorlezen opschool heeft op de taal- en leesontwikkeling vanjonge kinderen (tot acht jaar). In totaal werdenelf studies (met twaalf steekproeven) gevondendie het voorlezen op een kindercentrum of opschool tot onderwerp hebben. De gecombineer-de effectgrootte voor 'mondelinge taal' be-draagt .64, voor 'lezen' .22. Hoewel met namehet eerste effect niet te verwaarlozen is, wordtgewaarschuwd voor een al te optimistischeinterpretatie. De empirische basis is erg smal.Niet alleen is het aantal studies beperkt, maarook laat een kritische analyse van de studiesernstige tekorten zien, zowel in de opzet als Inde rapportage. 1 Inleiding Op basisscholen wordt veelvuldig aan

jongekinderen voorgelezen. Exacte cijfers zijn nietgemakkelijk te geven. Maar de indruk bestaatdat in de meeste kleuterklassen (groepen 1 en2) tenminste ?Š?Šn keer per dag door de leer-kracht voorgelezen wordt (Veen, Overmars &De dopper, 1995; p. 181). Waarschijnlijkneemt de frequentie van voorlezen af naarmatede leerlingen ouder worden. Hierbij speelt eenrol dat kinderen in de middenbouw (groepen 3,4 en 5) steeds beter zelf gaan lezen. In debovenbouw is de leesvaardigheid van de mees-te leerlingen voldoende hoog om zelfstandigeen breed scala van teksten te kunnen lezen.Toch wordt ook in de groepen 7 en 8 nog veel-vuldig aan kinderen voorgelezen. In een steek-proef van 28 leerkrachten (deels groep 7, deelsgroep 8) uit Amsterdam en omgeving bleek dathet merendeel van hen meermalen per weeknaar een voorleesboek greep (Blok, 1992). In dit artikel beperk ik me tot het voorlezen- in een ge??nstitutionaliseerde context - aanjonge kinderen, geoperationaliseerd als kinde-ren tot ongeveer 8 jaar. Een

strikte ondergrensis er niet, omdat deze afhangt van de leeftijdwaarop kinderen naar een kindercentrum ofnaar school gaan. In ons land is dat als regel 4jaar, maar soms ook eerder. In de VerenigdeStaten, waar het merendeel van het weten-schappelijke onderzoek verricht wordt, gaankinderen als regel vanaf hun vijfde naar school,maar soms eerder. Werkers op kindercentra en leerkrachten -gemakshalve vatten we vanaf hier beide groe-pen samen met de term leerkrachten - hebbenmet het voorlezen diverse doelen voor ogen.De belangrijkste doelen zijn onder drie noe-mers samen te vatten: bevordering van de taai-en leesontwikkeling, cultuuroverdracht en per-soonlijkheidsgroei (Baudoin et al., 1990;Nijmeegse Werkgroep Taaldidactiek, 1992).Voorbeelden van doelen op het terrein van detaal- en leesontwikkeling zijn: vergroting vande taalbeheersing, kennismaking met de func-tie van geschreven taal en met de opbouw vanboeken en verhalen. Voorbeelden van doelenop het terrein van de cultuuroverdracht

zijn:wereldori??ntatie, overdracht van waarden ennormen (incl. omgangsvormen) en inwijding inde wereld van de literatuur. Een voorbeeld ophet terrein van persoonlijkheidsgroei: kindereninzicht geven in de eigen gevoels- en erva-ringswereld. De vraag kan worden gesteld of voorlezeneen geschikt middel is voor het eerste doel: 233 PCDAGOGISCHESTUDIlN 1997 (74) 233-243 1  Deze literatuurstudie is uitgevoerd met financi??lesteun van het Instituut voor Onderzoek van Onder-wijs (SVO), project 95729.



??? bevordering van de taal- en leesontwikkeling.Er is uitgebreid empirisch onderzoek gedaannaar deze vraag. Het grootste deel van de stu-dies heeft betrekking op het voorlezen ingezinsverband. Recent is een tweetal meta-ana-lyses verschenen, namelijk Bus, IJzendoom enPellegrini (1995) en Scarborough en Dobrich(1994). Deze overzichtstudies komen inbelangrijke opzichten overeen. De bestudeerdeonafhankelijke variabele is het voorlezen doorouders aan hun kinderen in de voorschoolseleeftijd. De gemeenschappelijke vraag is welkeeffecten deze variabele heeft op de taal- enleesontwikkeling van kinderen. Gemeenschap-pelijk is ook het grootste deel van het bronnen-materiaal: ruim 30 studies die in de afgelopendertig jaar verschenen zijn. Een verschil is er in de manier waarop deresultaten van de studies gecombineerd zijn.Bus et al., (o.e.) voerden een voornamelijkkwantitatieve meta-analyse uit waarbij studiesmet een verschillende opzet (correlationeel,longitudinaal, experimenteel) bij elkaar ge-

voegd zijn. Scarborough en Dobrich (o.e.) han-teerden naast kwantitatieve maten ook kwalita-tieve overwegingen en analyseerden de studiesper afzonderlijk onderzoekstype. Ondanks hetmethodische verschil stemmen de conclusiessterk met elkaar overeen. Bus et al. rapportereneen algemene effectgrootte (Cohens d) van .59.Scarborough en Dobrich rapporteren eenmediane effectgrootte (pmc) van .26. Beideconclusies samengenomen duiden erop dat 7tot 10 procent van de variantie in taal- en lees-vaardigheden 'samenhangt met het voorlezendoor ouders in de voorschoolse periode. In beide meta-analyses wordt tevens de con-clusie getrokken dat de onafhankelijke variabe-le, het vooriezen door de ouders, in de meestestudies onvoldoende precies beschreven is. Erbestaat daardoor onzekerheid over de modale'treatment' die nodig is om, bijvoorbeeld, eeneffectgrootte van .6 te realiseren. Die onzeker-heid bestaat er in drie belangrijke opzichten: defrequentie waarmee voorgelezen wordt, deleeftijd

waarop met voorgelezen wordt aange-Â?DAGOG,Â?Â? vangen (en bijgevolg de duur van de 'treat-sTUDien ment') en de stijl van voorlezen. Wat de voor-leesstijl betreft hebben alleen Scarborough enDobrich een vijftal relevante studies apartgeanalyseerd. Zij vonden hierin geen aanwij-zingen dat de voorleesstijl sterker met de taal-en leesontwikkeling samenhing dan de fre-quentie van vooriezen. 234 Hoewel beide besproken overzichtstudieshet inzicht in de mogelijke effecten van voor-lezen verdiepen, kan men de besproken conclu-sies niet zonder meer generaliseren naar hetvoorlezen op school. Tussen voorlezen opschool en voorlezen in gezinsverband bestaanniet onaanzienlijke verschillen. Het meest ken-merkende verschil is dat ouders als regel aanmaar ?Š?Šn kind, of hoogstens enkele kinderentegelijk voorlezen, terwijl op school meestalaan een hele klas tegelijk wordt voorgelezen.Dit verschil heeft consequenties voor het aantalinteracties tussen vooriezer en luisteraar en deaard van deze

interacties. Leerkrachten hebbentijdens het voorlezen veel minder mogelijk-heden hun gedrag af te stemmen op de indivi-duele leerling dan ouders dat hebben tenopzichte van hun eigen kind(eren). Op zijn bestbevatten de meta-analyses van Bus et al. enScarborough en Dobrich alleen indirecte evi-dentie aangaande het vraagstuk van de effec-tiviteit van voorlezen op school: de 7 tot 10procent gemeenschappelijke variantie is moge-lijkerwijs een bovengrensschatting. Een meer direct antwoord kan men proberente krijgen door een analyse van de literatuurover vooriezen op school. Maar hierbij stuitmen op twee moeilijkheden. De eerste is dat ernog maar weinig studies gedaan zijn naar deeffecten van voorlezen op school. De tweedemoeilijkheid is dat over deze studies geenreview beschikbaar is. Het onderhavige artikelis bedoeld om in deze leemte te voorzien. Hetdoet verslag van een review van elf studies diehet resultaat zijn van een uitgebreide speur-tocht. 2 Probleemstelling 2.1 Kernbegrippen

Idealiter dicteert een theorie de hypothesen diein een review worden ge??valueerd. In het gevaler geen sprake is van een coherente theorie,moet men volstaan met een minder samenhan-gend stelsel van uitspraken over de factoren dieeen beschrijving of verklaring geven van debestudeerde verschijnselen. Hier wordt eenpoging gedaan zo'n theorie, in een noodzake-lijk nog rudimentaire vorm, te specificeren.



??? Taalontwikkeling is het object van de te ont-wikkelen theorie. De snelheid waarmee taal-ontwikkeling plaatsvindt, en met name de indi-viduele variatie daarin, is de te verklarengrootheid. Taalontwikkeling wordt hier in eenruime betekenis gehanteerd, betrekking heb-bend op zowel de gesproken als geschreventaal. Onderscheiden componenten zijn: fonolo-gische vaardigheden, woordkennis, kennis vanWoord- en zinsbouw, lees- en schrijfvaardig-heid. De volgorde van deze opsomming repre-senteert grofweg een ontwikkelingsvolgorde,althans wat betreft het beginpunt van elk dercomponenten. De ontwikkeling van vaardig-heden in het herkennen en produceren vanspraakklanken kent bijvoorbeeld een vroegerestart dan de ontwikkeling van een woorden-schat. Evenzo kent de ontwikkeling van eenWoordenschat een eerdere start dan de ontwik-keling van syntactische en morfologische vaar-digheden. Maar wat betreft de periode waarin ontwikkelingen plaatsvinden, is er eenniime overlap. De ontwikkeling van een woor-

denschat verloopt simultaan met ontwikkelin-gen van vaardigheden waarvan het startpuntlater ligt. Waarvan is de taalontwikkeling, preciezergezegd de snelheid waarmee het kind zijn taal-beheersing ontwikkelt, afhankelijk? De hoofd-stelling is dat de taalontwikkeling van kindereneen functie is van twee grootheden: het menta-le vermogen om taal te leren en de ervaringendie kinderen tijdens hun leven met taal opdoen. Op het taalleervermogen wordt hier slechtskort ingegaan. Het is in dit verband van minderbelang, omdat vooriezen een exponent is vande andere grootheid, de ervaringen met taal.Men veronderstelt dat kinderen door hun aan-leg over een aangeboren vermogen beschikkenom taal te leren: kinderen zijn daartoe als hetWare voorgeprogrammeerd. Biologische groei?¨n ervaringen met taal (het taalaanbod) zorgenervoor dat het taalleervermogen tot ontwikke-ling komt. Verschillen tussen kinderen watbetreft hun taalleervermogen zijn derhalve opdrie bronnen terug te voeren: ze zijn deels dooraanleg en

biologische groei bepaald, maardeels ook het resultaat van de mate waarin hettaalaanbod het taalleervermogen stimuleert,^eze zienswijze impliceert dat de beide groot-sheden, het taalleervermogen en de ervaringen"let taal, niet onafhankelijk van elkaar opere-ren maar in een interactie de taalontwikkelingbepalen. De ervaringen die kinderen met taal opdoenis de tweede belangrijke grootheid. De aard ende hoeveelheid van deze ervaringen bepalenmede hoe snel taalontwikkeling plaatsvindt.Wat betreft de aard van de ervaring is het nut-tig enkele onderscheidingen aan te brengen,omdat deze laten zien dat de ervaringen mettaal van grote diversiteit zijn. Een eerste onderscheiding is die tussen taaldie mondeling en taal die schriftelijk aangebo-den wordt. Vanzelfsprekend is in de aanvangs-fase alleen het mondelinge taalaanbod vanbelang. Maar als kinderen eenmaal zelf kunnenlezen, neemt hun vaardigheid toe om via schrif-telijk taalaanbod hun taalontwikkeling te ver-snellen. In feite is er bij voorlezen nog eenderde vorm

van taalaanbod in het geding,geschreven taal die mondeling wordt aangebo-den. Door vooriezen ontdekken kinderen aller-lei eigenschappen aangaande de vorm en func-tie van geschreven taal en komen ze inaanraking met het typische schrijftaalregister.Onderzoek naar ontluikende geletterdheidheeft duidelijk gemaakt dat veel kinderen alv????rdat ze als vierjarige de basisschool betre-den, een zeker inzicht hebben in vorm engebruik van geschreven taal (Sulzby & Teale,1991; Verhoeven, 1994). Een tweede onderscheiding is die tussengezin en school. Traditioneel is wat betreft deeerste taalontwikkeling - zeg tot ongeveer vierjaar - de aandacht vooral naar het gezin uitge-gaan. Gezien het feit dat jonge kinderen watbetreft hun taalontwikkeling onder sterkeinvloed van hun ouders staan, valt dat te begrij-pen. Bij de bestudering van de latere taalont-wikkeling is er vooral aandacht voor de be-??nvloeding vanuit de school. Men vergeetdaarbij wel eens dat kinderen ook in de school-leeftijd nog steeds een invloed

ondervindenvan de talige omgeving thuis. Het lijkt waar-schijnlijk dat het gezin, ????k voor kinderen in deschoolleeftijd, een belangrijke determinant vande taalontwikkeling is (Wells, 1986). In het verleden werd wel een derde onder- pfoAeoeiscnescheid gemaakt, namelijk tussen ongestuurde stud?¨?¨ntaalverwerving, die zich buiten de schoolmurenzou afspelen en gestuurde taalverwerving, dieuitsluitend binnen school zou plaatsvinden.Maar deze beide termen - gestuurd en onge-



??? stuurd - suggereren een tegenstelling die er inwerkelijkheid niet is. Immers, ook oudersondersteunen bewust en actief de taalverwer-ving van hun kinderen, zo goed als kinderen opschool ook via ongestuurde situaties hun taal-beheersing vergroten. 2.2 Verbale interactie Een kind ontwikkelt zijn taalvaardigheid doormiddel van de taal die hem wordt aangeboden.In dat taalaanbod vallen twee uitersten teonderscheiden: taal die in een directe interac-tiesituatie rechtstreeks tot het kind wordtgericht en taal die het kind uit de omgevingoppikt, maar die niet rechtstreeks tot het kind isgericht. Algemeen heerst het inzicht dat heteerste type - de verbale interactie - voor detaalontwikkeling van veel groter belang is danhet tweede type, de omgevingstaai. Andersgezegd, verbale interacties vormen de sleuteltot de taalontwikkeling. Er zijn vier redenenaan te geven waarom de verbale interactie eenzoveel krachtiger 'motor' is dan de omgevings-taai: a. door de interactie wordt de aandacht van hetkind gericht; b. de

noodzaak de interactie op gang te hou-den, dwingt volwassenen tot begrijpelijketaal, aangepast aan het taalniveau van hetkind; c. de interactie fungeert als een sterke uitnodi-ging aan het kind om zelf taal te gebruikenen met taalvormen te experimenteren; d. de interactie voorziet het kind van uiteen-lopende vormen van feedback. In de literatuur worden uiteenlopende voor-beelden gegeven van effectieve interactie-vormen of -strategie??n. Zo maken ouders in deallereerste fase van de taalontwikkeling ge-bruik van een specifieke taalvariant, het'motherese', waarvoor in ons land als term het'Moeders' of 'Mammiaans' is voorgesteld.Deze variant kenmerkt zich onder meer dooreen grote expressiviteit, een nadrukkelijkearticulatie, een laag spreektempo, een sterkvereenvoudigde syntaxis en een specifiekidioom (Gleitman,Â? Newport & Gleitman,1984). Bruner (1983) wijst op het grote belangvan routinematige procedures ('routines'), dieals het ware uitnodigen tot herhaling van inter-acties: spelletjes, vaste

gebeurtenissen zoalsaankleden, wassen, eten en dergelijke. Dieroutinematige procedures lijken ook een essen-tieel onderdeel te vormen bij het gebruik vanaanwijsprentenboeken, zoals beschreven doorNinio en Bruner (1978). Schaerlaekens en Gil-lis (1987) geven een ander belangrijk aspectaan: semantische contingentie. Ouders probe-ren in de interactie als regel de inhoudelijkerelatie te bewaken; zij borduren - inhoudelijkgezien - voort op de bijdragen van het kind.Strategie??n die zij hierbij gebruiken zijn onderandere: expansie (herhaling van de uiting vanhet kind, maar in een meer volledige vorm),bevestigen van beweringen van het kind, vra-gen om verduidelijkingen, aanbrengen van cor-recties, enzovoort. Dergelijke strategie??n vor-men als het ware de tijdelijke steigers diekinderen in staat stellen aan hun taal te bou-wen. Bruner (1983) spreekt in dit verband van'scaffolding', een techniek waarmee oudersuitbreiding geven aan wat Vygotskij de 'zonevan de naaste ontwikkeling' heeft genoemd.Zodra

het kind laat blijken de aangebodensteun niet meer nodig te hebben, wordt dezesteun ook niet meer aangeboden. 2.3 Taalontwikkeling door voorlezen Om te begrijpen waarom voorlezen de taalont-wikkeling van jonge kinderen kan versnellen,is het nodig aandacht te schenken aan de ver-schillende manieren van voorlezen. Hierin zijntwee uitersten te onderscheiden: simpelgezegd, 'praten met het kind' en 'praten tegenhet kind'. Bij de eerste manier van voorlezen iser zeer veel interactie tussen voorlezer en kindover de tekst, bij de tweede manier is die inter-actie nagenoeg afwezig: de voorlezer draagt detekst voor en de rol van het kind is terugge-bracht tot luisteren. De eerste manier duidenwe aan als een interactieve voorieesstijl, detweede als een passieve voorieesstijl. Er zijn redenen om van een interactievevoorieesstijl een veel sterker effect op de taal-ontwikkeling te verwachten dan van een pas-sieve voorieesstijl. In feite zijn dit ongeveerdezelfde redenen als waarom het aangaan vanverbale

interacties voor de taalontwikkelingveel gunstiger is dan het aanbieden van omge-vingstaai. Voorlezen vindt veelal plaats in eenspecifieke 'setting' waarin de handelingen meteen grote mate van routine vervuld worden.Die routinematigheid zorgt voor een bepaaldemate van voorspelbaarheid. Door die voorspel- 236 pedagogische stud??Sn



??? baarheid worden kinderen in staat gesteld lang-zamerhand een steeds groter aantal handelin-gen, eerder nog verricht door de voorlezer,zelfstandig te verrichten. Men kan denken aanhet aanreiken van het boek, het omslaan van debladzijden, het aanvullen van het laatste woord,of. in een later stadium, het parafraseren vandelen van het verhaal. Ondanks het routine-matige karakter is vooriezen geen rigide activi-teit. De 'setting' biedt voldoende mogelijkhe-den voor een zekere variatie in de herhaling. Een ander belangrijk kenmerk is dat deinteractieve voorleesstijl volop gelegenheidbiedt tot de al genoemde 'scaffolding'. DeVoorlezer biedt het kind ondersteuning bij debetekenisreconstructie, waartoe het kind zelf-standig nog niet in staat is. Die ondersteuningbiedt het kind als het ware de mogelijkheid deeigen beperkingen te overstijgen. Van belang isdat de voorlezer in opeenvolgende situaties demate van ondersteuning vermindert, waardoorbet kind de mogelijkheid krijgt steeds groteredelen van de

betekenisreconstructie zelfstandigte verrichten. Rest hier de bespreking van de vraag welketaalontwikkelingscomponenten bij vooriezen^an bod kunnen komen. De verwachting is datde effecten zich op een breed terrein kunnenmanifesteren: inzicht in verhaalstructuren,Woordenschat, vaardigheden op het gebied vanWoord- en zinsbouw, meta-lingu??stisch bewust-zijn en vaardigheden op het gebied van deVroege geletterdheid. Op voorhand is het moei-lijk om aan te geven op welk gebied de grootsteeffecten te verwachten zijn. De effectgroottezou kunnen samenhangen met de leeftijd vande kinderen en mogelijk ook met de taalcom-Ponent die in de interactie over de tekst centraalgesteld wordt. Een betrekkelijk algemene ver-pachting is dat de effecten op mondelinge taal-vaardigheidsaspecten groter zullen zijn dan op'Ie schriftelijke. Deze verwachting is ingegevendoor het feit dat voorlezen - althans voor dekinderen â€” een voornamelijk mondelinge aan-gelegenheid is. Ze oefenen veel meer hunluister- en

spreekvaardigheid (inclusief woor-denschat en grammaticale vaardigheden) danl^un geletterdheid. Enige steun voor deze alge-mene verwachting werd gevonden door Bus etÂŽ1(1995), die voor mondelinge taalvaardig-lieid een iets sterker effect rapporteren {d = .67)dan voor ontluikende geletterdheid {d = .58) of voor lezen {d = .55).2.4 Hypothesen Het voorgaande leidt tot de algemene verwach-ting dat het effect van vooriezen op school opde taalontwikkeling van jonge kinderen aandiverse invloeden bloot staat. Deze algemeneverwachting is in vijf hypothesen gespecifi-ceerd. Hypothese 1: voorlezen is gunstiger voor detaalontwikkeling naarmate er tussen voorlezeren kind meer interactie is over de voorgelezentekst. Hypothese 2: in vergelijking met het voorle-zen door ouders thuis valt te verwachten dat heteffect van voorlezen door leerkrachten opschool geringer zal zijn, geringer derhalve dan.6 (Cohens d), het resultaat uit de meta-analy-ses van Bus et al. (1995) en Scarborough enDobrich (1994). Hypothese 3: de

grootte van de groep waar-aan wordt voorgelezen hangt negatief samenmet de grootte van het effect. Hypothese 4: het effect van voorlezen zalgroter zijn op de mondelinge taalontwikkelingdan op de schriftelijke taalontwikkeling. Hypothese 5: naarmate het voorlezen opschool vaker gebeurt, zal de effectgrootte toe-nemen. 3 Opzet 3.1 Verzameling en selectie van de studies Searches in electronische literatuurbestandenhebben een belangrijke basis gelegd voor deverzamelde literatuurverwijzingen. Dezesearches zijn uitgevoerd aan de hand van zoek-profielen op basis van drie groepen descripto-ren: een groep ter aanduiding van de onafhan-kelijke variabele ('storybook reading, storyreading, reading aloud to others'), een groep teraanduiding van de afhankelijke variabelen('reading comprehension, listening compre-hension, vocabulary development') en eengroep ter aanduiding van de leeftijd van de kin-deren ('early childhood education, preschooleducation, primary education'). Deze keuzevan descriptoren is mede

afgestemd op dedescriptoren die aan reeds beschikbare kemar-tikelen bleken te zijn toegekend. De searcheszijn uitgevoerd in juni 1995 op vier bestanden: 237 PEDACOGISCHe STUDltN



??? ERIC (vanaf 1965 tot en met maart 1995), Dis-sertation Abstracts International (vanaf 1980,het jaar waarin men begonnen is met het opne-men van abstracts, tot en met mei 1995),Language Leaming en Behavior Abstracts(1973 tot en met december 1994) en PsycLit(vanaf 1974 tot en met maart 1995). Het leeu-wendeel van de relevante referenties werd inERIC gevonden. De andere drie bestandenleverden weinig bruikbare verwijzingen op. Naast de searches is ook handmatig gezochtin literatuurlijsten van reeds beschikbare publi-caties, waaronder de eerdere bibliografie??n vanMcCormick (1981) en Radecki (1987). Naar-mate de aan opsporing bestede tijd toenam,nam het aantal gevonden referenties af Omdatis doorgezocht totdat geen nieuwe referentiesmeer gevonden werden, bestaat de indruk datde populatie van relevante referenties bij bena-dering volledig verzameld is. In totaal handel- Tabel 1 Overzicht van gecodeerde studiekerimerken Schaal Studiekenmerk 1. Jaar van publiceren jaartal

2. Publicatietype 1. artikel 2. ongepubliceerd (these, rapport, congresbijdrage, etc.) 3. Omvang van de experimentelegroep aantal leerlingen 4. Omvang van de controlegroep aantal leerlingen 5. Sociaal-economische status van deleeriingen 1. achterstandssituatie 2. gemengd 3. voornamelijk niet uit ach-terstandssituatie 6. Natie waar het onderzoek verricht is 1. Verenigde Staten 2. elders 7. Leeftijd leerlingen, gemiddeld bijde start van het onderzoek aantal maanden 8. Onderzoeksopzet 1. experimenteel 2. correlationeel 9. Controle op samenstelling experi-mentele en controle groep 1. matching 2. randomisatie 10. Duur van het experimentele pro-gramma aantal weken 11. Aantal contacturen in het experi-mentele programma aantal uren 12. Gemiddelde groepsgrootte tijdensvooriezen' aantal leerlingen 13. Scholing van de vooriezers 1. geen speciale scholing 2. alleen schriftelijke scholing 3. schrifte-lijke en mondelinge vormen van scholing 14. Aard van voorlezen 1. alleen voorlezen 2. 'aangekleed' met

activiteiten direct voor ofna het voorlezen 3. ingebed in verdergaande activiteiten 15. Herhaalde aanbieding van hetzelf-de boek 0. nee 1. ja 16. Bijzondere aandacht voor de selec-tie van aan te bieden boeken 0. nee 1. ja 17. Aard van de voorlezers 1. leerkrachten aan eigen leerlingen 2. 'vreemden' 18. Bezigheden controlegroep 1. standaardprogramma 2. Ieesrijpheids(5urriculum 19. 'Bias' in effectgrootte l! 0. geen 'bias' of 'bias' onbekend 1. positieve 'bias', bijvoorbeeldals gevolg van matching of covariantie-analyse 20. Domein 1. mondelinge taal 2. lezen 21. Geschatte effectgrootte uitgedrukt als het gestandaardiseerde verschil in gemiddelde tus-sen experimentele en controle groep 22. Standaardfout van de geschatteeffectgrootte uitgedrukt op dezelfde schaal als de effectgrootte 238 PEDAGOGISCHB STUDI?‰N



??? het om 63 literatuurverwijzingen. Niet alle betrokken literatuur is daadwerke-lijk verzameld, bestudeerd of in de reviewopgenomen. Soms bleek de taal een beletsel(drie publicaties waren in het Hebreeuws), zespublicaties (met name oudere dissertaties encongresbijdragen) konden niet geleverd wor-den, drie onderzoeksrapporten beschrevenonderzoek dat later ook als tijdschriftartikelVerscheen, in zeven gevallen bleek voorlezenop school geen onderdeel van de 'treatment' te^'jn, twee publicaties betroffen onderzoekonder uitsluitend migrantenkinderen. Bij nade-le bestudering vielen nog 22 publicaties af,ofwel omdat er van empirisch onderzoek geensprake was (in zeven gevallen), ofwel omdat ergeen controlegroep in de onderzoeksopzet aan-wezig was (in twaalf gevallen), ofwel omdat deâ– "apportage zo onvolledig was dat er geeneffectgroottes geschat konden worden (in driegevallen). Acht publicaties zijn buiten be-schouwing gebleven, omdat als 'treatment'slechts ?Š?Šn prentenboek was voorgelezen. Tenslotte,

Morrow (1988) is verwijderd vanwegehet afwijkende karakter van haar afhankelijkeVariabelen. Zij meet het effect van voorlezen de taalontwikkeling uitsluitend af aan defesponsiveness', geoperationaliseerd als hetÂŽ?¤ntal opmerkingen van kinderen tijdens het voorlezen. In totaal zijn derhalve 52 van de 63 publica-ties terzijde geschoven en bleven er elf bruik-l'are studies over. Deze zijn in de literatuuriijstâ– ^et een asterisk aangegeven. Selectie en codering van variabelen Er zijn 22 variabelen geselecteerd voor code-"ng (zie Tabel 1). De variabelen kunnen als^olgt worden gerubriceerd: publicatiestatus(variabelen 1 en 2), beschrijving steekproef(variabelen 3 tot en met 7), onderzoekstype(variabelen 8 en 9), typering van vooriezen(variabelen 10 tot en met 17), typering activi-teiten in controlegroep (variabele 18). Variabele 19 ('bias' in effectgrootte) is toe-gevoegd, omdat in een aantal onderzoekengebruik is gemaakt van technieken om de^ariantie in de afhankelijke variabele te reduce-ren. Het gaat met name om

onderzoeken waar-l^ij leerlingen gematcht zijn of waarin covarian-tieanalyse is toegepast. Zulke technieken zijnWeliswaar verdedigbaar vanuit de wens degevoeligheid van de onderzoeksopzet te ver-groten. Maar het effect is een positieve 'bias'van de effectgrootte, een 'bias' die groter isnaarmate de matchingsvariabelen of covariatensterker samenhangen met de afhankelijkevariabelen. Opname van variabele 19 maakthet mogelijk om achteraf een schatting te doenvan de grootte van de 'bias'. Variabele 20 (domein) is het resultaat vaneen post-hoc classificatie. De afhankelijkevariabelen zijn onderverdeeld naar het domeinwaarop ze betrekking hebben: mondelinge taal(inclusief woordenschat) cn lezen. In beginselverdient een fijnere Indeling de voorkeur, maarhet geringe aantal studies maakte een fijnereindeling onpraktisch. Variabelen 21 en 22 betreffen respectieve-lijk de effectgrootte en de bijbehorende stan-daardfout. Gebruik is gemaakt van Cohens d,waarbij de standaardisatie is uitgevoerd via de'within group'

standaardafwijking. De stan-daardfout is geschat volgens Hedges en Olkin(1985, p. 86, Eq. 15). De standaardfout is eenfunctie van de steekproefgrootte en de effect-grootte. Naarmate de steekproef kleiner is of deeffectgrootte groter, is de standaardfout van deeffectgrootte kleiner. De codering van de studies volgens de inTabel I aangegeven variabelen bleek in hetalgemeen eenvoudig. E?Šn kwestie vroeg even-wel extra aandacht. Aangezien de meestepublicaties geen schatting geven van de effect-grootte, moest deze dikwijls worden afgeleiduit de w?¨l vermelde gegevens. Hierbij is zoveelmogelijk gebruik gemaakt van omzettings-tabellen in leerboeken voor statistiek. In deenkele gevallen dat zulks onmogelijk bleek, isgebruik gemaakt van benaderingsformuleszoals gegeven in Muilen (1989). 3.3 Integratie van effecten Het resultaat van de coderingsfase was eenbestand met resultaten uit 12 studies'. In ditbestand waren 59 geschatte effectgroottes aan-wezig. Om te vermijden dat studies met meeruitkomsten een

zwaarder stempel zouden druk-ken, zijn de effectgroottes in twee stappen naareen hoger aggregatieniveau gebracht. In de eer-ste stap is de 'studie x domein' combinatie alseenheid gekozen. Anders gezegd, de uitkom-sten zijn binnen elke studie per domein vastge-steld. Dit resulteerde in een bestand met 12 stu- 239 pcDteoaiscHc STUDllN



??? dies en 20 uitkomsten (elf voor het domein'mondelinge taal', negen voor het domein'lezen'. In de tweede stap zijn de 20 uitkomstengeaggregeerd door per studie de uitkomstensamen te nemen. Dit resulteerde in een bestandmet twaalf uitkomsten, voor elke studie ?Š?Šngecombineerde uitkomst. Beide aggregaties zijn verricht volgens hetmodel van de 'weighted integration method',waarbij de uitkomsten worden gewogen naarhun standaardfout: hoe groter de standaardfout,des te geringer het gewicht. De geaggregeerdeeffectgroottes en de bijbehorende standaard-fouten zijn geschat volgens Hedges en Olkin(1985, p. 112, Eqs. 8 en 9). Aanname bij dezemanier van aggregeren is dat de uitkomstenbinnen ?Š?Šn studie homogeen zijn en alleen vanelkaar verschillen op basis van toevallige ver-schillen tussen de afhankelijke variabelen. Voor het integreren van de uitkomsten vanverschillende studies lijkt deze aanname tebeperkend. Verschillen in uitkomsten kunnendan immers ook het gevolg zijn van

systemati-sche verschillen in de experimentele opzet ofverschillen tussen de populaties waaruit steek-proeven getrokken zijn. Daarom is voor hetintegreren van de uitkomsten van verschillendestudies het 'random effects' model toegepast(Hedges & Olkin, 1985, p. 189 e.V.). In ditmodel wordt de effectgrootte voor studie j, d.,gesplitst in twee componenten: de ware effect-grootte 5j en de foutencomponent e.: (1) Dankzij het feit dat de varianties van dj bekendzijn, biedt het model de mogelijkheid devariantie van de variantie van de wareeffectgrootte te onderscheiden van de variantievan Ej, de foutenvariantie. Het is vervolgensmogelijk te toetsen of de ware parameter-variantie statistisch significant van nul ver-schilt. Indien dat inderdaad het geval blijkt tezijn, wordt de verzameling effectgroottes alsheterogeen beschouwd. Het loont dan de moei-te te trachten de heterogeniteit in verband tebrengen met de diverse studiekenmerken. De beide aggregaties op basis van de'weighted integration method' zijn

verrichtmet het programma META (Schwarzer, 1989).De analyses volgens het 'random effects'model zijn uitgevoerd met behulp van een spe-ciale versie van HLM (namelijk VKHLM, zieBryk, Raudenbusch & Congdon, 1994). Integenstelling tot META biedt VKHLM demogelijkheid studiekenmerken als predictorenin de analyse op te nemen. De resultaten van de beide aggregaties zijnin Tabel 2 opgenomen. De gerapporteerdeeffectgroottes zijn erg heterogeen: ze vertoneneen groot bereik (van -1.24 tot en met 1.59). 4 Resultaten Allereerst wordt, in paragraaf 4.1, een kwalita-tieve beschrijving en evaluatie gegeven van degeselecteerde studies. In paragraaf 4.2 wordende studieuitkomsten kwantitatief samengevaten in verband gebracht met de studiekenmer-ken. 4.1 De studies kwalitatief beschouwd De geselecteerde studies zijn over het alge-meen van recente datum. Ze zijn gepubliceerdtussen 1968 en 1994 (mediaan: 1990). Zevenstudies zijn als artikel gepubliceerd, vier beho-ren er tot wat wel als grijze

literatuur wordtaangeduid. Qua onderzoekstype zijn de studies tamelijkhomogeen: in elf van de twaalf gevallen is ersprake van een experimentele opzet met eencontrolegroep. Meyer et al. (1994) zijn de eni-gen die over een survey-opzet rapporteren. Destudies zijn over het algemeen tamelijk klein-schalig. De gemiddelde omvang van de experi-mentele groep bedraagt 50 kinderen (mini-mum: 10, maximum: 155). In de meeste studieswordt extra zorg besteed aan de vergelijkbaar-heid van de experimentele en controlegroep,soms via 'matching', maar vaker post-hoc viacovari antieanalyses. Desalniettemin vertonen diverse studies ophet vlak van de onderzoeksopzet duidelijketekortkomingen. De studie van Cohen (1968)schiet tekort doordat er geen controle was op deuitvoering van de expen'mentele conditie. Maarer zijn meer studies die weinig inzicht geven inde implementatie van het experimentele voor-leesprogramma. In twee studies - Feitelson,Kita & Goldstein, 1986; Feitelson et al., 1993 -wordt een

sterke oppositie van de leerkrachtentegen de voorleesconditie gemeld. In de eerstevan de genoemde studies zijn om deze reden 240 PeOAGOGISCHE SrUDltM



??? Tabel 3 WeÂ? Domein d Â?d 155+130 1 .31 .07 2 .15 .08 gecombineerd .23 .08 19+19 1 .91 .15 86+49 1 .53 .07 31+57 1 .19 .10 2 .67 .16 gecombineerd .42 .16 43+43 1 .52 .16 2 .52 .22 gecombineerd .52 .13 60+60 1 .43 .13 2 1.33 .12 gecombineerd .70 .11 38+38 2 .30 .23 325 1 .45 .11 2 -1.24 .05 gecombineerd -.33 .08 32+30 1 1.59 .21 2 .08 .10 gecombineerd .72 .19 60+60 1 .61 .13 2 .16 .13 gecombineerd .38 .13 14+14 1 .57 .28 2 .00 .38 gecombineerd .27 .27 10+10 1 1.49 .36 Oe geselecteerde studies: aantal proefpersonen in experimentele en controlegroep (N^^J, domein (1 = mon-delinge taal, 2 = lezen), effectgrootte (d) en standaardfout van de effectgrootte (se^J Studie Cohen, 1968 Feitelson et al., 1991Feitelson et al., 1993Feitelson et al., 1986 Karweit, 1989; pre-K idem; Kindergarten Khare, 1992Meyeretal., 1994 l^^orrow et al., 1990 Peterman, 1988 Sullivan, 1988 Valdez-Menchaca &Whitehurst, 1992 Zelfs twee van de drie experimentele klassenVoortijdig uit het onderzoek gestapt. De rap-portage

heeft alleen op de overblijvende klasbetrekking. Zoiets kan de uitkomsten sterk ver-tekenen, indien bijvoorbeeld de overblijvendeleerkracht over bijzondere capaciteiten zoul'eschikken. De correlationele studie van^eyer et al. (1994) schiet ernstig tekort op hetvlak van de data-analyse. In de eerste plaatsWordt voorbij gegaan aan de multiniveau struc-tuur van de data. Ernstiger is dat er alleen'zero-order' correlaties worden gerapporteerd,^eel krachtiger multivariate analysetechnieken- Waaronder multipele regressie en lineair-structurele modellen - worden niet toegepast. Over de proefpersonen valt het volgende te"lelden. In acht van de twaalf studies kwamende kinderen uit een achterstandssituatie. Hetaccent ligt op kinderen van vijf jaar oud. Degemiddelde leeftijd bedraagt 66 maanden(niinimum: 31 maanden, maximum: 90 maan-'len). Acht van de twaalf studies zijn in de Ver-enigde Staten verricht. De steekproef van Val-dez-Menchaca en Whitehurst (1992) steekt afbij die in andere onderzoeken. Het betreft twee-jarige

Mexicaanse kinderen uit achterstands-situaties die een kinderdagopvang bezochten. De gemiddelde duur van het experimenteleprogramma bedroeg 24 weken (minimum: 3weken, maximum: 40 weken). Uitgedrukt incontacturen bedraagt de gemiddelde duur 42uur (minimum: 5 uur, maximum 140 uur). Degemiddelde grootte van de groep waaraan werdvoorgelezen bedroeg 19 kinderen. Slechts indrie studies was de gemiddelde groepsgrootteminder dan tien kinderen. In zes studies werdalleen maar aan de kinderen voorgelezen, zon-der 'follow-up' activiteiten. In acht studies ont-vingen de vooriezers geen aparte scholing.Meestal waren het de eigen leerkrachten dieaan de kinderen voorlazen. Over de bezighedenvan de controlegroep bevatten tien studies geenof bijna geen nadere aanduidingen. Wat betreft de afhankelijke variabelen iseen algemene tekortkoming in de rapportagesdat over de betrouwbaarheid van de afhankelij- 241 PCDAGOGISCHe STUDi??N



??? ke variabelen nagenoeg geen gegevens ver-meld worden. Een tweede probleem is de aardof de betekenis van de variabelen. De hiergehanteerde indeling in twee domeinen (mon-delinge taal, lezen) verbergt in feite een enormevari??teit aan afhankelijke variabelen. Deindruk bestaat dat met name sommige instru-menten voor de mondelinge taalbeheersing instandaardisatie tekort schieten. Morrow,0'Connor en Smith (1990) en Peterman (1988)maken gebruik van 'free recall' en 'probedrecair taken, waarbij kinderen een voorgelezenboek zo goed mogelijk moeten proberen na tevertellen. Behalve een gebrek aan standaardi-satie bestaat tegen deze instrumenten nog eentweede bezwaar. Ze leunen sterk op wat de kin-deren in de experimentele conditie is aange-leerd: luisteren naar en praten over voorgelezenboeken. De standaardisatie van de maten voorhet domein 'lezen' is van een hoger niveau.Maar hier doet zich het verschijnsel voor dat dematen erg sterk uiteenlopen: van toetsen voorontluikende

geletterdheid (o.a. 'Sulzby's scalefor reenactments' en de toets 'Concepts aboutprint') tot en met testen voor technisch enbegrijpend lezen. Die diversiteit zou gemakke-lijk kunnen verbergen dat voorlezen voor som-mige aspecten van geletterdheid veel gunstigeris dan voor andere aspecten. Als laatste punt van deze paragraaf wordtaandacht besteed aan afwijkende effectgroot-tes, waaronder hier de effectgroottes begrepenworden die groter dan 1.00 (absoluut) zijn. Hetzijn er vier, twee voor het domein mondelingetaal en twee voor het domein lezen. De studievan Morrow, 0'Connor en Smith (1990) resul-teerde in een effectgrootte van 1.59 voor hetdomein mondelinge taal. In het voorgaande isal naar voren gebracht dat de afhankelijkematen in deze studie dicht tegen de experimen-tele conditie aanliggen. De effectgrootte voorhet domein lezen in dezelfde studie, geopera-tionaliseerd via maten die veel verder afliggenvan de experimentele conditie, bedroeg slechts.08. Het sterke effect (domein mondelinge

taal;effectgrootte 1.49) in de studie van Valdez-Menchaca en Whitehurst (1992) is gerealiseerdsTuoitN in een experimentele groep van slechts tienkinderen aan wie in een ?Š?Šn-op-?Š?Šn situatiewerd voorgelezen. Het is de enige studie waar-in ?Š?Šn-op-?Š?Šn voorgelezen is. Opvallend is ver-der dat de experimentele conditie niet erg 242 PeOAGOGiSCHe intensief is geweest: 30 sessies van circa tienminuten interactief voorlezen. In feite is indeze studie het laagste aantal voorieesurengerealiseerd. De studie van Karweit (1989) in de Kin-dergarten-steekproef resulteerde in een effect-grootte van 1.33 voor lezen. Het effect is sterkbe??nvloed door een effectgrootte van 3.75 opde 'Woodcock word attack test', waarbij deauteur aangeeft dat de controlegroep in de doorde test gemeten vaardigheid - in tegenstellingtot de experimentele groep - geen enkele oefe-ning heeft gehad. Deze opmerking suggereertdat de verschillen tussen de experimentele encontrole conditie veel verder reikten dan alleenhet voorlees-

programma, een suggestie diewordt versterkt door het feit dat de experimen-tele scholen proefscholen waren voor het 'Suc-ces for AU' programma van Slavin. De vierdeafwijkende effectgrootte (domein lezen; effect-grootte -1.24) is gebaseerd op de correlationelestudie van Meyer et al. (1994). Het is in feiteeen gecombineerde effectgrootte, op basis vanvier tests voor technisch lezen die alle viersterk negatief correleerden met de tijd die leer-krachten aan vooriezen besteedden. Diezelfdetests correleerden sterk positief met de tijd dieleerkrachten aan specifieke oefeningen vooraanvankelijk lezen besteedden. 4.2 De gerapporteerde effecten Voor het domein 'mondelinge taal' blijkt degecombineerde effectgrootte .64 te bedragen(zie Tabel 3). Gezien de bijbehorende stan-daardfout verschilt deze waarde statistisch sig-nificant van nul. Voor het domein 'lezen'bedraagt de gecombineerde effectgrootte .22,een waarde die statistisch niet significant vannul verschilt. De 'overall' effectgrootte, waarinde resultaten over

de twee domeinen samen-gevoegd zijn, bedraagt .47. Deze waarde ver-schilt statistisch significant van nul. In alle driede gevallen wijst de heterogeniteitstoets uit datde uitkomsten heterogeen zijn. Dit rechtvaar-digt het zoeken naar st??diekenmerken die metde effectgrootte samenhangen. Gezien het geringe aantal studies zijn deheterogeniteitsanalyses op een terughoudendemanier verricht. Per afzonderlijke analyse issteeds maar ?Š?Šn studiekenmerk als predictoringevoerd. Bestudeerd is of opname van eenpredictor leidde tot een reductie van de hete-



??? Tabel 3 '3 Uitkomsten van de analyse volgens het 'Random effects' model (model zonder predictoren). waarbij 6 de^are effectgrootte is _ 'Fixed effect' 'Random effect' 5 yaAh) df p-waarde .64 .12 .14 10 80.7 .00 .22 .24 .48 8 946.9 .00 Al .11 .13 11 135.0 .00 f^onnein (aantal studies) Mondelinge taal (11)Lezen (9) Gecombineerd (12) rogeniteit (i.e. de variantie van 6p. De reductie's uitgedrukt als een percentage, waarbij deheterogeniteit van het nulmodel - het modelzonder predictoren - op 1(X) procent gesteld is.Bedraagt de reductie voor een predictor bij-voorbeeld 10 procent, dan betekent dit dat toe-Voeging van de predictor aan het nulmodel deheterogeniteit van de ware effectgrootte met 10procent doet afnemen. De analyses zijn ver-richt voor bijna alle in Tabel 1 opgenomen stu-'liekenmerken, uitgezonderd kenmerk 4 (deomvang van de controlegroep; deze variabeleoverlapt sterk met kenmerk 3, de omvang van experimentele groep) en kenmerk 8 (er wasslechts ?Š?Šn studie met een correlationele opzet). Uit Tabel

4 komt naar voren dat diverse stu-'hekenmerken sterk samenhangen met deeffectgrootte. Maar tevens blijkt dat het beeldVoor de drie domeinen (mondelinge taal, lezen,gecombineerd) niet gelijk is. Opvallend voor Tabel 4 ftedt/cf/e van de heterogeniteit (in procenten) die het gevolg is van de opname van een studiekenmerk in''et nulmodel; tussen haakjes vi/ordt de richting van het effect aangegeven het domein 'mondelinge taal' is dat het ken-merk 'groepsgrootte' sterk negatief geasso-cieerd is met de effectgrootte: de sterkereeffecten worden gevonden in de studies waarinaan kleinere groepen kinderen wordt voorgele-zen. Dit kenmerk verklaart maar liefst 98 pro-cent van de heterogeniteit. Nog ?Š?Šn ander stu-diekenmerk verklaart meer dan 25 procent vande variantie: de leeftijd van de kinderen waar-aan wordt voorgelezen (grotere effecten bijjongere kinderen). Voor het domein 'lezen' geldt dat er vierStudiekenmerken zijn die elk op zich omstreeks25 procent van de heterogeniteit kunnen ver-klaren. E?Šn daarvan is de

omvang van de expe-rimentele groep (kenmerk 3), die - evenals bijhet domein 'mondelinge taal' - negatief ge-associeerd is met de effectgrootte. De anderedrie zijn de sociaal-economische status van deleeriingen (grotere effecten bij leeriingen meteen lagere status), kenmerk 9 (grotere effecten Gecomb.(n=12) StudiekenmerkÂ? Lezen(n=9) Mondelingetaal (n=11) Jaar van publiceren2- PublicatietypeOmvang exp. groep 5- SES leerlingen 6- NatieLeeftijd Matching/randomisatie10- Duur programmaAantal contacturenGroepsgrootteScholing Aard van voorlezenBoekherhalingBoekselectieAard voorlezersBezigheden C-groepIÂ?:__^Bias' in effectgrootte 0 0 0 0 0 0 20 (-) 28 (-) 85 (-) 0 24 (-) 41 (-) 0 0 15 (+) 28 (-) 0 12 (-) 0 25 (-) 34 (-) 0 0 0 0 0 0 98 (-) 0 31 (-) 0 0 0 0 13 (+) 0 0 9 (+) 0 0 29 (+) 9 (+) 20 (+) 0 15 (+) 11 (+) 0 0 0 9 (+) 33 (+) 243 PCOXGOGISCHC STUDI?‹N ' Voor een toelichting op de studiekenmerken raadplege men Tabel 1



??? in de studies waarin de leerlingen gematchtzijn) en kenmerk 16 (grotere effecten in de stu-dies waarin expliciete aandacht gegeven werdaan de selectie van de voor te lezen boeken). Bezien we de gecombineerde uitkomsten,dan valt op dat de steekproefomvang een sterknegatieve relatie vertoont met de effectgrootte(sterkere effecten bij onderzoeken met eenkleinere experimentele groep). Dit keimierkverklaart de heterogeniteit voor 85 procent.Nog vier andere kenmerken vertonen op ditniveau van aggregatie een sterke relatie met deeffectgrootte: de sociaal-economische statusvan de leerlingen (grotere effecten bij leerlin-gen met een lagere status), kenmerk 9 (grotereeffecten in de studies waarin de leerlingengematcht zijn), de groepsgrootte (grotere effec-ten in studies waarin aan kleinere groepenkinderen wordt voorgelezen) en kenmerk 19(grotere effecten in de studies waarin de effect-schattingen waarschijnlijk positief onzuiverzijn). Al met al is het in Tabel 4 gepresenteerdebeeld niet erg

eenduidig. Het kleine aantal stu-dies, het kleine aantal leeriingen in de meestestudies en de hiervoor besproken tekorten in dekwaliteit van de afzonderlijke studies dragenhieraan waarschijnlijk bij. In feite is er slechts?Š?Šn kenmerk dat consistent negatief samen-hangt met de effectgrootte, namelijk deomvang van de experimentele groep: hoe klei-ner de groep, des te groter het gerealiseerdeeffect. 5 Conclusies en discussie 5.1 Conclusies Tot welke conclusies leidt deze review vanonderzoek naar de effecten van voorlezen opschool aan jonge kinderen? Allereerst moetworden vastgesteld dat de empirische basistamelijk smal is. De basis wordt gevormd doortwaalf onafhankelijke steekproeven, verzameldin elf studies. Van belang is dat een aantal vandeze studies tamelijk kleinschalig is en quaopzet ernstige tekortkomingen vertoont. De meest algemene, over de twaalf steek-proeven en de twee domeinen gegeneraliseerdeeffectschatting bedraagt .47, met een stan-daardfout van .11. Uitgesplitst naar

domeinbedraagt de effectschatting voor mondelingetaal .64 (standaardfout .12) en voor lezen .22(standaardfout .24). In termen van Cohen(1988): voorlezen op school heeft een middel-matig effect op de mondelinge taalontwikke-ling van kinderen en een zwak effect op deleesontwikkeling van kinderen. Niet uitgeslo-ten kan worden dat het effect op lezen nulbedraagt, aangezien de nul binnen het 95-procents betrouwbaarheidsinterval valt. De gegeneraliseerde schattingen verbergeneen aanzienlijke variatie in onderzoeksuitkom-sten. Bij statistische toetsing blijkt er in alledrie de gevallen (mondelinge taal, lezen,gecombineerd) sprake te zijn van heterogeni-teit. Het is een ongunstige omstandigheid datde heterogeniteit slechts voor een beperktgedeelte samen blijkt te hangen met de in dereview betrokken studiekenmerken. Voor hetdomein mondelinge taal zijn er twee kenmer-ken die de effectgrootte modereren: de effectenzijn sterker bij voorlezen aan kleinere groepenen aan jongere kinderen. Voor het

domeinlezen zijn er vier modererende kenmerken: deeffecten zijn sterker in studies met een kleineresteekproef en in studies waarin kinderengematcht zijn. Bovendien worden sterkereeffecten gerapporteerd in studies met kinderenuit achterstandssituaties en in studies waarin devoorgelezen boeken met zorg gekozen zijn. De conclusies verlenen steun aan twee vande vijf in paragraaf 2.4 geformuleerde hypo-thesen. Gesteund wordt de hypothese dat er een'overall' positief effect is, evenwel zwakkerdan het effect van voorlezen door ouders. Menvergelijke de hier gerapporteerde effectgroottevan .47 met de door Bus et al. (1995) gerap-porteerde effectgrootte van .59 en de doorScarborough en Dobrich (1994) gerapporteer-de mediane correlatie van .26. Bevestigd wordtten tweede ook de hypothese dat het effect vanvoorlezen op school voor mondelinge taal ster-ker is dan voor lezen. Maar er zijn ook twee hypothesen die in dedata geen steun vinden. Het verwachte modere-rende effect van de grootte van de

groep waar-aan wordt voorgelezen is alleen voor hetdomein mondelinge taal aangetroffen. Het ver-wachte modererende effect van de duur en deintensiteit van het voorleesprogramma is zelfsin geen van beide domeinen waargenomen.Met name de laatste bevinding roept serieuzetwijfel op. Immers, ?¤ls voorlezen op school de 244 PEDAGOGISCHB STUDI?‰N



??? taal- en leesontwikkeling van kinderen onder-steunt, dan mag men toch verwachten dat ereen relatie bestaat tussen de duur van de 'treat-Hent' en het daarmee gerealiseerde effect. Tenslotte, er is ?Š?Šn hypothese die in deonderhavige review niet getoetst kon worden.Dat is de verwachting dat interactief voorlezentot een sterker effect zal leiden dan een passie-ve voorleesstijl. Vrijwel alle rapportages gavenonvoldoende inzicht in de gehanteerde voor-leesstijl. Dit punt brengt ons naar het discussie-gedeelte van deze paragraaf, waarin drie onder-Werpen worden besproken. 5.2 Discussie Elke review - dus ook deze - wordt serieusbedreigd door het feit dat de gevonden studiesgeen getrouwe afspiegeling van al het verrichteonderzoek hoeven te vormen. Rosenthal (1979)spreekt in dit verband over het 'file drawer'probleem, het verschijnsel dat studies met eenstatistisch significant resultaat een grotere kanshebben om in een tijdschrift gepubliceerd teWorden dan studies met een nul-uitkomst. Hoeernstig deze bedreiging

voor de onderhavigereview is, valt moeilijk te zeggen. Weliswaar isgebleken dat het studiekenmerk 'publicatiety-Pe' geen modererend effect had op de effect-grootte. Maar hierbij moet worden aangete-kend dat met een aantal van slechts twaalfsteekproeven geen gevoelige analyses moge-lijk zijn. Een andere benadering is een schat-ting te maken van het zogenaamde 'fail-safelumber', het aantal studies met nul-uitkomstendat nodig is om de effectgrootte van .64 (zoalsVastgesteld voor het domein mondelinge taal)terug te brengen tot bijvoorbeeld .20, een waar-'le die correspondeert met nog slechts eengering effect. Volgens een door Orwin (1983)gegeven formule bedraagt dit 'fail-safe' aantalin het onderhavige voorbeeld 24 studies.Anders gezegd, er zouden 24 niet gepubliceer-tle studies met een nul-resultaat moeten zijn omhet gemiddelde effect van .64 terug te brengentot .20. Hoe exact dit aantal ook is, het is moei-lijk te evalueren bij gebrek aan inzicht in hetkerkelijke aantal ongepubliceerde studies ende uitkomsten

daarvan. Een andere bedreiging voor de onderhavigereview betreft de betrouwbaarheid van deafzonderlijke rapportages. In een aantal geval-len is er reden om hier aan te twijfelen. De stu-die van Morrow et al. (1990) is ook gepubli-ceerd als 'doctoral thesis' van O'Connor(1989). Waar in het artikel sprake is van eensteekproef van 62 kinderen, rept de dissertatiestelselmatig over een steekproef van 53 kinde-ren. Zo'n verschil kan een onschuldige verkla-ring hebben. Maar vreemder is dat de gerap-porteerde gemiddelden en standaarddeviatiestot op twee decimalen nauwkeurig gelijk zijn.Feitelson et al. (1993) rapporteren drie groot-heden waaruit effectgroottes te destilleren zijn:gemiddelden en standaarddeviaties, F-waardenen percentages verklaarde varianties. Als menze evenwel alle drie gebruikt, komt men totverschillende geschatte effectgroottes. In deonderhavige review is overigens gebruikgemaakt van de (na covariantieanalyse) gecor-rigeerde gemiddelden en standaarddeviaties.Karweit (1989) maakt een opmerking

- waar-naar in het voorafgaande al is verwezen - dietwijfel oproept over de verschillen tussen deprogramma's voor de experimentele en de con-trolegroep. Het lijkt erop alsof die verschillenmeer omvatten dan alleen het voorlezen.Meyer et al. (1994) schrijven dat ze beschikkenover de gegevens uit twee cohorten, elk ruim300 leerlingen bevattend, maar rapporterenvervolgens alleen over het eerste cohort. Almet al roept de kwaliteit van vele rapportagesvraagtekens op. Hier ligt zeker een taak voortijdschriftredacties en beroepsverenigingen ommet meer kracht te streven naar uniformiteit enkwaliteit van rapportage. Het is te hopen dat de onderhavige reviewgeen aanleiding zal geven tot de voldane con-statering dat vooriezen op school gunstig isvoor de mondelinge taalontwikkeling van kin-deren. De empirische basis voor deze constate-ring is nog veel te smal: te weinig onderzoek, teveel onderzoek met kwalitatieve beperkingen,te veel onbegrepen variatie in de onderzoeks-uitkomsten. Beter zou het zijn de onderzoeks-

inspanningen te vergroten en beter op elkaar afte stemmen. In dat licht worden - ter afsluiting- nog de volgende suggesties gedaan. Er is behoefte aan studies waarin de duuren/of de intensiteit van de voorleesprogram-ma's experimenteel wordt gevarieerd. Is het studunbijvoorbeeld zo dat voorleesprogramma's diezich over een heel schooljaar uitstrekken totgrotere effecten aanleiding geven dan program-ma's die slechts enkele maanden beslaan? Het 245 fEDAGOGISCHC



??? Literatuur zou verontrustend zijn als de duur van de pro-gramma's de effecten niet zou modereren,zoals op dit moment nog de conclusie lijkt tezijn. Er is behoefte aan studies waarin de groeps-grootte systematisch wordt gevarieerd. Eis?¤c-ker (1994) vergeleek de effecten van het voor-lezen aan groepen van vijf kleuters met hetvoorlezen aan klassikale groepen. Morrow enSmith (1990) vergeleken drie condities metelkaar: ?Š?Šn-op-?Š?Šn, groepjes van drie kleutersen integrale kleuterklassen. Beide smdies leid-den tot de conclusie dat voorlezen in kleinegroepen (van vijf, respectievelijk drie kleuters)het gunstigst is. Er is behoefte aan studies waarin de stijl vanvoorlezen experimenteel wordt gevarieerd.Corcoran Nielsen (1990) vergeleek de effectenvan vier verschillende voorleesstijlen, zonderoverigens een nul-conditie in haar onderzoek tebetrekken. Dickinson en Smith (1994) vergele-ken in een survey-opzet drie voorleesstijlenwat betreft de effecten op de taalontwikkelingvan kinderen. Burton (1993)

demonstreerde ineen aantrekkelijk 'multiple baseline design' datde voorleesstijl van leerkrachten be??nvloedbaaris. Naast de gesignaleerde behoeften aan expe-rimenteel onderzoek is er ook behoefte aanonderzoek naar processen op micro-niveau.Hoe groot is bijvoorbeeld de kans dat voorgele-zen kinderen de betekenis van een onbekendwoord oppikken en vasthouden? Welke facto-ren be??nvloeden die kans? Relevant onderzoekin deze richting is gerapporteerd door Eller,Pappas en Brown (1988), Elley (1989), Leungen Pikulski (1990), Robbins en Ehri (1994),S?Šn?Šchal en Comell (1993) en S?Šn?Šchal, Tho-mas en Monker (1995). Deze onderzoekentonen aan dat voorlezen - veelal in een ?Š?Šn-op-?Š?Šn situatie - inderdaad aanleiding geeft totwoordenschatuitbreiding. Maar ze roepentevens de vraag op of hetzelfde effect op zoutreden bij het voorlezen aan grotere groepen. Noot 1 De studie van Karweit (1989), die over tweesteekproeven rapporteert - een 'pre Kindergar-ten' en een 'Kindergarten'

steekproef - is in hetgegevensbestand als twee onafhankelijke stu-dies beschouwd. (De in de review opgenomen studies zijn met eenasterisk aangeduid.) Baudoin, T., Meelis-Voorma, T., Moolenaar, P. Over-meijer, H., & Ros, B. (1990). Jeugdliteratuur voorde beroepspraktijk; een leergang voor het HBO.Groningen: Wolters-Noordhoff. Blok, H. (1992). Lezen voor je plezier, hoe staat hetdaarmee bij leerlingen op de basisschool? (SCO-rapport 286). Amsterdam: Stichting Centrumvoor Onderwijsonderzoek van de Universiteitvan Amsterdam. Bruner, J. (1983). Child's talk: learning to uselanguage. New York: Norton. Bryk, A.S., Raudenbush, S.W., & Congdon, R.T. (1994). HLM 213; Hierarchical linear modelingwith the HLM/2L and HLM/3L programs. Chicago:Scientific Software International. Burton, Sister A.M. (1993). Influence of teacher-mediated strategies on the verbal responses ofat risk first grade students during small groupstorybook read-aloud (doet. diss.). Temple Uni-versity. Bus, A.G., IJzendoorn,

M.H. van, & Peliegrini, A.D. (1995). Joint book reading makes for success inlearning to read: a meta-analysis on intergenera-tional transmission of literacy. Review of Educa-tional Research, 65, 1-21. *Cohen, D.H. (1968). The effects of literacy on vo-cabulary and reading achievement. ElementaryEnglish, 45, 209-213, 217. Cohen, J. (1988). Statistical power analysis for thebehavioral sciences (2nd edition). Hillsdale, NJ:Lawrence Erlbaum Associates. Corcoran Nielsen, D.E. (1990). The effects of fourapproaches to group storybook reading inkindergarten on story comprehension, storystructure knowledge, and concepts about print(doet. diss.). University of Minnesota. Dickinson, D.K., & Smith, M.W. (1994). Long-termeffects of preschool teachers' book readings onlow-income children's .vocabulary and storycomprehension. Reading Research Quarterly, 29,104-122. Eller, R.G., Pappas, C.C., & Brown, E. (1988). Thelexical development of kindergartners: learningfrom written context. Journal of Reading Be-

havior, 20, 5-24. Elley, W.B. (1989). Vocabulary acquisition fromlistening to stories. Reading Research Quarterly,24, 174-187.



??? Eis?¤cker, W. van (1994). Prentenboeken voorlezenaan allochtone en autochtone kleuters; eenonderzoek naar het effect van groepsgrootte opde interactie tijdens het voorlezen en de matewaarin het voorgelezen verhaal begrepen enonthouden wordt Tilburg: Werkverband Taal enMinderheden, Letterenfaculteit K.U.B. Tilburg. *Feltelson, D., Goldstein, Z., Eshel, IVI., Flasher, A.,Levin, IVI., & Sharon, S. (1991). Effects of exposureto literary language on kindergartner's listeningcomprehension and use of language (unpub-lished manuscript). Haifa: University of Haifa. *Feitelson, D., Goldstein, Z., Iraqi, J., & Share, D. (1993). Effects of listening to story reading onaspects of literacy acquisition in a diglossieSituation. Reading Research Quarterly, 28, 70-79. *Feitelson, D., Kita, B., & Goldstein, Z. (1986). Effectsof listening to series stories on first graders'comprehension and use of language. Research inthe Teaching ofEnglish. 20. 339-356. Gleitman, L, Newport, E., & Gleitman, H. (1984). Thecurrent status of the motherese

hypothesis.Journal of Child Language, 11, 43-79. '^edges, L.V., & Olkin, I. 1985. Statistical methods formeta-analysis. San Diego: Academie Press. Karweit, N. (1989). The effects of a story-readingprogram on the vocabulary and story compre-hension skills of disadvantaged prekindergartenand kindergarten students. Early Education andDevelopment, 1, 105-114. *Khare, P. (1992). Effects of oral versus read storieson children's creativity and sense of story struc-ture (doet. diss.). Birmingham, AL: University ofAlabama. Leung, C.B., & Pikulski, J.J. (1990). Incidental learn-ing of word meanings by kindergarten and first-grade ehildren through repeated read-aloudevents. In J. Zuteil & S. MeCormick (Eds.), Literacytheory and research: analyses from multipleparadigms, thirty-ninth yearbook of theNational Reading Conference (pp. 231-240).Chicago: National Reading Conference. â€?MeCormick, S. (1981). Reading aloud to pre-schoolers age 3-6: a review of the research(paper presented at the Annual Meeting of theSouthwest

Regional Conference of the Inter-national Reading Association; ED 199 657). *Meyer, LA., Stahl, S.A., Linn, R.L., & Wardrop, J.L (1994). Effects of reading storybooks aloud to'^h'Mren. Journal of Educational Research, 88, 69-85. one-to-one story readings in school settings.Reading Research Quarterly, 23, 89-107. *Morrow, LM., O'Connor, E.M., & Smith, J.K. (1990).Effects of a story reading program on the literacydevelopment of at-risk kindergarten ehildren.Journal of Reading Behavior, 22(3), 255-275. Morrow, LM., & Smith, J.K. (1990). The effects ofgroup setting on interactive story book reading.Reading Research Quarterly, 25, 213-231. Muilen, B. (1989). Advanced BASIC meta-analysis.Hillsdale (NJ): Lawrence Erlbaum Associates. Nijmeegse Werkgroep Taaldidactiek (1992). Taal-didactiek aan de basis (4e druk). Groningen:Wolters-Noordhoff. Ninio, A., & Bruner, J. (1978). The achievement andantecedents of labelling. Journal of ChildLanguage, 5, 1-15. O'Connor, E.M. (1989). The effect of story reading asan

instructional strategy on kindergartenchildren's literacy skill development New Bruns-wick, NJ: Rutgers State University of New Jersey. Orwin, R.G. (1983). A fail-safe N for effect size inmeta-analysis. Journal for Educational Statistics,8, 157-159. *Peterman, C.L (1988). Successful storyreading pro-cedures: Working with kindergarten teachers toimprove children's story understanding (paperpresented at the Annual Meeting of theNational Reading Conference (38th, Tucson, AZ,November 29-December 3, 1988; ED 314 739). Radecki, K.K. (1987). An annotated bibliography ofthe llterature examining the importance ofadults reading aloud to ehildren (ED 296 274).South Bend, IN: Indiana University. Robbins, C., & Ehri, L.C. (1994). Reading storybooksto kindergartners helps them learn new vocabu-lary words. Journal of Educational Psychology,86, 54-64. Rosenthal, R. (1979). The "file drawer problem" andtolerance for null results. Psychological Bulletin,86, 638-641. Scarborough, H.S., & Dobrich, W. (1994). On theefficacy of

reading to preschoolers. Develop-mental Review, 14, 245-302. Schaerlaekens, A.M., & Gillis, S. (1987). De taalver-werving van het kind. Groningen: Wolters-Noordhoff. Schwarzer, R. (1989). Meta-analysis program; pro- studungram manual. Berlin: Institut f??r Psychologie,Freie Universit?¤t Berlin. S?Šn?Šchal, M., & Cornell, E.H. (1993). Vocabularyacquisition through shared reading experiences. Morrow, LM. (1988). Young childrens' responses to



??? Abstract Reading Research Quarterly, 28, 360-374. S?Šn?Šchal, M., Thomas, E., & Monker, J. (1995). Indi-vidual differences in 4-year-old children's acqui-sition of vocabulary during storybook reading.Journal of Educational Psychology, 87, 218-229. *Sullivan, J.L. (1988). Reading aloud to children andlts effect on their attention span (Master'sThesis, ED 292 077). Kean College (NJ). Sulzby, E., & Teale, W. (1991). Emergent literacy. InR. Barr, M.L Kamil, P. Mosenthal, & P.D. Pearson(Eds.), Handbook of Reading Research, Vol. II(pp. 727-757). White Plains (NY): Longman. *Valdez-Menchaca, M.C., & Whitehurst, G.J. (1992).Acceleratlng language development throughpicture book reading: A systematic extension today-care. Developmental Psychology, 28, 106-114. Veen, A., Overmars, A., & Glopper, K. de (1995). Boe-kenpret belicht: onderzoek naar een projectLeesbevordering voor O- tot 6-jarigen. Utrecht:ISOR/Onderwijsonderzoek, Universiteit Utrecht. Verhoeven, L. (1994). Ontluikende

geletterdheid.Lisse: Swets & Zeitlinger. Wells, G. (1986). The meaning makers: childrenlearning language and using language to learn.Portsmouth: Heinemann. Reading to young children in educationalsettings: a review of research H. Blok. Pedagogische Studi??n, 1997, 74, 233-248. Reading to young children is an almost daily activityin kindergartens. One of the perceived benefits isthe facilitation of literacy acquisition. This articlereviews 11 studies into the effects of reading toyoung children in schools. The age of the childrenvaried between 31 and 90 months. Dependentvariables were classified in two domains: orallanguage and reading skills. The combined effectsize for the oral language domain was d = .64, andfor the reading domain d = .22. Although the effectin the oral language domain looks promising,caution is needed because the empirical evidenceappears to be meager. Not only is the number ofstudies small, but a critical analysis of the design ofthe studies reveals general poor quality.
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??? Handelingsaspecten bij het wederzijds lerenvan ervaren docenten L.J. Galesloot, C.P. Koetsier en Th. Wubbels Samenvatting Samenwerking met collega's in netwerken vanscholen lijkt een goede manier voor ervarendocenten om van elkaar te leren en kan wordengezien als een vorm van professionele ontwik-keling. In dit artikel bespreken we een aantalaspecten van het handelen van docenten die dit'eren van elkaar kunnen bevorderen. Voor hetbeschrijven van de handelingsaspecten maken^e gebruik van de resultaten van een explora-tief ontwikkelingsonderzoek over door deel-nemers zelf gestuurde scholennetwerken (Gale-sloot, 1994). Ook recentere bevindingen inliteratuur en praktijk zijn verwerkt. Mede9ezien de recente 'explosie van scholennetwer-â€?^en' in Nederland lijkt het ons goed van deze'leren bevorderende handelingsaspecten' ver-slag te doen. We belichten juist d?Šze aspectenomdat ze naar onze mening ook van belang zijn'n andere, niet door deelnemers gestuurde, net-werken. Bovendien blijven

ons inziens d?Šze -schijnbaar vanzelfsprekende - handelingsaspec-ten in de huidige netwerkpraktijk onderbelicht.I^e door ons verkregen gegevens over genoem-de handelingsaspecten kaderen we binnen deonderwijskundige principes voor het leren enopleiden van (oudere) volwassenen (Thijssen,1988, 1992,1996). 1 Inleiding Scholennetwerken als een vorm van scholinghebben in het basisonderwijs in enkele regio's'n Nederland al een zekere bekendheid (zieÂŽ??ider meer Galesloot, Jansen, Schildmeijer &Treffers, 1995). In het voortgezet onderwijsVond er tot voor kort vrijwel geen systemati-sche uitwisseling plaats van praktijkervaringendeskundigheden in netwerken van scholen(Eisner, 1984; Holly, 1989; Van Tulder, 1992).Toch beschikken ook goed functionerendeervaren docenten in het voortgezet onderwijsover veel praktijkervaring en grote deskundig-heden. Veel van die kennis en ervaring blijftechter binnen de school of het klaslokaal. Metenige regelmaat veronderstelden auteurs datnetwerken van scholen een

nuttige en aantrek-kelijke constructie zouden kunnen zijn voornascholing (zie bijvoorbeeld Matthijssen,1973; Louis & Rosenblum, 1981; Bollen,1983, 1991; Eisner, 1984; Van den Berg &Vandenberghe, 1981, 1984, 1988; Ten Brinke& Galesloot, 1991; Ten Brinke, Galesloot &Schilperoord, 1991; Ten Brinke & Galesloot,1992). Over de redenen waarom tot voor kortin het voortgezet onderwijs slechts geringeinhoudelijke uitwisseling in netwerkverbandplaatsvindt, is weinig bekend (Louis, 1986;Pelkmans & Van Kuijk, 1986; Gould & Let-ven, 1987; Dalin, 1989; Pepels, Bastiaans &Van der Vegt, 1989; Van der Vegt & Pepels,1991). De term 'scholennetwerken' verdient eerstverheldering. We kunnen een onderscheidmaken tussen 'netwerken' als een menselijkeactiviteit, een proces dat plaatsvindt tussenmensen (netwerking) en 'netwerken' als eenorganisatievorm (networks). Met 'networking'bedoelen we hier een wijze van systematischleren met en van elkaar als collega's', die wijbenoemen als 'horizontaal leren'. Met 'net-works'

duiden we op scholennetwerken alsmeer of minder geformaliseerde structuren,waarin deelnemers gedurende een bepaaldetijdsperiode van tevoren vastgelegde doelennastreven. In een ontwikkeld model voor'beroepsgericht horizontaal leren' via inhoude-lijke samenwerking, als vorm van professione-le ontwikkeling in netwerken van scholen(Galesloot 1994), verwijst 'beroepsgericht'naar dat deel van de professionele ontwikke-ling dat niet is gericht op het schoolvak dat dedocent geeft. Horizontaal leren onderscheidtzich van het 'verticale leren', het binnen de 249 PEDAGOGISCHESTUDI?‹N 1997 174) 249-260



??? nascholing meer gebruikelijke leren onder lei-ding van een expert. 'Beroepsgericht horizon-taal leren', zoals hiervoor omschreven heeftveel kenmerken van intervisie (vergelijk DeHoop, 1992; Weerman, 1993). Het ontwikkel-de (nascholings)arrangement(Galesloot, 1994)kenmerkt zich door vrijwillige deelname vanervaren docenten en schoolleiders van overeen-komstige delen van een beperkt aantal scholen,die gedurende langere tijd werken aan eengezamenlijk afgesproken thema, ondersteunddoor externe co??rdinatie. Deelnemers werkenaan concrete onderwerpen die relevant zijnvoor de eigen praktijk en tevens binnen deeigen school herkenbaar zijn en bepalen inonderling overleg zelf de frequentie, de duur ende plaats van de bijeenkomsten. We bepleiten in dit artikel niet dat beroeps-gericht horizontaal leren in de plaats moetkomen van het leren onder leiding van een des-kundige op een bepaald gebied. Ons inzienskan het evenwel binnen de mogelijkheden voorprofessionele ontwikkeling een

plaats krijgennaast het leren van een expert. Uit onderzoek blijkt dat er een aantal facto-ren/omstandigheden zijn, die stimulerend danwel remmend werken op het functioneren vaneen scholennetwerk (zoals aantal en soort scho-len, aantal deelnemers, de wijze van externebegeleiding). Een daarvan is een 'netwerkhou-ding' (Galesloot, 1994). Het (gaan) beschikkenover een 'netwerkhouding' is bevorderendvoor het lererr met en van elkaar als collega's.Aan deze netwerkhouding kunnen verschillen-de handelingsaspecten worden onderscheiden.Dergelijke aspecten van het handelen van deel-nemers in een scholennetwerk lijken vanbelang voor het wederzijds leren van ervarendocenten. Tegelijkertijd zijn deze aspectenschijnbaar vanzelfsprekend, bijna triviaal,edoch blijken ze in de netwerkpraktijk lang nietaltijd onderdeel uit te maken van het handelenvan de deelnemers. Vanuit het handelings-theoretisch paradigma beschouwen we hierintern handelen (cognities) en extern handelen(gedrag) als een twee-

eenheid; beide compo-nenten kunnen worden onderscheiden, nietSTUDUN gescheiden (vergelijk Peters, 1984; Corporaal,1984; De Jong, 1988; Koetsier, 1991). In dit artikel gaan we in op de vraag: 'Welke -schijnbaar vanzelfsprekende - handelingsas-pecten van ervaren docenten bevorderen dat zijin netwerken van eikaars ervaringen kunnenleren?' Tevens gaan we na 'of de beschrevenhandelingsaspecten in verband gebracht kun-nen worden met de onderwijskundige principesvoor het leren en opleiden van (oudere) vol-wassenen van Thijssen, 1988, 1992, 1996' (zieparagraaf 2). Teneinde genoemde vragen tekunnen beantwoorden, baseren we ons op deresultaten van het exploratieve ontwikkelings-onderzoek van Galesloot (1994). Hij onder-zocht - via een veldonderzoek (1988-1994)gecombineerd met een literatuurstudie - aanwelke kenmerken inhoudelijke samenwerkingin scholennetwerken moet voldoen om te kun-nen functioneren als een vorm van professione-le ontwikkeling. Het onderzoek levert

gege-vens over de vraag hoe ervaren docenten meten van elkaar kunnen leren. 250 PEDACOGISCHC In paragraaf 2 beschrijven we als theore-tisch kader zes principes voor een nascholings-arrangement. Deze principes lijken bruikbaarom de resultaten van ons onderzoek in te kade-ren, waardoor het vertrouwen in de geldigheidvan de gevonden resultaten wordt vergroot. Inparagraaf 3 geven we een samenvatting van deopzet van het exploratieve ontwikkelingson-derzoek. In paragraaf 4 gaan we vervolgens inop de resultaten van dit exploratieve onderzoekdie van belang zijn voor het beantwoorden vanbovengenoemde vraagstellingen, aangevuldmet ervaringen uit recenter ontstane netwer-ken, zowel in door deelnemers zelf gestuurdeals niet door henzelf gestuurde netwerken. Ookvermelden we recentere literatuurgegevens diehet belang van de beschreven handelingsaspec-ten voor het leren met en van elkaar als colle-ga's ondersteunen. We besluiten het artikel methet kaderen van de resultaten van

ons onder-zoek binnen de onderwijskundige principesvan Thijssen, 1988, 1992,1996 en een stelling-name ten aanzien van horizontaal leren inscholennetwerken. 2 Theoretisch kader In dit artikel proberen we handelingsaspecten,die het wederzijds leren van ervaren docentenkunnen bevorderen, te kaderen binnen de prin-cipes die Thijssen (1988, 1992, 1996) formu-leert voor het leren en opleiden van (oudere)



??? volwassenen. Hij ontleent deze principes aande praktijktheoretische noties van ervarenbedrijfsopleiders. Het gaat om twee principesten aanzien van de inhoud in de scholennetwer-ken, twee principes ten aanzien van de gewens-te werkwijze en twee principes ten aanzien vande sfeer. Ten aanzien van de inhoud: 1- Het herkenbaarheidsprincipe. Dit principehoudt in dat nieuw aangeboden idee??n of erva-ringen niet te ver van de eigen werkervaringdienen af te liggen. Hierbij gaat het erom dat deâ€?erende, vanuit in het verieden opgedane erva-ringen, de kern van nieuw aangeboden zakenalthans gedeeltelijk kan herkennen, kan plaat-sen. Zo ontstaat een basaal ori??nteringskaderWaaraan door de lerende steeds gerefereerd kanWorden als een 'bekende kapstok' voor nieuwekennis. Dit principe is volgens Thijssen metlame voor volwassenen met veel werkervaringvan belang. Het toepasbaarheidsprincipe. Dit principehoudt in de vraag naar de zinvolheid voor desigen beroepspraktijk van hetgeen geleerd kanWorden.

Volwassenen vragen zich eerder daneen kind af of iets nieuws leren zinvol is, of ze feitelijk iets mee kunnen doen en liever nietslechts op lange termijn. Illustraties van con-crete toepassingsmogelijkheden zijn voor vol-wassenen van meer belang dan algemeen geldi-??e, abstracte regels en modellen. Teneinde het effectief leren te bevorderen, for-â€?iiuleert Thijssen tevens twee principes voorgewenste werkwijzen: Actief-structurerende verwerking. Dit prin-cipe houdt in de wenselijkheid dat volwassenen^elf actief en structurerend met de stof bezigdienen te zijn. Het is voor volwassenen met hettoenemen van leeftijd en levenservaring steeds^belangrijker dat nieuwe leerstof actief wordtherwerkt. Ofschoon volwassenen, zeker inOnzekere situaties, nogal eens 'de kat uit deboom kijken' en dan dus receptief, passief'eren, is het van belang dat zij mentaal actief^ezig zijn. 4. Het feedbackprincipe. Dit principe houdt indat aan een persoon informatie over zijn gedragwordt verschaft, teneinde hem te helpen meerinzicht in het eigen

functioneren te krijgen.Vanuit bepaalde, in de loop der jaren ontstanepreconcepties (opgebouwd door ervaringen)kijken volwassenen naar nieuwe leersituaties.Door vanuit 'ingeslepen' preconcepties te kij-ken kunnen gauw vertekeningen en misver-standen ontstaan. Daarom is systematischefeedback tijdens het leerproces van grootbelang. Daarnaast onderscheidt Thijssen (1992, 1996)nog twee principes, die wenselijkheden formu-leren ten aanzien van de 'sfeer' van scholings-bijeenkomsten voor (oudere) volwassenen,namelijk: 5. Aangepaste sociale context. Dit principehoudt in dat het voor volwassenen met veellevenservaring van belang is dat het leren vannieuwe zaken vanuit een vriendelijke socialesfeer gebeurt. Het is eveneens wenselijk omgelijkwaardigheid tussen docent en cursist encursisten onderling na te streven en competitieen concurrentie te vermijden. Volwassenen zijn doorgaans kritischer tenopzichte van de sociale context waarin zij lerendan kinderen en achten zich eerder belemmerdin een sociaal-

onvriendelijke leersituatie. 6. Aangepaste logistieke context. Dit principehoudt in dat het voor volwassenen met veellevenservaring, die geconfronteerd worden methet leren van nieuwe zaken, belangrijk is dat zijde leersituatie aankunnen, dat wil zeggen kun-nen overzien en beheersen c.q. be??nvloeden,bijvoorbeeld door een flexibele planning vantijd en inhoud. Dat heeft alles te maken met deonzekerheid die mensen met veel ervaring ken-nen, indien zij met nieuwe leersituaties wordengeconfronteerd. Thijssen meent, dat de theoretische verklaringachter de genoemde principes schuilt in hetbegrip 'ervaringsconcentratie', dit is het ver-schijnsel dat in het algemeen met de jaren dehoeveelheid ervaringen zal toenemen, maar deverscheidenheid ervan zal afnemen. Ervarings-concentratie impliceert dat mensen zich allengsbeter gaan 'thuisvoelen' in een steeds kleinerdomein. Het wordt daarmee steeds moeilijker 251 PCDACOGISCHe STUDltN



??? de overstap te maken naar een nieuw ervarings-domein buiten de vertrouwde sfeer. Kenmer-kend voor deze theoretische invalshoek is, datniet zozeer de volwassenheid geldt als verkla-rende factor, maar de mate waarin men niet(meer) gewend is met een verscheidenheid vannieuwe (leer)situaties om te gaan. Deze theoriegeldt dus met name voor degenen die minderflexibel en 'open' omgaan met (geheel) nieuweleersituaties. Als gevolg daarvan lijkt het vanbelang om in leersituaties van volwassenen metveel werkervaring, meer aandacht te bestedenaan de hiervoor genoemde onderwijskundigeprincipes om het leren te bevorderen. In hetkader van dit artikel gaan wij niet nader in opdit begrip 'ervaringsconcentratie'. In paragraaf 4 en 5 relateren we de uit onsonderzoek volgende handelingsaspecten aanvier van de zes onderwijskundige principes vanThijssen. Principe I 'het herkenbaarheidsprincipe'dat inhoudt dat nieuw aangeboden idee??n niette ver van de eigen werkervaring dienen af teliggen,

vormt een uitgangspunt van het ge-bruikte concept scholennetwerk. Immers, debedoeling van de onderzochte netwerken isjuist dat deelnemers concrete ervaringeninbrengen uit eigen school - en klaspraktijk.Evenzo vormt principe 6 'aangepaste logistie-ke context' een uitgangspunt van de onder-zochte scholennetwerken, waarbij deelnemersin onderling overleg - naast de inhoud - zelffrequentie, duur en plaats van de bijeenkom-sten bepalen. Doordat de principes 1 en 6 feite-lijk als uitgangspunten van het onderzochte(nascholings)arrangement golden, is het nietrelevant de handelingsaspecten met deze prin-cipes in verband te brengen. We schenken der-halve geen aandacht meer aan deze twee prin-cipes in het vervolg van dit artikel. 3 Exploratief ontwikkelings-onderzoek Hieronder beschrijven we kort de opzet van ende werkwijze in het exploratief ontwikkelings-onderzoek naar inhoudelijke samenwerkingvan ervaren docenten en schoolleiders in scho-lennetwerken als een vorm van

professioneleontwikkeling (Galesloot, 1994), voor zover ditvan belang is voor het beantwoorden van devraagstelling van dit artikel. 3.1 Opzet van het onderzoek In het veldonderzoek werden op basis van een'nai'ef model' tussen 1988 en 1991 vier scho-lennetwerken ge??nitieerd, waaraan docenten enschoolleiders deelnamen van in totaal 14 scho-len. Deze netwerken waren gericht op beroeps-gericht horizontaal leren via inhoudelijkesamenwerking. Met 'na??ef bedoelen we dathet ontwikkelde arrangement niet was geba-seerd op bestaande wetenschappelijke theo-rie??n, maar op redelijk lijkende uitgangspuntenuit de schoolpraktijk (vergelijk Wester, 1991). Daarnaast werd een literatuurstudie uitge-voerd naar professionele ontwikkeling viascholennetwerken met externe co??rdinatie.Bovendien werden gesprekken gevoerd meteen aantal praktijkdeskundigen op dit terrein.Het doel van de literatuurstudie en de raadple-ging van praktijkdeskundigen was om gege-vens te verzamelen over de fenomenen net-

werk(modellen), beroepsgerichte professioneleontwikkeling en (externe) netwerkco??rdinatie. 3.2 Onderzoeksmethoden De empirische gegevens over het ontwikkeldearrangement werden verkregen uit participe-rende observatie tijdens 90 netwerkbijeenkom-sten, interviews met deelnemers aan de netwer-ken (in totaal 49) en analyse van documentenvan 11 scholen. De gegevens van de participerende observa-ties werden vastgelegd in verslagen. De inter-views werden vastgelegd op audioband enwoordelijk omgezet in interviewprotocollen.Het totaal aantal pagina's in documenten waar-op informatie was vastgelegd in relatie met deonderzochte netwerken, bedroeg 235. Het aan-tal doorgelezen pagina's aan documentenvarieerde per school van vele tientallen tot velehonderden. De empirische gegevens over 'handelings-aspecten die het leren met en van elkaar als col-lega's stimuleerden' kwamen vooral voort uitde interviews en de participerende observaties.Tijdens de interviews werd in verband metdeze

handelingsaspecten uitgegaan van destartvragen: 'Bij het netwerk spelen remmendeen bevorderende factoren van verschillendeaard mogelijk een rol. Kunt u factoren noemen 252 PEDAGOGISCHB STUDI?‰N



??? die volgens u bevorderend of remmend zijn ophet functioneren van het scholennetwerk?' en'Ziet u zo'n inhoudelijk scholennetwerk als hetuwe, als een mogelijk waardevolle zelfscho-lingsvorm?'. De gegevens leverden antwoor-den op de onderzoeksvraag. In verband met degewenste betrouwbaarheid gebruikten wealleen deze interviewgegevens, wanneer dezebevestigd werden door gegevens uit minstens?Š?Šn andere bron: de door de deelnemers goed-gekeurde verslagen van de participerende ob-servaties en/of de schooldocumenten. We mer-ken hierbij op dat in de schooldocumentenslechts sporadisch een opmerking over ge-noemde handelingsaspecten werd gevonden.Categorie??n om de verschillende handelings-aspecten te beschrijven werden ontleend aanhet materiaal. Bij het verzamelen en verwerken van degegevens tijdens het veldonderzoek zijn verderdiverse strategie??n toegepast, teneinde debetrouwbaarheid en validiteit van de resultatente bevorderen (zie Galesloot, 1994, pp. 42-54).Zo werden

zowel de interviewprotocollen alsde verslagen van de participerende observatiesaan de deelnemers voorgelegd ter controle opVolledigheid en ter validering van de interpre-tatie. Voorts zijn bij de verwerking van eendeel van de gegevens, de interpretaties van deonderzoeker systematisch vergeleken met dieVan een tweede onderzoeker (vergelijk Brun-schot, 1990). De intersubjectieve betrouwbaar-heid bleek hoog. In geval van niet-overeen-sternming volgde overleg tussen hen. Ditoverieg leidde in de meeste gevallen tot con-sensus. In de enkele gevallen waar er geen con-sensus werd bereikt, handhaafde de eersteonderzoeker op basis van de hem bekende con-textinformatie zijn score. 4 Leren stimulerend handelen U't de analyse van de onderzoeksgegevensVolgde onder meer een aantal categorie??n, die^e benoemd hebben als aspecten van 'leren sti-"lulerend handelen'. Het betreft de volgendeaspecten: 'vertrouwen in de bruikbaarheid vanÂŽigen ervaring', 'open opstelling', 'voorberei-den op vertellen over eigen

schoolpraktijk','vertellen over eigen schoolpraktijk', 'actief'uisteren en doorvragen', 'afspraken makenover concreet uitproberen in eigen schoolprak-tijk' en 'vertellen over nieuwe ervaringen'. Ditlijkt een triviale opsormning van gedrag te zijn.Uit de interviews en de participerende observa-ties bleek echter het grote belang van dit gedragvoor professionele ontwikkeling. Tevens bleekdat deelnemers niet zo bewust bezig zijn metdergelijk gedrag, wellicht door het vanzelfspre-kend lijkende karakter ervan. We bespreken hierna aspecten van 'lerenstimulerend handelen' die bij docenten in deonderzochte netwerken zijn geconstateerd.Hoewel het handelen van alle deelnemers aaneen netwerk, dat wil zeggen docenten, school-leiders en externe co??rdinator in interactie metelkaar invloed lijkt te hebben op het leren meten van elkaar als collega's, beperken we ons inhet kader van dit artikel tot de ervaren docen-ten. In deze paragraaf beschrijven we steeds korthet handelingsaspect dat stimulerend dan welremmend kan werken op het

leren, gevolgddoor een effect uit de praktijk van de deelne-mers waaruit blijkt dat dit handelingsaspect totwederzijds leren lijkt te leiden. Vervolgens proberen we bij wijze van hypo-these waar mogelijk aan te geven, waardoor hetkomt dat het besproken handelingsaspect bijervaren docenten in de netwerkpraktijk, minderdan wenselijk voorkomt. Ten slotte geven westeeds aan welke principes van Thijssen (1992,1996) een rol kunnen spelen bij de werkzaam-heid van de handelingsaspecten. Vertrouwen in de bruikbaarheid vaneigen ervaring Deelnemers gaven aan dat beroepsgericht hori-zontaal leren vereist dat zij zelf de eigen kennisen ervaring als potentieel nuttig voor collega'szien. Dit nu blijkt lang niet altijd het geval. Ookander onderzoek wijst uit dat docenten 'het bijcollega's in de keuken kijken' hoog op hun ver-langlijst hebben staan, maar dat velen van hentwijfelen aan de waarde van eigen kennis enervaring voor collega's van andere scholen(Holly, 1989; Smyth, 1989; Galesloot, 1994).Citaat van een

netwerkdeelnemer:"Zo gauw er een ander - offici??ler - project of eenboekje is, dan ontstaat er in de werkgroep bij ons opschool een soort collectief minderwaardigheidsconn-plex, dat vind ik een heel merkwaardig soort erva-ring." 253 PEDAGOGISCHB STUDI?‰N



??? Blijkbaar moeten docenten meer vertrouwenkrijgen in de eigen mogelijkheden met betrek-king tot het leren van eikaars ervaringsdeskun-digheid en inzien dat zij de architect van eigenkennis zijn (vergelijk Wubbels, 1991). Hetblijkt dat het accepteren van dit inzicht een inde tijd langzaam verlopend proces is (zie ookEngel, 1995; Galesloot, 1995; Bergen, 1996).Leraren (en anderen) zijn veelal gewend aan deverticale wijze van leren, het leren onder lei-ding van een expert. De wijze waarop we zelfin het verleden veel zaken hebben geleerd,bepaalt in sterke mate de wijze waarop we nuwillen leren (vergelijk Bolhuis, 1988; Thijssen& De Greef, 1989). Dit verklaart wellicht deelsde door deelnemers aangegeven noodzakelijkementaliteitsverandering bij beroepsgerichthorizontaal leren en het feit dat deze niet sneltot stand komt (Galesloot & Koetsier, 1996). Het gaat bij dit handelingsaspect om het ver-trouwen in de zinvolheid voor de eigen be-roepspraktijk van eigen en andermans ervaringen om uitwisseling

van concrete toepassings-mogelijkheden en daarmee om het tweede prin-cipe van Thijssen, 'het toepassingsprincipe'. Open opstelling De resultaten van de interviews en de participe-rende observaties lieten zien dat het werkenmet collega's van andere scholen vruchtbaar-der en met minder remmingen verloopt danmet collega's van de eigen school. Ze leidt toteen open opstelling van de deelnemers. Delenvan aanpakken van collega's van een andereschool lijken eerder in de eigen school uitge-probeerd te worden. 'Vreemde collega's' bren-gen andere ervaringen en andere benaderings-wijzen in van eenzelfde problematiek. Ze haleneerder de door de eigen schoolcontext veroor-zaakte 'blinde vlekken' weg, waardoor proble-men c.q. mogelijke veranderingen in eigenpraktijk eerder zichtbaar worden en verruimingvan het eigen blikveld kan optreden (vergelijkKoot, 1986; Gould & Letven, 1987; Godfroij,1989; en recenter Huberman, 1995; Slaats,1995; Lieberman, 1996). Bovendien voelennetwerkdeelnemers

zich vaak kwetsbaardertegenover collega's van de eigen school en zijndaardoor minder geneigd om problematischliggende zaken met 'eigen-school-collega's' tebespreken. Naar onze mening kan de commu-nicatie tijdens netwerkbijeenkomsten openerzijn juist door de geringere kwetsbaarheid tenopzichte van collega's van andere scholen invergelijking met collega's van de eigen school. Het gaat bij dit handelingsaspect om deopenheid die nodig is om als ervaren volwasse-ne nieuwe zaken te willen leren en 'ingeslepen'preconcepties te durven verlaten. De daarvooronder meer gewenste voorwaarden worden onsinziens beschreven binnen het vierde en hetvijfde principe van Thijssen, 'het feedback-principe' respectievelijk 'de aangepaste socialecontext'. Voorbereiden op vertellen over eigen school-praktijk Uit de interviews en de participerende obser-vaties bleek dat aan het systematisch vertellenover een bepaald aspect uit de eigen beroeps-praktijk reflectie op die eigen praktijk voorafgaat. Deze rol van

reflectie wordt door ervarendocenten als duidelijke winst benoemd, ondermeer omdat eigen expertise gebruikt wordt omde praktijk te bevragen en zo te verbeteren. Volgens deelnemers leidt deze reflectie totleereffecten op twee niveaus. In de eerste plaatsblijkt uit opmerkingen van deelnemers dat hetbewust stilstaan bij de eigen school - en klas-praktijk, teneinde deze aan andere collega's tekunnen overbrengen, wordt gezien als eenbelangrijk - en vaak niet verwacht - leereffect.Het systematisch stilstaan bij en voor jezelfverwoorden van concrete werkwijzen uit eigenpraktijk blijkt volgens hen te kunnen leiden totverbetering ervan. Wij veronderstellen dat doordeze reflectie op aspecten van de eigen praktijkgewoonten meer bewust en meer doorzichtigworden (vergelijk Sch??n, 1987; Kilboum,1991; Korthagen, 1992; Meyer, 1992). Ookkunnen eventuele veranderingen in denken endoen zo op een duidelijker fundament vanoverwegingen steunen. In de tweede plaatswordt de praktische kennis van de netwerk-

deelnemer ook beter communiceerbaar metcollega's, waardoor we'derzijdse leereffectenblijken toe te nemen (vergelijk Jansen & Vander Vegt, 1990). Bewust stilstaan bij de - vaakniet besefte - vanzelfsprekendheden in heteigen beroepshandelen, systematisch reflecte-ren op de eigen beroepsactiviteiten, is in onzeschoolpraktijk echter geen gewoonte. Deel-nemers aan de onderzochte scholennetwerkengeven aan dat samenwerking in een scholen-



??? netwerk mogelijkheden biedt om op natuur-lijke wijze, samen met collega's, te (gaan)reflecteren op de eigen onderwijspraktijk.Deelnemers werken immers aan voor henzelfbelangrijke, door henzelf geformuleerde, ge-meenschappelijke doelen, brengen vanuit eigenpraktijk kermis en ervaring in en formulerendeze in gewone schooltaal (zie ook Galesloot& Bollen, 1995). Citaat van een netwerkdeelnemer:"Het is nuttig om als school na te denken over watie aan het doen bent en zo'n netwerkbijeenkomstmaakt dat noodzakelijk." Bij dit handelingsaspect gaat het erom dat delerende volwassene actief reflecteert op onder-delen van de eigen beroepspraktijk en daarmeetot (her)structurering ervan kan komen, aspec-ten van het derde principe van Thijssen, 'actief-structurerende verwerking'. Vertellen over eigen schoolpraktijk Eerlijk en nuchter vertellen wat goed en watniet goed gaat in eigen school- en klaspraktijk,Werd door de deelnemers als stimulerend erva-ren voor hun leerproces. Zij geven aan dat deValkuil bij het

vertellen over eigen praktijk 'desuccesstory' is. Het naar voren brengen vanall?Š?Šn positieve ervaringen blijkt volgens deel-nemers remmend te werken op het leren met enVan elkaar als collega's. In de netwerken bleek dat door collega'sgetoonde aanpakken van onderwijs, waarbijzowel sterke als zwakke kanten waren bespro-ken, eerder tot concrete inspiratie en navolgingin eigen schoolpraktijk leiden.â€?Citaat van een netwerkdeelnemer:"Durven starten met je eigen onvolkomenheden. successtory ligt bijna bij iedereen voor op zijn^ong. Achterop liggen meer de dingen die niet zo9oed gaan, waar je elkaar zou kunnen steunen." ^ij veronderstellen dat het mooier maken vaneigen werkelijkheid - soms onbewust - eennormaal menselijk verschijnsel is (vergelijkPetri, 1985). Het met collega's bespreken vanminder geslaagde aspecten van een bepaaldeWerkwijze of gebruikt onderwijsmateriaalWordt daardoor niet zo snel gedaan. Als colle-ga's in een netwerk echter van elkaar willen'eren, moeten zij niet alleen de mooie

dingenVertellen, maar ook bereid zijn de zwakke kan-ten van de eigen praktij kaanpakken te bespre-ken. Volgens deelnemers is hiervoor eengoede, open sfeer in de netwerkbijeenkomstennoodzakelijk. Het gaat bij dit handelingsaspect om het ookwillen vertellen van zwakke kanten en daarmeeom 'psychische veiligheid' voor de deelne-mers. Derhalve vinden we dit handelingsaspectkarakteristiek voor zowel het tweede als hetvijfde principe van Thijssen, 'het toepasbaar-heidsprincipe' respectievelijk 'de aangepastesociale context'. Actief luisteren en doorvragen Uit de interviews en de participerende observa-ties bleek dat 'actief luisteren en doorvragen'bijdraagt tot het leren van de netwerkdeelne-mers. Doordat zo informatie van concretereaard beschikbaar komt, blijkt er eerder in deeigen schoolpraktijk mee ge??xperimenteerd teworden. Actief luisteren wil immers zeggen datde luisteraar vragen stelt aan de verteller in detrant van: 'Kun je me precies vertellen hoe jedat doet?', 'Waarom heb je eigenlijk dezekeuze gemaakt?' of

'Wat zijn eigenlijk voor-en nadelen van jouw aanpak?'. De bedoeling is'door te vragen' over de praktijk van de vertel-ler en juist daardoor meer aan de weet tekomen. Ook de eerder genoemde door de eigenschoolcontext veroorzaakte 'blinde vlekken'kunnen door het actief luisteren naar en door-vragen van collega's van andere scholen snel-ler verhelderd worden. 'Actief luisteren endoorvragen' blijkt als handeling echter weinigvoor te komen in bijeenkomsten van scholen-netwerken. Wij veronderstellen dat een verklaring voordit verschijnsel zou kunnen zijn dat docentendoor het ge??soleerde karakter van het beroep inhet algemeen niet gewend zijn om binnen deschool opmerkingen over hun aanpak te krijgenof te geven. Bovendien hebben ervaren docen-ten op basis van langdurige ervaring een eigen- vaak succesvolle - stijl van werken ontwik-keld, waardoor het actief luisteren naar eikaarsaanpakken ook niet wordt bevorderd. Doorvra-gen is volgens ons nauwelijks een deel van debestaande schoolcultuur. Doorvragen

('Hoedoe je het precies? Waarom doe je het zo?')lijkt soms te wijzen op een gebrek aan respectvoor wat de ervaren collega van de andereschool over zijn beroepsuitoefening te vertel- 255 pcdagoaischc studi??n



??? len heeft en wordt daarmee niet altijd positiefgewaardeerd. Een vruchtbare communicatieontstaat er dan niet (zie meer recent Huberman,1995; Greenleaf, 1996). Bij dit handelingsaspect gaat het om actiefluisteren en doorvragen, om daardoor de doorcollega's aangeboden ervaringen zelf actief teverwerken en na te gaan in hoeverre deze in deeigen schoolpraktijk mogelijk bruikbaar zijn.Twee principes van Thijssen en wel 'het toe-pasbaarheidsprincipe' en 'actief-structurerendeverwerking', geven elementen van dit hande-lingsaspect weer. Afspraken maken over het concreet uitproberenin eigen schoolpraktijk Afspraken maken over het concreet uitprobe-ren in eigen praktijksituatie, bleek volgensdeelnemers stimulerend voor het leren met envan elkaar (zie ook Huberman, 1995). Deelnemers gaven aan dat eerst bij het uit-proberen in de eigen schoolsituatie blijkt, inhoeverre suggesties van collega's bruikbaarzijn en er dan eigenlijk pas sprake kan zijn vaneen daadwerkelijke stimulans voor het eigenleren.

Uit het onderzoek bleek echter dat hetdaadwerkelijk uitproberen in de eigen schoolvan aangedragen idee??n en suggesties van col-lega's uit netwerkbijeenkomsten, door de erva-ren docenten lang niet altijd plaatsvindt. Wij veronderstellen dat de keuze voor expe-rimenteren met een nieuwe werkwijze doorervaren docenten minder snel gemaakt wordtdan door beginnende docenten, die immers nogeen professioneel handelingsrepertoire moetenopbouwen (zie meer recent Huberman, 1995).De grote ervaring van veel netwerkdeelnemersbleek hier een schaduwzijde te hebben en rem-mend te kunnen werken op het eigen leerpro-ces. Immers een eigen stijl van werken - juistbij ervaren docenten aanwezig - is veelal ont-staan op basis van jarenlange ervaringen. Hetvertalen van zo op het eerste gezicht bruikbareidee??n van anderen naar eigen school en klas,kan daardoor een 'persoonlijke worsteling' zijnvoor ervaren docenten. Wijzigingen in de eigenstijl van werken gaan vaak zeer langzaam. Hetis

begrijpelijk dat juist ervaren docenten, die aljaren over een adequaat professioneel hande-lingsrepertoire beschikken, snel resultaten vaniets nieuws verwachten en bij uitblijven daar-van de nieuwe benadering verwerpen. Uitbreiding van het professionele repertoirelijkt ook bij ervaren docenten te lopen via detijd en energie vergende 'probeerweg', dat wilzeggen een nieuwe aanpak een aantal keren inde klas uitproberen, bijstellen, verbeteren enuiteindelijk al of niet inbouwen in het bestaan-de repertoire van professioneel handelen. Hetaccepteren van deze leerweg lijkt vaak pas nageruime tijd te ontstaan. In dit verband moetenwe ons realiseren dat veranderingen in deonderwijspraktijk een zaak is van lange adem(Lagerweij, 1994a; en recenter Galesloot &Bollen, 1995; Van Schijndel & Visser, 1995). Bij dit handelingsaspect gaat het erom dateerst bij het uitproberen in de eigen schoolsitu-atie de bruikbaarheid van suggesties van colle-ga's blijkt: 'het toepasbaarheidsprincipe' vanThijssen. Vertellen over nieuwe

ervaringen Rapporteren in netwerkbijeenkomsten overeffecten van uitgeprobeerde suggesties in deeigen school bleek professionele ontwikkelingte stimuleren. Door de feedback van collega'skomt men volgens deelnemers namelijk totverbetering van aanpakken van onderwijs, diein eigen klas uitgeprobeerd zijn. Dit 'vertellenover nieuwe ervaringen' gebeurt echter slechtsonregelmatig en niet vanzelfsprekend. Wij veronderstellen dat hiervoor een aantalredenen kan zijn. In de eerste plaats zijn tijdensde bijeenkomsten geuite idee??n - volgens deel-nemers aan de onderzochte netwerken - langniet altijd zo ver geconcretiseerd dat afsprakenover het uitproberen ervan gemaakt kunnenworden. Bovendien willen scholen vrij zijn ornzelf te bepalen of zij binnen hun eigen cultuuriets hebben aan een idee uit een netwerk. Maar ook als er in een school wel metidee??n uit de netwerkbijeenkomsten is ge??xpe-rimenteerd, is er zelden sprake van afsprakenover het rapporteren van de resultaten daarvan.De verklaring

hiervoor is wellicht dat men alsdeelnemer aan een netwerk in eerste instantiemeedoet om er zelf als docent iets aan te heb-ben. Het nut van een systematische rapportagevoor jezelf/de eigen praktijksituatie lijkt nietaanwezig. Men is blijkbaar niet gewend omdergelijke eerste ervaringen al aan elkaar tevertellen; het is eerder gebruikelijk pas te pre-senteren wanneer een en ander in redelijkemate is afgewogen en uitgekristalliseerd. Mo- 256 PEDAGOGISCHB STUDI?‰N



??? gelijk speelt ook nog mee dat men het uitge-probeerde idee onbewust liever ziet als eeneigen bedenksel - zeker als het succes heeft -dan als een opbrengst van de samenwerking ineen netwerk (Sch??n, 1987). Evenals bij het eerder besproken hande-lingsaspect 'vertellen over eigen schoolprak-tijk', gaat het bij het 'vertellen over nieuweervaringen' om psychische veiligheid voor dedeelnemers, opdat zowel successen als misluk-kingen verteld en geanalyseerd kunnen wordenen de sociale situatie veilig genoeg is om feed-back te geven en te ontvangen. Daarmee valtdit handelingsprincipe binnen drie van de prin-cipes van Thijssen, namelijk 'het toepasbaar-heidsprincipe', 'aangepaste sociale context' en'het feedbackprincipe'. 5 Handelingsaspecten en deprincipes van Thijssen Het lijkt mogelijk de besproken 'het leren sti-mulerende handelingsaspecten' in te kaderen de onderwijskundige principes van Thijssen"Voor het leren en opleiden van (oudere) vol-wassenen (1988, 1992, 1996). Daarmee wordthet inzicht groter in

(de inrichting van) situatiesWaarin ervaren docenten wederzijds van elkaarkunnen leren, bijvoorbeeld in netwerken vanscholen. Zo lijken in principe 2 - het toepasbaar-heidsprincipe - de volgende handelingsaspec-ten te plaatsen: 'vertrouwen in de bruikbaar-heid van eigen ervaring', 'vertellen over eigenschoolpraktijk', 'actief luisteren en doorvra-gen', 'afspraken maken over concreet uitprobe-ren in eigen schoolpraktijk' en 'vertellen overnieuwe ervaringen'. In principe 3 - de actief-structurerende ver-Werking - plaatsen we de handelingsaspecten:Voorbereiden op vertellen over eigen sch????l-Praktijk' en 'actief luisteren en doorvragen'; inprincipe 4 - het feedbackprincipe - de hande-lingsaspecten: 'open opstelling', en 'vertellenover nieuwe ervaringen'. Ten slotte kunnenbinnen principe 5 - aangepaste sociale context~ de volgende handelingsaspecten geplaatstWorden: 'open opstelling', 'vertellen over^igen schoolpraktijk', en 'vertellen over nieu-we ervaringen'. 6 Nabeschouwing In dit artikel hebben we een aantal handelings-

aspecten beschreven, die van belang lijkenvoor deelnemers aan netwerken van scholendie zich richten op professionele ontwikkeling.De besproken handelingsaspecten zijn eenresultaat van een exploratief ontwikkelingson-derzoek, vergeleken met het bestaande weten-schappelijke kennisbestand over scholennet-werken en nascholing van docenten. Naast debesproken resultaten van het ontwikkelingson-derzoek geven indrukken uit eigen ervaringenin recenter ontstane scholennetwerken - in hetkader van de Tweede Fase Voortgezet Onder-wijs - aan dat genoemde handelingsaspectenook van belang zijn in niet door deelnemerszelf gestuurde netwerken (Galesloot, 1995;Galesloot & Bollen, 1995; Galesloot & Koet-sier, 1996). Ook recentere literatuurgegevenslijken dit vermoeden te steunen (Engel, 1995;Huberman, 1995; Van Schijndel & Visser,1995; Slaats, 1995; Bergen, 1996; Greenleaf,1996). Tevens zijn de besproken handelingsaspec-ten geplaatst binnen een theoretisch kader voorhet leren en opleiden van

(oudere) volwasse-nen, zie Thijssen (1988, 1992, 1996), waardoorhet vertrouwen in de geldigheid van de bespro-ken handelingsaspecten toeneemt. De gepresenteerde onderzoeksresultatengeven overigens niet aan hoe de gewenste han-delingsapecten bij netwerkdeelnemers bevor-derd zouden kunnen worden. Hiertoe is ver-volgonderzoek noodzakelijk. Bij dergelijkonderzoek lijkt het onder meer van belang datmen zich richt op het bij deelnemers ontwikke-len van een groter vertrouwen in de waarde enbruikbaarheid van eigen ervaring en deskun-digheid voor andere ervaren collega's. Voortsdat deelnemers vaker en systematischer gaanreflecteren op aspecten van eigen beroepsprak-tijk en actiever gaan luisteren naar collega's tij-dens netwerkbijeenkomsten. Ten slotte zou hetonderzoek zich moeten richten op het vergro-ten van de bereidheid van deelnemers om metnieuwe idee??n in eigen klaspraktijk te experi- ^^aAeoeiscHcmenteren en erover op netwerkniveau te rap- studi??nporteren. Netwerken van scholen

bieden naar onzemening 'natuurlijke' mogelijkheden voor ef-fectief ?Šn plezierig leren met en van elkaar als 257



??? collega's, doordat deelnemers onder meer kun-nen werken aan zelf geformuleerde doelen.Bovendien brengen zij vanuit eigen school-praktijk kennis en ervaring in, die ook nog inverstaanbare schooltaal wordt geformuleerd.Weerstanden tegen veranderingen en vernieu-wingen, die ook - en soms juist - bij ervarendocenten aanwezig zijn, kunnen door dezewijze van horizontaal leren worden verkleind.Er lijken echter nogal wat voorwaarden ver-vuld te moeten worden om horizontaal leren ineen netwerk - als een betrekkelijk nieuwevorm van nascholing - goed te laten functione-ren, zowel voorwaardenscheppende maatrege-len als ook handelingsaspecten. In dit artikelhebben we enkele handelingsaspecten bespro-ken, die vanzelfsprekend lijken, maar dit in depraktijk van een scholennetwerk niet altijd blij-ken te zijn. Literatuur Berg, R. van den, & Vandenberghe, R. (1988). Onder-wijsvernieuwing op een keerpunt. Tilburg:Zwijsen. Berg, R. van den, & Vandenberghe, R. (1984). Groot-schaligheid in de
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??? Samenvatting Lineair proportionele modellen zijn ongetwij-feld ?Š?Šn van de meest voorkomende modellen''ij het representeren en oplossen van zowel zui-vere als toepassingsgerichte wiskundige proble-"len. Volgens diverse auteurs leidt de centraleplaats die deze lineaire modellen innemen in hethuidig reken/wiskundeonderwijs ertoe dat veleleerlingen de neiging ontwikkelen om deze mo-dellen ook te gebruiken in (probleem)situatiesvvaarin dit niet gepast is. In onderhavig artikelvvordt verslag uitgebracht van twee studiesover deze lineariteitsillusie bij 12-13- en bij 15-IB-jarigen die geconfronteerd worden metVraagstukken over lengte en oppervlakte vanSelijkvormige vlakke figuren; tevens gaan dezestudies de invloed na van zelfgemaakte en aan-geboden tekeningen op het optreden van deze'"usle. Globaal genomen bieden de resultatenovertuigende steun voor de sterkte van de line-^f^iteitsillusie bij deze groepen van studenten. mg Inleidi Lineair proportionele (of recht evenredige) ver-banden tussen grootheden

krijgen in het wis-â€?^undeonderwijs op elementair en secundair"iveau bijzonder veel aandacht. Men zegt dattWee grootheden recht evenredig zijn als hetmalen groter of kleiner worden van deene tot gevolg heeft, dat de andere evenveel"lalen groter of kleiner wordt. Dat dergelijkeVerbanden zoveel aandacht krijgen in het ele-"lentair en secundair (wiskunde)onderwijs,l^onit doordat voor heel wat problemen uit dezuivere en de toegepaste wiskunde lineaire auteurs danken R. Stroobants, E. Ratinckx enVan Vaerenbergh voor hulp bij de (statistische)van de onderzoeksgegevens. functies het onderiiggend wiskundig modelvormen. Voorbeelden van lineair proportioneleverbanden uit de (zuivere) wiskunde zijn legio:de omtrek van een cirkel is proportioneel metde straal, de grootte van een hoek is proportio-neel met de bijbehorende cirkelboog. Ook talvan levensechte probleemsituaties kunnen ade-quaat gemodelleerd worden in termen van line-aire proportie: het aantal liter verf nodig omeen egaal oppervlak te schilderen is

proportio-neel met de oppervlakte ervan; het volume enhet gewicht van een bepaalde vloeistof zijnproportioneel. De toenemende vertrouwdheid van leerlin-gen en studenten met deze lineaire modellenheeft echter ook een keerzijde: dit kan er name-lijk toe leiden dat leeriingen de misvatting ont-wikkelen dat deze lineaire modellen een uni-versele toepasbaarheid hebben, waardoor zijgeneigd zijn deze modellen ook te gaan gebrui-ken in (probleem)situaties waarvoor ze in hetgeheel niet gelden. Dit fenomeen wordt aange-duid als de lineariteitsillusie. In onderhavigartikel rapporteren we twee studies over dezeillusie in ?Š?Šn bepaald toepassingsgebied, nl.vraagstukken over lengte en oppervlakte vangelijkvormige vlakke figuren. Het principe dat aan de basis ligt van ditsoort toepassingsopgaven is bekend: een ver-groting of verkleining met factor r vermenig-vuldigt lengtes met factor r, oppervlaktes metfactor r^ en inhouden met factor r'. Bijvoor-beeld: wanneer men de straal van een bol ver-dubbelt, verdubbelt de omtrek van

elke cirkelop het boloppervlak, verviervoudigt de bol-oppervlakte en verachtvoudigt het bolvolume.Bij halvering van de straal, halveert de omtrekvan elke cirkel, wordt de boloppervlakte doorvier en het bolvolume door acht gedeeld.Essentieel hierbij is dat deze factoren nietafhangen van de specifieke figuur waaroversprake is in de opgave (d.w.z. of het nu om eenvierkant, een cirkel of een onregelmatige 261 fiEDAGOGISCHCSTUDI?ˆH 1997 f74; 261-270 De lineariteitsillusie bij het oplossen van meetkunde-problemen door leerlingen van het secundair onderwijs D. De Bock, L. Verschaffel en D. Janssens*



??? figuur gaat) maar enkel van de grootheden in Aan het onderzoek participeerden 120 leer- kwestie (d.w.z. lengte, oppervlakte of volume), lingen, verdeeld in drie groepen (Groep I, II en Hoewel in de literatuur regelmatig melding III met resp. 40, 42 en 38 leerlingen). Elke gemaakt wordt van het ongeoorloofd toepassen groep bestond uit twee intacte klassen, ?Š?Šn uit van een lineair proportioneel model bij het de 'Moderne' afdeling (met zes wekelijkse les- vergroten en verkleinen van figuren, werd - tijden wiskunde) en ?Š?Šn uit de 'Latijnse' afde- voorzover ons bekend - hierover nauwelijks ling (met vier wekelijkse lestijden wiskunde), systematisch empirisch onderzoek verricht. Het onderzoek bestond uit twee fasen. In Mede daardoor lopen de meningen over de een eerste fase lieten we alle 120 leerlingen - ernst en de hardnekkigheid van deze misvatting zonder speciale voorafgaande aanwijzingen of sterk uiteen (National Council of Teachers of instructies - dezelfde schriftelijke toets oplos- Mathematics,

1989; Streefland, 1984; Treffers, sen bestaande uit 12 experimentele items 1987). (Toets 1). Deze 12 experimentele items hadden alle betrekking op schaalvergroting van vlakkefiguren en werden geconstrueerd rond drie ver- Studie 1 schillende soorten figuren: 4 items hadden be-trekking op vierkante (V), 4 op cirkelvormige Onderzoeksopzet en -materiaal (C) en 4 op grillige figuren (G). Per categorie Het eerste onderzoek werd uitgevoerd in het waren er telkens 2 proportionele items en 2 begin van het schooljaar 1995-1996 in het eer- niet-proportionele items. In Tabel 1 geven we ste leeijaar algemeen secundair onderwijs van een voorbeeld van ?Š?Šn proportioneel en ?Š?Šn een Vlaams lyceum dat haar leerlingen rekru- niet-proportioneel item voor elk van de drie teert uit een brede waaier van nabijgelegen soorten figuren uit Toets 1. basisscholen. Tenslotte werd bij elk van de drie catego- Tabei 1 " Voorbeelden van experimentele items Schaalvergroting van een vierkantige figuur Proportioneel item: Om

een gracht te graven rond een vierkant stuk w/eiland met zijde 100 m, heeft boer Gust ongeveer 4dagen nodig. Hoeveel dagen zal hij ongeveer nodig hebben om een gracht te graven rond een vierkant stukweiland met zijde 300 m? (Antwoord: 12 dagen)Niet-proportioneel item: Om een vierkant stuk grond met zijde 200 m te bemesten, heeft boer Karei ongeveer 8 uur nodig. Hoe-veel uur zal hij ongeveer nodig hebben om een vierkant stuk grond met zijde 600 m te bemesten? (Ant-woord: 72 uur) Schaalvergroting van een cirkelvormige figuur Proportioneel item: Om met een zeilschip rond een cirkelvormig eiland met een diameter van 70 km te varen, heb je onge-veer 6 uur nodig. Hoeveel uur heb je ongeveer nodig om rond een cirkelvormig eiland met een diameter van140 km te varen? (Antwoord: 12 uur)Niet-proportioneel item: Om een cirkelvormig bloemenperkje met een diameter van 10 m aan te leggen, heb je ongeveer 400gram bloemenzaad nodig. Hoeveel gram bloemenzaad heb je ongeveer nodig

om een cirkelvormig bloe-menperkje met een diameter van 20 m aan te leggen? (Antwoord: 1600 gram) Schaalvergroting van een grillige figuur Proportioneel item: ^ Op een landkaart van Belgi?? in een atlas meet de afstand Genk-Leuven ongeveer 5 cm en de afstandGenk-Gent ongeveer 11 cm. Op een landkaart van Belgi?? die vooraan in de klas hangt, meet de afstandGenk-Leuven ongeveer 20 cm. Hoeveel meet de afstand Genk-Gent op deze landkaart? (Antwoord: 44 cnn)Niet-proportioneel item: Op een landkaart van Belgi?? in een atlas meet de afstand Genk-Tongeren ongeveer 2 cm en is de oppef'vlakte van Belgi?? ongeveer 250 cm^. Op een landkaart van Belgi?? die vooraan in de klas hangt, meet deafstand Genk-Tongeren ongeveer 6 cm. Hoe groot is de oppervlakte van Belgi?? op deze landkaart? (Ant-woord: 2250 cm') pedagogische studi?Šn



??? rie??n van figuren (V, C en G) ook nog ?Š?Šnbufferitem (rond een andere bewerking) gecon-strueerd. Om spieken te voorkomen en omVolgorde-effecten te kunnen neutraliseren,Werden de items in twee (inverse) volgordenaangeboden. Op de antwoordbladen was er nietenkel plaats voorzien voor het antwoord, maarook voor het maken van bewerkingen, beden-langen, tekeningen, enz. Twee weken na de eerste toetsafname wer-den de drie groepen van leerlingen geconfron-teerd met een tweede toets (Toets 2), die eenparallelversie van Toets 1 was. Groep I, diefungeerde als controlegroep, kreeg - net zoalstijdens de eerste toetsafname - geen verdereinstructies of hulp. De leerlingen van Groep IIkregen de instructie om een schets of tekeningte maken alvorens de oplossing neer te schrij-den. Deze aanbeveling werd bij de aanvang van'Ie toets gedaan en verduidelijkt aan de handVan een voorbeeld-item, - uiteraard geen niet-Proportionele opgave. De leerlingen van Groep?•II tenslotte kregen bij elk item een

correctetekening aangeboden. Bij wijze van voorbeeldSeven wij in Figuur 1 de tekening die hoort bij het niet-proportioneel item rond 'vierkanten' tiit Tabel 1.^^ypothesen ^en eerste verwachtten we, op basis van debeschikbare literatuur (Bert?Š, 1993; Freuden-1983; NCTM, 1989; Rogalski, 1982;douche, 1992), dat de overgrote meerderheidVan de leerlingen sterk zou 'lijden' onder de'tneariteitsillusie. Dit impliceert dat we voor de6 niet-proportionele items zeer weinig, en voorde 6 proportionele items zeer veel correcte ant-woorden voorspelden. Ten tweede veronderstelden we dat eenschets of tekening van de probleemsituatie eenpositieve invloed zou uitoefenen op de presta-ties van de leerlingen, in het bijzonder voor watbetreft de niet-proportionele items. De argu-mentatie daarvoor is dat de kans op het door-breken van de lineariteitsillusie - en dus op hetgeven van het juiste antwoord - door zo'nschets of tekening toeneemt. Immers, door aanleerlingen te vragen zelf een tekening te makenworden zij a.h.w. gedwongen tot

het constru-eren van een eigen (mentale) representatie vande essenti??le elementen en relaties in de pro-bleemsituatie (P??lya, 1945; Schoenfeld, 1992).Bij de niet-proportionele items zal dit ertoe lei-den dat zij de onjuistheid van een stereotiepe,lineair proportionele redenering inzien entevens de precieze aard van het niet-lineaireverband tussen de gegeven en de gevraagdegrootheid ontdekken. Tevens gingen we ervanuit dat het aanreiken van een juiste tekening dekans op het ontdekken van de niet-lineariteitvan het verband - en dus op het vinden van hetjuiste antwoord - nog sterker zal verhogen danenkel de suggestie tot het maken van een bij-passende tekening. De reden hiervoor is datniet alle leerlingen die als instructie krijgen omeen tekening te maken, erin zullen slagen omeen correcte, bruikbare tekening te produce-ren. Uitgaande van deze hypothesen werden devolgende voorspellingen gemaakt: in Groep Izullen de resultaten van beide toetsafnamen Opga ve; een vierkant stuk grond met zijde 200 m te

bemesten, heeft boer Karei ongeveer 8 uur nodig. HoeveelZal hij ongeveer nodig hebben om een vierkant stuk grond met zijde 600 m te bemesten? ^^kening: 600 m 200 m Voorbeeld van een item zoals aangeboden in Groep I 263 PEDAGOGISCHE STUDI?ˆN



??? (Toets 1 en Toets 2) nagenoeg identiek zijn; inGroep II zal er beter gepresteerd worden opToets 2 dan op Toets 1, en in Groep III tenslot-te zal de toename van het aantal correcte ant-woorden nog sterker zijn dan in Groep II.Bovendien voorspelden we dat de verwachtestijgingen in Groep II en III hoofdzakelijk hetgevolg zouden zijn van een daling van het aan-tal fouten gebaseerd op een lineair proportione-le redenering bij de niet-lineaire items. Ten derde verwachtten we een effect van deaard van de figuur waarover in het vraagstuksprake is, op het aantal correcte antwoorden -met name op de niet-proportionele items - enwel in die zin dat de meeste correcte oplossin-gen gegeven zouden worden op de niet-propor-tionele opgaven rond vierkante figuren (V-items) en het minst bij de items met grilligefiguren (G-items). Onze argumentatie voor dederde hypothese luidt als volgt. Voor de niet-proportionele items rond vierkanten (de V-items) bestaan er drie adequate oplossings-strategie??n: (1) het grote

vierkant a.h.w.'betegelen' met kleine vierkantjes, (2) vanbeide vierkanten de oppervlakte berekenen metbehulp van een meetkundige formule ('opper-vlakte vierkant = zijde maal zijde'), (3) hetalgemeen principe 'als de lengte (zijde) maal r,dan de oppervlakte maal r^' toepassen. Voorcirkels (de C-variant) is de eerste strategie (nl.een exacte betegeling) onmogelijk en wordtook de tweede strategie moeilijker (omwillevan de grotere complexiteit van en de geringevertrouwdheid van de leerlingen met debetreffende formule). Voor grillige figuren (deG-variant) tenslotte valt ook de tweede oplos-singsmethode weg (er bestaat immers geen for-mule) en kan men dus enkel nog terugvallen opde derde methode, nl. het algemeen principetoepassen.Tabel 2 Percentage correcte antwoorden in de drie groepenIe en niet-proportionele items tijdens Toets 1 en 2 12-13-jarigen op de verschillende soorten proportione- Toets 1 Toets 2 Proportionele Niet-proportionele Proportionele Niet-proportionele items items items items V

C G V C G V C G V C G 1 96 98 89 5 0 1 99 96 85 3 0 0 II 93 95 89 6 1 0 93 95 95 4 2 0 III 91 91 87 4 3 0 93 89 89 8 5 1 Analyse De antwoorden van de leerlingen op de propor-tionele en op de niet-proportionele items wer-den geanalyseerd aan de hand van een analyse-schema bestaande uit meerdere categorie??n.Maar omdat vrijwel alle fouten toe te schrijvenzijn aan een verkeerdelijk toegepaste lineairproportionele redenering, zal hierna enkelgebruik gemaakt worden van het onderscheidtussen 'correcte' en 'incorrecte' antwoorden(zie De Bock, Verschaffel & Janssens, 1996). De toetsing van de hypothesen geschieddeaan de hand van een variantie-analyse met alsonafhankelijke variabelen de between-variabe-le 'Groep' (Groep I, II en III) en de within-variabelen 'Toets' (Toets I versus Toets 2),'Proportionaliteit' (proportionele versus niet-proportionele items) en 'Figuur' (vierkante,cirkelvormige en grillige figuren). Het aantal'Correcte antwoorden' fungeerde in de analyseals afhankelijke variabele.

Significante hoofd-en interactie-effecten werden achteraf verderonderzocht met behulp van a posteriori LSD-tests. Resultaten Tabel 2 geeft een overzicht van het percentagecorrecte antwoorden voor de drie groepen vanleerlingen (I, II en III) voor de proportionele ende niet-proportionele items over vierkanten(V), cirkels (C) en grillige figuren (G) in Toets1 en Toets 2. De eerste hypothese werd door deze onder-zoeksresultaten op overtuigende wijze beves-tigd. De variantie-analyse bracht een zeer sterkhoofdeffect van de taakvariabele 'Proportiona-liteit' aan het licht (F(l,l 17) = 4994.915; MSE= .233446; p < .01): voor de drie groepen en detwee toetsen samen, bedroegen de percentagescorrecte antwoorden op de proportionele en 264 pcdaeoaischc STUDltM



??? niet-proportionele items respectievelijk 92%en 2%. Dit betekent dat de proportionele itemsdoor deze 12-13-jarigen bijna altijd juist opge-lost werden, terwijl de niet-proportionele itemsZelden of nooit correct beantwoord werden. De tweede hypothese in verband met de ver-wachte positieve invloed van tekeningen op deprestaties van de leerlingen, werd niet beves-tigd. De variantie-analyse bracht noch een sig-nificant 'Groep X Toets' interactie-effect aanhet licht, noch een significant 'Groep x Toets xProportionaliteit' interactie-effect: in geen vande drie groepen nam het percentage correcteantwoorden tussen beide toetsafnamen op sig-nificante wijze toe, noch in het algemeen, noch'n het bijzonder voor wat betreft de niet-Proportionele items. Blijkbaar was noch deinstructie om een tekening te maken (Groep II),noch het aanbieden van een tekening (Groepni) sterk genoeg om tegenwicht te bieden aanhet overweldigend effect van de lineariteits- ^Pgave: illusie bij deze 12-13-jarigen. Zoals voorspeld op basis van de derde

hypo-these, had de aard van de figuur een significan-te invloed op het percentage juiste antwoorden.Uit de variantie-analyse kwam een significanthoofdeffect voor deze taakvariabele naar voren(F(2,234) = 12.963; MSE = 0.086106; p < .01).De totale percentages correcte antwoordenvoor de V-, C- en G-items lagen in de ver-wachte richting, nl. respectievelijk 49%, 48%en 45%, maar aanvullende LSD-tests wezen uitdat enkel het verschil tussen de V- en de G-items en tussen de C- en de G-items significantwas (telkens op het 1% niveau). Er werd ookgeen interactie-effect gevonden tussen de taak-variabelen 'Proportionaliteit' en 'Figuur'. Ditbetekent dat het hoofdeffect van de aard van defiguur zich in dezelfde mate manifesteerde bijde proportionele en bij de niet-proportioneleitems. Aanvullend bij de resultaten met betrekking Teke, â€?ning 7; O /yv^ /o Tsh ening 2: ^00 /yv^ f?? IDo 8U. ' ^Ll. ??u.. hiM. '"'â€?Quuri. Twee voorbeelden van zelfgemaakte tekeningen bij het niet-proportioneel item rond vierkanten"it Taben 265
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??? tot de drie hypothesen, vermelden we ook nogenkele markante bevindingen die gebaseerdzijn op een kwalitatieve analyse van de leer-lingnotities. Ten eerste analyseerden we alle notities vande leerlingen van Groep I, II en III bij de niet-proportionele items uit Toets 1. Deze analysebracht aan het licht dat - voor de drie groepensamen - slechts bij 2% van de niet-proportio-nele items uit Toets 1 een tekening werd aan-getroffen. De leerlingen maakten dus zelden ofnooit spontaan een schets of tekening alsonderdeel van hun oplossingsproces van deniet-proportionele items. Uit de analyse van de notities van de leerlin-gen van Groep II bij Toets 2 bleek verder dat deexpliciete instructie om een tekening te makenslechts bij 46% van de niet-proportionele itemswas opgevolgd. Daarenboven produceerden deleerlingen die de instructie wel opvolgdenmeestal een tekening van gebrekkige kwaliteit(voor een voorbeeld van een zelfgemaaktetekening zonder en met een goede voorstel-lingswaarde, zie resp.

tekening 1 en 2 uitFiguur 2). Vermoedelijk beschouwden de leer-lingen het maken van een (goede) tekening alspuur tijdverlies omdat zij het 'problematisch'karakter van de niet-proportionele opgaven inhet geheel niet doorhadden. Deels verklaart dithet geringe effect van de instructie. Ten derde gingen we in de antwoordbladenvan de leerlingen van Groep III bij Toets 2 naof zij de gegeven tekeningen op de een of ande-re manier hadden 'bewerkt'; elke aanduidingop de gegeven tekening - hoe minimaal of hoerudimentair ook - werd als een 'bewerking'gescoord. Deze analyse bracht aan het licht datslechts 6% van de tekeningen bij de niet-proportionele opgaven door de leerlingen'bewerkt' werden. Ook dit gegeven suggereertdat de leerlingen over het algemeen weinig ofgeen aandacht besteedden aan of gebruikmaakten van de gegeven tekeningen (vermoe-delijk omdat zij de moeilijkheidsgraad van deniet-proportionele items sterk onderschatten).Dit zou mede kunnen verklaren waarom ookPCDAcoaiscne

verwachte positieve effect van de aangebo-sTUDiiN den tekeningen uitbleef. Conclusie en discussie De eerste studie leverde overtuigende steunvoor de basishypothese dat de lineariteitsillusie 266 een heel sterke rol speelt bij 12-13-jarige leer-lingen die geconfronteerd worden met toepas-singsopgaven over lengte en oppervlakte vangelijkvormige figuren. Het uitermate geringeaantal correcte antwoorden van deze 12-13-jarigen op de niet-proportionele items roeptevenwel onmiddellijk de vraag op hoe sterkdeze illusie nog zou zijn bij leerlingen dieouder zijn en over een veel grotere 'vakinhou-delijke bagage' beschikken om deze illusie teoverwinnen. Daarom werd het eerste onder-zoek hernomen bij een groep 15-16-jarigen. Studie 2 Ondenoeksopzet en -materiaal Het tweede onderzoek werd uitgevoerd op heteinde van het schooljaar 1995-1996 in hetzelf-de lyceum van de eerste studie. Alle 222 leer-lingen van het vierde leerjaar van deze secun-daire school namen eraan deel. Deze leeriingenvolgden een

brede waaier van studierichtingenvan het algemeen secundair onderwijs. Op basis van een aantal beschikbare gege-vens over de leerlingen werden zij direct in driegelijkwaardige groepen ingedeeld: Groep I(waarin de leerlingen geen speciale aanwijzin-gen of hulp kregen), Groep II (waarin de leer-lingen de instructie kregen om telkens eerst eentekening te maken) en Groep III (waarin bij elkitem een correcte tekening werd aangeboden)-Voor een gedetailleerde beschrijving van dedrie groepen zie De Bock, Verschaffel en Jans-sens, 1996. Voor het vervolgonderzoek werden dezelf-de 12 experimentele items gebruikt als in stu-die l,(zie Tabel 1). Ook de wijze waarop dstoets werd afgenomen, de vormgeving van deantwoordbladen, de scoringswijze van de ant-woorden en de procedure voor de data-analysebleven onveranderd. De voorspellingen die aande basis lagen van studie 2 waren dezelfde alsdie van de eerste studie. Alleen veronderstel-den we - in verband met de eerste hypothese -dat 15-16-jarigen

globaal genomen minderzouden 'lijden' onder de lineariteitsillusie dande 12-13-jarigen, en dus betere resultaten zou-den behalen op de niet-proportionele items-Men mag immers niet vergeten dat het leerplanwiskunde voor het derde en vierde jaar van hetsecundair onderwijs ruimschoots aandacht



??? besteedt aan kennis en vaardigheden behulp-zaam voor het oplossen van dit soort toepas-singsopgaven (verkenning van de meetkundeVan het vlak, studie van niet-Iineaire verban-den, ...). Resultaten Tabel 3 geeft een overzicht van het percentagecorrecte antwoorden voor de drie groepen van15-16-jarigen (I, II en III) voor de proportione-le en de niet-proportionele items over vierkan-ten (V), cirkels (C) en grillige figuren (G). Tabel 3 . ....." ?œSiJ^S l'ercentage correcte antwoorder) in de drie groepen^S-16-Jarigen op de verschillende soorten proportio-"e/e en niet-proportionele items Proportionele Niet-proportionele items items V C G V C G 91 97 97 26 11 1 89 91 97 26 20 5 89 93 97 39 21 7 De eerste hypothese werd bevestigd. EenVariantie-analyse bracht wederom een zeersterk hoofdeffect van de taakvariabele 'Propor-tionaliteit' aan het licht (F(l,219) = 1591.635;MSE = .484985; p < .01): voor de drie groepensamen bedroegen de percentages van correcteantwoorden op de proportionele en de niet-Proportionele

items resp. 93% en 17% (te ver-S^lijken met resp. 92% en 2% in studie 1). Eenvariantie-analyse waarin de resultaten van stu-d'e 1 en 2 te zamen betrokken werden, bracht -Zoals verwacht - een significant interactie-affect aan het licht tussen de factoren 'Leeftijd'Â?n 'Proportionaliteit' (F( 1,340) = 25.334; MSE~ -362244; p < .01): enkel de stijging van hetAantal correcte antwoorden op de niet-propor-t'onele items van het eerste naar het vierdejaar^as significant (op het 1% niveau). De hypothese over de verwachte positieve'nvloed van de tekeningen werd wederom nietbevestigd. De globale percentages correcte ant-^voorden voor de groepen I, II, en III lagen wel-iswaar in de verwachte richting - nl. respectie-velijk 54%, 55% en 58% -, maar de onderiingeVerschillen waren opnieuw te klein om een sig-nificant hoofdeffect op te leveren van de varia-â€?'ele 'Groep'. Zoals voorspeld in de derde hypothese enovereenkomstig de resultaten van de eerste stu-die, was de aard van de figuur wel van belang.De variantie-analyse bracht

immers een signi-ficant hoofdeffect voor deze taakvariabele aanhet licht (F(2,438) = 24.667; MSE = .157318;p < .01). De globale percentages correcte ant-woorden voor de V-, C- en G-items lagen in deverwachte richting (resp. 60%, 56% en 51%),en uit aanvullende LSD-tests bleek dat alleonderlinge verschillen significant waren (ophet 1% niveau). Bovendien werd er een inter-actie-effect gevonden tussen de taakvariabelen'Proportionaliteit' en 'Figuur' (F(2,438) =69.574; MSE =.119697-, p < .01). De percenta-ges correcte antwoorden op de niet-proportio-nele items lagen in de verwachte richting (resp.30%, 17% en 4% voor de V-, C- en G-items),terwijl we - enigszins tot onze verrassing -vaststelden dat de percentages van correcte ant-woorden op de proportionele items helemaal inde omgekeerde richting gingen (resp. 90%,94% en 97% voor de V-, C- en G-items). Aan-vullende LSD-tests brachten aan het licht datvoor de niet-proportionele items alle onderlin-ge verschillen significant waren (op het 1%niveau), terwijl bij de

proportionele itemsenkel het verschil tussen de V- en de G-itemsen tussen de V- en de C-items significant was(op het 1%, resp. 5% niveau). Het vastgesteldehoofdeffect van de aard van de figuur was dusuitsluitend te wijten aan de geconstateerde ver-schillen bij de niet-proportionele items. Aanvullend beschrijven we - zoals bijstudie 1 - enkele bijkomende onderzoeks-gegevens in verband met het gebruik van teke-ningen in het oplossingsproces van de niet-proportionele items. Door het groter aantalzelfgemaakte en/of bewerkte tekeningen bij encorrecte antwoorden op de niet-proportioneleitems in studie 2 was het mogelijk om na tegaan in hoeverre er een rechtstreeks verbandwas tussen tekening en antwoord en toetstenwe de (on)afhankelijkheid van beide variabe-len met behulp van een x^-toets. Uit detoetsen bleek dat de nulhypothese in de driegroepen kon worden verworpen (op een signi-ficantieniveau van 1%). Hieruit blijkt dus datzowel het (al dan niet spontaan) maken van eentekening als het effectief gebruik

maken vaneen gegeven tekening de kans verhogen op hetontdekken van de onjuistheid van een stereo-tiepe, lineair proportionele redenering bij een 267 PEDAGOGISCHB STUDI?‰N



??? niet-proportioneel item en bijgevolg ook op hetvinden van de correcte oplossing. Anderzijdsblijkt uit deze analyse ook dat men het effectdaarvan ook niet moet overschatten: het makenof gebruiken van een tekening zorgt er in geengeval voor dat men de juiste oplossing gega-randeerd vindt. Doordat de 15-16-jarigen al wat meer cor-recte antwoorden gaven op de niet-proportio-nele items, was het ook mogelijk om via deanalyse van de leerlingnotities te onderzoekenwelke van de drie eerder beschreven oplos-singswegen - de methode van het 'betegelen',de weg van het gebruiken en uitrekenen van demeetkundige formule of het toepassen van hetalgemene principe - door de leerlingen hetmeest gevolgd werd. Vastgesteld werd dat hettoepassen van de relevante meetkundige for-mule veruit de meest gebruikte aanpakstrategiewas. Voor het niet-proportioneel item rond eenvierkante figuur uit Tabel 1 betekent dit deoppervlakte van beide vierkanten effectiefberekenen (200 x 200 = 40 000 m^ en 600 x600

= 360 000 m^) en vervolgens de uitkomstbepalen van de deling 360 000 : 40 000, nl. 9.Negentig procent van de leeriingen die dit itemcorrect beantwoordden, pasten deze tweedeoplossingsvariant toe (soms in combinatie met?Š?Šn van de andere methoden); 'zuivere' toepas-singen van de eerste en de derde oplossings-methode troffen we slechts in respectievelijk7% en 3% van de gevallen aan. Vooral hetgeringe aandeel van de - hier toch voor de handliggende - betegelingsstrategie was verrassend.Eigenlijk is 'betegelen' een zeer eenvoudige,context-gebonden strategie, waarvoor in feiteweinig of geen 'schoolse' wiskundekennis ver-eist is. Dat zo weinig leerlingen van deze voorde hand liggende informele strategie gebruikmaakten, houdt wellicht verband met het in talvan onderzoeken vastgestelde denkbeeld('belief) bij vele leerlingen en studenten dathet oplossen van een wiskundig probleemvooral een kwestie is van het vinden en toepas-sen van de juiste formule (Schoenfeld, 1992;Verschaffe! & De

Corte, in press). Discussie De enorm sterke negatieve invloed van delineariteitsillusie op het oplossen van toepas-singsopgaven over lengte en oppervlakte vangelijkvormige vlakke figuren, komt als belang-rijkste conclusie uit dit onderzoek naar voren.Bij de 12-13-jarigen was het effect van dezeillusie ronduit overweldigend, maar ook 15-16-jarigen bleken er nog in zeer sterke mate doorte worden be??nvloed. Bij geen van beide groe-pen studenten was er een effect van zelf-gemaakte of aangeboden tekeningen, al gavende resultaten bij de 15-16-jarigen wel aan dathet effectief (gebni??k) maken van een tekeningde kans op het vinden van de juiste oplossingbij dit soort vraagstukken verhoogt. De vraagof de gevonden sterkte van de lineariteitsillusietypisch is voor vraagstukken rond gelijkvormi-ge meetkundige figuren dan wel bij andersoor-tige toepassingsopgaven even sterk is, kan opbasis van de twee gerapporteerde studies uiter-aard niet beantwoord worden. Daar\'oor is ver-der onderzoek vereist waarin

de relatieve sterk-te van de lineariteitsillusie nagegaan wordt bijverschillende categorie??n van probleemsitu-aties. Het foutief denkproces dat bij de leeriingentot de foutieve antwoorden op de niet-propor-tionele items heeft geleid, is eenvoudig teomschrijven: deze leeriingen volgden eenlineair proportionele redenering in probleem-situaties waarvoor dit ongepast was. Dit brengtons echter bij de vraag welke aspecten van ofelementen uit de kennisbasis van deze leerlin-gen leidden tot deze verkeerde denkweg-Waarschijnlijk gaat het om meerdere, sterk aanelkaar gerelateerde elementen zoals: (1) tekor-ten in de vakinhoudelijke conceptuele kennis-basis van de leerlingen (zoals hun gebrekkigekennis van het begrip 'recht evenredigheid'). (2) gebrekkige beheersing van waardevolleheuristieken (zoals het maken van een aan-schouwelijke voorstelling van de probleem-situatie in de vorm van een schets of tekening). (3) ontoereikende metacognitieve vaardighe-den (zoals de vaardigheid in het vooraf plannenen

het achteraf controleren van de 'uitvoerendehandelingen') en (4) allerlei inadequate denk-beelden ('beliefs') in verband met het oplossenvan wiskundige problemen (zoals het denk-beeld dat het oplossen van een vraagstuk nooitmeer dan een paar minuten in beslag neemt, ofde opvatting dat het oplossen van een vraag-stuk altijd neerkomt op het toepassen van eengekende formule) (zie Verschaffe! & De Corte. 268 PCDACOGtSCHE



??? Literatuur in press). In de toekomst zullen we trachten om-- o.a. via individuele interviews - een duidelij-ker beeld te krijgen van de bijdrage van en wis-selwerking tussen al deze kennisaspecten in hettot stand komen van het beschreven foutievedenkproces van de leerlingen bij niet-propor-tionele opgaven. Een volgende vraag voor verder onderzoekis welke aspecten van het huidige wiskunde-onderwijs mede verantwoordelijk zijn voor hetontstaan en de ontwikkeling van de lineariteits-illusie bij leerlingen. Een plausibele verklaringhiervoor is dat het wiskundeonderwijs te een-zijdig de aandacht richt op rekentechnischeaspecten en stereotiepe voorstellingswijzenVan proportionele relaties, terwijl de geschikt-heid van een lineair model voor een gegevenprobleemsituatie (bijv. in concurrentie metandere wiskundige modellen) maar zelden hetVoorwerp van reflectie en discussie uitmaakt(Greer, 1993; Verschaffel & De Corte, 1996).I^och ook dit dient nader onderzocht te wordenin constaterend onderzoek waarin de prestatiesen

moeilijkheden van leerlingen uitdrukkelij-ker gerelateerd worden aan kenmerken van hetwiskundeonderwijs dat ze tot dan toe gevolgdhebben. Tenslotte rijst de zeer belangrijke vraag hoe"len leeriingen beter dan thans het geval is kanbehoeden voor en/of wapenen tegen de valstrikVan de lineariteitsillusie, zowel in het algemeenals in het bijzonder bij problemen over lengteen oppervlakte van gelijkvormige vlakke figu-ren. Met het oog op het beantwoorden van dezeVraag zal er gewerkt moeten worden aan deOntwikkeling en evaluatie van nieuw instruc-tiemateriaal. In dit materiaal zal in elk gevalt^imschoots aandacht moeten worden besteedaan het leren wiskundig modelleren, d.w.z. aanhet opstellen en het in vraag stellen van eenWiskundig model voor een gegeven situatie;Ook de interpretatie van de uitkomsten in hethcht van een toegepast model zal daarbij een'belangrijk aandachtspunt moeten vormen(Greer, 1993; Verschaffel & De Corte, 1996).Waardevolle bouwstenen daarvoor zijn te vin-den in een aantal oudere en

meer recente vak-didactische publicaties (zie bijv. Feys, 1995;Groupe d'Enseignement Math?Šmatique, 1994;^GTM, 1994; Streefland, 1984; Treffers,1987). Bert?Š, A. (1993). Math?Šmatique dynamique. Paris:Nathan. De Bock, D., Verschaffel, L, & Janssens, D. (1996). Delineariteitsillusie: een exploratief onderzoek.(Intern rapport). Leuven: Centrum voor Instruc-tiepsychologie en -Technologie/DepartementDidactiek, K.U.Leuven. Feys, R. (1995). Meten en metend rekenen. In L. Ver-schaffel & E. De Corte (Eds.), Naar een nieuwereken/wiskundedidactiek voor de basisschool ende basiseducatie. Deel 3: Verder bouwen aangecijferdheid (pp. 99-135). Brussel/Leuven: Stu-diecentrum Open Hoger Onderwijs (StOHO)/Acco. Freudenthal, H. (1983). Didactical phenomenologyof mathematical structures. Dordrecht: Reidel. Greer, B. (1993). The modeling perspective onwor(l)d Problems. Journal of MathematicalBehavior, 12, 239-250. Groupe d'Enseignement Math?Šmatique (1994). Dequestion en question. Math?Šmatiques 2.
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??? Abstract Verschaffel, L, & Corte, E. De (1996). Leren realis-tisch modelleren en interpreteren van vraagstuk-ken. Een exploratief onderw/ijsexperiment bijleerlingen van de bovenbouw van de basis-school. Pedagogische Studi??n, 73, 322-337. Verschaffel, L., & Corte, E. De (in press). Word Pro-blems. A vehicle for promoting authentic mathe-matical understanding and problem solving inthe primary school. In T. Nunes & P. Bryant (Eds.),How do children iearn mathematics? Hillsdale,NJ: Erlbaum. Manuscript aanvaard 22-5-1997 D. Janssens is Docent aan de Faculteit Weten-schappen en verantwoordelijke voor de Leraren-opleiding Wiskunde van de Katholieke UniversiteitLeuven. Adres: K.U.Leuven, Faculteit Psychologie en Pedago-gische Wetenschappen, Afdeling Didactiek, Vesali-usstraat 2, B-3000 Leuven Auteurs D. De Bock doceert wiskunde aan de EconomischeHogeschool Sint-Aloysius (EHSAL) te Brussel en isWetenschappelijk Medewerker aan de Faculteit Psy-chologie en Pedagogische

Wetenschappen van deKatholieke Universiteit Leuven. L. Verschaffel is Onderzoeksleider bij het Natio-naal Fonds voor Wetenschappelijk Onderzoek enHoogleraar (deeltijds) aan de Faculteit Psychologieen Pedagogische Wetenschappen van de KatholiekeUniversiteit Leuven. The linearity Illusion in secondary schoolstudents' solutions of geometry problems D. De Bock, L. Verschaffel & D. Janssens. Pedagogi-sche Studi??n, 1997, 74, 261-270. Linear (proportional) functlons are undoubtedlyone of the most common models for representingand solving both pure and applied problems inelementary mathematics education. But accordingto several authors, several aspeas of the currentculture and practice of school mathematics developin students a tendency to use these linear modelsalso In situations wherein they are not applicable.This article reports two ascertaining studies aboutthe occurrence of this 'illusion of linearity' in 12-13-and 15-16-years-old students' working on word pro-blems involving lengths

and areas of similar planefigures of different kinds of shapes, as well as aboutthe influence of drawings in breaking the linearityillusion for that kind of geometrical problems.Generally speaking, the results provide a convincingdemonstration of the omnipresence and thestrength of the illusion of linearity among thesestudents. 270 hdabocische studi??n



??? Samenvatting â– ^"t artikel gaat in op de vraag welke systeem-theoretische concepten het meest hebben bij-gedragen aan de behandeling van stoornissen^an jongeren, met name depressie, angst engedragsstoornissen. Om deze vraag te beant-woorden zijn eerst de belangrijkste systeem-theoretische stromingen op een rij gezet. Ver-bolgens wordt een overzicht gegeven van hetonderzoek naar de samenhang tussen gezins-bafiabelen en de genoemde stoornissen bij jon-geren. Dit wordt gevolgd door een overzichtVan het onderzoek naar de effecten van gezins-''ehandelingen voor deze stoornissen. Uit ditonderzoek kan worden geconcludeerd dat voor-het ingrijpen in de rechtstreekse interactietussen ouders en kind, de manier waaropouders opvoeden, van belang lijkt te zijn voor^e ontwikkeling en het verloop van deze stoor-nissen. Van de systeemtheoretische stromingen^'jn met name de concepten uit de leertheoreti-sche, de structurele, de communicatieve en dePsycho-educatieve gezinstherapie van belang,in iets

mindere mate die van de intergenera-tionele en cybernetische gezinstherapie. Tot slotWordt ingegaan op de discrepantie tussen klini-sche bevindingen en de gegevens uit gecontro-'eerd onderzoek, en wordt een pleidooi gedaanVoor systematisch onderzoek naar de effectivi-teit van multi-dlmensionele behandelingspak- ketten. 1 Inleiding ^anaf het begin van deze eeuw zijn er publica-ties verschenen waarin een verband wordt??^legd tussen psychiatrische stoornissen en de'"anier waarop leden van het gezin met elkaaromgaan (bijv. Fl??gel, 1921). In de jaren vijftigde op deze notie gebaseerde gezinsthera-pie een grote vlucht. In deze periode werd degezinstherapie ook steeds meer toegepast wan-neer het ging om problemen met kinderen. Dezogenaamde 'Palo Alto'- groep kwam in dietijd met haar concept van het 'schizofrenegezin': het gezin dat door haar manier van metelkaar omgaan (met name de communicatietussen moeder en kinderen) een grote kans liepom schizofrene kinderen voort te brengen. Debehandeling

moest op die communicatie wor-den gericht (Bateson, Jackson, Haley & Weak-land, 1956; 1963). Tot in de jaren tachtig heb-ben belangrijke systeemtheoretische auteursals Haley (1989) vastgehouden aan dit concept.Minder controversieel en meer praktisch was indie tijd het werk van Minuchin, de structurelegezinstherapeut. In de klassieker The familiesof the slums (Minuchin, Montalvo, Guemey,Rosman & Schumer, 1967) beschrijven hij enzijn medewerkers hoe men jonge delinquentenuit een kansarm gezin het beste met behulp vandat gezin kan behandelen. De idee??n in datboek staan, zoals we zullen zien, nog ten deleovereind. In dit artikel wordt ingegaan op de vraag inhoeverre onderzoek de laatste decennia demeerwaarde van gezinstherapie bij de behande-ling van kinderen heeft bevestigd. Alvorensons op deze vraag te richten wordt eerst eenkorte karakteristiek gegeven van de belangrijk-ste gezinstherapeutische stromingen. Daarnageven we weer wat er uit onderzoek bekend isover de relatie tussen

gezinsinteracties enstoornissen bij kinderen, waarbij we ons beper-ken tot depressie, angst en gedragsstoornissen.Vervolgens bespreken we het onderzoek naarde effecten van gezinsbehandeling. Hierbijnemen we enkele korte gevalsbeschrijvingenop als illustratie en komen we tenslotte toe aande vraag wat de hierboven genoemde stromin-gen betekenen voor het behandelen van stoor-nissen bij kinderen. 271 pedagogischsstudi??n 199? (7i) 271-284 Systeemtheoretische benaderingen bij de behandeling van klachten van jongeren A. Lange en J.-P. van de Ven



??? 2 De gezinstherapeutischestromingen 2.1 Transgenerationele gezinstherapie Interacties tussen gezinsleden worden volgensde visie van deze stroming gedomineerd doorprojecties uit het verleden. De relaties in hethuidige gezin worden be??nvloed door de rela-ties die de ouders hadden in h??n gezin van her-komst. Het begrip 'loyaliteit' speelt een be-langrijke rol. Niet goed verlopende processenvan losmaking ten opzichte van het gezin vanherkomst hebben negatieve gevolgen voor derelaties in het huidige gezin. Onbewuste loya-liteiten ten opzichte van ouders kunnen intimi-teit en een volwassen relatie met een partner inde weg staan. Het intergenerationele gezins-therapeutisch model is er dan ook vooral opgericht deze onbewuste loyaliteiten op te spo-ren, en het losmakingsproces alsnog op positie-ve wijze af te ronden, of het mislukken daarvante verwerken (Boszormenyi-Nagy, Grunebaum& Ulrich, 1991; Goldenthal, 1991). 2.2 De structurele systeembenadering De vertegenwoordigers van deze

strominggaan ervan uit dat er pathogene gezinsstructu-ren zijn. Er wordt veel waarde gehecht aan deaard van de coalities binnen het gezin en degrenzen tussen de subsystemen. Ouders beho-ren samen een hecht, goed afgegrensd, sub-systeem te vormen en de hi??rarchie in het gezinte bewaken. Coalities tussen een ouder en ?Š?Šnof meer kinderen, waarvan de andere ouderwordt buitengesloten, worden beschouwd alseen potenti??le bron van psychische stoomis(Colapinto, 1991; Haley, 1980; Minuchin,1974; Minuchin & Fishman, 1981). 2.3 De communicatie-theoretische systeembe-nadering Het accent in deze stroming ligt op het bloot-leggen van wetmatigheden in de manier waar-op gezinsleden met elkaar omgaan. In duurza-me systemen speelt, al of niet bewust, hetwillen uitoefenen van invloed een grote rol.Conflicten, die schijnbaar een inhoudelijkmeningsverschil betreffen, blijken vaak geba-seerd op de behoefte een stempel te drukken opde onderiinge verhouding (Haley, 1963; Lede-rer &

Jackson, 1968; Segal, 1991; Watzlawick, Beavin & Jackson, 1967). Het analyseren endoorbreken van dit soort processen met behulpvan gerichte opdrachten, wordt binnen dezestroming als de belangrijkste taak van desysteemtherapeut gezien. 2.4 De experi??nti??le systeembenadering In deze stroming gaat men ervan uit dat eentekort aan 'awareness' (het dichtbij de eigengevoelens staan) de belangrijkste bron is vanpsychische stoornissen. Om die 'awareness' tevergroten, worden in gezinssessies conceptenen technieken uit de individuele gestalttherapietoegepast. Stevige confrontaties worden hierbijniet geschuwd. Anders dan bij de eerdergenoemde stromingen, zijn er bij deze benade-ring geen duidelijke systeemtheoretische con-cepten (Keith, Connell & Whitaker, 1991;Satir, 1964). 2.5 De leertheoretische en cognitieve systeem-benadering Aanvankelijk zag men binnen deze stromingpsychiatrische symptomen voornamelijk alseen uitvloeisel van het systematisch bekrachti-gen van ongewenst

gedrag binnen het gezin ofin de relatie tussen partners. De behandelingwerd dan ook vooral gericht op het opsporenvan dergelijke bekrachtigingspatronen, en ophet aanbrengen van veranderingen in dezepatronen (Holtzworth-Munroe & Jacobson,1991; Stuart, 1980). De gedragstherapeutischegezinstherapie is de laatste jaren veelzijdigergeworden. Onder invloed van cognitieve theo-rie??n is men zich ook gaan richten op het be??n-vloeden van irrationele gedachten die de inter-acties tussen gezinsleden schade berokkenen(Dattilio, 1990; Epstein, Baucom & Rankin,1993; Munson, 1994; Schmaling, Fruzzetti &Jacobson, 1989). 2.6 De cybernetische systeembenadering Deze benadering gaat terug naar de basis vande systeemtheorie. Het 'orthodoxe' uitgangs-punt, dat psychische stoornissen meestal eenhomeostatische functie hebben en het systeembehoeden voor desintegratie, gaat gepaard aaneen onorthodox therapiemodel. De therapeutdient het rigide homeostatische gezinssysteemte doorbreken

door de symptomen van 'depati??nt' positief te etiketteren en het gezin teadviseren voorlopig niet te veranderen. Hierbij 272 PEDAGOGISCHB STUDI?‰N



??? Wordt verondersteld, dat een dergelijk adviesjuist de krachten oproept om w?¨l te veranderen(Boscolo, Cecchin, Hoffman & Penn, 1987;Campbell, Draper & Crutchley, 1991; SelviniPalazzoli, 1979). 2.7 De psycho-educatieve gezinstherapie Hierbij gaat men er van uit dat diverse stoor-nissen hun grondslag hebben in een neurologi-sche kwetsbaarheid, die zo mogelijk met medi-catie behandeld kan worden. Ouders vankinderen dienen over de ziekte, het verloop ende medische behandeling te worden voorge-licht. Zij behoren niet opgezadeld te wordenmet de gedachte dat zij schuld hebben aan dedepressie, de angsten, de gedragsproblemenVan hun kind. De rol van het gezin wordt echterniet over het hoofd gezien. Het gezin kan bij-dragen aan de noodzakelijke rust, het vermij-den van conflicten en negatieve emoties. Dezestroming heeft zich in eerste instantie ontwik-keld bij de behandeling en preventie van terug-val bij schizofrene pati??nten (Anderson,Hogarty & Reiss, 1980; Falloon, Boyd &^cGill, 1984) en is later

ook toegepast bijandere stoornissen. 3 Gezinsinteractie en stoornissenbij l<inderen en adolescenten Angst en depressie Retrospectief onderzoek bij volwassen angsti-ge pati??nten geeft aanwijzingen dat hun gezinVan herkomst onderhevig was aan dysfunctio-'^ele interactiepatronen: overprotectie, ambiva-lentie en negatieve houding van de kant van deouders (Gerlsma, Emmelkamp & Arrindell,1990). Aan retrospectief onderzoek klevenuiteraard methodologische bezwaren; de her-inneringen kunnen systematisch gekleurd zijn.'^ashani et al. (1990) onderzochten derhalve dehuidige interactiepatronen in gezinnen met^gstige kinderen. De moeders van de meestangstige kinderen scoorden het negatiefst op dedoor hen gebruikte gezinsrelatiemaat, wat vol-Sens de auteurs wijst op een relatief slechteouderlijke relatie en weinig harmonie bij deouders van sterk angstige kinderen in vergelij-king met het gezinsklimaat bij minder angstigenormale kinderen. In een studie van Stark,^iumphrey, Crook en Lewis (1990) bleek ech-ter

het omgekeerde: moeders van kinderen meteen angststoornis zagen het gezinsklimaatpositiever dan moeders uit de controlegroep.De angstige kinderen zelf wezen wel op eennegatiever gezinsklimaat. Ook Messer en Bei-del (1994) vonden bij de ouders geen verschil-len in gezinsklimaat tussen gezinnen met ang-stige en niet-angstige kinderen, en ook hierwaren er aanwijzingen dat de angstige kinderenzelf wel problemen hadden met de sfeer in hetgezin. Op grond van een analyse van de gege-vens van de vaders, moeders en de kinderengezamenlijk komen de auteurs tot de voorzich-tige hypothese dat de sfeer in het gezin slechtseen indirecte invloed uitoefent op het angstigekind. Psychopathologie van de ouders zou dewerkelijke factor zijn waar het om gaat. Wekomen later nog op dit aspect terug. Ginsburg, Silverman en Kurtines (1995)vatten de gegevens van een door hen uitge-voerd literatuuronderzoek op dit terrein samen.Zij komen tot de conclusie dat er een forse kansis om in gezinnen van angstige kinderen

onaan-gepaste gezinsrelaties aan te treffen, met veelconflicten, overmatige controle, weinig sup-port en cohesie en weinig gemeenschappelijkeactiviteiten. Er zijn diverse studies die aanwijzingengeven dat er een verband is tussen psycho-pathologie van de ouders, met name de moederen unipolaire depressie van kinderen (Beard-slee. Keiler & Klerman, 1985)). Volgens Gel-fand en Teti (1990) en Keiler et al. (1986)wordt dit verband behalve door een genetischefactor ook verklaard door de geringe opvoed-kundige vaardigheid van de moeder en hetgeringe vermogen om een positief affectieverelatie aan te gaan. Er is flink wat evidentie datdepressieve kinderen het gezinsklimaat alsnegatiever (minder cohesief en minder steu-nend, meer dwingend en meer conflictueus)ervaren dan normale kinderen (Kaslow, Dee-ring & Racusin, 1994). De bevindingen inzakecorrelaties tussen gezinsmetingen en depressievan kinderen zijn echter niet eenduidig. Feld-man, Rubenstein & Rubin (1988) en Garrisonet al. (1990) vonden geen

verband. Reinherz etal. (1989) vonden wel een verband tussen een sjuduncohesieve gezinsstructuur en bescherming vanadolescenten tegen depressie na stressfull lifeevents. Cole en McPherson (1993) preciserendit: het blijkt niet zozeer te gaan om de relatie 273 PEDAGOGISCHE



??? tussen de ouders en ook niet om de band tussenmoeder en de adolescent, maar meest bepalendis de mate van cohesie tussen vader en de ado-lescent. Er zijn ook onderzoekers die aanwijzingenvinden voor effecten van systemische varia-belen (variabelen die betrekking hebben op deinteractie tussen leden van het sociale systeem,met name het gezin). Zo beschrijft Coyne(1984) een interpersoonlijk depressiemodelmet cognitieve factoren. Hierin gaat hij er vanuit dat depressieve personen met hun symp-tomen schuldgevoelens oproepen bij andereleden van het systeem, juist doordat zij hunnegatieve klachten niet rechtstreeks uiten. Uit-gaande van dit model beschrijft Kaslow et al.(1994) haar observatie dat depressieve kinde-ren vaak hulpeloos acteren om zich van steunen geruststelling te verzekeren. Dit leidt bijsommige ouders tot negatief vijandig gedrag,en bij andere ouders kan het een gevoel vanomnipotentie geven, dat zij in stand houdendoor hun kind op subtiele wijze te bekrachtigenin de

negatieve zelfopvattingen. De empirischesteun voor deze theorie is echter gering. Meer steun is er voor de rol van EE (Ex-pressed Emotion). Hoge niveaus van EE blij-ken net als bij schizofrenie een rol te spelen bijdepressie bij kinderen. Depressieve kinderenuit een gezin waar kritiek, vijandigheid enoverbetrokkenheid een grote rol spelen, vallenna behandeling en terugkeer in het gezin vakerterug dan kinderen die uit lage EE gezinnenvoortkomen (Asamow, Goldstein, Tompson &Guthrie, 1993). Op grond van literatuuroverzichten conclu-deren zowel Kaslow et al. (1994) als Chiarielloen Orvaschel (1995) dat gezinsproblemen danwel geen causale oorzaak zijn van depressie,maar wel degelijk de depressie kunnen 'trigge-ren' bij kinderen die biologisch (genetisch ofdoor 'opgelopen' defecten) kwetsbaar zijn. 3.2 Gedragsstoornissen Het Journal of Consulting and Clinical Psy-chology heeft in 1991 en 1992 een aantal arti-kelen opgenomen dat representatief is voor dediscussie rond de rol die gezinsvariabelen

spe-len in de ontwikkeling en handhaving vangedragsstoornissen bij kinderen. De discussiestart met een overzichtsartikel van Fauber enLong (1991). Zij bespreken een aantal studies(o.a. Fauber, Forehand, Thomas & Wierson,1990) waarin met behulp van multipele regres-sie-analyses is onderzocht welke variabelen degrootste invloed hebben op het gedrag vangedragsgestoorde kinderen. Uit deze studiesblijkt dat het ouderlijk functioneren en hetgezinsklimaat geen rechtstreekse voorspellen-de waarde hebben voor het functioneren vanhet kind, maar dat dit verloopt via de medi??ren-de factor 'het opvoedkundige gedrag'. Opgrond daarvan pleiten de auteurs ervoor nietautomatisch alle voorhanden liggende gezins-problemen in een behandeling te betrekken,maar te onderzoeken op welke wijze (bijv. viahet gedrag ten opzichte van het kind) deze vaninvloed zijn, en de behandeling daarop te rich-ten. Emery, Fincham en Cummings (1992) zijnhet niet eens met de conclusies van Fauber enLong (1991). De

statistische analyses zoudende lineaire conclusies van Fauber en Long nietwettigen. Zij baseren zich op experimenteelonderzoek van o.a. Gottman en Katz (1989) envan 0'Brien, Margolin, John en Krueger(1991) waaruit blijkt dat gemanipuleerdegezinsconflicten tot cognitieve, affectieve enpsychofysiologische reacties bij kinderen lei-den zonder dat er sprake was van rechtstreekseinteracties tussen een ouder en het kind. Zijpleiten dan ook voor een multidimensionelebenadering. Dit houdt in dat zowel het gezins-functioneren van de ouders als hun ouderlijkgedrag onderzocht en behandeld worden. Niet-temin worden de conclusies van Fauber enLong (1991) ook door anderen bevestigd. Zohebben Frick, Lahey, Hartdagen en Hynd(1989) en Lahey et al. (1988) aangetoond dathuwelijksproblemen van ouders als factor bijde gedragsstoornis van kinderen verwaarloos-baar worden wanneer er in de multivariate ana-lyses rekening wordt gehouden met het anti-sociale gedrag van de ouders. Laub enSampson

(1988) vonden zelfs dat het verbandtussen criminaliteit van ouders en van de crimi-naliteit van hun kinderen grotendeels verklaardkon worden uit een ineffectieve hardvochtigeopvoeding. Frick et al. (1992) concluderen opgrond van een eigen vergelijkend onderzoek bijgezinnen van gedragsgestoorde kinderen en opgrond van een opeenvolging van vergelijkbarestudies dat kinderen met gedragsproblemenopvallend vaak ouders hebben met antisociale 274 PEDAGOatSCHE STUDI?‹N



??? persoonlijkheden, die negatieve, agressieve eninconsistente opvoedingsstijlen hanteren. 4 Gezinsinterventies bij debehandeling van stoornissenbij kinderen 4.1 Depressie en angststoornissen Er is niet veel gecontroleerd onderzoek naar deeffecten van gezinsbehandeling bij depressiesvan kinderen. In een aantal meta-analyses enreviews die de laatste jaren zijn uitgevoerdover de effecten van gezinstherapie komen der-??elijke studies niet voor (Markus, Lange &Pettigrew, 1990; Pinsof & Wynne, 1995;Shadish, Ragsdale, Glaser & Montgomery,1995). Diamond, Serrano, Dickey en Sonis(1996) noemen maar ?Š?Šn onderzoek (vanBrent, Holder & Kolko, 1993) waarin degezinsverhoudingen het onderwerp waren vaninterventie en enkele studies waarin het gaatom Parent Management Training. In een litera-tuuronderzoek naar gezins- en relationelebehandeling van depressie bij volwassenenvinden Prince en Jacobson (1995) weinig aan-wijzingen dat relatie- of gezinstherapie bijstemmingsstoornissen superieur is aan

indivi-duele cognitieve behandeling. De bevindingen^ijn echter moeilijk te interpreteren aangezien'Ie meeste studies gaan over relatietherapieWaarbij niet duidelijk is in hoeverre er ook aan-klacht is geweest voor de individueel pathologi-sche kant van de depressie; en dat blijkt juistVan belang te zijn, zoals consistent naar voren''^omt in de 'reader' van Clarkin, Haas en Glick(1988). Hierbij gaat het vaak om farmacologi-sche interventies (Epstein, Keitner, Bishop &killer, 1988) en om cognitieve interventies"^et de nadruk op het uitdagen van negatieveVerwachtingen (Dobson, Jacobson & Victor,1^88). Dergelijke individuele benaderingen ^'jn zeer wel te combineren met gezinsthera-pie. Gebaseerd op wat zij noemen 'generationsoutcome studies' breken Epstein et al.(1988, p. 159) een lans voor 'problem-centeredSystems therapy of the family' voor wat betreftdÂŽ combinatie tussen individuele en gezins-"iterventies. Dit therapiemodel voorziet in hetalgemeen in het nauwkeurig in kaart brengen van de mate van probleem-

oplossend vermo-gen, de aard van de affectieve responsiviteit engedragsbe??nvloeding binnen het gezin ten aan-zien van verschillende rollen in verschillendelevensstadia. Aan de behandeling gaan een uit-gebreide taxatie en schriftelijke contracten metde betrokkenen vooraf. Dan verioopt de behan-deling volgens vaste stappen: prioriteiten vast-leggen, doelen stellen, taken formuleren enevalueren. Wanneer er gezinsleden (ook ado-lescenten en kinderen) met depressie in hetgezin zijn, dan dient de aard en de zwaarte vande depressie te worden vastgesteld en zo nodigeerst of parallel met medicatie te wordenbehandeld. Epstein et al. (1988) beschrijven als voor-beeld een 17-jarige scholier die opgenomenwas na een episode van een half jaar metdepressie, veel alcoholgebruik, drugsgebruik,verbale agressiviteit in het gezin en tenslotteeen su??cidepoging. Tot een jaar voorafgaandeaan de opname had het gezin goed gefunctio-neerd. Toen kreeg de vader een ernstig onge-luk, moest ophouden met werken en kwam

alsinvalide thuis te zitten. Bovendien verloor dejongen in hetzelfde jaar zijn grootvader op wiehij zeer gesteld was geweest. Vader werddepressief en trok zich terug uit de warme,goede relatie met de jongeman. In deze behan-deling hoefde geen medicatie te worden ver-strekt. Met behulp van gezins- en individuelegesprekken werden bovenstaande verliezenbesproken en werden de sterke kanten in hetgezinsfunctioneren weer hersteld. Dit leidde totdramatische verbetering in stemming van depati??nt die vrij snel kon worden ontslagen. Ervolgden enkele follow-up gesprekken waaruitkon worden opgemaakt dat het thuis ook goedging. Helaas veriiepen de gebeurtenissen daar-na minder voorspoedig: de gezinsgesprekkenmet de oorspronkelijke behandelaars moestenal vrij snel worden gestopt (het gezin woondete ver weg) en er was geen vergelijkbarefollow-up behandeling in hun woonplaats (alhadden ze zich wel aangemeld bij een instel-ling voor ambulante geestelijke gezondheids-zorg, vergelijkbaar met een

NederlandseRiagg). Zes maanden later schoot de jongen iruoifÂ?zich in de klas dood. De auteurs concluderendat het gezin, door gebrek aan continu??teit in debehandeling, in haar depressieve patroon wasteruggevallen. 275 PEDAGOGISCHC



??? Een ander voorbeeld uit dezelfde studiebetreft een 16-jarige zwaar depressieve jongen,die opgenomen was na een aantal su??cide-pogingen. Zijn vader was overleden toen liijdrie jaar was. Zijn moeder hertrouwde enkelejaren later en er ontstond een warme en positie-ve relatie met zijn stiefvader. Een jaar vooraf-gaande aan de opname stierf deze man. Sindsdie tijd woonde hij met zijn moeder alleen. Zijnmoeder was een sterke vrouw, die vooral uit-blonk in haar verzorgende rol. Andere aspectenvan ouderlijk gedrag waren niet sterk bij haarvertegenwoordigd. Toen haar tweede man ziekwerd stortte zij zich op diens verzorging envoelde de jongen zich van haar vervreemd. Hijwerd ge??soleerd en eenzaam. In het begin vande behandeling kreeg de jongen anti-depres-siva. Toen deze eenmaal aansloegen werd hetmogelijk om een gezinsbehandeling te richtenop de problemen tussen moeder en zoon. Dejongen floreerde in deze behandeling. Hij bleekflexibeler dan zijn moeder en was sneller danzij in

staat tot verandering in de onderlinge ver-houding. Maar ook zij reageerde uiteindelijkgoed op dit aspect van de behandeling. Een jaarna ontslag functioneerde de jongen goed enwaren de veranderingen in de relatie tussenmoeder en zoon in stand gebleven. Over gezinsbehandeling bij kinderen metangststoornissen zijn nog minder onderzoeks-gegevens dan ten aanzien van depressie. Dia-mond et al. (1996) noemen in hun overzichtmaar ?Š?Šn vergelijkende studie (Barrett, Dadds,Rapee & Ryan, 1993), waarin individuele cog-nitieve therapie wordt gecombineerd met eengezinsinterventie. Bij 88% van de kinderenleidt dit ertoe dat zij niet meer voldoen aan dediagnostische criteria voor angststoomis. Indi-viduele cognitieve therapie zonder gezinsinter-ventie heeft een lager succespercentage (61%).Uit de beschrijving wordt de aard van degezinsinterventie echter niet duidelijk. Een literamuronderzoek van Estrada enPinsof (1995) geeft ook een magere oogst. Deonderzoeken die gevonden werden,

haddenbetrekking op angst in het donker, simpelescMc fobie??n en schoolfobie. In alle studies ging hetsjuai?ˆN om 'parents aided', dus door ouders onder-steunde behandeling. De focus lag op recht-reekse behandeling van de angst van het kind,met behulp van verandering van operanteketens, cognitieve therapie en coping strate-gie??n, waarbij de ouders waren betrokken. Derelaties tussen de ouders onderling en gezins-relaties stonden in de gerapporteerde studiesniet ter discussie. Alleen Ginsburg et al. (1995)beschrijven een project waarin ouders van ang-stige kinderen zelf het doelwit van de behande-ling kunnen zijn, daar waar zijzelf (wat vaakhet geval is) last hebben van angsten. Ginsburget al. (1995) maken hierbij gebruik van proto-collen waarin bijvoorbeeld het angstige kind ende angstige ouder elkaar helpen bij het uitvoe-ren van exposure-taken (waarbij men zichblootstelt aan een angstige situatie). peoagogische Dat het betrekken van de ouders bij debehandeling toch wel een extra bijdrage

kanleveren zien we ge??llustreerd in een gevals-beschrijving van Lange (1994, hfdst. 3). Hierinwordt een 11-jarig meisje beschreven dat almeer dan een jaar leed aan een schoolfobie.Sinds een maand ging ze helemaal niet meernaar school. Elke ochtend had ze last van buik-pijn, wat haar belette om op te staan. Grondigmedisch onderzoek bracht geen lichamelijkeoorzaak aan het licht. Als haar ouders druk uit-oefenden om toch op te staan en naar school tegaan werd de pijn alleen maar erger. Om eenuur of elf begon ze zich meestal beter te voelen.Ze stond dan op, hielp haar moeder een beetjein het huishouden en ging met haar boodschap-pen doen. 's Avonds, voor het naar bed gaan,begonnen haar lichamelijke klachten terug tekomen. Het meisje had twee oudere zusters diegeen problemen vertoonden. Haar vader waseen hard werkende vertegenwoordiger diemeestal pas laat in de avond thuis kwam. Haarmoeder was huisvrouw. Aangezien zij geenwerk buitenshuis had, besteedde zij al haar tijden

aandacht aan het huis en de kinderen. Hel meisje was intelligent genoeg, maar hadlast van een combinatie van een extreem hoogaspiratieniveau en faalangst. De problemenwaren begonnen toen zij naar een nieuwe klaswas gegaan met kinderen die ouder waren danzij en een nieuwe leraar die zij niet aardig vond.Hoewel haar ouders ni?Št veel gemeenschappe-lijks leken te hebben waren er geen zichtbarehuwelijksconflicten. Haar moeder was betrek-kelijk eenzaam, maar dit leidde niet tot conflic-ten met haar man. Het had waarschijnlijk welinvloed op de verhouding tussen dochter enmoeder. Deze verhouding was nogal symbio-tisch. Door thuis te blijven leverde het meisje



??? aan moeder een 'bestaansrecht' en moederbekrachtigde het niet naar school gaan doorallerlei dingen met haar dochter te gaan onder-nemen. De therapeute besprak met het gezin de vici-euze cirkel van bekrachtiging waarin de doch-ter was terecht gekomen. Er werd afgesprokendat moeder ervoor ging zorgen dat de leraardagelijks zoveel huiswerk bij het meisje zoulaten bezorgen dat ze de klas weer zou kunneninhalen. Ze zou zelfs vooruit werken. Dit zouhaar terugkomst in de klas kunnen faciliteren.Als zij niet naar school ging, zou zij op haarkamer blijven en huiswerk maken gedurendede uren dat zij anders op school zou zijn. HetWas haar verboden om moeder te helpen, meete gaan boodschappen doen, of te spelen. Binnen twee weken ging het meisje weerlaar school. De crisis was over, maar er warenonderliggende structuren waaraan iets moestWorden gedaan. De dochter vertoonde diversesymptomen van sociale angst, die tot gevolgZouden kunnen hebben dat de schoolfobieOpnieuw zou toeslaan. Dit werd

behandeld metbehulp van individuele cognitieve gedrags-therapie, die uit twee componenten bestond.Enerzijds stond het uitdagen van dysfunctione- gedachten centraal: door middel van het stel-len Van vragen over voor het meisje vanzelf-sprekend geworden gedachtengangen en doorhet blootleggen van strijdigheden in de onder-liggende redeneringen werd zij aan het twij-felen gebracht over contra-productieve cogni-ties (Amtz, 1991). Aan de andere kant werdVolop aandacht besteed aan het vergroten vanhaar sociale vaardigheden (door middel vanrollenspelen). De pati??nte had plezier in dezetraining en veranderde aanmerkelijk. Nadat de behandeling al een zekere mate^an succes had gehad, werd alsnog ge??nterve-'^ieerd op het niveau van het gezinssysteem.Moeder was immers nogal eenzaam. Stilletjeshad dit patroon ertoe bijgedragen dat het moe-der wel goed uitkwam als haar dochter thuis''leef. Dit aan de kaak te stellen leek echter niet juiste aanpak. De ouders waren niet voor ditsoort confrontaties gekomen.

In plaats daarvan''esprak de therapeut met de ouders de levens-fasen waarin zij (speciaal moeder) nu verkeer-den. Aangezien de kinderen overdag niet meerthuis waren zou het misschien goed zijn als ookâ€?hoeder enige bezigheden buitenshuis zou cre??-ren. Moeder was het hiermee eens en werddaarin gesteund door vader. In een follow-up sessie een half jaar laterbleken de veranderingen meer dan stand te heb-ben gehouden; moeder was lid geworden vaneen fitness club en deed vrijwilligerswerk. Hetbeviel haar uitstekend. Bovendien had haar toe-genomen onafhankelijkheid haar kennelijk aan-trekkelijker voor haar echtgenoot gemaakt. Hijwas vaker thuis en ze gingen regelmatig samenuit. Hun dochter vertoonde geen terugval. 4.2 Gedragsstoornissen In tegenstelling tot bij depressie en angst is erflink wat gecontroleerd onderzoek naar deeffectiviteit van gezinsbehandelingen van ge-dragsstoornissen bij kinderen en adolescenten.Zo doen Henggeler, Melton en Smith (1992)verslag van een studie bij 84 jeugdige

delin-quenten waarbij een 'multi-systemic therapy'groep (MST) vergeleken werd met een con-trolegroep. De MST bestond uit een eclectischegezinstherapie die op maat van het kind en hetgezin was gesneden, en waarbij gezins- engedragstherapie werden ge??ntegreerd. Dia-mond et al. (1996) brengen enkele studies van-uit de 'Functional Family Therapy' (FFT) vanAlexander (1988) in herinnering. Deze FFTkan beschouwd worden als een op cyberneti-sche leest geschoeide eclectische gezinsbehan-deling, waarin getracht wordt het tot zondebokmaken van de ge??dentificeerde pati??nt te voor-komen in combinatie met Parent ManagmentTraining. Deze behandeling en de eerderbeschreven MST van Henggeler et al. (1992)doen denken aan het hierboven door Epstein etal. (1988) beschreven model van problem-centered therapie, waarbij in dit geval extranadruk leek te liggen op 'parenting manage-ment', de manier waarop ouders hun opvoed-kundige taken waarmaken. De resultaten warenpositief, met significante

effecten met betrek-king tot crimineel gedrag, en ook met betrek-king tot gezinsvariabelen als 'cohesie binnenhet gezin'. Het is jammer dat in dit onderzoekniet is nagegaan in hoeverre de gezinsvariabe-len een medi??rende rol spelen bij het voor-k??men van nieuwe criminaliteit. Sayger, Home en Glaser (1993) voerden bijeen populatie van niet al te zwaar gedrags-gestoorde kinderen een uitgebreide ParentManagement Training (PMT) uit die was 277 rcDAOoeiscHi STUDItN



??? gebaseerd op de sociale leerprincipes van Pat-terson, Reid, Jones en Conger (1975). Degedragsproblemen thuis verminderden, boven-dien zetten de veranderingen zich door in deklas. Opvallend was dat bij de groep van gezin-nen waar de ouders het samen niet zo best had-den, de PMT ertoe leidde dat de tevredenheidvan de ouders met hun onderlinge relatie signi-ficant toenam. Ook de gevoelens van cohesie inhet gezin namen toe. Deze bevindingen sugge-reren dat de causaliteit bij gedragsstoornissenniet begint bij de ouderlijke relatie, maar dat -omgekeerd - slecht opvoedingsgedrag van deouders leidt tot moeilijkheden en spanningen inhet gezin. Dit komt overeen met bevindingendie we in de sectie over gezinsinteractie hebbenbesproken. Estrada en Pinsof (1995) voerden een litera-tuuronderzoek uit. Op grond hiervan komen zijtot de volgende conclusies: van PMT is welis-waar aangetoond dat het positieve effectenheeft voor kinderen met gedragsstoornissen,maar er zijn ook flink wat

aanwijzingen dataanvullende behandelingscomponenten vanbelang zijn, zoals training van zelf-controlevan ouders en het veranderen van de cognitiesvan de ouders met betrekking tot het betreffen-de kind. Verder vonden zij studies die eropwezen dat als de relatie tussen de ouders nietgoed is, het aanpakken daarvan de kans op eenpositieve verandering bij het kind vergroot. Erzijn geen studies gevonden die traditionelegezinstherapie sec (waarbij de aandacht alleenligt op de structuur en de gezinsinteracties) ver-gelijkt met behandelingen waarin gezinsinter-venties worden gecombineerd met PMT. Bovenstaande wordt ge??llustreerd door eenmomenteel 'lopende' behandeling in de eigenpraktijk. Het betreft een jongen van 12 jaar. Bijdiens aanmelding vertelt de moeder dat er ookgezinsproblemen zijn, met name een slechterelatie tussen de ouders en tussen de kinderenonderling. Er volgt een gezinsintake en eengesprek met de ouders. De slechte verhoudingtussen de ouders blijkt er inderdaad te

zijn.Moeder is een emotionele, ietwat chaotischepcDAGoaiscHc vrouw; vader een wat sombere, enigszins cyni-sTuoiCN sehe man. De verhouding met zijn vrouw vindthij hopeloos. Ze maakt overal toestanden over.In tegenstelling tot zijn vrouw is hij niet bereidom veel aan hun onderlinge problemen te doen.Hij wil wel bij de behandeling betrokken blij-ven om te zien wat ze aan hun zoon kunnendoen. Het behandelingscontract wordt derhalvedaarop gericht: de ouders leren om anders methun zoon (eventueel ook met hun tienjarigedochter die minder problemen geeft) om tegaan: Parent Management Training derhalve.Alvorens tot gezinszittingen over te gaanvraagt de therapeut elk der ouders om bij wijzevan huiswerk een aantal concrete doelen op testellen voor verandering in het gedrag van dejongen, en daarbij aan te geven in welke volg-orde zij die doelen hopen te bereiken. In de eer-ste gezinszitting wordt het eerste doel geselec-teerd: stoppen met voortdurend zingen enlawaai maken (de jongen blijkt

in huis, inwelke ruimte dan ook een voor de anderenenorme hoeveelheid storend lawaai te maken,niet om te pesten maar omdat hij dat leukvindt). De therapeut helpt de ouders om methun zoon te onderhandelen. Er komt een pre-cieze afspraak uit de bus: de ouders zullen demomenten registreren waarop hun zoon het'target' gedrag vertoont op een manier dieoverlast veroorzaakt. Zij zullen hem dan een-maal vragen om op te houden. Als hij die waar-schuwing opvolgt levert dit hem 50 cent op meteen maximum van ?’ 5,- per week. Elke dagwaarop geen waarschuwing nodig is levert hemeen gulden op. Het principe dat belonen beter isdan straffen blijkt goed te werken. Het 'target'gedrag verdwijnt. Iedereen, inclusief de zoon istevreden. De afspraak wordt verlengd, en naenige tijd wordt de beloning geleidelijk terug-geschroefd. Inmiddels blijkt een tweede doel-stelling belangrijk te zijn: pesten en uitscheldenvan zijn jongere zusje. De therapeut helpt zijnouders om met hem en zijn zusje hierover

teonderhandelen. Hier komt eveneens een af-spraak uit de bus, die hem bij positief gedrageen beloning oplevert. Ook zijn zusje kan eenbeloning verdienen als zij nalaat hem te treite-ren. Ook deze afspraken worden goed en naartevredenheid nagekomen. Het gezin is ver-baasd dat dergelijke op het oog simpele afspra-ken zoveel veranderingen bewerkstelligen. Debehandeling loopt nog, maar het laat zich aan-zien dat de veranderingen standhouden, temeerdaar de ouders en de kinderen er zich zeer dooraangesproken voelen. Net als in de hierbovenbeschreven smdie van Sayger et al. (1993)blijkt het samen bezig zijn met positiever eneffectiever opvoedingsgedrag dan voorheen 278



??? sen gunstige invloed op de onderlinge verhou-ding van de ouders te hebben. Er zijn minder studies over het effect vangezinsbehandeling bij ADHD dan bij gedrags-stoornissen. De literatuur samenvattend komenEstrada en Pinsof (1995) tot de conclusie datook hier PMT het meest effectief lijkt, maardat de effecten vooral betrekking hebben opde gedragsproblemen (ongehoorzaamheid enagressie) van de ADHD-kinderen. Met betrek-king tot de typische ADHD-kant (de impulsivi-teit, de concentratieproblemen en overactivi-teit) is van PMT en andere gezinsinterventiess?¨c nog geen overtuigend effect aangetoond(Diamond et al., 1996). Wel zijn er duidelijkeaanwijzingen dat intensieve multidimensionelegezinstherapie in combinatie met psycho-farmaca (bijv. methylfenidaat) positieve effec-ten oplevert: beter functioneren thuis en opschool, en, wat betreft delinquente jongeren,"linder arrestaties (Satterfield, Satterfield &Schell, 1987). 5 Conclusies Het meeste onderzoek naar de interacties ingezinnen bevat aanwijzingen dat

het niet deinteractiepatronen of structurele variabelen in'let gezin zijn die vooral samenhangen mettilgst, depressie en gedragsstoornissen bij kin-deren. Van groter belang lijken de gezins-variabelen die ingrijpen in de rechtstreekseinteractie tussen de ouders en hun kinderen:psychopathologie van de ouder, een al te'^tische houding, inconsistent en agressiefopvoeden en (bij angstige kinderen) ook hetâ€?bekrachtigen van de angsten. In het schaarseNederlandse onderzoek vinden we aanwijzin-gen dat dit ook geldt voor somatiserendekinderen. Osterhaus, Lange en Richard (inVoorbereiding) vonden dat onverklaarbaresomatische klachten van kinderen vooral sa-"lenhangen met het niet kunnen uiten vangevoelens in het gezin en met een hoog aspira-tieniveau en negatief gedrag van de vaders. De"loeders bleken een minder grote rol te spelen. Opvallend is dat er in nogal wat onderzoekWordt geconcludeerd dat niet de interacties deVerklarende factor zijn, maar de psychopatho-logie van de ouder (De Haan, 1991). Het is

ech-ter aannemelijk dat deze psychopathologie toch van grote invloed is op de interactie vandie ouder met de rest van het gezin (in casu hetkind), hetgeen gevolgen heeft voor de ontwik-keling en handhaving van klachten bij het kind.Deze redenering klopt met het klassiek gewor-den onderzoek van Patterson (1982) waarin deinteractie tussen ouders en gedragsgestoordekinderen minutieus in kaart werd gebracht.Inconsistente patronen van aandacht en strafleidden tot toenemende opstandigheid van dekinderen, wat weer leidde tot toename vaninconsistentie en negatieve aandacht door deouders. Ook de gegevens van Frick et al.(1989) wijzen op het belang van de ouderlijkeopvoedingsstijl. Een antisociale persoonlijk-heidsstijl van ouders blijkt de opvoeding innegatieve zin te be??nvloeden en tot gedrags-stoomissen te leiden. Het klopt ook met debevindingen van Epstein et al. (1988) en Gel-fand en Teti (1990) wat betreft depressie. In veel van de onderzoeken worden diffe-renti??le effecten gevonden voor de

verhoudingtussen het kind en de vader versus de verhou-ding met moeder. Dit vraagt om een meer pre-ciese diagnostiek dan in het algemeen gebrui-kelijk is. In dat verband rapporteren Lange,Blonk, Wiers en Van der Schaar (in druk) overeen diagnostisch instrument (de Ouder-KindInteractie Vragenlijst, OKIV) waarmee deopvoedkundige relatie tussen beide oudersapart met elk kind in het gezin kan wordenvastgelegd. Het instrument is gebaseerd op deFamily Assessment Measure van Skinner,Steinhauer en Santa-Barbara (1983). Metbehulp van dit instrument toonden Blonk, Wol-bert, Hansen, Heijdra en Snippert (1993) aandat de effecten van een vaardigheidstrainingvoor sociaal angstige kinderen vooral werdengemedi??erd door de verhouding van hetbetreffende kind met de moeder. In het eerderbenoemde onderzoek van Cole en McPherson(1993) bleek daarentegen dat bij de ontwikke-ling van depressie bij adolescenten de verhou-ding met de vader een speciale rol speelt. Intoekomstig onderzoek naar de

ontwikkeling enhet beloop van stoornissen bij kinderen zal hetvan belang zijn de gedragsverhoudingen tussen â€žâ€ž^^og/scheelk der ouders en de kinderen in kaart te bren- studungen en te toetsen op de predictieve waardeervan. Daarbij dient ook het ouderlijk gedragten opzichte van de niet-gestoorde kinderen teworden betrokken. 279



??? De resultaten van het onderzoek naar behan-delingseffecten zijn in lijn met de bevindingenin het onderzoek naar de gezinsinteracties. Bijalle drie de onderzochte stoornissen blijkengezinsinterventies in ieder geval van belang tezijn voor zover ze ingrijpen in het ouderlijkgedrag ten opzichte van het kind (ParentManagement Training). Uit de literatuur wordtniet altijd duidelijk hoe de omgeving waarin dePMT is uitgevoerd, er uit heeft gezien. Vaakgaat het om 'mediatietherapie' waarbij het kindeenmaal is gezien en de behandeling verderalleen met de ouders wordt uitgevoerd. Somszijn ouders en het 'target' kind, of zelfs meer-dere kinderen, gezamenlijk bij de PMT betrok-ken. Klinisch lijken er weinig nadelen en veelvoordelen aan de laatstgenoemde vorm te kle-ven (vgl. Lange, 1994, hfdst.13). Van gezins-interventies sec, die betrekking hebben op bij-voorbeeld de ouderlijke relatie of de algehelestructuur van het gezin, is het effect minderduidelijk aangetoond. Wat betekenen deze onderzoeksgegevensvoor

de verschillende systeemtheoretischescholen? De experi??nti??le gezinstherapie lijktgeen bijdrage te kunnen leveren in de behande-ling van stoornissen van kinderen. Ook voor detoepassing van de cybernetische gezinstherapieop zich vinden we weinig ondersteuning - w?¨lin combinatie met PMT, wanneer er duidelijkeaanwijzingen zijn voor een symbiotische rela-tie tussen het kind en ?Š?Šn of meer gezinsleden.De concepten uit de intergenerationele gezins-therapie zijn alleen van belang als een oudergeblokkeerd is in noodzakelijk opvoedings-gedrag door de manier waarop hij of zij zelf isopgevoed. De claims van de structurele gezins-therapie uit de jaren zestig zijn wat betreft degedragsstoornissen voor een deel gerecht-vaardigd gebleken. Met name het accent op denoodzakelijke 'hi??rarchie' (het nemen vanouderlijke verantwoordelijkheid) is een aspectdat direct verweven is met de opvoedkundigetaken die van belang zijn gebleken. De concep-ten uit de communicatietheoretische stromingkunnen van

belang zijn als ouders er doorpcDAeoaiscMc Onderlinge machtsstrijd niet goed in slagen ?Š?ŠniTUDiiM duidelijke lijn in de opvoeding uit te stippelen.Het ontwarren van de machtsstrijd kan hen hel-pen om hun opvoedkundige taken beter uit tevoeren. De communicatie-concepten kunnenbovendien rechtstreeks gebruikt worden in de 280 opvoedkundige interactie tussen ouders en kin-deren, in die gevallen waarin de conflicten metkinderen door machtsstrijd tussen ouders enkinderen ge??nstigeerd en gehandhaafd blijkente worden. De nadruk op Parent Managementbij vooral gedragsstoornissen vindt uiteraardeen belangrijk aanknopingspunt in de leertheo-retische gezinstherapie met de nadruk op exac-te gedragsanalyses, dat wil zeggen het in kaartbrengen en veranderen van bekrachtigings-patronen (vgl. Lange, 1994 hfdst. 13). De psy-cho-educatieve vorm van gezinstherapie blijkteveneens van grote waarde. In nagenoeg al debesproken onderzoeken komt naar voren dathet van belang is om

schuldgevoelens bijouders over de stoornis van het kind weg tenemen, en om voorlichting te geven over deindividuele kant van de stoornis en de manie-ren om er mee om te gaan. Tot slot: Als we de onderzoeksliteratuur op onslaten inwerken dan wordt het duidelijk dat bijstoomissen bij kinderen zowel de individueleaanleg als de aangeleerde component een groterol kan spelen en dat deze rechtstreeks, al ofniet met behulp van de ouders, behandeld moetworden. Het is echter ook duidelijk dat er bij deouders zelf, in hun relatie met het kind, of inhun onderlinge relatie, factoren kunnen spelendie een eenzijdig op het kind gerichte behande-ling bemoeilijken, zelfs ineffectief maken. Ditvraagt om een op maat gesneden multi-dimen-sionele aanpak waarin zowel de op het kindgerichte interventie als de voor dat gezin speci-fiek nodige gezinsinterventies mogelijk zijn.Diamond et al. (1996) vraagt zich af hoe hetkomt dat er zoveel aanwijzingen zijn voor deinvloed van gezinsrelaties op het ontstaan enhandhaven

van depressie en angst bij kinderen,terwijl er toch maar zeer weinig systematischonderzoek naar is gedaan. De oorzaak ligt erwaarschijnlijk in dat dergelijke behandelings-vormen moeilijker in gecontroleerde experi-menten zijn te onderzoeken dan strak geproto-colleerde onderzoeken. Markus et al. (1990)stelden op grond van een meta-analyse dan ookvast, dat er geen effectstudies waren metbetrekking tot een multidimensionele gezins-therapie. In de hier onderzochte onderzoeks-literatuur komen we zulke behandelingsvor-men ook nauwelijks tegen. Ginsburg et al-(1995) beschrijven wel een gelaagde behande-



??? lingsopzet voor gezinnen met angstige kinde-ren, maar rapporteren geen systematisch onder-zoek daarnaar. Een uitzondering vormt hetonderzoek van Henggeler et al. (1992) bijdelinquente kinderen, waar inderdaad eenmeerwaarde wordt gevonden boven behande-ling in een forensische kliniek. Het lijkt vanbelang om in de toekomst onderzoek te ver-richten naar gezins- en ouderfactoren die pre-dictief zijn voor het al of niet slagen vanindividuele behandelingen bij kinderen. Ver-volgens kunnen de hieruit voortkomendeâ€?nulti-dimensionele gezinsbehandelingen ophun effectiviteit worden onderzocht. Literatuur Alexander, J.F. (1988). Phases of family therapy pro-cess: A framework for clinicians and researchers.In L.C. Wynne (Eds.), The state of the art of fami-ly therapy research (pp. 175-188). New York:Family Process Press.'Anderson, C.M., Hogarty, G.E., & Reiss, D.J. (1980).Family treatment of adult schizophrenic patients:A psycho-educational approach. SchizophrenieBulletir), 6,490-505.Arntz, A. (1991).
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??? Kroniek Het AERA-Congres 1997,Chicago 'nieiding (N. Verloop, ICLON, Rijksuniversiteitl-elden) I^e goed geoliede conferentie-machine van deAERA draaide dit jaar in Chicago. De voorbe-reiding en de organisatie van deze conferentieheeft in de afgelopen tientallen jaren een graadVan perfectie bereikt waar Europese organisa-ties als de EARLI en de BERA inmiddels met^nige jaloezie naar kijken. Het grote verschil isnatuurlijk dat de AERA het zich, met haar meer'^an 20.000 leden, kan veroorloven er een flin-â€?^e Vaste staf op na te houden, terwijl kleinere""â– ganisaties het voornamelijk moeten hebbenVan, veelal per conferentie-locatie wisselende,groepen vrijwilligers. Het ziet er niet naar uit'^at hierin voorlopig verandering zal komen,Zeker nu het zelfs onhaalbaar is gebleken in'999 een gezamenlijke conferentie van EARLI EERA te organiseren. Naar goed Europeesgebruik bleek bij het overleg hierover vooral de''adruk gelegd te worden op de onderlinge ver-schillen. Een gunstige ontwikkeling binnen de'^ERa is

dat het aantal specifieke groepen(SiG's en dergelijke) zich nog steeds uitbreidt.Er Was dit jaar zelfs een nieuwe divisie in hetleven geroepen, "Education Policy and Poli-'"cs". Het voordeel hiervan is dat het voor de'leelnemers steeds gemakkelijker wordt omCollega-onderzoekers te treffen die met (vrij-wel) dezelfde onderzoeksthematiek bezig zijn niet te verdwalen in het gigantische aanbod. Tijdens de vorige AERA was men gestart"^et het als zodanig markeren van bijeenkom-sten die sterk op de praktijk gericht waren. Dit^as niet alleen voor ge??nteresseerde docenten^t'nctioneel maar ook voor onderzoekers. In het"^'erleden kwam het immers vaak voor dat""derzoekers die ge??nteresseerd waren in deOnderzoeksmatige aanpak van een bepaaldethematiek, verzeild raakten in sessies waarintt'tsluitend over praktische toepassingsproble-"^^n Werd gesproken. Dit jaar ging men nogeen stap verder door de sessies die 'of specialinterest to teachers' waren te concentreren opeen bepaalde dag, gekoppeld aan de mogelijk-heid

zich alleen voor deze dag in te schrijven.Een ongetwijfeld zinnige poging tot het dichterbij elkaar brengen van theorie en praktijk. Van de invloed van het conferentie-thema,Talking together in Educational Research andPractice, was verder weinig terug te vinden inhet programma, althans niets dat afweek vanhetgeen ook in andere jaren over deze proble-matiek aan bod kwam. Het defini??ren van een'thema' schijnt een gewoonte te zijn waar deorganisatoren maar moeilijk vanaf te brengenzijn, ondanks het feit dat de divisies en SIG'szich, begrijpelijkerwijs, niets van een dergelijkthema aantrekken. Zelfs de constatering van de'program chair' voor 1998, Christine Sleeter,dat zelfs onderzoekers die al tien jaar de AERAbezoeken niet eens weten dat er zoiets als eenconferentie-thema bestaat, brengt haar er nietvanaf vol goede moed een nieuw thema te kie-zen (Sleeter, 1997). In het verslag is ook dit jaar weer gekozenvoor een divisie-gewijze aanpak. Gerappor-teerd wordt over 7 van de inmiddels 12 be-staande divisies van de

AERA. Alle grote divi-sies zijn echter vertegenwoordigd, zodat vanhet totale aanbod hier ongeveer driekwartwordt bestreken. Dit laat uiteraard onverlet datelke auteur uit het grote aanbod binnen eenbepaalde divisie een selectie moest maken.Aan de auteurs is gevraagd vooral in te gaan opalgemene trends die binnen hun divisie zicht-baar waren. Literatuur Sleeter, C. (1997). Annual meeting 1998. Edu-cational Researcher, 26(5), 34. Divisie A: Administration (M.L Kr??ger,Universiteit van Amsterdam) Divisie A kent vier secties: organizational con-texts; school reform and leadership studies;policy perspectives in administration; teachingand leaming in educational administration.Rond deze vier thema's worden ook de papersbinnen de sessies op het jaarlijkse congresgegroepeerd. Er waren dit jaar 75 sessies ge-organiseerd: 36 papersessies naast 39 meerinteractieve sessies zoals symposia en ronde- 285 pedagogischestudi?¨n 1997 (74) 2s5-30s



??? tafelbijeenkomsten. Voor bezoekers van deAERA is het moeilijk om een goede keuze uithet grote aanbod te maken. De keuze wordt alsnel bepaald op grond van namen, maar datblijkt maar al te vaak geen waarborg voor kwa-liteit. Omdat ik het meest ge??nteresseerd ben inleiderschapsstudies en mijn keuze voor sessiesdikwijls daardoor werd bepaald, zal de nadrukin deze bespreking onvermijdelijk op dit themaliggen. De bespreking van bijgewoonde sessieszal geconcentreerd worden rond trends die ditjaar binnen divisie A konden worden geconsta-teerd. Onderzoekers binnen divisie A lijken steedssterker op zoek te gaan naar de relatie theorie-praktijk. Wat is het nut van organisatieonder-zoek voor de onderwijspraktijk? Deze trendkomt ook tot uiting in het centrale thema datvoor alle divisies was vastgesteld, namelijk:'Talking together in Educational Research andPractice: how can we increase the impact ofnew knowledge in education on educationalpractice?' De vraagstelling naar de wijze waar-op

door onderzoek vastgestelde effectieveschoolkenmerken ge??mplementeerd kunnenworden in de schoolpraktijk, is niet nieuw bin-nen het onderzoek naar organisatie en manage-ment. Wel lijken steeds meer onderzoekers devraag te stellen. Anderzijds wordt onderzoeks-kennis vaak om politieke redenen niet gebruiktbij beleidsvorming. Seashore Louis verwoord-de dat heel mooi: "Schools in America are sobig because of football". Nauw verbonden aan de vraag naar het nutvan onderzoeksmatige kennis voor de praktijk,is de vraag naar de richting waarin toekomstigonderzoek zich dient te ontwikkelen. Dezevraagstelling lijkt ingegeven door de verande-ringen in het onderwijs en de veranderende rolvan de schoolleider in de jaren negentig in deUSA en in Europa. Die veranderingen stondenin het merendeel van de sessies centraal, zoalsal uit titels van sessies blijkt: 'School change:leadership challenges'; 'Organizational chan-ge: the effects of and on leadership'; 'Organ-izational change" and school reform',

'Organ-izational leadership and school change',sTuoitN 'Challenges and transitions in school leader-ship', enzovoorts. In de sessie 'School leader-ship, research methods and theoretical frame-work' werd expliciet ingegaan op mogelijkerichtingen voor toekomstig onderzoek. Heek 286 ^edagogtsche en Hallinger leidden de sessie in met de vraag:"Where do we come from and where are wegoing?" Interessant is dat niet meer gezochtwordt naar ?Š?Šn perspectief van waaruit onder-zoek plaatsvindt, maar naar een integraal per-spectief. Men kiest niet meer voor alleen hetfunctionele perspectief of voor het perspectiefvan restructuring. Ook transformationeel lei-derschap lijkt op zijn retour. Volgens Marschzal er in de komende 10 jaar steeds meernadruk komen op een 'strategie results drivenand an educational improvement perspective'-Opvallend was dat de presentatoren in dezesessie in het zoeken naar nieuwe richtingen inonderzoek allen op de een of andere wijzetrachtten om een constructivistisch

perspectiefin hun onderzoek te incorporeren. Reed vattedit als discussiant samen als: "knowledge andthe need for sense-making aspects in leadershipare being focussed on". Nu door het autonomer worden van scholende accountability van de school groter wordt,wordt onderzoek interessant naar wijzen waar-op scholen werken aan kwaliteitsbewaking. Erwas zelfs een serie van vier symposia ovefaccountability (samen met divisie L: Educa-tion Politics and Policy) onder de titel 'Nego-tiating Standards and accountability for studentperformance and system change'. Schoollei-ders worden steeds meer gezien als changeagents, of als katalysatoren van veranderingzoals een discussiant het verwoordde. Hetgevaar dat daarin m.i. schuilt is dat bij het nietgoed verlopen van veranderingen de beschuldi-gende vinger naar de schoolleider wordt uitge-stoken. Dat is tegenstrijdig aan een anderetrend die ook te constateren was: het bestedenvan' aandacht aan 'distributed leadership' of'leadership throughout the

Organization'. D''denken is in gang gezet door twee samenhan-gende artikelen die zijn verschenen in de Edu-cational Administration Quarterly in 1995 vanOgawa en Bossert en van Pounder, Ogawa enAdams. Zij spreken over 'leadership as anorganizational quality'. Zo waren er diversesessies over 'teacher leadership', vaak gekop-peld aan 'teacher decision making'. Er wordt inde USA al langer onderzoek verricht naafteacher leadership, maar de betekenis van hetbegrip verandert. Het gaat niet meer zozeer oiflhet onderzoeken van formele rollen of functiesvan docenten als teacher leader, maar oiH



??? onderzoek naar de invloed van de leraar alsinformele leider. Nu onderzoek begint uit telijzen dat de invloed van de schoolleider op deleerlingresultaten niet zo groot is als we mis-schien gehoopt hadden, wordt gekeken wie dan^el invloed hebben op het primaire proces enLynn Zinn verbond de aandacht voorteacher leadership aan veranderingen in scho-len Waardoor ook de rollen van docenten ver-aderen. Aan scholen wordt geadviseerd om dedefinitie van onderwijzen te verbreden zodatleraren tevreden blijven tijdens hun carri?¨re-verloop. Dat de aandacht voor deze vorm vanteacher leadership een trend is geworden, blijktuit het feit dat Leithwood, een bekendeonderzoeker op het terrein van schoolleider-schap, dit jaar samen met anderen meerdereP?¤pers presenteerde over teacher leadership.Volgens Leithwood e.a. wordt in alle school-vemieuwingsplannen gepleit voor gedeeldebesluitvorming en professionalisering vandocenten. "Both elements require teachersroutinely to exercise more

leadership outside'he classroom than traditionally has been^''Pected from them". Uit hun onderzoek blijktdat de invloed van de schoolleider 1/3 sterker isdan die van de teacher leader. De invloed van^^ teacher leader is het sterkst en sterker dan de^choolleidersinvloed op de aspecten school-Planning en schoolstructuur/schoolorganisatie,??e invloed van de schoolleider op deze aspec-ten is trouwens ook hoog, evenals op de aspec-n??ssie en schoolcultuur waarop de docen-ten veel minder invloed hebben. Opvallendeâ€?"esultaten die ervoor pleiten dergelijk onder-hoek ook in Nederiand te verrichten. Ander-h'jds blijkt dat schoolleiders niet onbelangrijkHier is de presentatie van Lee in ?Š?Šn vande andere sessies vermeldenswaard. Zij onder-zocht de bijdrage van schoolleiders aan het^"â– ^??ren van een omgeving voor docenten diebevorderlijk is voor onderwijsinnovatie. Al-hoewel docenten op de door haar onderzochteScholen actief participeerden in de besluitvor-en teacher leaders rollen

vervulden,h^gen zij de steun van de schoolleider als zeerbelangrijk. De schoolleider bleek een sleutelrolVervullen in het helder maken van het belangVan pogingen van docenten om innovatie in de^aslokalen door te voeren. Voor het onderzoe-ken van leiderschap heeft de hier beschrevenVerschuiving van perspectief nogal wat com-plicerende consequenties. Wie en wat moetonderzocht worden om leiderschap in beeld tebrengen? Ook in het gepresenteerde onderzoek naarde opleiding van schoolleiders werd voortdu-rend een relatie gelegd met de veranderendeomgeving. Hoe moeten opleiders omgaan metde 'changing world in which the principaloperates?' zoals Matczynski het verwoordde.Lori vroeg zich af hoe nieuwe schoolleiders opte leiden nu door de veranderende omgevingvan scholen er een gebrek is aan rolmodellen.In de verschillende sessies werd onderzoekgepresenteerd naar effecten van en ervaringenmet moderne versus traditionele opleidings-programma's. In Amerika is, in

tegenstellingtot in ons land, een diploma voor schoolleidersverplicht en is permanente nascholing heel nor-maal. De ontwikkeling van een opleidings-aanbod met daaraan gekoppeld onderzoek naaropleidingen is dan ook belangrijk in de USA.In Nederiand ontbreekt het nagenoeg aan hetonderzoeksmatig ontwikkelen van schoollei-dersopleidingen. De relatie tussen onderzoeken training wordt nauwelijks gelegd, terwijl datin deze tijd van snelle veranderingen in hetonderwijs toch van wezenlijk belang zou zijn. Op de AERA wordt onderzoek naar seksedoorgaans in aparte sessies geclusterd (metname binnen de Special Interest Group'Research on women in education') die bijnavoor 100% door vrouwen worden bezocht. Ditgebeurt overigens niet alleen met het onder-zoek naar sekse, maar ook met andere 'minder-heden'. Een voorbeeld is de SIG 'Criticalexamination of Race, Ethnicity, Class andGender'. Vorig jaar was ik voor de presentatievan mijn paper over sekse en leiderschap inge-deeld in een

sessie die de naam had gekregen'Striding towards diversification of the profes-sional pool: Focus on Women and AfricanAmericans'. En wat te denken van de receptie'Welcoming women and people of color intoAERA' die elk jaar wordt georganiseerd? Ditjaar bleek dat sekse iets vaker was meegeno-men als variabele in divers onderzoek, waar-door het thema aan de orde kwam in meerdere ^fo'oogischesessies. Bijvoorbeeld in sessies over onderzoek studunnaar de invloed van vemieuwingen op school-leiders (Harold), naar de opleiding van school-leiders (Alley & MacDonald), naar rollen vanschoolleiders in diverse nascholingsprogram-



??? ma's (Read, Brown & Royal), en naar de aspi-raties van schoolleiders (Read). Het sekse-aspect in leiderschap lijkt een iets brederebelangstelling te krijgen. Divisie A wordt van oorsprong gedomi-neerd door kwantitatief onderzoek. In de afge-lopen jaren is men op zoek gegaan naar alter-natieve wijzen van en perspectieven op hetverrichten van onderzoek. Deze trend lijkt zichvooralsnog slechts te versterken. Etnografischonderzoek, narratief onderzoek ('What doprincipals see and say themselves?'; 'Stories ofprincipals count'; 'Talking heads') en onder-zoek met wel zeer kleine responsaantallen,soms zelfs maar ?Š?Šn casus (W=l onderzoek'zouden we dat kunnen noemen), werd veelvul-dig gepresenteerd. Aan postmodern onderzoekwas een afzonderlijk symposium gewijd onderde passende titel 'Deconstructing the Talk,Reconstructing the Walk: Modem promises forTeaching Theory and Practice in EducationalAdministration'. Toch niet de onbekendsten(Fenwick English, William Poster, Gail Fur-

man en Peter McLaren) presenteerden hunpapers in deze sessie. Centraal stond dat ermeerdere antwoorden op dezelfde vraag zijn.Foster is van mening dat het niet gaat om'truth', maar om 'historically developingknowledge'. Daarin is leiderschap volgens hem'a contested concept'. Wat het betekent voorhet onderzoek wanneer zijn criterium 'createour own defmitions' zou worden toegepast,deed hij jammer genoeg niet uit de doeken. Dekloof theorie-praktijk lijkt in het postmoderneonderzoek slechts te worden vergroot, zoalsook bleek uit een vraag in de discussie: "Kunt umij zeggen waar ik als gewone schoolleiderliteratuur kan vinden die voor mij toegankelijkis?" De stromingen lijken zich steeds sterker tepolariseren in het denken over toekomstigonderzoek. Hieruit zou weieens de interessekunnen zijn ontstaan voor een andere maniervan denken over onderzoek die men lijkt te vin-den in wat ik maar even noem de Europese(Nederlandse?) onderzoeksbenadering. In deNederlandse traditie is het

onderscheid tussen yoo rcoAeoaiscHi kwantitatief en kwalitatief onderzoek mindersTUDiiN sterk gepolariseerd: beide soorten van onder-zoek kunnen hoogstaand van kwaliteit zijn. Dediscussie over toekomstig onderzoek centreertzich niet zozeer rond kwantitatief of kwalita-tief, maar rond het vinden van werkbare con-ceptualiseringen en valide operationaliserin-gen. In divisie A werden twee symposia gepre-senteerd met veel of alleen maar Nederlandseinbreng: 'Comparative perspectives on schoolOrganization, teacher's work and social innova-tion' (Leiden, Leuven, Nijmegen, Minnesotaen Londen) en 'Educational leadership recon-sidered: Opening the black box to identify keyfactors in school improvement (Leiden, Twen-te, Nijmegen en Amsterdam (UvA) met Leith-wood (chair) en Hallinger (discussant). I"beide symposia werd duidelijk dat het Ameri-kaanse publiek het problematiseren van the-ma's in plaats van het geven van kant en klareantwoorden nieuw en boeiend vond, evenalshet

discussi??ren over conceptualiseringen. Ookde stellingname dat sommige onderzoeksvra-gen kwantitatief en andere kwalitatief dienen teworden aangepakt, leek een nieuwe focus. D''bleek ook uit het uitnodigen van presentatorenvoor publicaties in Amerikaanse tijdschriften-Er lijkt waardering te ontstaan voor wat ik maareven gemakshalve noem de Europese wijzÂŽvan denken over onderzoek. Het feit dat in deUSA in tegenstelling tot in Europa zo'n grootcongres rond onderwijsonderzoek kan wordengeorganiseerd, ligt eerder aan de kwantiteit danaan de kwaliteit van de onderzoekingen. Mis-schien is het met de intemationaliseringskafl-sen van het Nederlandse onderwijsonderzoekminder slecht gesteld dan wel wordt beweerd. Divisie B: Curriculum Studies (J. Terwei,Vrije Universiteit, Amsterdam) E?Šn van de charmes van het thema 'curricu-lum' is zijn breedte en diversiteit. Als onder-zoeker hoeft men zich niet gevangen te voelenop een beperkt gebied waarvan de theoretische,praktische en

maatschappelijke relevantie dis-cutabel is. Het thema curriculum staat ook nie'ge??soleerd ten opzichte van andere thema's-Curriculum als object van studie vormt eigen-lijk het brandpunt waarin alle andere thema'ssamenkomen. Dat geldt in het bijzonder alsmen het curriculum niet alleen ziet als eendocument, maar ook als een leerweg van deleerling: curriculum vitae. Het is dan ook niet verwonderlijk dat hetdomein 'curriculum' vogels van verschillende pluimage aantrekt: filosofen, historici, econo-men, sociologen, psychologen, antropologen-



??? pedagogen, vakdidactici, multi-mediatechno-logen, en nog veel meer. Dat was ook dit jaar inChicago weer het geval. Er waren verschillen-invalshoeken en er was veel beweging. Omenkele thema's te noemen: curriculumtheorie,constructivisme, authentiek leren en onder-wijzen, gender-vraagstukken, schoolgerichtecurriculumontwikkeling, curriculum en onge-lijkheid, hoogbegaafdheid, curriculum paradig-'??ia's, postmoderne filosofie, leraren, ouders,Community, onderzoekers en curriculumver-nieuwing, intercultureel onderwijs, wiskunde,natuurkunde, nieuwe media en technologie,economische en historische perspectieven,chaostheorie, alternatief onderwijs, onderwijs-politiek, etniciteit en cultuur, opleiding vanleraren enz. Met deze opsomming van inhoudelijkeonderwerpen is nog weinig gezegd over de ont-wikkelingen in curriculumresearch. Al in deJ?¤ren zeventig en vooral in het begin van dejaren tachtig, begon op de AERA het behaviou-ristische bolwerk te kraken. Rigide prescriptieshet

'curriculum als document' werden ver-hangen door meer open idee??n en werkwijzen.Langzaam maar zeker kwamen nieuwe benade-"ngen in beeld. Andere definities van het curri-culum kregen een kans. Anno 1997 heeft eenaflossing van de wacht plaatsgevonden. Grotenamen als Tyler, Scriven, Stufflebeam, Magerkom je niet meer tegen. Popham was er dit jaar"og Wel, maar hij houdt zich nu niet meer metcurriculum (gedragsdoelen) bezig, maar metstatistische vraagstukken. Voor een deel vol-^'"ckt zich hier een verschuiving van generaties,^oor een ander deel zien we hier een verschui-''lug van paradigma's, of sterker gezegd een oorlog! Onderzoekers met een bredere, meer'humanistische', filosofische en/of meer prak-tische ori??ntatie als Goodlad, Eisner, Walker,Jackson geven nu (nog steeds) de toon aan. Dit^ijn ook de auteurs die bijdragen leverden aanhet Handbook of Research on Curriculum, metJackson als redacteur (1992). De Stanford Uni-hcrsity blijft op curriculumgebied

interessantebijdragen leveren dankzij onderzoekers/theore-tici als Eisner, Cuban, Shulman en Walker,'^eze laatste was voorzitter van een boeiendsymposium getiteld 'Constructivisme, Inter-aktion, and Authentic Leaming; ImplicationsCurriculum Theorie and Practice'. Bijdra-gen aan dit symposium werden geleverd dooronderzoekers uit de Verenigde Staten, Austra-li?? en Nederiand. Speciale aandacht werdbesteed aan het vraagstuk van 'top-down' ver-sus 'bottom-up' benaderingen bijvoorbeeld bijhet leren van wiskunde en talen. In bepaaldeconstructivistische kringen lijkt men eenzijdigte kiezen voor de leefwereld en de idiosyncrati-sche constructies van de leerlingen. De struc-tuur van de wetenschappen komt dan niet inbeeld. Hetgeen Walker de kritische vraag ont-lokte: 'Tennis is toch ook veel leuker met eennet dan zonder?' In relatie hiermee koos Wal-ker op nuchtere en evenwichtige wijze positiein centrale dilemma's op het curriculum-domein. Bijvoorbeeld door de exclusieve bete-kenis van

theorie??n als het constructivisme terelativeren. Hij verwees naar het gegeven datcurriculum eerst en vooral een praktischeonderneming is (onder verwijzing naar zijnleermeester Joseph Schwab). Walker is vanmening dat deze praktische onderneminggebaat is bij goed overleg (deliberatie), een uit-gangspunt dat aan de basis lag van hetCURVO-project (een Nederlands curriculum-project uit de jaren zeventig en tachtig). Een alternatieve citeergemeenschap op hetgebied van curriculum bestaat uit de redactievan het handboek 'Understanding Curriculum',met name Pinar, Reynolds, Slattery en Taub-man (1995). Deze groep was ook nu weer goedvertegenwoordigd op de AERA in Chicago. Zijbrengt thema's in als: geschiedenis van het cur-riculum, conflict en crisis, politiek en curricu-lum, gender, kunst en theater, en theologie.Men zet zich af tegen ori??ntaties waarin hetcurriculum primair in termen van 'ontwikke-ling' of 'constructie' wordt opgevat. Dezegroep wil het curriculum 'begrijpen' door kriti-sche

analyse en theorievorming. Deze ver-schuiving is te zien als een 'reconceptualisatie'van het curriculum als veld van studie. Hunartikelen zijn vooral aan te treffen in 'Curricu-lum Inquiry'. Dan is er nog een beweging die ik tot hetterrein van curriculumstudies reken: de nieuweInformatie en Communicatie Technologie(ICT) in het onderwijs. Bijna bij het scheiden studunvan de markt, die de AERA-meeting toch ookis, waren er boeiende symposia op het gebiedvan ICT. Zo hield redacteur David Jonassenzijn nieuwe handboek ten doop met als titel:



??? 'Handbook of Research for Educational Com-munications and Technology' (1996). De cen-trale boodschap was verrassend: we moetenstoppen met systemen die de leraar proberen tevervangen. Bij alle nieuwe technologie??nwordt in de eerste fase geprobeerd de oudeproductiewijze te vervangen. Daarna ontdektmen pas het volle potentieel van de nieuwetechnologie. Dat potentieel ligt niet in eenvoortzetting van hetzelfde met andere midde-len, maar in het verkennen en openleggen vannieuwe mogelijkheden. Het gaat nu veel meerom de vraag 'hoe betrekken we de leraar hierinen wat betekent dit voor het curriculum'?Jonassen noemde het werk van de Cognitionand Technology Group at Vanderbilt Univer-sity (Bransford c.s.) als een excellent voorbeeldvan een benadering die juist vanuit die integra-le visie is opgezet. Met name het 'Jasper pro-ject' met multi-mediale toepassingen werd indit verband genoemd. Filosofen als Foucaulthebben de nieuwe ICT als 'dehumaniserend'aan de kaak

gesteld. Men kan deze technologieook positief benaderen en stellen dat het voorvelen toegang tot 'resources' kan bieden dievoordien voor hen gesloten bleven, bijvoor-beeld gehandicapte mensen. Geheel in lijn metdeze positieve visie was er een symposiumover 'Leren door Ontwerpen'. Hoe leerlingenscience leren begrijpen door hen te betrekkenin het oplossen van ontwerpproblemen zoalshet ontwerpen van een robot of een kunstmati-ge long. Hier kwam naar voren dat leren doorontwerpen een veelbelovend perspectief ismaar dat er nog veel werk moet worden ver-richt om de nieuwe media ook werkelijk teintegreren in de sociale en curriculaire contextvan school en klas. Dit bracht de voorzitter totde minder vleiende opmerking over leraren: 'jekunt een oude hond geen nieuwe kunstjesleren'. In de discussie ging Roth in op de vraaghoe je leerlingen kunt betrekken in de 'culture-le praktijk' van een 'expert designer'. Bij alleenthousiasme voor ICT blijft er een punt datonderzoekers op het gebied van

ICT en curri-culum zich moeten aantrekken: de gebiedenPCDAGOGiscHc ^^^"" ^^ geschcidcn. Convergen-sTUDitN tie en integratie is nodig. Zonder verbindingmet het curriculum en de opleiding van lerarendreigt ICT een 'Fremdk??rper' in het onderwijste blijven. 290 De internationale groep rondom Westbury enHopmann was ook dit jaar weer present. I"deze groep wordt geprobeerd de Amerikaansecurriculum studies te relateren aan Europesetradities op het gebied van didactiek en curricu-lum, met bijdragen van o.a. Klafki, Schalier.Shulman, Doyle, Posner, Van Manen en West-bury. Dit jaar werd de scope nog verbreed ineen comparatieve studie naar beleidsaspectenen implementatievraagstukken in vijf Europeselanden. Deze groep heeft ook een 'eigen' hand-boek met als titel 'Didaktik and/or Curriculum:Basic Problems of Comparative Didaktik'onder redactie van Hopman en Riquarts(1995), uitgegeven door het Institut f??r dieP?¤dagogik der Naturwissenschaften an defUniversit?¤t Kiel. Het werk

van deze groepwordt ondersteund door artikelen in Journal ofCurriculum Studies over 'grote Europesedidactici' in de didactiek (Klafki, Herbart,Freudenthal). Dit is een buitengewoon interes-sant project: 'didaktik meets curriculum'. Di'project is vooral voor de Nederlandse onder-wijskunde en onderwij spedagogiek zo span-nend omdat hier zo'n 25 jaar geleden de Duitsedidactiek werd afgezworen en een liefdes-verklaring werd afgeven aan het adres van deAmerikaanse curriculum- en instructietheorie(onder meer Glasers model dat aan de basis lig'van het model Didactische Analyse van VanGelder). Klafki probeerde het 'Bildungstheore-tische' denken te verbinden met het praktischdidactisch handelen, maar dat werd hier inNederiand als minder geslaagd beschouwd. DÂŽBildungstheoretische didactiek werd als elitaifgekwalificeerd en mede verantwoordelijl'gehouden voor de scheiding tussen het alge-meen vormend onderwijs en beroepsonderwijs-Dit brengt mij tot de volgende overweging-Wie de

ontwikkelingen in de onderwijsweten-schappen over een langere periode beschouwtkan constateren dat wetenschappelijke enpedagogische criteria van uitvoerbaarheid,effectiviteit en rechtvaardigheid van bepaaldemodellen slechts een ondergeschikte rol spe-len. Maatschappelijke en politieke factorenlijken dominant in het denken over onderwijlen opvoeding. Misschien is het curriculum wel?Š?Šn van de eerste en gevoeligste gebieden inhet onderwijs waar de maatschappelijke strijdzich manifesteert. De hernieuwde aandachtvoor bijvoorbeeld Klafki lijkt eerder ingegeven



??? door maatschappelijke en politieke factorendoor wetenschapsinteme ontwikkelingen.Het categoriale Gymnasium is 'in', de 'com-Prehensive' school is 'uit'. Wie maakt zich nog^k om het educatief en sociaal isolement vanleerlingen in het beroepsonderwijs en van wer-kendejongeren in de 'bouw' of in de 'metaal'?'Parental Choice' waart rond als een losgebro-ken tijger. 'De school aan de ouders', lijkt het"lotto voor deze tijd te zijn. In de Angelsaksi-sche wereld kijkt men soms jaloers naar Neder-land als het Mekka van 'Parental Choice'! Gelukkig is er ook een beweging die ietsprobeert te doen aan de toenemende socialel^oof in het onderwijs, gegeven de dominantieVan de 'markt' en het duale schoolsysteem. Eenâ€?belangrijk thema op de AERA-meeting wasl^?¤n ook het nadenken over strategie??n voor'ndividuele leerlingen om uit achterstandssitu-aties te ontsnappen. Hoe kunnen leeriingen hunÂŽ'gen schoolloopbaan ter hand nemen? Hetdenken in termen van structuurverandering,eollectief verzet

en weigering is anno 1997 nietâ– ^eer zo populair. Nu gaat het meer om de^'â– aag: hoe kan men begaafde leeriingen uit'ÂŽ8ere inkomensgroepen ondersteunen om bin-den de bestaande schoolstructuur succesvol te^'jn. De weg van collectieve emancipatie blijkt''Moeilijk begaanbaar. De macro-sociologischeâ– "eproductietheorie??n vormen geen inspiratie-Ibron meer voor het gros van de onderzoekers. lijkt de individuele emancipatie meer in de'belangstelling te staan. Hoe kunnen deze leer-'"Â?gen toegang krijgen tot de 'resources',^elke strategie??n hanteren ouders om leerlin-gen te beschermen tegen de gevaren in hunâ€?^'recte leefomgeving? Hoe spelen leeriingen"et klaar om enerzijds hun achtergrond niet teVerloochenen en anderzijds actief in de wereldy^de school te staan. Het blijkt dat succesvol-ÂŽ leeriingen een duale identiteit ontwikkelen:e^n 'academie identity' en een 'streetwise'dentity'. Ze wisselen van rol als ze naar school??^an of naar huis. Dit thema van 'multiple identities' klonk

door in vele bijdragen. Penelope Peterson, in 'presidential address', maakte hier daneen belangrijk punt van. Persoonlijk heefteen ontwikkeling doorgemaakt. Zij steldeVast dat de traditionele psychologie haar greephet onderwijsonderzoek begint te veriiezendat er meer plaats wordt ingeruimd voor gezichtspunten uit bijvoorbeeld de sociologieen antropologie. Zij ervaart zichzelf in toene-mende mate als activiste. Ze illustreerde haarvisie en stellingname aan de hand van haarervaringen als moeder, maar ook als deelnemeraan een groep die opkomt voor het verbeterenvan het onderwijs in Mexico. Is het geen schan-de dat zoveel kinderen niet kunnen lezen, zovroeg zij zich af. Samen met Slavin wil zijproberen politici te engageren voor de minima-le doelstelling dat alle kinderen moeten kunnenlezen als ze negen jaar zijn. We maken deel uitvan verschillende gemeenschappen, zei Peter-son. Er zijn zoveel verschillende stemmen (somany voices, different communities). Zij pro-beerde haar gehoor wakker

te schudden met deboodschap dat onderwijsresearch zo'n lagewaardering heeft bij politici, ouders en leraren,en dat stemmen van minderheidsgroepen in desamenleving niet worden gehoord. Onderwijsonderzoekers zouden volgensPeterson meer voor deze groepen moetenopkomen. Interessant was ook te vernemen datzelfs de kinderen van Peterson, (maar ook dievan Christine Keitel, Vrije Universiteit Beriijn)worstelen met het vraagstuk van 'multipleidentities'. Datgene wat thuis tot de cultuurbehoort (zelf nadenken, eigen oplossingenbedenken, reflecteren, kritische vragen stellen)wordt op school niet gepikt. Daar worden dezeleeriingen als het ware teruggezet: ze moetenstomme platen inkleuren en algoritmischekunstjes leren. Concluderend kan worden gesteld dat destudie van het curriculum springlevend is: cur-riculum vitae. Men reageert alert op nieuweimpulsen uit de samenleving en uit de anderewetenschappelijke disciplines. De AnnualMeeting van de AERA in Chicago was weerzeer

inspirerend, al zou naar mijn smaak hetechte degelijke, empirische onderzoek een watsterker accent mogen krijgen. Ook de fragmen-tatie in curriculumstudies blijft een punt vanzorg. Maar zolang de vertegenwoordigers vande verschillende paradigma's met elkaar ingesprek blijven, is er alle reden tot optimisme.Want in de uitwisseling van standpunten ligt de â€žoAsoaiscnimogelijkheid van groei en ontwikkeling. Laat studunduizend bloemen bloeien! 291



??? Divisie C: Learning and Instruction (B. van Oers, Vrije Universiteit, Amsterdam) Met haar meer dan 175 symposia, posterpre-sentaties en ronde-tafeldiscussies is Divisie Cde grootste van de AERA. Ondanks dit enormeaanbod kan men zich toch afvragen of eensamenvatting van alles wat onder deze divisiegerangschikt was, een goed beeld geeft vanrecente ontwikkelingen op het onderzoeks-domein van Leren en Instructie. Wie ge??nteres-seerd is in de kenmerken van leerprocessen dieleerlingen met elkaar doormaken, deed er bij-voorbeeld goed aan om ook te letten op sessiesvan de Special Interest Group (SIG) 'Coopera-tive Learning - Theory, Research, and Prac-tice' en op sommige symposia in divisie B(curriculum); wie ge??nteresseerd is in de inbed-ding van leer- en instructieprocessen in sociaal-culturele activiteiten moest beslist over degrenzen van divisie C heen naar de Cultural-Historical-SIG en naar divisie G (Social Con-text of education); wie zich wilde verdiepen inleerprocessen

bij jonge kinderen vond vooralveel van zijn of haar gading in de 'Early Edu-cation and Child Development-SIG'. Ook inverschillende andere divisies (ik noem slechtsB: 'Curriculum Studies' en K: 'Teaching andTeacher Education') vonden diverse sessieplaats die voor een verrijking van ons inzicht in'Leren en Instructie' van belang zijn. Kortom:wie naar de AERA gaat om idee??n op te doenen te toetsen rond 'Learning and Instruction'doet er goed aan zich niet al te stringent te hou-den aan de divisiegrenzen. Ik heb dat voor mijnbeschrijving van de ontwikkelingen op hetonderzoeksgebied 'Learning and Instruction'in elk geval niet gedaan. Afgaande op de titels van de symposia (indivisie C) en de verwijzingen daarin naar spe-cifieke onderwerpen, laten zich wel enkeletrends aftekenen. Onderzoek waarin op de eenof andere manier domeinspecifieke leerproces-sen aan de orde zijn (mathematics, science,literacy) stond het vaakst op de agenda, in aan-tal gevolgd door,presentaties waarin 'leren

inpeoAaociscHe coHtext' of 'leaming environment' aan de ordesTUD?ŠiN was. Daarnaast was er natuurlijk ook het nodi-ge te doen rond het gebruik van nieuwe media(computer, Virtual realities, internet) en in-structietheorie en informatieverwerkingspro-cessen. Op zich is dit allemaal niet vemieu-wend, want die trends waren vorige jaren ookal zichtbaar. Wat niet wegneemt dat daarondertoch nog wel interessante ontwikkelingen temelden zijn. 292 Een opvallende trend in het onderzoek ophet leergebied wiskunde is het onderzoek naarde rol van het taalgebruik voor het wiskunde-leerproces. In het symposium 'If they're talk-ing they're leaming? Teachers interpretationsof meaningful mathematical discourse' (geor-ganiseerd door Dominic Peressini, UniversityColorado) werd onderzoek gepresenteerd naarhet verloop van de discussies in de wiskundelesin relatie tot de leerresulten van de leerlingen-Hoewel er vrij algemeen wordt aangenomendat taalgebruik en discussie essentieel is voorleerprocessen

waarin inzicht wordt nage-streefd, blijkt in de praktijk dat er aan nogal watvoorwaarden voldaan moet zijn (voorwaardenin termen van leerkrachtvaardigheden in hetmanagen van een discussie, in termen van deaard van de problemen, in termen van socialeleeromgeving) wil er een positief effect vanuitgaan op de leerprocessen van leerlingen-Ondanks alle 'discussie' blijven leeriingenvaak toch wel erg gefixeerd op het vinden vande oplossing en besteden veel minder aandachtaan verklaringen en uitleg aan elkaar. In haardiscussie bij dit symposium onderstreepteHilda Borko het belang van wiskundig rijkeproblemen, maar zij plaatste tevens vraag-tekens bij de competenties van veel leerkrach-ten om zulke discussies te leiden. Leerkrachtenmoeten dan zelf bijvoorbeeld ook goed wetenwat 'wiskundige verklaring' eigenlijk is. Dit'zelfde geluid was trouwens ook te horen indiverse andere symposia. Onder meer was dithet geval in een symposium van de 'Construc-tivist Theory, Research, and Practice'

SiGgetiteld 'Teaching based on a constructivistView of Leaming': alleen het uitlokken vanprobleemgerichte discussies onder leerlingen isniet voldoende, de discussies moeten op eenbepaalde manier georganiseerd zijn, moeteneen beroep doen op de eigen oplossingen vande leerlingen, maar moeten ook een reflectie oponderliggende idee??n, normen en regels oproe-pen. De leerkracht moet hiertoe speciaal opge-leid worden, met gebruikmaking van goedevoorbeelden. In drie andere symposia, georganiseerd doorEma Yackle (Purdue), 'Leaming opportunities



??? and classroom mathematical practices in aninquiry mathematics class', door Paul Cobb(Vanderbilt) 'Accounting for the leaming andteaching mathematics in social context: partici-Pation in the classroom microculture', en eenderde door Ellice Forman (Pittsburgh), 'Dis-course based educational research: perspec-tives on the interface between discourse analy-sis and education' stond de problematiek vanhet (wiskunde) leren in relatie tot rijke proble-â– ^en en discussie daarover meer in het bijzon-der centraal. Bij alle specifieke opbrengstenVan deze drie symposia afzonderlijk wordt ertoch een gemeenschappelijke lijn zichtbaar diebenadrukt, dat verklaringen interactief gecon-stitueerd worden, door gezamenlijke reflectieop symbolische modellen, op sociomathemati-sche normen, op onderdelen van argumentaties(bijv. de grondslag van gebruikte argumenten).In de klas wordt zo eigenlijk een (mathemati-sche) werkgemeenschap gecre??erd en lerenleerlingen ook steeds beter aan die 'conununityof

practice' deel te nemen. Daarbij is het onder-hoek van Cobb c.s. (uitgevoerd in samenwer-king met Koeno Gravemijer van het Neder-landse Freudenthal instituut) een prachtigVoorbeeld van ontwikkelingsonderzoek datZowel voor de ontwikkeling van de praktijk alsde theorie over (wiskunde)onderwijs van grotebaarde is. Overigens is de notie van de klas of groepals een 'community of leamersV'community ofPractice' niet iets dat alleen in de wiskunde-lesonderkend is. Het begrip 'Community oflearners' was een van de hoofdthema's indiverse symposia. In een interessante bijdragejn het symposium 'Peer collaboration in leam-jng and research' lieten Polman en Pea zien hoe'n het kader van een science project de discus-sie tussen leerlingen het verloop van het heleproject in hoge mate stuurt: projectformule-"ng, formulering van vraagstelling, bijstellin-gen van vraagstelling, keuze en legitimeringVan onderzoeksmethode etc.. Deze zogeheten^''ansformative communication' geeft de leer-lingen dus een

wezenlijke medeverantwoorde-lijkheid in de afwikkeling van het project; deleerkracht heeft hierbij meer de rol van coach^an van stuurman. De leerresultaten die in ditproject bereikt werden, waren van een soort^aar je als leraar op mag hopen: inzichtelijk enSekenmerkt door een hoge mate van betrok-kenheid van de kant van de leerlingen. In de diverse presentaties die zich op een ofandere manier met literacy bezig hielden, washet opvallend dat vele daarvan gericht warenop 'emergent literacy'. Opmerkelijke trenddaarin was dat het idee van leren lezen door hetleren decoderen kennelijk zwaar onder drukstaat. Vele presentaties gingen dan ook overhoe jonge kinderen kunnen worden ingeleid indat deel van onze cultuur waarin geschreventeksten een belangrijk onderdeel vormen. Inhet symposium 'Theoretical perspectives onEarly Literacy Leaming' hield Janet Bus (Lei-den) bijv. haar betoog over het belang van hetvoorlezen vanuit de attachmenttheorie; in datsymposium werd zij geflankeerd door

diverseandere sprekers die vooral ingingen op deverschillende voorwaarden waaronder opgroei-ende kinderen kunnen leren gaan deelnemenaan een 'lezersgemeenschap'. Inbedding vanbeginnende leesactiviteiten in voor kinderenrelevante activiteiten, beschikbaarheid vanmiddelen, communicatie, vraag-en-antwoordkomen hier ook weer naar voren als belangrij-ke ingredi??nten voor het aanzwengelen van deliteracy-ontwikkeling. Wel werd door de dis-cussiante (Lea McGee, Boston College) aanhet eind van de sessie terecht opgemerkt, dattoekomstige analyses nog wel verder moetenverduidelijken wat nu precies de aard van dezich hier voltrekkende literacy-leerprocessenis: 'w?¤t wordt er nu eigenlijk precies geleerddoor deze kinderen?', was haar vraag. Een veel terugkerende vraag bij de studievan leer- en instructieprocessen is altijd weerdie naar de betrouwbaarheid, validiteit en 'fair-ness' van de leerresultaatmetingen. De metin-gen via strak gestandaardiseerde, schriftelijke(multiple choice)

toetsen zijn niet altijd zobevredigend waar het gaat om het bepalen vanhet inzicht of de betrokkenheidyinteresse vande leerling in het leerresultaat, of voor hetbepalen wat de leerling nu geleerd heeft van hetleerproces zelf (strategie??n? reflectie?). Boven-dien toonde Barry Cooper en zijn collega's vande universiteit van Sussex (UK) aan in eensymposium 'Cultural contexts of mathematicsleaming' dat kale toetsopgaven (zoals gebmikt stuohnin de toetsen bij het Engelse National Curricu-lum) in de regel een overschatting opleverenvan de mathematische vaardigheden van deleeriingen, in vergelijking tot een meting van



??? dezelfde vaardigheden via realistisch ingebed-de items. Kinderen uit arbeidersmilieus lijdendaar bovendien zwaarder onder dan kinderenvan hoger opgeleide ouders. Gelet op dit soort resultaten, is het dan ookniet verwonderlijk dat verscheidene presenta-ties gericht waren op het verbeteren van deassessment-technieken (zoals in het door Mar-tin Ippel mede georganiseerde symposium'Cognitive Technologies for knowledgeassessment') of op het exploreren van alterna-tieve methoden van assessment. Opvallend indezen is de ruime mate van belangstelling dieer nog steeds is voor portfolio's als instrumentom getrouw leer- en ontwikkelingsprocessen tekunnen volgen van leerlingen in langlopendeleerprocessen. Gezien de grote belangstellingvoor dit soort assessment procedures in depraktijk laat het zich voorspellen dat deze trendzich nog wel even doorzet. Het is eigenlijk onmogelijk om hier alle pre-sentaties aan te halen die zeker de aandachtwaard zijn omdat ze wellicht kiemen vormenvan

interessante toekomstige ontwikkelingen.Ik denk dan aan onderzoek dat op verschillen-de plaatsen gerapporteerd werd betreffendeleerling denkbeelden over kennis en leren (dezgn 'epistemological beliefs'), onderzoek over'authentiek leren' (o.a. Roelofs en Terwei)waarin authenticiteit niet meer uitsluitend intermen van persoonlijke interesse wordt opge-vat, maar ook in termen van vakmatige kwali-teiten en buitenschoolse betekenissen. Verderis vermeldenswaard onderzoek op het terreinvan de motivatie, dat breekt met de individu-alistische traditie van intrinsieke of extrinsiekmotivatie, maar motivatie vooral ziet in termenvan co-constructie van persoonlijke betekenis-sen, zoals in het poster-symposium georgani-seerd door Eugene Matusov (Santa Cruz),'motivation in action'. Ten slotte mogen in ditrijtje verschillende Nederlandstalige voor-drachten niet onvermeld blijven. In het sympo-sium 'Investigations of Thinking, Reasoning,and Strategy use in Mathematics' rapporteerdeDe Corte over onderzoek

naar de ontwikkelingvan schattingsstrategie??n bij leerlingen. Hijkon laten zien dat de optimale strategie bestaatuit het handig kiezen van verschillende strate-gie??n al naar gelang de kenmerken van de situ-atie en dat deze schattingsvaardigheid zich metde leeftijd ontwikkelt. In een ander symposium('Leaming strategies: Person- or context-bound?'), stelde Lodewijks met een groep vanzijn naaste (jonge) collega's het probleem aande orde of leerstrategie??n samenhangen metpersoonlijkheidskenmerken of juist met situ-atiekenmerken. In vlot en goed gebrachte pre-sentaties belichtten de sprekers dit vraagstuk -meer of minder direct - van verschillende zij-den. In haar discussie betoogde Stella Vosnia-dou dat de zaak waarschijnlijk geen of-of is,maar veel ingewikkelder ligt, omdat bijvoor-beeld de werkzaamheid van situatiekenmerkenbij de selectie van een leerstrategie misschienzelf ook wel weer door persoonskenmerkenbe??nvloed wordt. In vogelvlucht is hierboven ingegaan op dediverse

ontwikkelingen op het terrein vanLeaming and Instruction, welke zich laten uit-tekenen naar aanleiding van rapportages vanafde werkvloer van het empirisch onderzoek.Maar ook op een conceptueel vlak is er een enander gaande. Ik wil hier drie opvallendegebeurtenissen memoreren. In een grote, maar niettemin afgeladen zaalpresenteerden Robert Stemberg, John Mayer,en Howard Gardner hun idee??n in het symposi-um 'Expanding our concept of intelligence:What's missing and What could we gain?'-Stemberg hield een gloedvol betoog, gelar-deerd met tal van voorbeelden, over het belangvan practical intelligence dat lang aan onzeaandacht ontsnapt is, omdat er in de standaardtestsituaties geen ruimte voor was. Niettemin ishet een belangrijk soort intelligentie, aldusStemberg, in allerlei praktische (levens-,werk-Osituaties. Daama kwam Mayer pleitenvoor het bestaan van 'emotional intelligence'dat met name zichtbaar wordt in situaties waar-in we emoties moeten herkennen, de informatiedie

daarmee gegeven wordt moeten achter-halen of wanneer we moeten discrimineren tus-sen adequate en niet-adequate emoties (geletop de situatie). Ten slotte gaf Gardner nog eenseen uiteenzetting over zijn idee??n met betrek-king tot 'multiple intelligences'. Tegen dezezwaargewichten had de discussiant (CarlBereiter) ten slotte niet zoveel steekhoudendsmeer aan te vullen of in te brengen. Een eveneens zeer goed bezochte panel-discussie was gewijd aan het constructivisme,



??? onder de veelbelovende titel 'Midcourse criti-cal examination of constructivist leaming'.Kopstukken als Carl Bereiter, Ann Brown, JoCampione, John Bransford, Gavriel Salomon,Marlene Scardamelia bogen zieh over de vra-gen 'Wat hebben we met het constructivismebereikt?' 'Wat werkt wel, wat niet?' en 'Hoegaan we verder?' Alle sprekers wezen erop datde constructivistische benadering zeker een rolheeft gespeeld bij de ontwikkeling van hetinzicht in leerprocessen (constructief karakter,sociale inbedding), dat het heeft geleid tot hetinzicht dat kinderen veel meer blijken te kun-nen dan we altijd dachten, en ook behulpzaamis geweest bij het verbeteren van de professio-naliteit van leerkrachten die nu beter dan vroe-ger onderwijs kunnen inrichten. Maar geen vande sprekers had het idee, dat men al helemaalWaar was met de vervulling van de opdrachtVan het constructivisme. Er is nog veel te doen:Vooral het blootleggen van de structurele prin-cipes achter leerprocessen en het ontwikkelenVan

onderwijsstrategie??n die een systematischeVoortgang een leergang moeten realiseren (terVoorkoming van wat Salomon het 'butterfly-effect' noemde, d.w.z. touch-and-go: evenergens aan tippen dan weer verder, voor eenoppervlakkige ontmoeting met iets andersOp zich waren dit niet allemaal ergschokkende verhalen en al helemaal niet bij-zonder kritisch ten aanzien van het constructi-visme. Alleen Bransford wist enigszins te ont-snappen aan dit soort algemene betogen: hijâ€?â– apporteerde over zijn 'Schools for thought'-Project en de successen en problemen die zijdaarin hadden meegemaakt. Daarbij bleefBransford niet staan bij louter het constructi-visme als benadering, maar hij wist een omvat-tend onderwijsconcept voor het voetlicht tebrengen, te zamen met enkele problemen die deimplementatie daarvan met zich meegebrachtbad. Ondanks Bransfords interessante betoogbleef het symposium als geheel toch wat steken'n voorspelbare, obligate uitspraken. Een om-vattende conclusie valt uit

deze 'critical exami-nation' van het constructivisme niet te trekken.Maar wellicht is de aanwezigheid van dit sym-Posium op zichzelf al een teken dat de reflectieOp de grondslagen van het constructivisme - zijbet schoorvoetend - op gang begint te komen. Ten slotte verdient ook de prikkelendeVoordracht van Shirley Brice Heath voor de Cultural-Historical SIG hier nog vermelding.Onder de titel 'Contemporary influences ofVygotsky and Bachtin: the ideology of genreand youth' ging zij in op de vraag naar het bui-tenschoolse leren en wilde vanuit haar kritischeinterpretatie van Vygotsky en Bachtin vooralhelder krijgen wat er precies toe bijdraagt datsommige jongeren in buitenschoolse situatiestoch hoge prestaties blijven leveren. VolgensBrice Heath heeft dit vooral te maken met iden-titeitsontwikkeling: als jongeren een sterkeidentiteit en een eigen subcultuur kunnen ont-wikkelen, zal dit een drijfveer zijn voor inspan-ningen zonder dat daar externe dwang voornodig is. Echter, de ontwikkeling van

dezeeigen identiteit vereist weer wel een erkenningvan het creatieve potentieel in jongeren en hunrecht op zelfbeschikking en eigen keuzen.Voor het ontwikkelen van een eigen identiteitmoeten jongeren vrij kunnen zijn en geen iden-titeit opgedrongen krijgen, zoals dat in traditio-nele opvoedingssituaties maar al te vaakgebeurt. Brice Heath heeft geprobeerd haarstellingen te onderbouwen met talrijke obser-vaties van gedragingen en ontwikkelingen vanjongeren in kunstclubs. Daar zag ze jongerenmet een sterk ontwikkelde eigen identiteit, diewisten wat ze wilden en er ook zonder externeimpulsen voor wilden werken. Het is moeilijkte overzien hoe algemeen deze idee??n zijn, eennadere analyse en reflectie zal zeker leerzaamzijn. En als ze inderdaad zo radicaal stand hou-den in de gevallen die Brice Heath beschrijft, ishet nog moeilijk te overzien wat de preciezeconsequenties zijn van deze idee??n voor bin-nenschoolse leerprocessen, leerprocessen ingezinnen, leerprocessen in bedrijven etc. Hoe het

ook zij, het idee om leerlingenmedezeggenschap te geven en te doen verwer-ven over hun eigen ontwikkelingsweg komtook hier weer naar voren. Dit wijst in dezelfderichting als de studies waarin de mogelijkhedenvan communities of practice/communities ofleamers ten behoeve van het zinvolle en inzich-telijke leren worden onderzocht. Misschien isdit wel de algemene trend die uit al deze bij-eenkomsten te distilleren valt en zelfs een trend â€žoÂ?aoaiscHcwaar we de komende jaren nog flink over na studhhkunnen denken. 295



??? Divisie D: iVleasurement and ResearchMethodoiogy (R.R. Meijer, Universiteit Twente) Binnen Divisie D en binnen de gelieerdeNCME (National Council on Measurement inEducation) bijeenkomst werd dit jaar veel aan-dacht besteed aan performance assessment enStandard setting en, net als vorig jaar, adaptieftesten per computer. Wanneer ik mij beperk tothet programma van de NCME dan waren er,wanneer ik goed heb geteld, 58 sessies waarvan18 sessies waren gewijd aan performanceassessment en 8 sessies te maken hadden methet afnemen van tests per computer. Een wille-keurige greep uit de andere onderwerpen diewerden belicht: nonparametrische item respon-se theorie, geheimhouding van testopgaven,betrouwbaarheid response-tijden, en generali-seerbaarheidstheorie. Opvallend was verder dediscussie over het gebruik van statistische toet-sing bij de interpretatie van onderzoeksgege-vens. Of beter gezegd de poging het gebruikvan statistische toetsing af te schaffen. Een dis-

cussie die in heel sociaal wetenschappelijkAmerika woedt en waar op het ogenblik eenwerkgroep van de American PsychologicalAssociation (APA) mee belast is die, naar allewaarschijnlijkheid, met het advies zal komenhet gebruik van statistische toetsing te beper-ken in APA tijdschriften. Binnen Divisie D washieraan een speciale sessie gewijd met eenalgemene inleiding over de geschiedenis vanstatistische toetsing en een discussie door(voormalig>editors van de tijdschriften Journalof Experimental Education (Brice Thompsonand Patricia Snyder), Journal of EducationalMeasurement (Rebecca Zwick) en Educationaland Psychological Measurement (LarryDaniel). Onderwerpen die aan de orde kwa-men waren onder andere het probleem dat sta-tistisch significante resultaten lang niet altijdinhoudelijk betekenisvol te interpreteren zijnen het feit dat een statistisch significant resul-taat weinig zegt over de herhaalbaarheid van deresultaten bij een iets gewijzigde steekproef-samenstelling. Tijdschriften

als EducationalfCDABooiscHf Psychological Measurement hebben hunsTUDiiH beleid inzake statistische toetsing aangepast, zowerd duidelijk. Belangrijke richtlijnen zijn bij-voorbeeld dat, wanneer er statistisch wordtgetoetst, een betrouwbaarheidsinterval en eeneffectgrootte moet worden opgegeven en dat. 296 wanneer enigszins mogelijk, replicatiegege-vens moeten worden vermeld. Veel van dezeaanbevelingen zijn niet nieuw maar zo oud alsde statistische toetsing zelf. Een van de meesthilarische voorbeelden van een anti-toets hou-ding is te vinden in een artikel van Louis Gutt-man uit 1982: 'Cyril Burt and the careless StarWorshipper'. Zwick beargumenteerde dat,hoewel zij een voorstander is van het vermel-den van betrouwbaarheidsintervallen, matenvan verklaarde variantie en effectgrootte, dezematen ook hun problemen kennen. Bijvoor-beeld, bij het opnemen van een R^ statistiekvoor de verklaarde variantie in een multipleregressie analyse moet worden bedacht datdeze co??ffici??nt

onzuiver is en dat de onzuiver-heid toeneemt wanneer het aantal predictorentoeneemt bij gelijkblijvende steekproefgrootte.Ook betrouwbaarheidsintervallen zijn onder-hevig aan dezelfde logica: net als bij hypothesetoetsing worden bij het gebruik van betrouw-baarheidsintervallen willekeurige grensscoresgebruikt, ?Š?Šn van de argumenten die tegenhypothese toetsing worden gebruikt. Wat betreft adaptief testen per computerwas er onder andere een symposium georgani-seerd door de Law School Admission Council,een instituut dat zich in de Verenigde Statenbezighoudt met het ontwikkelen van de testsdie worden gebruikt voor de selectie van juridi-sche studies. De volgende onderwerpen spelenop dit moment een belangrijke rol: het ontwik-kelen van psychometrische maten voor hetbepalen van de psychometrische kwaliteit vanitems en groepen van items, het ontwikkelenvan testdesigns om tot zo effici??nt mogelijkemanieren van itemaanbod te komen, en hetonderzoek naar gelijkheid en

eerlijkheid van detest voor verschillende raciale groepen. In ditsymposium presenteerde zowel Wim van derLinden als Douglas Jones item selectie metho-den die zijn gebaseerd op lineair programme-ren. Bert Green presenteerde een alternatievemethode om tot inzichtelijke scoring van delatente vaardigheid 'te komen en RebeccaZwick presenteerde een Bayesiaanse methodevoor itembias-analyse. Een onderwerp dat in opkomst lijkt is hetonderzoek naar response-tijden in CAT. Psy-chometrici hebben van oudsher vooral veelaandacht besteed aan de nauwkeurigheid vaneen meting. Met de opkomst van CAT kunnen



??? response-tijden worden geregistreerd en ditkan wellicht additionele informatie opleverenover de vaardigheid van een persoon. Seramsen Schnipke deden verslag van onderzoek naarde relatie tussen nauwkeurigheid en snelheid inCAT, waarbij werd geopperd de snelheidsfac-tor mee te wegen bij het schatten van de vaar-digheid. Bontempo en Julian onderzochten inhoeverre de hoeveelheid tijd die een respon-dent ter beschikking had voor het beantwoor-den van de vragen van invloed was op de snel-heid waarmee werd geantwoord. Deze bleek,liet onverwacht, van groot belang te zijn. En dan was er veel, heel veel aandacht voorperformance assessment en Standard setting.Bij performance assessment gaat het om onder-wijskundig evaluatie-onderzoek van vaak com-plexe verrichtingen en het bepalen van mini-Riale eisen waaraan deze verrichtingen moetenVoldoen (Standard setting). Een voorbeeld ishet in kaart brengen van de kwaliteit van lera-i'en en het bepalen aan welke minimale

eisenleraren dienen te voldoen. Een lezing van JeanMiller leerde ons dat leraren worden beoor-deeld op de mate waarin zij 'leerstofgericht^ijn', 'zich bewust zijn van verschillende cultu-â€?"en', 'kermis hebben van de inhoud van hetVak' en 'pedagogisch coherent zijn'. Anderelezingen omtrent dit onderwerp leerde ons datde Angoff methode (ter bepaling van grens-scores) nooit verloren zal gaan, maar wel eenjaren negentig jasje heeft gekregen: De Angoffmethode voor meerdimensionele gedrags-beoordelingen. Verder was er veel aandachtVoor betrouwbaarheid en validiteit van dit, inmethodologisch opzicht, lastige onderwerp. Tot slot mag niet ongenoemd blijven dat ereen dag was uitgetrokken voor een cursus'Using humor in the classroom and in profes-sional presentations'. Ik ben er echter helaasniet geweest. â– divisie G: Social Context of Education (H.P.J.M. Dekkers, ITS/Katholieke UniversiteitNijmegen) t^ivisie G omvat onderzoek naar de relatie tus-sen het onderwijs en zijn sociale, politieke,

cul-turele en economische context. De relatie tus-sen de sociaal-economische herkomst vanleerlingen, hun etnische achtergrond en hunsekse met onderwijsloopbanen vormen tradi-tioneel belangrijke issues binnen deze divisie.Multi-cultureel onderwijs en de relatie school-community waren dit jaar programma high-lights, waarbij thema's aan de orde kwamen alstweetalig onderwijs en de ontwikkeling vanlerarenopleidingen waarin aandacht is voor hetomgaan met maatschappelijke verschillen tus-sen leerlingen. De titel van de als highlightaangekondigde sessie 'Making a difference inchildren's lives: Stories from Administrators,Community Activists, Researchers, andTeachers' geeft een beeld van de aard van eenaanzienlijk deel van de sessies uit deze divisie.Een groot aantal papers omvatte eerder filoso-fische/politieke bijdragen en/of case studiesvan zeer beperkte omvang dan 'hardere' resul-taten van empirisch onderzoek. Dat neemt nietweg dat er voldoende interessante lezingen ensessies waren

voor degenen die behoefte had-den aan meer generaliseerbare resultaten vanonderzoek. Bovendien was het mogelijk omover onderzoek dat qua onderwerp past in dezedivisie, informatie te genereren in sessies vanandere divisies (of Special Interest Croups),zoals Divisie H: School Evaluation and Pro-gram Development en de nieuwe Divisie L:Education Politics and Policy. In de eerste bie-den bijvoorbeeld lezingen waarin school-effectiviteit in relatie wordt gebracht met hetrealiseren van niet alleen 'exellence' maar ook'equity' soelaas. In Divisie L zijn sessies over(de)centralisatie en lokaal onderwijsbeleidinteressant in het kader van de decentralisatievan het Nederlandse Onderwij sachterstands-beleid (Lokaal Beleid). De relatie tussen de sociaal-economische envooral etnische achtergrond van leerlingen enhun onderwijsprestaties werd zoals gezegdvaak gepresenteerd in verslagen van kleinscha-lig onderzoek en soms politiek ge??nspireerdelezingen. Bovendien zijn bevindingen ten aan-zien van

Hispanics in Philadelphia niet meteente transformeren naar belangwekkende inzich-ten ten aanzien van de problematiek van cultu-rele minderheden in Nederland. Daar staattegenover dat het zeer zinnig is kennis tenemen van de wijze waarop de bekende 'Suc- ,jâ€ž^bogiscÂ?ecess for All'-inzichten van Slavin in diverse studunlanden (Canada, Mexico, Isra??l, Australi??)worden ge??mplementeerd, en dat de sessiewaarin werd gediscussieerd over de implemen-tatie en evaluatie van dergelijke programma's. 297



??? ondersteund door metingen van leerlingresul-taten, zeer leerzaam was. Opmerkelijk is datterwijl in dergelijke sessies de evaluatie vancompenserende prograimna's voor achter-standsleerlingen aan de orde is, in andere metgrote nieuwswaarde wordt vastgesteld watmaatschappelijke risicoleerlingen zijn en hoegroot hun achterstand in het onderwijs is. Ditgebeurt momenteel vooral aan de hand van degrote landelijke databases zoals de NationalEducation Longitudunal Study (NELS:88),High School and Beyond (HS&B) en NationalAssessment of Educational Progress (NAEP).Deze nationale cohorten zijn niet zoals inNederland in eerste instantie in het levengeroepen om achterstandsbeleid te evalueren,maar door oversampling van bepaalde groepen(en soms ook staten) zijn toch analyses moge-lijk die achterstanden kunnen blootleggen(Peng e.a.). De oorzaken van de onderwijsach-terstanden worden in dit soort studies gezochtin de leeromgeving thuis en in ervaringen opschool, alles

geanalyseerd aan de hand vanindicatoren uit de cohorten. Op deze bestandenzijn ook dropout studies uitgevoerd, waarinwordt geconcludeerd dat voortijdig schoolver-laten significant afneemt, terwijl het armoede-niveau niet is veranderd. De nadruk wordtgelegd op de rol die de school hierbij speelt;weliswaar zijn de resultaten door de spreidingvan de grade 8 leerlingen over vele scholen vanvoortgezet onderwijs niet meer representatiefop schoolniveau, maar outlierstudies wijzen uitdat de school ertoe doet. Opmerkelijk is denadruk die in deze (kwantitatieve) sessieswordt gelegd op het belang van kwalitatievestudies die de context moeten leveren voor dekwantitatieve data; men onderstreept hetbelang van inzicht in integrale cases, zij hetgeruggesteund door kwantitatieve data. Verschillen in het niveau van probleem-defini??ring doen zich ook voor in het genderonderzoek. Enerzijds wordt in bepaalde sessiesnog verongelijkt vastgesteld dat jongens enmeisjes in het onderwijs anders wordenbejegend

(How schools shortchange girls),pcDAooaiscHE 'inderzijds wordt sophisticated onderzoeksTuoiiM gepresenteerd over genderverschillen inschoolloopbanen, met name op het gebied vanexacte vakken, en buigt een Pilot Expert Panelzich over de meest veelbelovende program-ma's ter bevordering van Gender Equity in het 298 onderwijs (en over de evaluaties en verderedisseminatie daarvan). Met betrekking tot deexacte vakken problematiek wordt in sommigepresentaties de nadruk gelegd op de domeinenwaarin vrouwen eerder een voorsprong hebbendan een achterstand (biologie, scheikunde; o.a.Lee). Daarnaast worden nog steeds variabelenonderzocht die in het bekende model ter ver-klaring van seksespecifieke keuzen van Ecclespassen, zoals belangstelling, doelori??ntatie ennutinschatting. Verder wordt het onderwerpsteeds meer bestudeerd voor de combinatiesekse en etniciteit. Eccles en Thome pleitenervoor de wat zij noemen te categoriale bena-dering (too seperate, too mono, too strict,

toohomogenous) te vervangen door een meer inte-grale benadering. Eccles analyseert momenteelvooral de interacties en komt tot conclusiesover de achterstanden van allochtone jongensdie ook in Nederland gelden. Ook Ainleyonderzoekt de seksespecifieke deelname aanmathematics in Australi?? in relatie tot de 'homeand ethnic' achtergrond. Zeer verfrissend in ditkader was de bijdrage van een aantal jongeUCLA Graduate School of Education mede-werkers (o.a. Walpole en McClafferty), die,niet gehinderd door vroegere onderzoekstradi-ties, trachten te defini??ren welke leerlingen nuprecies at risk zijn. Als vanzelf leveren hun his-torische, methodologische en beleids-studieseen pleidooi op voor het overschrijden van dedisciplinaire grenzen (psychologie, sociologie)en van de monoverklaringen. Class, gender enethnicity moeten ge??ntegreerd worden bestu-deerd, en Bourdieu wordt niet alleen ter verkla-ring van klasseverschillen, maar ook van etni-sche en sekseverschillen van stal gehaald.

Ditmaakt nieuwsgierig naar hun bijdragen op eenvolgeftde AERA. Tenslotte waren enkele sessies over de-centralisatie/lokaal beleid relevant voor derelatie context/beleid-onderwijs-ongelijkheid.Met name de discussies over de State of Chica-go School Reform, o.a. in de sessie 'Has localdemocratie decisionmaking in Chicago led toimproved schooling?' was interessant. Hetnieuwe onderwijsbeleid kent vijf essenti??leonderdelen. De belangrijkste vernieuwing lij-ken de gekozen Local School Councils te zijn,waardoor idealiter de verantwoordelijkheidvoor het onderwijs in handen van de Communi-ty ligt. Naast bestuurders en leerkrachten moe-



??? ten ouders daarin een belangrijke rol vervullen,een rol die blijkens de discussies nog niet vol-ledig tot zijn recht komt. Verder ligt de nadrukop professionele ontwikkeling en teamwerkvan leerkrachten, op betrokkenheid van (alle)ouders en de Community, op het schoolleider-schap (het is moeilijk een balans te vinden tus-sen de autonomie van de schoolleider en de rolvan het centrale bestuur), en op leerlinggerichten omgevinggericht leren. Ten aanzien van hetlaatste onderwerp wordt vastgesteld dat dezeprincipes makkelijker zijn te realiseren in hetbasisonderwijs dan in het voortgezet onder-wijs. Verder blijkt het moeilijk een evenwichtte vinden tussen wat leerlingen in ieder gevalwioeten weten/kunnen/kennen en de link met'what goes on in the community'. Opmerkelijktenslotte is het verschijnsel 'Schools on proba-tion': scholen die minder dan 15% van de leer-lingen op een bepaald niveau afleveren wordentijdelijk onder curatele gesteld. Uiteraard roeptdit discussies op over het feit dat

dergelijkebeslissingen zijn gebaseerd op testscores enliet op ontwikkeling van andere (sociale/emo-tionele) vaardigheden en gedrag van de leerUn-??en. Al met al een interessante discussie overgedecentraliseerd (achterstands)beleid, die in6en andere sessie over decentralisatie en onder-wijshervormingen (Australi??, Engeland en VS/^iscons/Madison) een zinnige vierde bijdragehad kunnen leveren. In deze laatste hier bespro-ken sessie was het effect van de combinatie vancentrale standaarden en een decentrale invul-ling en management van het onderwijs (inclu-sief concurrentie) op achterstandsleerlingeneen belangrijk onderwerp. De Engelsen maak-ten expliciet gewag van negatieve gevolgenVoor de 'disadvantaged'. In geen enkel land isdecentralisatie specifiek als achterstandsbeleidgeprofileerd, zoals in het Nederiandse Ge-nieentelijke onderwijsachterstandsbeleid. Ver-der werd in de sessie gewezen op het ontbrekenVan theorie??n over geschikte lokale structurenVoor gedecentraliseerd

onderwijsbeleid. Ten-slotte werd besproken dat het onderwijs zo-danig aan het veranderen is dat het nietVoldoende is alleen binnenschools effectivi-teitsonderzoek te doen, maar dat het tijd is voor''leer omvattende conceptualisaties, waarin deâ– "ol van het beleid en de context van het onder-lijs in onderzoek worden betrokken. Dit lever-de o.a. een pleidooi op voor 'value added out-comes', dus onderwijsresultaten gecontroleerdvoor input, iets wat in Nederland in het onge-lijkheidsonderzoek al gemeengoed is. Dergelij-ke gedachten vormen een geschikte afsluitingvan een verslag van Divisie G, waarin enkelesessies over schooleffectiviteit (Divisie H) enbeleid (Divisie L) zijn opgenomen. Papers Ainley, J. Student participation in math courses in Australian secondary schools.Eccles, J. Ethnicity and identity in the classroom and on the playground.Lee, V. Persistence in the sdence pipeiine.Peng, S.S. Understanding achievement gaps of dis-advantaged students: Major Undings from stu-dies using national

databases.Slavin, R. Succes for all: quality matters.Thorne, B. The criss-crossing of gender, 'race', ethni-city, social class and age in daily school life.Walpole, M. Risk from the sociocultural perspective:examining structural variables in the definitionof risk. Divisie H: School evaluation and programdevelopment (B.P.M. Creemers, Rijksuniversi-teit Groningen) AERA-divisie H is een divisie waarin practicien beleidsmakers enerzijds en onderzoeks-gerichte AERA-leden anderzijds elkaar ont-moeten. Het gaat bij programma-ontwikkelingen evaluatie vaak om lokale ontwikkelingen ineen groep van scholen of in het schooldistricten soms om het niveau van de staat in pro-gramma-ontwikkeling. Bovendien zijn vaakook enthousiaste mensen vanuit de praktijkbetrokken die in AERA-presentaties naarvoren worden geschoven om de stem uit depraktijk te laten horen. Van oudsher was hetook de divisie waarin onderwijseffectiviteits-onderzoek en vooral onderwijseffectiviteitson-derzoek in relatie tot

onderwijsverbetering aande orde kwam. Daarnaast komt onderwijseffec-tiviteitsonderzoek ook aan de orde in de Spe-cial Interest Group (SIG) 'School Effective-ness and School Improvement' en aanverwanteSIG's, zoals 'School Indicators and Profices','Study of Leaming Environments' en 'Restruc-turing Public Education' en had de Internatio-nal Congress of School Effectiveness and 299 PEDAGOGISCHB STUDI?‰N



??? School Improvement (ICSEI) van de AERAruimte in het programma. De afgelopen jaren heeft het onderwijs-effectiviteitsonderzoek op het AERA-congreshet vooral moeten stellen met presentaties bin-nen de SIG 'School Effectiveness en SchoolImprovement' en het ICSEI-onderdeel. Maarnu het goede nieuws: onderwijseffectiviteit isterug op de agenda in Amerika en in het onder-wijsonderzoek dat in Amerika wordt uitge-voerd. Ook in andere divisies zoals 'Teachingand Teacher Education' en nog meer in DivisieA, 'Administration', werden dit jaar presenta-ties op het terrein van onderwijseffectiviteitgegeven of werd in elk geval de relatie tussenorganisatievariabelen, administratieve maatre-gelen, leerkrachtengedrag en effectiviteit neer-gelegd. Verder wordt bij standaarden, onder-wijskundig leiderschap en schoolverbeteringmeer dan in het verleden de relatie metopbrengsten en onderwijseffectiviteit gelegd. Ook in de programma-evaluatie was meeraandacht voor de effecten op het niveau

vanleerlingen. Deze onderdelen van het program-ma werden ook, tenminste dat is de indruk dieik kreeg, beter bezocht dan in het verleden. Numaar hopen dat theorievorming en onderzoekop het terrein van onderwijseffectiviteit enschoolverbetering de verwachtingen van hetpubliek waar maken. Reden te meer om uit tezien naar de publicatie van de twee overzichts-werken op het terrein van onderwijseffectivi-teit waarvoor met verve op de AERA door deauteurs en editors reclame werd gemaakt. Door Bosker en Witziers werden de resulta-ten van een meta-analyse van vierhonderdonderwijseffectiviteitsstudies gepresenteerd. Erblijven uit de overzichten van Lefme en Lezot-te en van Sammons e.a. die tot een opsommingvan elf groepen van factoren kwamen, noggenoeg factoren over die een redelijke effect-grootte hebben en vandaar van belang zijn inhet kader van onderwijseffectiviteit en school-verbetering. Alarmerend was dat aangekondigdwerd dat de benadering die volgens de 'BestEvidence

Approach' uitgevoerd was tot anderenoAaoaiscHe conclusies kwam. In z'n commentaar probeer-sTUDiiN de Sam Stringfield duidelijk te maken dat ookal waren indertijd door Edmonds de vijf facto-ren min of meer uit de lucht geplukt, de meer-derheid van de nieuwe indelingen uiteindelijkop deze vijf factoren is terug te voeren en klaar-blijkelijk via de meta-analyse van de vierhon-derd onderzoeken toch, voorlopig althans,ondersteuning krijgt. In een sessie over scaling-up van restrucW-ringprogramma's (bijna allemaal gerelateerdaan de effectieve schoolbeweging, zoals 'Suc-cess for AH', 'Roots and Wings' en de NewAmerican School Design) werd een duidelijkerelatie gelegd tussen effectiviteit bevorderendefactoren en de verdere verspreiding van de pro-gramma's. Daarbij was de aandacht vooralgericht op factoren binnen de programma's diedeze verspreiding zouden kunnen bevorderenzoals in Amerika sterk onderwijskundig leider-schap, de strikte programmastructuur, de loka-le ondersteuning

vanuit het beleid en het hante-ren van hoge standaarden voor alle studentenen het vervolgens daarop richten van het onder-wijsgedrag in klassen, secties en school. In dediscussie werd er op gewezen dat de steekproe-ven soms wel erg klein waren. Verder is er eenbeleidsprobleem, nl. de discrepantie tussendeze programma's die gericht zijn op het ver-anderen van het onderwijs en de evaluatiepro-gramma's die in diverse staten worden uitge-voerd. Tenslotte blijft causaliteit bij scaling-up,zeker in relatie tot de geringe omvang van desteekproeven, een probleem. Een punt waaropgewezen werd, is dat in deze schaalvergro-tingsprograrmna's te weinig aandacht is voorhet instructieniveau waarvan uit onderzoekblijkt dat dit niveau uiteindelijk ook de kernvan onderwijsverbetering vormt. In dit verbandwerd dan ook gevraagd om een verdere con-ceptualisering van scaling-up om te vermijdendat uiteindelijk een schaalvergroting van der-gelijke programma's zou leiden tot scalingaround. In deze sessie

was duidelijk dat het inonderwijsverbetering en restructuring gaat omonderwij seffecten en de factoren die bijdragentot het bereiken van deze effecten. Het kan ech-ter ook anders, zoals bleek uit een sessie overstrategie??n voor het ontwikkelen van effectievescholen in Maryland. Nadat de steekproef opbasis van kwantitatieve gegevens getrokkenwas, kwam er verder geen feitelijk materiaalmeer aan te pas. Nadat de selectie van de scho-len (effectief en niet-effectief voor verschillen-de SES-strata) had plaats gevonden, gingeninterpretatieve onderzoekers op stap en consta-teerden allerlei verschillen tussen effectieve enniet-effectieve scholen.



??? Voorstanders van kwalitatief onderzoek zijnbinnen onderwijseffectiviteit niet alleen grootin aantal maar hebben ook veel invloed. Datblijkt ook uit reacties op de kwantitatieve bij-dragen en presentaties die er vele waren, zekeruit de internationale hoek. Telkens werd dan deopmerking gemaakt dat case-studies en meerkwalitatieve studies nodig waren. Presentatieszoals die vanuit Maryland maken naar mijnmening duidelijk dat er altijd sprake moet zijnvan mixed methodologie waarbij aan kwalita-tieve gegevens en uitspraken en beschrijvingenkwantitatieve gegevens gekoppeld worden. Datmoet niet alleen op het niveau van de uitkom-sten, de resultaten van leerlingen in het onder-wijs gebeuren (hetgeen ook in dit geval bij desampling wel gebeurd was), maar ook bij defactoren, de processen die in het interpretatieveonderzoek als middelen voor effectiviteit wor-den aangemerkt. Geverdt en Chow-Hoy kwamen in eenmultilevel-analyse van de NELS-data tot deconclusie dat er bij de reductie van de

groottevan klassen een niet-lineair effect was. Heteffect was het grootst bij kleine en bij groteklassen maar niet aanwezig bij middelgroteklassen met tussen de 20 en 30 leerlingen. Indeze sessie werden als vervolg op een paper uit1996 over hetzelfde onderwerp, de resultatengepresenteerd van een studie naar blokpro-grammering. Blokprogrammering houdt in hetindelen van onderwijs in grotere eenhedengedurende de dag. De resultaten in high-schools waren positief. In een interessante bij-drage van Young werden de eerste resultatenvan een longitudinale studie naar onderwijs-effectiviteit in landelijke gebieden in Australi??gepresenteerd. Landelijk betekent in dit ver-band ver van steden gelegen en veelal kleinescholen. Voor zowel natuurkunde als voor wis-kunde bleek er een sterk effect van de klas tezijn en een gering school-effect. Op leerling-niveau was het zelfconcept van groot belangvoor het behalen van effecten (of is het eenresultaat?). In die richting zal het onderzoekverder worden

uitgewerkt. Een aardige bijkom-stigheid van deze presentatie was dat ik leerdedat het model voor onderwijseffectiviteiteigenlijk een 'simpel input-output model' was,hoewel onderzoekers op dit terrein zich jarendruk hebben gemaakt over condities, processenen de context. De presentaties binnen de sessie van hetInternational Congress of School Effectivenessand School Improvement maakten in elk gevalduidelijk dat onderwijseffectiviteitsonderzoekgeen exclusieve Amerikaanse zaak is, maar ineen groot aantal landen plaatsvindt. Dat effecti-viteitsonderzoek en belangrijke bijdrage (toe-gevoegde waarde) kan hebben bij programma-evaluatie werd duidelijk in een sessie over deinternationale verspreiding van 'Success forAU', een programma voor lees- en taalonder-wijs ontwikkeld door Slavin, later uitgebreid in'Roots and Wings' naar andere schoolvakkenen leerjaren. Temidden van de enthousiastemaar weinig empirische verhalen over de grotewaarde van het programma was de presentatievan

Cr?Švola en Hill een verademing. Maar ookzij konden tot positieve resultaten komen opbasis van de resultaten van de (multi-level)ana-lyse van de gegevens. Schooleffectiviteitson-derzoek staat, zoals geconstateerd, weer in debelangstelling. Nog belangrijker is, mede opbasis van de beschikbare kennis over onder-wijseffectiviteit, de doorwerking op andere ter-reinen van onderwijsonderzoek. Hopelijk ietsblijvends. Divisie J: Postsecondary Education (I. Bakkenes, ICLON, Rijksuniversiteit Leiden) In een speciaal aanbevolen divisie J-bijeen-komst keek David Breneman, financieel eco-noom en filosoof, 'through a clouded crystalball' naar de toekomst van het hoger onderwijs.In deze sessie werd het hoger onderwijs doorhem beschreven als een zeer complex en moei-lijk te voorspellen systeem. Onderzoek van hethoger onderwijs zou daardoor niet accumula-tief, en al snel niet meer relevant zijn. De mees-te invloed gaat volgens Breneman dan ook uitvan in het veld en tijdens conferenties gepre-

senteerde visies, en niet van gepubliceerdonderzoek. Of dit nu gezien moet worden alsde waarheid of als een zwak excuus, feit is datin een groot deel van de bijgewoonde sessiesveeleer praktijkbeschrijvingen en op de prak-tijk gebaseerde toekomstvisies werden gepre-senteerd dan op onderzoek gebaseerde inzich-ten. Het merendeel van de divisie J-sessies kononder drie thema's worden geplaatst. Het eer-



??? ste thema was de productiviteit van medewer-kers van colleges en universiteiten. Het tweedethema betrof de effectiviteit van docenten enhet onderwijs. De toekomst van het hogeronderwijs en het te voeren beleid vormde hetderde te onderscheiden thema. Op elk van dezethema's zal kort worden ingegaan. De productiviteit van medewerkers werd inde bijgewoonde sessies beschouwd in het kadervan institutionele verantwoording, fondsen-werving en personeelsbeleid. Bij het bepalenvan de productiviteit en het toekennen vanfondsen wordt in Amerika niet alleen gelet oppublicaties en onderwijsresultaten maar ooksteeds meer op de mate waarin 'publiekediensten' worden verleend. Medewerkers vancolleges en universiteiten dienen aan 'profes-sional service' te doen. Op deze manier verant-woorden instituten zich naar hun directe omge-ving. Verantwoording (accountability) vindtook plaats naar de federale overheid. Zo wor-den er landelijke monitor- en evaluatiesyste-men opgezet waarmee

jaarlijks diverse gestan-daardiseerde gegevens worden verzameld overhet functioneren van promovendi die, binneneen bepaald programma, directe subsidie ont-vangen. Gegevens worden opgeslagen in grotedatabases en openbaar gemaakt in gestandaar-diseerde rapporten. Federale managers moetenop deze manier hun investeringen aan de over-heid en de belastingbetaler verantwoorden. Eenpromovendus wordt daarmee als een 'publicgood' gezien. Een ander regelmatig terugkerend onder-werp binnen het eerste thema was de vaste aan-stelling (tenure-status) van medewerkers.Voorstanders verdedigden de vaste aanstellingmet het argument van de academische vrijheid.Tegenstanders waren van mening dat de velevaste aanstellingen tot stilstand in ontwikke-ling en een te lage productiviteit leiden. De dis-cussie kent nog geen duidelijke uitkomst. Feitis dat het aantal medewerkers zonder vaste aan-stelling steeds verder groeit. De arbeidsvoor-waarden en de mogelijkheden voor deze

groepmedewerkers blijven echter een stuk slechteriDAGoaiscHc ^^ mensen met een vaste aanstelling. sTUDiiM Dit leidt volgens velen tot motivatieproblemenen het verlies van jonge, interessante mensen.Gezocht zou moeten worden naar meer directebeloningsstructuren die het werken op eentijdelijke aanstelling aantrekkelijker kunnen 302 maken. Het tweede thema was de effectiviteit vandocenten en het onderwijs. Onder dit themavielen bijvoorbeeld sessies over factoren diesucces en uitval van studenten be??nvloeden,over kenmerken van effectieve docenten enover de 'reflective practitioner'. De kwaliteitvan de bijgewoonde sessies viel echter tegen.Potentieel interessante onderzoeksresultatenmet betrekking tot bronnen voor professioneleontwikkeling werden bijvoorbeeld ontkrachtdoordat alleen gekeken was naar de mate waar-in docenten van bronnen gebruik maken en nietnaar de beschikbaarheid en kwaliteit van dezebronnen. Boven de toekomst van het hoger onderwijs,het derde thema,

hangt de donkere wolk vanteruglopende financi??n. De aandacht van deAmerikaanse regering richt zich nu vooral opkinderen tot 14 jaar. Het is onduidelijk of ersprake is van een doorgaande lijn op dit punt.Wanneer deze lijn zich doorzet wordt het hogeronderwijs wellicht duurder voor studenten enmen maakt zich daarom zorgen over de toegan-kelijkheid van het onderwijs. Met betrekkingtot het onderzoek bestaat de zorg dat mensteeds meer gebonden zal zijn aan bepaaldethema's in verband met het oormerken vansubsidies. Wellicht zal er ook sprake zijn vaneen steeds groter wordende tegenstelling tus-sen de publieke en de private sector. De vraagis hoe kosten, kwaliteit en toegankelijkheidzich tot elkaar gaan verhouden. Rest mij nog een korte blik op de toekomstvan het onderzoek naar het hoger onderwijs.Volgens D. Breneman wordt het hoger onder-wijs op dit moment te veel in horizontale plak-jes bestudeerd. Er zijn maar weinig onderzoe-ken die de verticale lijn van K-12 naar hethoger

onderwijs bestuderen. Hier zou eenbelangrijke taak voor toekomstig onderzoekliggen. Divisie K: Teaching and Teacher Education (D. Beijaard, ICLON, Rijksuniversiteit Leiden) Opvallend binnen Divisie K was de grote hoe-veelheid onderwerpen waaruit men kon kiezen.Naar verhouding vonden veel sessies plaatsover de kennis en 'beliefs' van leraren, de bete-kenis van kritische reflectie door leraren en deinvloed van de institutionele context op het



??? handelen in de onderwijspraktijk van leraren-opleiders en leraren. Daarnaast werd in veelsessies ingegaan op de beoordeling of evaluatievan leraren. Met name deze laatste sessieswaren doorgaans goed georganiseerd: gelijkge-zinde mensen die aansluitend op elkaar erinslaagden diepgaand op een gezamenlijk geko-zen problematiek in te gaan. Vanwege de rele-vantie van het beoordelen of evalueren vanleraren (in de Verenigde Staten) wordt daaraanin dit verslag de meeste aandacht besteed.Allereerst wordt echter kort ingegaan op deeerstgenoemde onderwerpen. Interessant waren enkele symposia over'beliefs' van leraren-in-opleiding. Door Marblewerden 'beliefs' gedefinieerd als opvattingenvan een individu die voor hem of haar actueelen waar zijn. Deze 'beliefs' kunnen irrationeelzijn wanneer zij in iemands omgeving nietempirsch worden ondersteund. Uit diverse pre-sentaties bleek dat 'beliefs' gewenste verande-ringen in het onderwijs ernstig kunnen blokke-ren. Het bewerkstelligen van

dissonantie bijleraren (in opleiding) en het cre??ren van ruimteom te kunnen werken aan 'new ways ofknowing' zijn onder andere mogelijkheden om'beliefs' van leraren te veranderen. 'Beliefs' van leraren-in-opleiding komenvaak tot uiting tijdens conflicten en spanningendie men tijdens de opleiding ervaart. Uit hetonderzoek van Beach kwam onder meer naarvoren dat deze conflicten en spanningen gedu-rende de opleiding toenemen (bijvoorbeeldschooldoelstellingen waar men niet achterstaat, of aardig gevonden willen worden maardat niet kunnen realiseren). Oorzaken voor der-gelijke conflicten en spanningen schrijft menna verloop van tijd steeds meer toe aan zich-zelf. In het algemeen hanteren leraren-in-oplei-ding drie niveaus van strategie??n voor hetomgaan met conflicten en spanningen: het eer-ste niveau komt neer op ontkenning van hetconflict of de spanning, het tweede niveauomvat het zoeken naar oplossingen op de kortetermijn en waarmee vooral het eigenbelanggediend wordt, het

derde niveau bestrijktreflectie op onderwijstheorie??n en daarmee hetzoeken naar oplossingen op lange termijn. Dedoor Beach gepresenteerde onderzoeksresulta-ten dragen bij tot mogelijkheden om de relatietussen instituutsactiviteiten en in de praktijkopgedane ervaringen te verbeteren. Kritische reflectie door leraren-in-opleidingwordt door iedereen belangrijk gevonden, maarnagenoeg niemand blijkt te weten hoe dat vormte geven. Kritische reflectie houdt in datiemand nadenkt over de politieke, sociale,morele en ethische implicaties van diens han-delen. Uit talrijke, vooral kwalitatieve studiesblijkt dat leraren-in-opleiding wel reflecterenover technische en praktische aspecten van hunhandelen, maar dat geen kritische reflectieplaatsvindt. Deze vorm van reflectie komt ookniet na verloop van tijd tot stand. Tijdens diver-se presentaties werd ervoor gepleit kritischereflectie expliciet als onderdeel in het onder-wijsprogramma van de lerarenopleiding op tenemen. Onder leiding van Knowles was een sympo-

sium georganiseerd over de invloed van deinstitutionele context van lerarenopleidingenop het handelen van de daarin werkzame oplei-ders. De onderzoeken die in dit symposiumwerden gepresenteerd waren flink empirischonderbouwd. In de Verenigde Staten blijkt vanlerarenopleidingen een grote conserverendewerking uit te gaan, waardoor zij een gebrekki-ge impact hebben op studenten. Lerarenoplei-ders worden in hun instituten constant gecon-fronteerd met onzekerheid, terwijl ze welleraren moeten opleiden; deze situatie is nietgoed voor de opleiders en dus ook niet voor destudenten. Met name de universitaire oplei-dingscontext kreeg er flink van langs. In dezecontext hebben de noodzaak om je constant temoeten bewijzen en het huidige beloningssys-teem een negatieve invloed op het functionerenvan opleiders. De context van lerarenopleidin-gen staat soms in schril contrast met die van descholen waarin leraren-in-opleiding hun stagesvolbrengen en met het belang dat lerarenoplei-dingen

toekennen aan de context of cultuur vaneen school voor het leren onderwijzen. Uitdiverse studies bleek dat met name scholen diekenmerken van een lerende organisatie verto-nen een zeer gunstige uitwerking hebben op hetleerproces van leraren-in-opleiding. De bijgewoonde sessies over het beoordelenof evalueren van docenten waren meestal zeerde moeite waard. De algemene tendens is dat studicmhet proces dat aan de beoordeling ten grondslagligt belangrijker is dan het resultaat ervan. Zo'nproces maakt leraren bewust van hun activitei-ten waardoor zij zichzelf nieuwe doelen kun-



??? nen stellen. Beoordelen is dus geen kille afre-kening, ook niet wanneer strikt wordt uigegaanvan een rigoureuze toepassing van strak om-lijnde 'teaching Standards'. Centraal staat hetzoeken naar essenti??le componenten van eenbeoordelingsproces dat evaluatie en professio-nele groei met elkaar verbindt. Dit accent opprofessionele ontwikkeling vloeit voort uit detijdens het congres veel gehoorde kritiek opbeoordelingspraktijken, waarbij docenten eenscore wordt toegekend zonder of slechts metminimale feedback, terwijl de onderwerpingaan een beoordeling een docent ongelooflijkveel tijd (en geld!) kost. Kritiek op een dergelijke beoordelingsprak-tijk vloeit ook voort uit recente opvattingenover het onderwijzen zelf: het beoordelen vanleraren is zo complex en dynamisch als hetdomein van het onderwijzen zelf, dat zichbovendien kenmerkt door verschillende werk-contexten en beroepsinhouden (vgl. bijvoor-beeld een leraar in de basisschool die van veelvakgebieden kennis moet hebben en

vooralgericht is op de ontwikkeling van de leerlingmet een docent in de bovenbouw van het voort-gezet onderwijs die zich heeft gespecialiseerdin ?Š?Šn vakgebied en vooral gericht is opbeheersing van vakspecifieke kennis en vaar-digheden door leerlingen). Kortom, veel valtniet te beoordelen omdat we niet weten opwelke wijze dat zou moeten, veel is daaren-tegen ook wel te beoordelen. Essentieel is datte beoordelen taken adequate 'samples' zijn diehet domein vertegenwoordigen. Daarbij moetin het oog worden gehouden dat naarmate wemeer van een docent beoordelen we niet auto-matisch ook beter beoordelen en dat per defini-tie de menselijk cognitie beperkt is. Duidelijkis dat we hier met een validiteitsprobleem temaken hebben. Tegen bovenstaande achtergrond wordt inde Verenigde Staten naarstig gezocht naaralternatieve manieren van beoordeling vanleraren. Bij de beoordeling of evaluatie vanleraren vanuit een professioneel ontwikke-lingsmodel is volgens Wolf het portfolio

een'CDAeoeifcfc g^schikt instrument, vooropgesteld dat STUDI?‹N daarin de eigen praktijk niet zozeer wordtbeschreven maar geanalyseerd. Het gaat danvooral om het realiseren van leerdoelen. Voorstrikte evaluatiedoeleinden is het raadzaam debezwaren die aan portfolio's kleven te onder-vangen met andere methoden. In dit verbandwerd ook gewezen op het belang van 'dientsurveys' als betrouwbare databronnen. Vol-gens diverse onderzoekers past het gebruik vandeze databronnen in het huidige klimaat waar-in het leraarsberoep zich bevindt (groter accentop leren, toegenomen klantgerichtheid, meeraandacht voor professionele ontwikkelinge.d.). Eilet, tenslotte, pleitte voor een wel zeerdrastische wijziging in de huidige opvattingenover het beoordelen van docenten. Zijn stand-punt komt er in het kort op neer dat bij hetbeoordelen van leraren niet moet worden uitge-gaan van het onderwijzen maar van het leren endat het een illusie is standaarden op klassen loste kunnen laten. Kortom, inzake

de beoordelingof evaluatie van leraren is sprake van een toe-genomen verscheidenheid in opvattingen. Deachterliggende boodschap getuigt echter vaneensgezindheid: een rigoureuze toekenningvan scores aan leraren heeft geen zin, met desituatie waarin de leraar zich bevindt moetrekening worden gehouden, beoordeling moetplaatsvinden op basis van voor het domeinrepresentatieve 'samples', de beoordeling is bijvoorkeur gebaseerd op gegevens die zijn ont-leend aan meerdere instrumenten, en aan defeedback die op basis van de beoordeling totstand komt moet veel zorg en aandacht wordenbesteed. De noodzaak tot het defini??ren van de kernvan het leraarsberoep en het beoordelen vanleraarsbekwaamheden werd nog eens onder-streept in een symposium naar aanleiding vanhet recent verschenen rapport van de NationalCommission on Teaching & America's Future.Dit rapport is getiteld 'What matters most:Teaching for America's future'. In het mede opbasis v?¤n onderzoek tot stand

gekomen rapportmaakt men zich grote zorgen over de kwaliteitvan veel leraren en lerarenopleidingen. Hoewelsprake is van grote verschillen tussen staten, iser in de Verenigde Staten geen sprake van eenwerkelijk systeem op basis waarvan lerarenworden gerecruteerd en voorbereid op hunberoep en op basis waarvan zij zich verder kun-nen professionaliseren. De aanbevelingen diede genoemde commissie doet liggen in het ver-lengde van deze constatering. Veel aandachtgaat daarbij uit naar het accrediteren van lera-renopleidingen (gebaseerd op het werk van deNational Council for Accreditation of Teacher



??? Education, NCATE), het verstrekken vanlicenties aan beginnende leraren (gebaseerd ophet werk van de Interstate New TeacherAssessment and Support Consortium,INTASC) en het certificeren van reeds in hetonderwijs werkzame leraren (gebaseerd op hetwerk van de National Board for ProfessionalTeaching Standards, NBPTS). In toenemendemate wordt het belangrijk gevonden dat deopleiding en verdere professionaUsering vanleraren zijn gebaseerd op gedeelde opvattingenover voor leraren essenti??le kennis, vaardig-heden en 'commitments'. In het algemeenblijkt hier geen weerstand tegen te bestaan, weltegen een gedetailleerde opsomming van watleraren moeten kennen en kunnen en de ver-taling daarvan in een simpel scoringssysteemaan de hand waarvan leraren beoordeeld wor-den. Aan deze kroniek werkten mee: I. Bakkenes,D. Beijaard, B.P.M. Creemers,H.P.J.M. Dekkers, M.L. Kr??ger, RR. Meijer,B. van Oers, J. Terwei en N. Verloop De eindredactie werd verzorgd doorN.

Verloop



??? Boekbesprekingen S.P.M. Nossent Een beweeglijke psyche. Over epigenese bijbaby's Academisch proefschrift Universiteit Utrecht. UitgeverijKok Agora, Kampen, 1995, 363 pagina's, ?’ 59,50, ISBN90-391-0644-4. 'In dit boek wordt een fundamentele vraag inde ontwikkelingspsychologie behandeld'. Zobegint de samenvatting van dit proefschrift diesamen met de stellingen voor de promotie losbijgeleverd werd. Die fundamentele vraagluidt: 'Hoeveel ruimte is er in de ontwikke-lingspsychologische theorievorming voor deconstatering dat mensen in staat zijn nieuwegedragspatronen, nieuwe idee??n en gevoelens,nieuwe manieren van functioneren te ontwik-kelen? Hoe dynamisch of historisch zijn detheorie??n en verklaringen in de ontwikkelings-psychologie en welke bijdrage kunnen conse-quent epigenetische verklaringen leveren?''Psychische epigenese' verwijst hier naar hetverschijnsel dat er nieuwe ontwikkelingen zijnin gedachten, gevoelens, gedragingen van deindividuele persoon, van een

bepaalde groepmensen of van de mensheid als geheel. Vanuitdeze vragen en haar eigen psychogenetischstandpunt bekijkt de auteur kritisch het veldvan theorie??n t.a.v. de kinderlijke ontwikke-ling, laat zien wat er aan bruikbaars overblijftvan die zo vaak heterogene theorie??n en weettegelijk in haar eigen onderzoek te laten ziendat vanuit de door haar gecre??erde ruimtedynamischer, creatiever en dichter bij hetgewone leven staand onderzoek mogelijk is. In deze recensie wordt eerst aanduidender-wijs iets over de inhoud van het boek gezegd.Vervolgens wordt aangegeven waarom het eenbelangrijke bijdrage is aan de Nederlandstali-ge ontwikkelingspsychologie. Tot slot wordener een paar kritische aantekeningen gemaakt,niet om de waardering in te perken maar veel-eer om er toe bij te dragen dat de discussieverder gaat. Na een inleiding (hoofdstuk 1) waarin de,ook historische, context neergezet wordt, volgtdeel I; hoofdstuk 2, Epigenese als een vormvan zelforganisatie, waarin Piagets

bijdragekritisch behandeld wordt. Hoofdstuk 3 gaatover de psychische ontwikkeling als intemali-satie van sociale interacties, waarbij uiteraardVygotskij veel aandacht krijgt. In hoofdstuk 4wordt dan een synthese voorgesteld in termenvan coacties op verschillende organisatie-niveaus. Daarmee wordt bereikt dat de nieuw-vorming van structuren en functies niet meerdeterministisch voorgeprogrammeerd gezienkan worden, maar open naar een niet voor-spelbare toekomst. Nadat aldus het theoretischgrondwerk gedaan is, wordt in deel II de alge-mene doelstelling nader uitgewerkt voor eendeelterrein: theorievorming over en onderzoeknaar de psychische ontwikkeling van baby'sen hun ouders. 306 pcdaaogischcstudi?¨n 997 (74) 306-370 In hoofdstuk 5 wordt de epigenese in deklassieke babytheorie behandeld. In een vrijcompleet overzicht over bestaande theorie??nkomen in historisch perspectief alle grotemannen aan bod: Watson, Freud, Piaget,Bowlby. Haar conclusie: aanleg en omgevingblijven bij

hen onafhankelijke grootheden, eenvan de dualismen die overwonnen dient teworden. Hoofdstuk 6 vat onder de treffendetitel 'De competente baby' recent onderzoeksamen, waarbij terecht aandacht gegevenwordt aan de activiteiten van 'de prenatalebaby'. Hoofdstuk 7 bespreekt de omgang metde baby, waarbij wederzijdse communicatieen de zorgrelatie aandacht krijgen. De epigenese in recent baby-onderzoek,hoofdstuk 8, laat zien dat een dynamischer enhistorisch meer verantwoorde theorie mogelijkis. Deel III: De vruchtbaarheid van epigeneti-sche babytheorie, begint met hoofdstuk 9, datlaat zien dat in dit perspectief tijd- en context-gebonden patronen van psychische ontwikke-ling beschreven kunnen worden, en dat baby-wetenschap en ouderschapscultuur elkaarconstructief be??nvloeden. In de hoofdstukken10 en 11 worden dan de resultaten van eeneigen kleinschalig 'exploratief onderzoekgebruikt om nieuwe epigenetische begrippente ontwikkelen, waarbij 'patroonvormen'

alspsychologisch het meest kenmerkende wordtingevoerd. Daarna komeri aan de orde: hetbepalen van zorghoudingen, toeschrijven enwederzijds cre??ren. In het afsluitende twaalfdehoofdstuk wordt dan alles nogmaals op eenrijtje gezet en de balans opgemaakt. Een eruitspringend voordeel van de benadering is datreductionistische en dualistische verklaringenvermeden kunnen worden. Mogelijke nadelen



??? hiervan zijn theoretische onbepaaldheid,breedheid van behandelingsperspectieven bijontwikkelingsproblemen en methodologischebezinning die tot een impasse in het onderzoekkan leiden. Heldere bijlagen over de methodo-logische verantwoording, de manier van inter-viewen en de gebruikte temperamentsvragen-lijst sluiten dan af. Deze samenvatting doet slechts ten delerecht aan de uiterst zorgvuldige werkwijze vande auteur. Duidelijke opbouw, een goede con-textuele, actuele en historische plaatsbepalingvan het thema en een heldere schrijfstijlmaken dit boek tot een plezier voor de lezer.Het betoog is haast overal overtuigend: menbemerkt dat de auteur haar veld goed beheerst.Terwijl dat veld nogal eens aanleiding geefttot elkaar verketterende onbillijke partijdig-heid en simplistische partijdigheid, is het haargelukt haar overtuigingskracht te ontlenen aande kracht van haar argumenten. En dat alles ineen taal die een ontwikkelde leek kan lezen.Zo is haar behandeling van de

infameuzekwestie van 'nature and nurture' voorbeeldig.'Organisme' en 'omgeving' zijn niet tebeschouwen 'als autonome entiteiten' (p. 55);het zijn niet 'twee typen oorzaken' die 'onaf-hankelijk van elkaar werkzaam zijn: ze regule-ren eikaars werking voortdurend' (p. 57). Inhaar afsluitende oordeel over Piaget enVygotskij heeft ze haarscherp een van degronden voor haar oordeel aangegeven: 'pasWanneer dit streven naar unicausale principesWordt opgegeven ontstaat mijns inziens uit-zicht op een historische of consequent epi-genetische ontwikkelingstheorie over psychi-sche processen.' Haar eigen onderzoek laat overtuigend ziendat haar 'dynamiserende' aanpak werkt. Zijlaat ons a.h.w. zelf mee ontdekken dat baby ?Šnouders samen met elkaar 'groeien' en in elkgeval deels 'anders' groeien. Met andereWoorden, de baby's maken niet een voorge-programmeerde lineaire ontwikkeling door,die door ouders en anderen eromheen slechtsbevorderd of geremd kan worden. Geen quasi-gefixeerde wereld

waarbinnen baby's mensWorden: ontwikkeling is open. Nossent rekentaf met de in de leerpraktijk tot voor kort over-heersende visie van voorspelbare, gedetermi-â– ^eerde ontwikkeling. Dit boek zou met recht^n reden in de plaats kunnen komen van de handboeken ontwikkelingspsychologie, die tevaak hapklare diepvriesmaaltijden geven. Hierzouden studenten door haar helder overzichtvan conflicterende theorie??n de discussie zelfkunnen volgen vanuit een duidelijk formule-rende, actieve veldonderzoeker die weet waar-over zij praat. Natuurlijk roept zo'n brede studie ook vra-gen en kritiek op, uiteraard vooral bepaalddoor het perspectief van de recensent en - naarwe hopen - het perspectief van de lezers. Deschrijfster meent dat haar aanpak 'interdiscip-linair' onderzoek bevordert. Terecht! Maar datgeldt dan toch niet alleen biologie, sociologieen antropologie (p. 258). Was de schrijfsteropgegroeid in een meer 'pedagogisch' geo-ri??nteerde ontwikkelingspsychologische tradi-tie, dan was haar niet

ontgaan dat Stem in dekwestie van natuur en omgeving al duidelijk'der Grundsatz der Konvergenz' aanhangt.Dan is aanleg geen predestinatie, maar speel-ruimte voor de toekomst en binnen die speel-ruimte is opvoeding en omgeving actief om defeitelijke ontwikkeling mogelijk te maken, dievoor hem gestuwd wordt door de persoon diezich wil ontwikkelen (W. Stem, Psychologieder fr??hen Kindheit, bis zum sechsten Lebens-jahre, Leipzig, 1921, 2 Auflage, 17-23). Daar-naast zou Langevelds kritiek op Piaget haarniet ontgaan zijn: die stemt in hoge mate metde hare overeen! Ook ontbrak in haar discus-sie een boek dat haar zeer zeker geholpen had,van Diane E. Eyer, Mother-Infant Bonding, ascientific Fiction, Yale University Press, NewHaven, 1992. Zo baanbrekend als de inhoud van Nos-sents boek en onderzoek is, zo traditioneel isde verantwoording van haar methodologie. Zenoemt haar onderzoek 'exploratief (p. 269);dat moet dan wel in tegenstelling met'gewoon' experimenteel of anderszins

hypo-these-toetsend onderzoek zijn? Maar als men, zoals de auteur, terechtmeent dat we behoefte hebben aan een histori-sche psychologie, dan is toch elk onderzoek'exploratief? Hier wreekt zich dat nog steedsPopper als de filosoof wordt gezien. Maar er is ooo/schenu na de tijd van Popper toch echt wel het een sruoitNen ander gebeurd. Na Feyerabend, Kuhn,Lakatos (leerlingen van Popper, die uiteinde-lijk de meester achter zich lieten) en meerrecent Margolis (J. Margolis, The Flux of His-



??? tory and the Flux of Science, University ofCalifornia Press, Berkeley, 1993) is er geenreden meer om angst te hebben voor 'relativis-me' (o.a. p. 266). Onze kennis is simpelwegaltijd lokaal en vanuit een, noodzakelijk,beperkt perspectief. Soms lijkt de auteur datonbekommerd ook te denken, soms kruipt zeterug naar niet meer houdbare angst voor hetpostmodernisme. Heeft dat er haar ook toegebracht die vreemde temperamentsvragenlijstte gebruiken, of is dat de schuld van de pro-motoren? Immers als er al zoiets als tempera-ment zou bestaan, is het slecht te meten. Enals men het zou meten dan kan men toch niettoestaan dat een aantal 'van 16 tot 2' (p. 271)van 30 vragen de eerste keer niet beantwoordworden; de relatieve waarden van de cijferslijken me dan niet meer statistisch bruikbaar.Het allervreemdste lijkt me hier dat dit nietbeantwoorden dan in de tabellen niet terug tevinden is (o.a. p. 276). Nee, het allervreemdsteis dat deze vragenlijsten toch niets toevoegenaan wat de

vraaggesprekken opleveren. Een,althans voor de recensent, onbegrijpelijkeopmerking is dat haar 'methodologische her-bezinning' zou kunnen leiden tot een impassein het onderzoek, 'bij gebrek aan geschiktemethoden'; immers niet alleen in de sociolo-gie (ethnomethodologie, enz.) maar ook in depsychologie en de pedagogiek zijn er mensen -ik weet uit een andere traditie- die al jaren dittype onderzoek doen (vgl. W. Lippitz, Ph?¤no-menologische Studien in der P?¤dagogik, Deut-scher Studie;! Verlag, Weinheim, 1993). En het allerbeste werk dat zich aan elkmethodenkorset onttrekt is uit de dertigerjaren: James Agee en Walker Evans, Laat onsnu vermaarde mannen prijzen (Amsterdam,Bert Bakker, 1991, vert. F. van Dixhoom, oor-spr. 1939). Zij laten zien dat rigoreuze precies-heid en ge??ngageerde nabijheid kunnensamengaan, en dat methoden steeds opnieuwuitgevonden en verantwoord kunnen worden. Afsluitend: de auteur schreef een zeerwaardevolle studie, bruikbaar en vernieuwend;we

wensen haar toe onversaagd, en nog eentikje radicaler door te gaan. AJ. Beekman M. Luna Rubio Leerlingbegeleiding: wens en werkelijkheid Garant, Leuven/Apeldoorn 1996 327 pagina's ?’ 68,50 ISBN 90 5350 508 3 Een uur later naar school en dus wat langeruitslapen, dat is mijn voornaamste herinneringaan een mentoruur. Aan het begin van de jarentachtig zat ik in de brugklas. Op het roosterstond een dergelijk uur, maar dat werd bijnanooit ingevuld. Bij mijn weten had ik na debrugklas geen mentor meer, en contact metandere leerlingbegeleiders, zoals een decaanof een vertrouwenspersoon, kwam zeldenvoor. Uit onderzoek van H??pscher-Post(1983) en Bakker (1986) blijkt dat de inzetvan een docent voor leerlingbegeleiding des-tijds een persoonlijke keuze was, die niet ofslechts gedeeltelijk werd gehonoreerd mettaakuren. Op de overgrote meerderheid vanscholen in het voortgezet onderwijs was geensprake van een structurele aanpak van de leer-lingbegeleiding. Door de invoering van de

basisvormingheeft leerlingbegeleiding, en dan met name hetmentoraat, meer aandacht gekregen, omdatbijvoorbeeld leerlingen al vanaf de eerste klasmoeten worden begeleid bij het maken vankeuzen, bij het ontdekken van wat ze willen,wat ze kunnen en het leggen van een verbandtussen de verschillende schoolvakken en deberoepenwereld waar ze ooit terecht komen.In de wet staat echter niet voorgeschreven datscholen studielessen, mentoruren of beroeps-ori??ntatie moeten geven, maar de m?¨este scho-len gebruiken tegenwoordig een deel van hunzogeheten vrije ruimte voor dergelijke lessen. Binn?¨n de, inmiddels opgeheven. Sectie Leer-lingbegeleiding van de Vakgroep Onderwijs-kunde van de Universiteit Utrecht, begonLuna Rubio in 1989 met een onderzoek naarde activiteiten van de leerlingbegeleider. Voorhet onderzoek werden drie doelen geformu-leerd: het ontwikkelen van een instrumentvoor het meten van de activiteiten van leer-lingbegeleiders, het ontwikkelen van indicato-ren

voor het meten van de effectiviteit vanleerlingbegeleiding, en het analyseren van deopleiding Leerlingbegeleiding/Schooldecanaataan de hand van de twee eerdere fasen. Ditproefschrift heeft slechts betrekking op de eer- 308 PEDAGOGISCHB STUDI?‰N



??? ste doelstelling. Aan de andere doelstellingenis, zo blijkt uit het boek, geen uitvoering gege-ven. Leerlingbegeleiding, zo definieert LunaRubio (p. 16) haar onderwerp, is "het geheelvan activiteiten op het gebied van leerproces-sen, keuzeprocessen, groepsprocessen en per-soonlijke ontwikkeling, die berusten op eenbelangstellende houding van de begeleider tenopzichte van de leerling, met als doel de pro-blemen die de prestaties en de algemene ont-wikkeling van de leerling belemmeren te sig-naleren, en op die manier zo mogelijk teVoorkomen en te verhelpen." Vervolgens pro-beert zij de vraag te beantwoorden wat vooractiviteiten leerlingbegeleiders verrichten ophet gebied van onderwijsleerprocessen, keuze-processen en groepsprocessen en in welkeniate ze dat doen. Aan de inzet van begelei-ders voor de persoonlijke ontwikkelingbesteedt Luna Rubio geen aandacht, omdat hetniet lukte om inhoudelijk valide items te ont-wikkelen. Om tot een antwoord op de bovenstaande^raag te komen,

heeft Luna Rubio zowelkwantitatief als kwalitatief onderzoek gedaan.Het kwantitatief onderzoek bestaat uit tweeenqu??tes, waarbij de steekproef in beidegevallen niet representatief is voor de popul?¤-re van leerlingbegeleiders in het voortgezetonderwijs in Nederland. Bij de eerste afnamezijn de vragenlijsten namelijk verspreid onderZeshonderd schoolleiders, met aan hen deVraag om de enqu??te te verstrekken aan depersoon die er volgens hen het meest voor inaanmerking kwam. Bij de tweede afname zijn'ie vragenlijsten alleen maar verspreid onderVoormalige deelnemers aan de eerder genoem-de opleiding Leerlingbegeleiding/Schooldeca-naat. De respons bedroeg respectievelijk 39 enprocent. Als aanvulling op de schriftelijkeyragenlijsten, werden in het schooljaar 1993-94 interviews afgenomen onder negentienleerlingbegeleiders. Het proefschrift is opgebouwd uit vier delenen zeventien hoofdstukken. In het eerste deelWordt de bestaande literatuur over leerlingbe-??eleiding aangehaald. Hieruit

blijkt dat er op'lit terrein slechts sporadisch onderzoek is??edaan. Er is dan ook nauwelijks inzicht inwat scholen in werkelijkheid aan leerlingbege-leiding doen, wat dit van docenten vergt enwelke effecten dit heeft voor leerlingen. Voorzover er buitenlands onderzoek beschikbaar is,is het steeds de vraag in hoeverre dat van toe-passing is op ons onderwijssysteem. De ontwikkeling van een Likert-instrumen-tarium voor het meten van de activiteiten vande leerlingbegeleider, komt in het tweede deelaan de orde. Hierbij gaat Luna Rubio in op deinhouds- en begripsvaliditeit, de betrouwbaar-heid en de stabiliteit van het instrumentarium.Door factoranalyse heeft zij de itemsgeschaald. De indeling correspondeerde nietmet de indeling die door het literatuuronder-zoek werd verwacht, maar de schalen zijn vol-gens Luna Rubio toch bruikbaar voor onder-zoek naar de activiteiten van begeleiders ophet gebied van onderwijsleerprocessen, keuze-processen of groepsprocessen. In deel drie worden zowel de opzet

van hetkwalitatieve onderzoek als de resultaten vande kwantitatieve en kwalitatieve onderzoekenvermeld. In het vierde deel voorziet de schrijf-ster het onderzoek van enige kanttekeningenen vermeldt zij de implicaties van het onder-zoek. Tevens probeert zij een theoretischebasis te leggen voor vervolgonderzoek naarleerlingbegeleiding. Aan de mogelijkheid tot sociaal-wenselijkeantwoorden van respondenten, besteedt LunaRubio speciaal aandacht. In de schriftelijkevragenlijsten heeft zij enkele vragen toege-voegd, die te zamen een sociale-wenselijk-heidsschaal vormen. De vragen over leerling-begeleiding die significant correleren met desociale-wenselijkheidsschaal zijn bij verdereanalyses niet gebruikt, om te vermijden dat derespondenten een te rooskleurig beeld gevenvan hun activiteiten. Door deze aanpak wer-den verscheidene, inhoudelijk relevante itemsen sommige schalen in het geheel verwijderd.Luna Rubio had naar mijn mening er betervoor kunnen kiezen om bij de schaalconstruc-tie

geen rekening te houden met sociale wen-selijkheid en er tijdens analyses voor te con-troleren. De sociale-wenselijkheidsschaal is boven-dien onzorgvuldig samengesteld. Er is name-lijk sprake van overlap tussen de inhoud vandeze schaal en de schalen voor leerlingbege- 309 PEDAGOQtSCHE STUDI?‹N



??? leiding, wat het sterkst tot uitdrukking komtbij de volgende items van de sociale-wense-lijkheidsschaal: 'de problemen die leerlingenvertonen worden op onze school altijd serieusgenomen' en 'de persoonlijke ontwikkelingvan de leerlingen is op onze school net zobelangrijk als hun leerprestaties'. Het gevolgis dat, zoals Luna Rubio (p. 93) zelf ook aan-geeft, niet duidelijk wordt in hoeverre socialewenselijkheid in het onderzoek een rol speelt. Net als Bakker (1986) maakt Luna Rubio bijde bespreking van haar resultaten geen onder-scheid mssen de verschillende soorten leer-lingbegeleiders. Een dergelijk onderscheid zouin toekomstig onderzoek waarschijnlijk ver-helderend zijn. Logischerwijs kan dan wordenverwacht dat decanen zich vooral bezighoudenmet keuzeprocessen, vakdocenten en 'reme-dial teachers' met onderwijsleerprocessen,vertrouwenspersonen met persoonlijke ont-wikkeling en mentoren met alle processen.Vervolgens zou dan ook moeten worden geke-ken of er verschillen

tussen scholen zijn. Wan-neer deze verschillen er zijn, zou kunnen wor-den nagegaan in hoeverre die verschillensamenhangen met het beleid van een schoolten aanzien van leerlingbegeleiding. Het zoudan kunnen blijken dat op bepaalde scholenvakdocenten zich ook met keuzeprocessenbezighouden, of dat op sommige scholen men-toren alleen maar gericht zijn op onderwijs-leerprocessen. Bij een dergelijke opzet zou hetverstandig' zijn om per school bij meer dan eenfunctionaris een vragenlijst af te nemen. In de activiteiten van de respondenten geeftLuna Rubio weinig inzicht, aangezien fre-quentietabellen, gemiddelden en standaard-deviaties ontbreken. In dit opzicht heeft zijhaar vraagstelling onvoldoende beantwoord.Zij voert wel verscheidene t-toetsen uit. Deuitkomsten daarvan en alle opmerkingen diezij maakt op basis van dergelijke analyses,moeten met de nodige twijfel wordenbeschouwd. Dergelijke toetsen horen namelijkniet bij een explorerend onderzoek met een selecte steekproef.

Of de genoemde opleiding,zoals Luna Rubio zelf hoopt, kan worden ver-beterd door deze studie, is zeer de vraag. Watzeker is, is dat op grond van deze studie nietkan worden geconcludeerd in hoeverre scho-len te kort schieten in het begeleiden van leer-lingen. Er zijn indicaties dat op een deel van descholen voor voortgezet onderwijs leerlingbe-geleiding nog steeds niet structureel is gere-geld (vgl. Bos, Vermeulen & Cremers-vanWees, 1993). Het ontbreekt op die scholen aanvoldoende facilitering voor leerlingbegelei-ders, aan beleid op dit gebied of aan overlegtussen de verschillende functionarissen. In hetalgemeen, en zeker in de onderbouw, gevendocenten tegenwoordig vaker begeleiding enstaan er vaker mentoruren op het rooster. Dekans dat een leerling in het voortgezet onder-wijs wekelijks vrij heeft tijdens dat uur, is invijftien jaar dan ook een smk kleiner gewor-den. Dit proefschrift levert dus nieuwe instru-menten op die hopelijk vaker gebruikt zullenworden. Het onderzoek vind ik af en toe

knul-lig uitgevoerd en dat is zonde, want op dezemanier heeft het onderzoek weinig zeggings-kracht en levert het nauwelijks nieuwe inzich-ten in de activiteiten van leerlingbegeleidersop. D.R. Veenstra Literatuur Bakker, J.C. (1986) Docenten en leerlingen. Onder-zoek naar tijdsbesteding, begeleidingsgedrag enmotivatie van avo-docenten in het kader vanleerlingbegeleiding. Amsterdam: VU Uitgeverij(dissertatie Vrije Universiteit). Bos, K.T., Vermeulen, C.J.A.J., & Cremers-van Wees,L.M.C.M. (1993) Leerling- en keuzebegeleidingbij de basisvorming. Enschede: OCTO. H??pscher-Post, A.D. (1983) Leerlingbegeleiding inhet voortgezet onderwijs. Rotterdam: VakgroepOnderwijssociologie en Onderwijsbeleid, Eras-mus Universiteit Rotterdam. 310 PEDAGOGISCHB STUDI?‰N



??? Mededelingen Promoties Universiteit van AmsterdamPromovendus: Drs. M. VermeulenTitel proefschrift: De school als arbeids-organisatie Promotor: Prof.dr. A.M.L. van WieringenCo-promotor: Dr. S. KarstenOatum: 11 juni 1997 Universiteit van AmsterdamPromovendus: Drs. T.M. BechgerTitel proefschrift: Methodological aspects ofeducational comparison: the case of reading'iteracy Promotor: Prof.dr. C.M. de GlopperCo-promotor: Prof.dr. J.J.C.M. HoxDatum: 4 juli 1997 ^rije Universiteit Promovendus: Drs. E.F.J.M. Brand Titel proefschrift: Differentiation of attention Problems in children Promotor: Prof.dr. D.J. Bakker en Prof.dr. J.F. Oriebeke Datum: 16 juni 1997 Vrije Universiteit Promovendus: Drs. J.R. Koopmans Titel proefschrift: The genetics of health- related behaviors. A study of adolescent twins ?¤nd their parents Promotor: Prof.dr. J.F. Oriebeke Datum: 17 juni 1997 Universiteit TwentePromovendus: Drs. Th.J. BastiaensTitel proefschrift: Werken en leren metElectronic Performance Support

SystemsPromotor: Prof.dr. W.J. NijhofDatum: 12 november 1997 ^Rijksuniversiteit LeidenPromovendus: Drs. H.J. VermeerTitel proefschrift: Sixth-grade students'''lathematical problemsolving behavior.^otivational variables and gender differencesPromotor: Prof.dr. M. BoekaertsDatum: 16 oktober 1997 Recent gestart onderzoek Universiteit van Amsterdam Titel project: Effect-evaluatie Kaleidoscoopen Piramide Projectleiding: Dr. P. Leseman enDrs. A. Veen Titel project: Integratie van OET/OALT in hetbasisonderwijs Projectleiding: Drs. M. RobijnUniversiteit Twente Titel project: Didactisch model simulator-trainingen Projectleiding: Prof.dr. J.M. Pieters Titel project: Multi-niveau IRT-modellen metonbetrouwbaar gemeten covariatenProjectleiding: Prof.dr. W.J. van der Lindenen Dr. C.A.W. Glas Oratie Dr. G.F. Heyting, benoemd tot hoogleraar inde faculteit der Pedagogische en Onderwijs-kundige Wetenschappen aan de Universiteitvan Amsterdam, met de leeropdracht'Opvoedkunde, in het bijzonder de

grondsla-gen en geschiedenis van de pedagogischewetenschappen' heeft op 27 juni 1997 haarambt aanvaard met het uitspreken van eenrede, getiteld: Het vanzelfsprekende en het dis-cutabele; een schets van opvoedkundig grond-slagenonderzoek. Afscheidscolleges Prof.dr. F.J. M??nks heeft op 6 juni 1997 zijnwerkzaamheden als hoogleraar in de Ontwik-kelingspsychologie aan de Katholieke Univer-siteit Nijmegen be??indigd met een afscheids-college, getiteld: Differentiatie en integratie. Prof.dr. J.H.G.L Giesbers heeft op 27 juni1997 zijn werkzaamheden als hoogleraar in deOnderwijskunde aan de Katholieke Universi-teit Nijmegen be??indigd met een afscheidscol-lege, getiteld: Waarde(n)vaste schoolorgani-satie en schoolleiding. 311 pcdagocischestudi??n 1997 (7i) 311-312
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??? , ; O I^f f Y y/ Schoolgedrag opnieuw gemeten W.C.M. Resing en N. Bleichrodt1 Samenvatting 1 Inleiding In dit artikel staat de gereviseerde SchoolgedragBeoordelingslijst (SCHOBL-R) centraal. De vra-gen in het onderzoek dat met de SCHOBL-Rwerd uitgevoerd betreffen de factorstructuurVan het Instrument en de stabiliteit hiervan over'eeftijd, de mogelijkheid om het gedrag van hetindividuele kind in zoveel mogelijk inhoudelijkValide gedragsclusters te beschrijven, de sekse-specificiteit en het leeftijdsbereik van de vra-genlijst en de samenhang tussen sociaal-emo-tioneel gedrag zoals gemeten met de SCHOBL-RÂŽn intelligentiescores en schoolprestaties. Uit onderzoek blijkt dat de gereviseerdeSchoolgedrag Beoordelingslijst een duidelijkevier-factorstructuur heeft die stabiel blijft voorkinderen van 4 tot en met 11 jaar. De gedrags-domeinen die door de vragenlijst bestrekenWorden zijn: Extraversie, Werkhouding, Aange-naam Gedrag en Emotionele Stabiliteit. Dezefactoren komen overeen met

vier van de vijf fac-toren van de Big Five. Wanneer de beideparallelversies van de vragenlijst worden af-genomen, kan een kind beschreven worden intermen van een dertiental gedragsclusters. Debetrouwbaarheid van het instrument is goed.I^eisjes en jongens worden door leerkrachtenanders beoordeeld. De hoogste verbanden tus-sen intelligentie en schoolprestaties enerzijdsen sociaal-emotioneel functioneren anderzijds^'''orden gevonden voor Werkhouding. De werk-houding van kinderen blijkt vrij sterk samen tehangen met enerzijds het logisch redeneren enanderzijds de behaalde schoolprestaties. Aan het eind van de jaren zeventig ontwikkel-de Zaal (1978, 1980, 1981) de SchoolgedragBeoordelingslijst voor kinderen, ook wel deSCHOBL genaamd. Het schoolgedrag, datdoor de leerkrachten met behulp van deze vra-genlijst in kaart wordt gebracht, kan wordenbeschreven als 'de wijze waarop kinderendoorgaans omgaan met de leerkracht en metelkaar' (vgl. Bleichrodt, Resing & Zaal,

1993).Daarbij gaat het om voor het individuele kindkarakteristieke gedragingen die een zekereconsistentie dienen te vertonen over tijd enover situaties. Bij de omschrijving van wat het'sociaal-emotionele gedragsdomein' wordtgenoemd, is aangesloten bij persoonlijkheids-theorie??n waarin individuele trekken ('traits')een centrale plaats innemen. Deze trekken zelfverwijzen op hun beurt weer naar concrete enspecifieke gedragingen (vgl. Guilford, 1959;Zaal, 1978). De Schoolgedrag Beoordelingslijst issamengesteld op basis van typeringen en uit-spraken van leerkrachten over sociaal-emotio-neel gedrag. Bij het defini??ren van de itemsvoor de vragenlijst is niet uitgegaan van pro-bleemgedrag, maar van 'normaal gedrag in deklas', dit in tegenstelling tot een instrument alsbijvoorbeeld de Child Behavior Checklist(CBCL: Verhulst, Koot, Akkerhuis & Veer-man, 1990), de Conners Teacher Rating Scale(Bl??te & Curfs, 1986) of de Amsterdamse Kin-dergedragslijst (De Jong & Das-Smaal, 1991).Er is

geprobeerd het hele scala aan 'normaal'schoolgedrag, voor zover dat ligt op hetsociaal-emotionele vlak, in kaart te brengen.Binnen de toepassing van de vragenlijst is ech-ter zeker ook plaats voor de beschrijving vanonaangepast en probleemgedrag. Hierbij geldtechter de restrictie dat 'afwijkend gedrag' isopgevat in termen van de frequentie waarinbepaalde gedragingen binnen de normaleschoolpopulatie worden aangetroffen. De nor-men zijn dus niet gebaseerd op specifieke klini- 313 pedagogischestudi??n 1997 (74) 313-327 1  Met dank aan J.N. Zaal voor zijn bijdrage aan de<^onstruaie van en onderzoek met de oorspronkelij-Schoolgedrag Beoordelingslijst (SCHOBL) en aanDekker voor zijn bijdrage aan de data-analyses.



??? sehe groepen en de beschrijving van het gedragkomt niet voort uit het gedrag van specifiekegroepen gedragsgestoorde kinderen. Een der-gelijke definitie van van 'normaal' afwijkendprobleemgedrag is niet ongebruikelijk en heeftook voordelen, aangezien een instrument datgebaseerd is op 'normaal gedrag in de popula-tie' voor een grotere gebruikersgroep geschiktis. De lijst zal echter niet noodzakelijk allemogelijke vormen van afwijkend gedrag ver-tonen (vgl. Guilford, 1959; Anthony, 1970). Een eerste reden om bij de definitie van hetsociaal-emotionele gedragsdomein niet uit tegaan van probleemgedrag is van psycho-metrische aard. Er ontstaan tal van moeilijkhe-den bij het analyseren en interpreteren vangegevens indien de variabelen slechts eengeringe frequentie van voorkomen hebben.Bovendien heeft het laten beoordelen op wei-nig voorkomende gedragingen een ongunstigeinvloed op de bereidheid van leerkrachten hetgedrag van alle leerlingen te beoordelen. Daar-naast bestaat het

gevaar dat het laten beoorde-len op problematisch gedrag een soort 'halo-effect' teweeg brengt: de leerling wordt slechtsop ?Š?Šn algemene goed-slecht dimensie beoor-deeld. Een tweede reden om niet van probleem-gedrag, maar van 'normaal' gedrag in de popu-latie uit te gaan, was de constatering dat destructuren van gedragsbeoordelingen voor uit-eenlopende groepen onder diverse omstandig-heden veelal een overeenkomstig patroon latenzien (vgl. Cattell & Coan, 1957; Digman, 1963;Norman, 1963; Zaal, 1978). Ook uit meerrecente studies op het gebied van de persoon-lijkheidsbeschrijving (vgl. o.a. Digman, 1989,1990; Goldberg, 1993; Halverson, Kohnstamm& Martin, 1994; Hofstee & De Raad, 1991)blijkt dat de structuur van persoonlijkheids-beoordelingen, voor zover empirisch onder-zocht door middel van factor- of clusteranaly-se, sterke overlap vertoont met de factoren dieworden gerapporteerd in eerder aangehaaldestudies. Steeds vaker is er sprake van een vijf-tal

persoonlijkheidsdimensies, ook wel de BigFive of het Vijf-factoren model genoemd (ziesTuDitM ook Norman, 1963). Deze vijf-factorstructuuris terug te vinden in persoonsbeschrijving vanzowel volwassenen (Elshout & Akkerman,1975; Hofstee & De Raad, 1991; McCrae &Costa, 1985) als kinderen (Digman, 1963, 1994; Digman & Inouye, 1986; Halverson,Kohnstamm & Martin; 1994; John et al., 1994;Kohnstamm, 1992a, 1992b; Kohnstamm, Hal-verson, Havill & Mervielde, 1996; Van Lies-hout & Haselager, 1992; Mervielde, 1994). Omeen dergelijke structuur te kunnen vinden,dient volgens Kohnstamm (1992a) tenminsteaan twee voorwaarden te zijn voldaan: 1) hetscala aan gedragsbeoordelingen dient zo grootmogelijk te zijn en 2) willen de factoren zichkunnen manifesteren dan dient de onderzoeks-groep voldoende omvang te hebben. De vijf factoren die wel worden onderschei-den, zowel in de vrije beschrijving door oudersvan het gedrag van hun kinderen (vgl. o.a.Kohnstamm, Halverson, Havill &

Mervielde,1996; Kohnstamm, Mervielde, Besevegis &Halverson, 1995) als in de beschrijving doorleerkrachten van het gedrag van kinderen opschool (o.a. Digman, 1963, 1989; Mervielde,1994) zijn: (I) Extravert - Introvert; (II) Aan-genaam - Onaangenaam; (III) Zorgvuldig -Onzorgvuldig; (IV) Emotioneel stabiel - Emo-tioneel instabiel; (V) Idee??nrijk - Idee??narm.Hofstee (1992) en Hofstee en De Raad (1991)geven een vergelijkbare omschrijving van devijf gronddimensies: (I) Extraversie/ Surgency/ Spontaniteit / Activiteit; (II) Agreeableness /Goedheid / Vriendelijkheid / Altru??sme /Respect; (III) Conscientiousness / Zorgvuldig-heid; (IV) Emotionele stabiliteit / Onverstoor-baarheid versus Emotionaliteit / Neuroticisme;(V) Intellect / Openess to experience / Culture /Creativiteit / Autonomie. Bij het samenstellen van de oorspronkelijkeitemverzameling van de SCHOBL is gebruikgemaakt van de modellen van Stott (1962,1967J, Cattell (1957) en Becker en Krug(1964). Deze auteurs gebruikten een groot aan-

tal paarsgewijs tegengestelde adjectieven ompersoonlijkheidseigenschappen van kinderente beoordelen. Bij het maken van de items heb-ben persoonlijkheidsfactoren die binnen dezemodellen zijn onderscheiden geen rol gespeeld.De ongeveer 200 paarsgewijze geordendeadjectieven, die uit de literatuur zijn verza-meld, zijn aan ervaren leerkrachten uit de eer-ste groepen van het basisonderwijs voorgelegdmet het verzoek deze om te zetten in overte, datwil zeggen concreet waarneembare, gedragin-gen van leerlingen in de klas. Dit werd de leer-krachten gevraagd in de vorm van een gestruc-



??? tureerd interview. Geprobeerd werd voor elkadjectief meer dan ?Š?Šn concrete gedrags-uitspraak te bedenken. De uiteindelijke item-verzameling bestond uit ongeveer 460 concretegedragsuitspraken die vervolgens werden om-gezet in 228 bipolaire items, bestaande uit tel-kens twee, aan elkaar tegengestelde, concretegedragsuitspraken. Op grond van clusteranaly-ses en principale componentenanalyse werdenuiteindelijk 104 bipolaire gedragsuitsprakengeselecteerd, waarmee twee parallelvormen,vorm A en vorm B, voor het meten van school-gedrag werden samengesteld (vgl. Zaal, 1978,1981). In deze bijdrage staat de beschrijving van degereviseerde versie van de SCHOBL in devorm van de SCHOBL-R centraal. Betrof hetaanvankelijke leeftijdsbereik kinderen uit hetbegin van de basisschool (4 tot 6 jaar), de her-ziene versie is voorgelegd aan leerkrachten vanleerlingen in de leeftijd van 4 tot en met 11 jaar.Om deze reden zijn enkele 'kinderlijke' itemsgewijzigd. Tevens is, om inhoudelijk-

theoreti-sche redenen, een beperkt aantal items ge-wijzigd. De vragen, die in het kader van hetrevisie-onderzoek naar voren kwamen, zullenâ– n het navolgende worden beantwoord:- Wat is de onderliggende factorstructuur vanhet instrument en is deze stabiel over leeftij-den? Welke gedragsclusters kunnen binnende factorstructuur worden onderscheiden?~ Is er sprake van sekse-specifiek schoolge-drag, zoals beoordeeld met het instrument?~ Kan de vragenlijst worden gebruikt voorkinderen van uiteenlopende leeftijden in hetbasisonderwijs? Welke aspecten van het sociaal-emotionelegedrag hangen samen met intelligentie-scores en schoolprestaties van de leerlingenen welke niet? Tevens is onderzocht of de Schoolgedragbeoordelingslijst bruikbaar is voor allochtoneleerlingen en voor leerlingen uit het SpeciaalOnderwijs. Deze laatste twee aandachtspunten^'jn elders nader beschreven (Bleichrodt,Resing & Zaal, 1993; Resing & Bleichrodt enbleichrodt & Resing, in voorbereiding). 2 Methode 2.1 De

onderzoeksgroepen Normen, psychometrische kwaliteiten, factor-structuur en valideringsgegevens voor de her-ziene versie van de Schoolgedrag Beoorde-lingslijst zijn vastgesteld op basis van eentweetal steekproeven. Voor de kinderen uit deeerste steekproef (I) is een van de parallelvor-men (vorm B) van de SCHOBL-R ingevuld(N=1296), terwijl voor de kinderen uit de twee-de steekproef (II) zowel de A- als de B-vorm isingevuld (N=367). Steekproef I bestond uit de kinderen die deeluitmaakten van de normeringssteekproef vande Revisie Amsterdamse Kinder Intelligentie-test (Bleichrodt, Drenth, Zaal & Resing, 1987).Van de in totaal 1415 kinderen uit deze RAKITsteekproef werd voor 1296 kinderen door leer-krachten uit het basisonderwijs de SCHOBL-Rvorm B ingevuld. De kinderen waren afkom-stig van 104 verschillende basisscholen envarieerden in leeftijd van 4 jaar en 2 maandentot 11 jaar en 2 maanden. Er is sprake van eenaselecte proportioneel gestratificeerde steek-proef met trekking in

twee trappen, systema-tisch respectievelijk aselect. De scholen warende primaire steekproefeenheden, de leerlingende secundaire. Teneinde de representativiteitvan de steekproef te optimaliseren en storendesteekproeffluctuaties zoveel mogelijk te beper-ken, werden als stratificatiecriteria gehanteerd:regio, urbanisatiegraad, schoolgrootte, leeftijden sekse. Per school zijn door de testleiders uitde schoollijsten per leeftijdsgroep telkens tweejongens en twee meisjes (4 en 5-jarigen) of eenjongen en een meisje (6-11 jarigen) aselectgetrokken. In steekproef II waren 367 leerlingen op-genomen, verdeeld over 46 basisscholen. Dezeselectie van scholen vormde een aselecte steek-proef uit de scholen die eerder participeerdenin het RAKIT onderzoek. Per school zijnaselect acht leerlingen geselecteerd, verdeeldover vier leeftijdsgroepen: 4-, 6-, 8- en 10-jarigen. Per leeftijdsgroep is telkens ?Š?Šn jongenen ?Š?Šn meisje geselecteerd. De leerkrachten lloAaomscHevan deze leerlingen vulden, met een

tussenpoos stubi?¨nvan 14 dagen, per leeriing beide parallel-vormen van de SCHOBL-R in.



??? 2.2 De meetinstrumenten en de herziening vande vragenlijst2.2.1 DeSCHOBL-R Het sociaal-emotioneel functioneren van leer-lingen in de klas is vastgesteld aan de hand vande SCHOBL-R. Deze schoolgedragslijst kenttwee parallelvormen (A en B) die elk bestaanuit 52 vragen over concreet waarneembaarschoolgedrag van kinderen. Elke vraag bestaatuit een tweetal uitspraken die een tegenstellingvormen. Bijvoorbeeld:Praat honderduit 3 2 1 - 1 2 3 Zegt geen woord Op de schaal tussen de beide uitspraken kan deleerkracht aangeven (1) welk van beide uitspra-ken de leerling het meest typeert en (2), binnen?Š?Šn van beide uitspraken, in welke mate hetgedrag van de leerling wordt getypeerd: hele-maal (3), redelijk (2), of net iets beter dan hettegenovergestelde gedrag (1). Het is dus debedoeling dat de leerkracht eerst kiest welk vanbeide bipolaire polen de beste beschrijving vanhet gedrag van het kind oplevert en vervolgenseen fijnere nuancering aanbrengt binnen degekozen kant van de

schaal. 2.2.2 DeRAKIT Om te onderzoeken welke gedragsaspecten aldan niet samenhangen met het intellectuelefunctioneren van het kind, werd bij alle kinde-ren uit steekproef I de RAKIT (Bleichrodt etal., 1987) afgenomen. De RAKIT is een voorNederland ontwikkelde en genormeerde kinder-intelligentietest waarmee zowel een beeld kanworden verkregen van het algemeen niveauvan cognitieve ontwikkeling van een kind (hetRAKIT totaal IQ) als van sterke en zwakkekanten binnen de cognitieve ontwikkeling, inde vorm van de scores op vier onderscheidenfactoren. Voor kinderen van 4 tot 5 jaar zijn ditde factoren Verbaal Leren en Vlotheid, Ruim-telijk Perceptueel Redeneren, SequentieelGeheugen en Kwantiteit en voor kinderen van5 jaar en ouder de; factoren Perceptueel Leren,Verbaal Leren, Ruimtelijke Ori??ntatie enTempo en Verbale Vlotheid. Op voorhandwordt verwacht dat met name de werkhoudingvan het kind (werkt het consci??ntieus, gemoti-veerd en langdurig aan een taak of niet)

eengematigde samenhang zal laten zien met hetintellectuele niveau van het kind (vgl. ookZaal, 1981). 2.2.3 Schoolprestaties Ter nadere validering van de SCHOBL-R is desamenhang tussen het schoolgedrag en deschoolprestaties van de leerlingen nader onder-zocht. Aan de betreffende leerkrachten isgevraagd de prestaties op diverse schoolvak-ken te beoordelen. Tevens is bij de kinderen uitsteekproef I een aantal CITO-toetsen op hetgebied van lezen en rekenen afgenomen,afhankelijk van de leeftijd van de kinderen.Voor de 4-jarige kinderen was een dergelijketoets niet beschikbaar, kinderen van 5 jaar kre-gen de CITO-Begrippentoets voorgelegd, kin-deren van 6 tot 8 jaar een leestoets van hetCITO en kinderen van 8 tot en met 11 jaarzowel een lees- als een rekentoets. In Tabel 8 iseen overzicht gegeven van de diverse toetsendie werden gebruikt. 3 Resultaten 3.1 Factori??le structuur De oorspronkelijke SCHOBL kende vierhoofd-gedragsclusters: Vrijmoedigheid, Werk-houding, Sociale

Omgang en Emotionaliteit eneen 12-tal gedragsschalen (zie Zaal, 1981). Bijde constructie van de oorspronkelijke lijst(Zaal, 1978) was een expliciet uitgangspunt datsociaal-emotioneel gedrag gemeten diende teworden voor zover dat niet binnen het intellec-tuele domein lag. Beschrijvingen over hoe slimof hoe intelligent een kind zich in de klasgedraagt werden van aanvang^ af niet in deitemlijsten opgenomen. Op basis hiervan wordtderhalve verwacht dat niet vijf maar vier van defactoren uit het Vijf-factoren model zullenworden aangetroffen. Om de factori??le structuur van het herzieneinstrument te onderzoeken, werd principalecomponentenanalyse fnet varimax-rotatie uit-gevoerd op twee onafhankelijke datasets(steekproef I en steekproef II). Van een confir-matieve factoranalysetechniek werd afgezienop grond van theoretische overwegingen.Bookstein (1986, p. 228) concludeert dat"LISREL will frequently, but erratically, fail toproduce meaningful results at all". McCrae,Zonderman, Costa, Bond en

Paunonen (1996)



??? Tabel 3 '^oofdladingen van de items uit de A-vorm gebaseerd op steekproef II (N=367) en van de items uit de B-vormgebaseerd op steekproef 1 (N=1296), respectieveijk steekproef II (N=367 tussen haakjes) irsie Werkhouding Aangenaam Gedrag Emotionele Stabiliteit lading item lading item lading item lading .61 A4 .61 A2 .53 Al .63 .52 A8 .73 A9 .61 A6 .64 .73 Al 3 .73 A12 .54 All .66 .71 A16 .63 A18 .54 A17 .57 .74 A22 .55 A21 .56 A23 .74 .57 A28 .72 A26 .59 A29 .46 .73 A32 .82 A35 .70 A37 .57 .66 A36 .84 A41 .60 A47 .61 .57 A39 .67 A44 .57 .65 A42 .81 A48 .65 .65 A46 .60 .68 A51 .72 .68 (.65) 84 .66 (.68) 82 .59 (.58) 81 .39 (.45) .70 (.70) B8 .66 (.70) 89 .69 (.52) 86 .58 (.61) .69 (.70) B13 .68 (.69) 812 .49 (.31) 811 .38 (.52) .72 (.77) B16 .55 (.64) 818 .68 (.35) 817 .57 (.73) .54 (.50) 822 .83 (.83) 821 .58 (.55) 823 .56 (.67) .64 (.60) 828 .78 (.78) 826 .62 (.71) 829 .51 (.52) .58 (.60) 832 .53 (.57) 835 .62 (.68) 837 .45 (.41) .69 (.65) 836 .69 (.77) 841 .56 (.62) 847 .42 (.46) .52 (.70) 839 .67

(.66) 844 .55 (.63) .68 (.66) 842 .59 (.63) 848 .67 (.69) .52 (.52) 846 .52 (.48) .65 (.66) 851 .54 (.53) item AS A7 AIS A19 A2S A27 A30 A33 A34 A40 A43 A50 BS B7 BIS B19 B2S B27 B30 B33 B34 B40 B43 Bso constateren dat in veel onderzoek met betrek-king tot het Vijf-factoren model confirmatievefactoranalyses, zoals LISREL, zelfs indien vanhet minst restrictieve model wordt uitgegaan,geen ondersteuning voor een dergelijk modelbieden. Items in persoonlijkheidsvragenlijsten^'lijken vrijwel nooit geheel factorzuiver te^ijn. Er blijken betekenisvolle ladingen aan-wezig te zijn op andere factoren. Belangrijkeinterpersoonlijke trekken vallen frequent tus-sen de orthogonale assen in (vgl. bijv. De Raad,Hendriks & Hofstee, 1992). McCrae et al.(1996) stellen ook dat het theoretisch mogelijkis dat items (bij)ladingen op 2 of meer factorenhebben. Wil men dan toch gebruik maken van^en confirmatief model dan dienen in elk gevalpositieve secundaire ladingen en oblique rota-tie ingebouwd te worden, maar

ook dan valt defit van het model over het algemeen tegen, ten-zij men meerdere, inhoudelijk slecht te inter-preteren en zeer specifieke factoren aan het"lodel toevoegt. Een grote steekproef leidthovendien volgens McCrae et al. (1996) onver-'^njdelijk tot verwerping van het model. Zijpleiten (p. 558) dan ook voor exploratieve fac-toranalyse en replicatie op een tweede, onaf-hankelijke steekproef, eventueel aangevuldmet procrustesrotatie op theoretische gronden.Ook pleiten zij voor een op theorie steunendeaanname met betrekking tot het aantal te rote-ren factoren. Op grond van bovenstaande overwegingenis gekozen voor een exploratieve principalecomponentenanalyse met varimax-rotatie optwee onafhankelijke datasets. Met een vol-doende groot aantal variabelen (N=52) zalcomponentenanalyse vrijwel vergelijkbareresultaten opleveren als factoranalyse; boven-dien zijn de bewerkingen helder en repliceer-baar (vgl. McCrae et al., 1996). Op basis van het verloop van de eigenwaar-den en op grond

van theoretische overwegin-gen (Zaal (1978) onderscheidde vier gedrags-clusters; beschrijvingen uit het intellectueledomein zijn op voorhand niet opgenomen) isgekozen voor rotatie naar vier factoren. Opbeide steekproeven is een exploratieve compo-nentenanalyse uitgevoerd, waarna gekeken isnaar de mate van overeenstemming tussenbeide factoroplossingen. Een grote overeen- 317 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? stemming impliceert repliceerbaarheid enondersteunt de validiteit van de factorstructuur.Rotatie naar vier factoren leverde in beide ana-lyses een duidelijke factorstructuur op, methoge ladingen van de items op ?Š?Šn van de vierfactoren en lage ladingen op de overige (drie)factoren. De hoofdladingen op de vier factorenzijn voor beide factoroplossingen te vinden inTabel 1. Voor meer gedetailleerde informatiebetreffende de bijladingen wordt verwezennaar Bleichrodt, Resing en Zaal (1993). Alsmaat voor de factori??le invariantie zijn Tuckersphi-co??ffici??nten berekend. Deze co??ffici??ntenstaan vermeld in Tabel 2. Tabel 2 Phi-co??ffici??nten ter bepaling van de mate van fac-tori??le invariantie van de factormatrices van Vorm Bvan de SCHOBL-R voor twee onafhankelijke steek-proeven (steekproef I (N=1296) en steekproef II(N=367)} Factoren steekproef 1/steekproef II Extraversie .99 Werkhouding .98 Aangenaam Gedrag .95 Ennotionele Stabiliteit .96 Als ondergrens voor het als

vergelijkbaarmogen beschouwen van twee factoren wordt,in navolging van Ten Berge (1977), eenphi-co??ffici??nt van .85 gehanteerd. De over-eenstemming tussen beide, onafhankelijk enzonder procrustesrotatie verkregen, factor-structuren is hoog, zelfs als de ondergrens tot.90 of hoger zou worden opgetrokken. Eenprocrustesrotatie op de tweede steekproef zoutot vrijwel dezelfde of nog hogere phi-co??ffi-ci??nten leiden. Uit het verloop van de eigen-waarden kan worden afgeleid dat voor beidesteekproeven ongeveer 50 procent van devariantie wordt verklaard door deze vier fac-toren. Gebaseerd op een inhoudelijke analyse vande items en rekening houdend met de termino-logie van het Vijf-factoren model zijn de fac-toren als volgt benoemd:I: Extraversie. eDt factorschaal Extraversiebeschrijft de polariteit 'introvert - extra-vert'. Het 'extraverte' kind laat merkendat het er is, praat veel, is actief, toont ini-tiatief, is vrolijk en openhartig, heeft zelf-vertrouwen, is eigenwijs, domineert ande-re kinderen

en is bijdehand. Aan de ene kant het vrijmoedige, actieve, energiekekind en aan de andere kant het geremde,verlegen, gesloten en teruggetrokkenkind. II: Werkhouding. Representatief voor de fac-torschaal Werkhouding zijn gedragingendie betrekking hebben op het leren en wer-ken op school: het kind 'met een positievewerkhouding' kan zich lang concentreren,prestatieniveau en -tempo zijn constant,het vertoont grote inzet bij het werk enwerkt netjes. Daar tegenover staat hetafleidbare, onge??nteresseerde en zich slor-dig gedragende kind, dat nu eens goed endan weer slecht presteert en dat vaak moetworden gewaarschuwd.III: Aangenaam Gedrag. De gemeenschappe-lijke component van de beoordelingen diehoog laden op deze factorschaal wordtgevormd door de interactie met anderekinderen. De polariteit kent een 'goed -slecht' karakter. Plagerig en ego??stischstaan tegenover goedmoedig en vrijgevig,prikkelbaar en snel boos tegenover kalmen toegeeflijk, kritisch en

egocentrischtegenover instemmend en onzelfzuchtig.IV: Emotionele Stabiliteit. Deze factorschaalbeschrijft de emotionele aspecten van hetgedrag. Hoge ladingen hebben uitsprakenals 'snel in tranen', 'bezorgd om alles','maakt overal een probleem van' en 'snelvan streek'. Tegenover elkaar staan hetsentimentele en gevoelige kind dat snelbescherming zoekt bij de leerkracht en hetstoere, ongevoelige en soms onverschilli-ge kind dat zijn eigen boontjes wel zaldoppen. Nagegaan is of de factorstructuur stabiliteitvertoont over leeftijd. De betekenis-constantievan de SCHOBL-R is onderzocht door de uit-komsten van de principale componentenanaly-ses, die uitgevoerd zijn op de diverse leeftijds-subgroepen, onderling te vergelijken. Opnieuwzijn exploratieve priilcipale componentenana-lyses uitgevoerd voor drie leeftijdsgroepen: 4.2- 6.2 jaar, 6.2 - 8.2 jaar en 8.2 - 11.2 jaar(steekproef I). Daarnaast zijn de scores voorjongens en meisjes apart geanalyseerd. Vervol-gens is nagegaan in welke mate de

gevondenfactorstructuren gelijk blijven voor de drie leef-tijdsgroepen en voorts voor de jongens- enmeisjesgroep. Tabel 3 geeft, per factor, voor de 318 PEDAGOGISCHB STUDI?‰N



??? Tabel 3 diverse groepen afzonderlijk, een overzicht vande berekende Tuckers phi-co??ffici??nten. E>e uitkomsten wijzen op een grote mate vanovereenstemming in factorstructuur voor deverschillende leeftijdsgroepen (.92 - .99) enVrijwel identieke factorstructuren voor jongensen meisjes (.97 - .99). Ook op de 52 items uit parallelvorm A(afgenomen bij steekproef II) is een principalecomponentenanalyse met rotatie naar vier fac-toren uitgevoerd. In Tabel 2 staan de hoofd-ladingen (per item) op de vier factoren ver-meld. De A-vorm kent eenzelfde, inhoudelijkovereenkomende structuur als de B-vorm. Deparallelvorm-betrouwbaarheid varieert van .88Voor Extraversie, .90 voor Werkhouding, .85Voor Aangenaam Gedrag en .71 voor Emotio-naliteit. Gecorrigeerd voor attenuatie bedragendeze correlaties respectievelijk .97, .99, .99 enâ€?91. 3-2 Interne consistentie en intercorrelaties tus-sen de factoren Tabel 4 geeft een overzicht van de interne con-sistentie van de factorschalen, voor steekproef Tabel

4 Phi-co??ffid??nten ter bepaling van de mate van factori??le invariantie van de factormatrices van Vorm B vande SCHOBL-R voor drie leeftijdsgroepen (4.2 - 6.2 (N=350), 6.2 - 8.2 (N=379) en 8.2 - 11.2 (N=567) en voorjongens (N=635) en meisjes (N=661) Factoren 4.2-6.2/6.2-8.2 4.2-6.2/8.2-11.2 6.2-8.2/8.2-11.2 meisjes/jongens Extraversie .97 .96 .98 .99 Werkhouding .98 .97 .99 .98 Aangenaam Gedrag .96 .93 .98 .98 Emotionele Stabiliteit ,95 .92 .96 .97 Co??ffici??nten van interne consistentie (homogeni-^^itsco??ffici??nten) voor de factorschalen van Vorm^ en Ben voor de totale SCHOBL-R ''^ctorschalen VormB ExtraversieWerkhouding Steekproef SteekproefI II Vorm Vorm VormA B A + B totaal totaal totaal totaalA/=1296 A/=358 W=358 W=358 .90 .91 .90 .95 .90 .93 .90 .96 .89 .87 .86 .93 .69 .82 .74 .88 I (vorm B) en voor steekproef II (vorm A, B enA plus B). In de Tabel zijn de homogeniteits-co??ffici??nten weergegeven. De gevonden co??ffici??nten vertonen voorbeide steekproeven een

grote mate van over-eenkomst. Voor jongens en meisjes (in deTabel niet apart uitgesplitst) zijn de co??ffici??n-ten vrijwel gelijk. Hetzelfde geldt voor de ver-schillende leeftijdsgroepen. Wanneer we dehomogeniteiten voor de gehele SCHOBL-R inogenschouw nemen, dan blijken de co??ffici??n-ten voor de factoren Extraversie, Werkhoudingen Aangenaam gedrag zeer hoog te zijn,respectievelijk .95, .96 en .93, terwijl de co??ffi-ci??nt voor de factor Emotionele Stabiliteit ietslager is (.88). Laatstgenoemde factor bevatechter het geringste aantal items. Per versie lig-gen de co??ffici??nten iets lager (vari??rend van.70 tot .93). Met name de factor EmotioneleStabiliteit (met 8 items per versie) kent een ietslagere homogeniteitsco??ffici??nt. In Tabel 5 zijn, voor steekproef I (B-versie)de intercorrelaties tussen de factorschalen,voor drie verschillende leeftijdsgroepen ver-meld (4.2 - 6.2 jaar (A^=350); 6.2 - 8.2 jaar(N=379) en 8.2-11.2 jaar (N=567). Emotionele Stabiliteit blijkt de meest onafhan-kelijke schaal te

zijn. De hoogste correlatiesworden gevonden tussen Aangenaam Gedragenerzijds en Extraversie en Werkhoudinganderzijds. De negatieve correlaties tussenExtraversie en Aangenaam Gedrag zijn vooralte verklaren uit het feit dat leerkrachten drukkeen bazige kinderen vaak tevens als onbehou-wen en ego??stisch beoordelen. Het positieveverband tussen Werkhouding en AangenaamGedrag is vooral het gevolg van een overlap inbeoordeelde gedragingen zoals ongehoorzaamen impulsief enerzijds en onbehouwen enego??stisch anderzijds. Uit Tabel 5 blijkt dat er 319 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? slechts geringe verschuivingen in het patroonvan intercorrelaties optreden met veranderingvan leeftijd. Het verband tussen Extraversie enAangenaam Gedrag is bij oudere kinderen ietsminder sterk, terwijl het verband tussen Aange-naam Gedrag en Werkhouding juist iets toe-neemt met leeftijd. Over het algemeen kangesteld worden dat de intercorrelaties niet al tehoog zijn en dat de betrouwbaarheid van devier schalen zo hoog is dat voldoende uniekevariantie per factorschaal resteert. 3.3 Sekse-verschillen Om na te gaan of jongens en meisjes anderescores behalen op de SCHOBL-R dan welanders door leerkrachten worden beoordeeldop hun schoolgedrag, zijn - voor steekproef I -voor drie leeftijdsgroepen de gemiddelde ruwescores op de vier factoren, uitgesplitst naarsekse, berekend. Op deze gegevens is vervol-gens een multivariate variantie-analyse uitge-voerd met sekse en leeftijd als factoren. Erwerd een .significant sekse-effect gevondenvoor de factorschalen Werkhouding, Aange-

naam Gedrag en Emotionele Stabiliteit. Meis-jes zijn positiever beoordeeld wat betreft hunwerkhouding en sociale omgang en blijkenover het algemeen volgens de leerkrachtenemotioneler te reageren. Er werd geen signifi-cant leeftijdseffect gevonden bij een indeling indrie leeftijdsgroepen: 4.2 - 6.2 jaar, 6.2 - 8.2jaar en 8.2 - 11.2 jaar. Er is geen sprake vaneen significante interactie tussen sekse en leef-tijd. Op de gegevens van steekproef II is eenvergelijkbare multivariate analyse uitgevoerd.De resultaten vail deze analyse komen vrijwelovereen: er is geen sprake van een leeftijds-effect en wel van een sekse-effect. Op basisvan deze resultaten is besloten aparte normenvoor jongens en meisjes te berekenen. Het wasniet nodig aparte leeftijdsnormen te ontwikke-len. Indien de gemiddelde scores op de vierfactoren vergeleken worden met de ruwegemiddelde scores die jonge kinderen op deSCHOBL in het onderzoek van Zaal (1978)behaalden, kan worden geconcludeerd dat er inde loop van de tijd

geen noemenswaardige ver-schuivingen zijn opgetreden. Tabel5,.â€žâ€ž Correlaties tussen de factorschalen van de B-vorm van de SCHOBL-R: 4.2 - 6.2 jaar (N=350), 6.2 - 8.2 jaar(N=379), 8.2 - 11.2 jaar (N=S67) Extraversie Werkhouding Aangenaam Gedrag Factorschalen 4.2-6.2 6.2-8.2 8.2-11.2 4.2-6.2 6.2-8.2 8.2-11.2 4.2-6.2 6.2-8.2 8.2-11.2 Werkhouding -.02 -.02 -.12 Aangenaam Gedrag -.51 -.32 -.41 .33 .48 .53 Emotionele Stabiliteit -.06 -.14 -.19 .19 .14 .07 .09 .11 .11 3.4 Gedragsschalen Om in praktijksituaties het gedrag van het kindzo goed en zo volledig mogelijk te kunnenbeschrijven, is onderzocht of er binnen de vierhoofdfactoren van de SCHOBL-R inhoudelijkzinvolle en goed van elkaar te onderscheidengedragsclusters aanwezig zijn. Hofstee en DeRaad (1991) geven aan dat er binnen het Vijf-factoren model specifiekere gradaties van clus-ters van persoonlijkheidseigenschappen aan-wezig zijn. Voor steekproef II, waarbij beideversies van de SCHOBL-R zijn afgenomen, isderhalve

nagegaan of er een verdere onder-verdeling in gedragsschalen mogelijk is binnende vier hoofdfactoren. Om dit te kunnen onder-zoeken is op de 104 items (parallelvorm A plusB) een hi??rarchische clusteranalyse'uitgevoerd.Op basis van deze analyse konden dertiengedragsclusters worden onderscheiden. Dezestaan, geordend per factor, vermeld in Figuur 1-De ?¨edragsschalen zijn voor de gebruiker uit-sluitend te interpreteren indien zowel de A- alsde B-vorm van de SCHOBL-R voor een kind isingevuld. Ook op de gedragsschalen worden verschillenin beoordeling tussen jongens en meisjesgeconstateerd. De gemiddelde scores op degedragsschalen die te maken hebben metWerkhouding (gehoorzaam, geconcentreerd,ambitieus en weloverwogen) en AangepastGedrag (voorkomend, onzelfzuchtig, meevoe-lend) liggen hoger voor meisjes dan voor jon-gens, terwijl de gemiddelde scores voor degedragsschalen die te maken hebben met 320 PEDAGOGISCHB STUDI?‰N



??? Extraversie (ongeremd, vrijpostig, bazig, zelf-overschattend) en Emotionele Stabiliteit (on-bewogen, onverschillig) juist voor jongenshoger liggen. Een 2e-orde principale componentenanaly-se op de scores op de gedragsschalen (ge-analyseerd over beide parallelvormen) laat eenduidelijk te interpreteren vier-factorpatroonzien. Dit factorpatroon is, voor jongens en voorâ€?iieisjes, vrijwel identiek. Voor de totale groepstaat dit ladingenpatroon vermeld in Tabel 6.Voor zowel jongens als voor meisjes bedraagtde verklaarde variantie ongeveer 85 procent.De intercorrelaties tussen de gedragsschalendie tot een factor gerekend kunnen worden zijnover het algemeen vrij hoog, maar voor prak- Tabel 6 ^e-orde principale componentenanalyse (varimax-''otatie naar vier factoren) op de scores op de 13aedragsschalen van de SCHOBL-R Totale groep overwogenVoorkomendOnzelfzuchtig'MeevoelendOnbewogenOnverschillig Ongeremd ^"â– ijpostig Bazig Zelfoverschatteni <^ehoorzaam Geconcentreerd

^TibitieusWel EV WH AG ES .85 .41 .13 -.07 .85 .19 -.23 -.14 .81 -.09 .35 -.12 .75 -.17 .13 .37 .33 .74 .39 .13 .07 .92 .16 .06 -.10 .84 .21 -.26 .55 .65 .37 .03 .59 .37 .61 -.01 .27 .22 .87 -.17 .38 .78 .18 -.24 -.28 -.11 .85 .20 .35 .32 .79 tisch gebruik kan het gedrag van het indivi-duele kind op inhoudelijk zinvolle wijze infijnere gedragsclusters worden beschreven. FACTORSCHALEN GEDRAGSSCHALEN EV Og Ongeremd Terughoudend Extraversie Vp Gesloten Vrijpostig Bz Volgzaam Bazig Zo Zelfonderschattend - Zelfoverschattend WH Gh Ongehoorzaam Gehoorzaam Werkhouding Gc Ongeconcentreerd - Geconcentreerd Ab Gemakzuchtig Ambitieus Wo Impulsief Weloverwogen AG Vk Onbehouwen Voorkomend Aangenaam Gedrag Oz Ego??stisch Onzelfzuchtig Mv Kil Meevoelend ES Ob Onevenwichtig Onbewogen Emotionele Stabiliteit Ov Zwaartillend Onverschillig Figuur 1. Factor- en gedragsschalen uit de SCHOBL-R De vier gedragsschalen, die samen vrijwelovereenkomen met de factor

Extraversie, heb-ben hoge ladingen op deze factor, vari??rendvan .75 tot .88. Gesloten - Vrijpostig is demeest factor-zuivere schaal, de overige hangen,weliswaar in geringe mate, ook samen met ?Š?Šnvan de andere factoren. Ook de vier gedrags-schalen, die samen vrijwel geheel de factorWerkhouding vormen, hebben hoge ladingenop deze factor, vari??rend van .65 tot .92. Demeest zuivere representanten van deze factorzijn de gedragsschalen Ongeconcentreerd -Geconcentreerd en Gemakzuchtig - Ambiti-eus. De gedragsschaal Impulsief - Weloverwo-gen ligt op het grensgebied tussen Werkhou-ding en Extraversie met vrij hoge ladingen opbeide factoren. De drie gedragsschalen binnenAangenaam Gedrag hebben hoge ladingen opdeze factor, maar Onbehouwen - Voorkomendheeft een nevenlading op de factor Extraversie.Dit wordt in belangrijke mate veroorzaakt doorde overeenkomst in te beoordelen gedrag uit deschaal Terughoudend - Ongeremd. De beidegedragsschalen binnen

Emotionele Stabiliteitladen hoog op deze factor. Met name Zwaartil-lend - Onverschillig heeft nog (lage) nevenla-dingen op de factoren Werkhouding en Aange-naam Gedrag.



??? 3.5 De relatie met intelligentie en school-prestaties Ter validering van het ontwikkelde instrumentis de relatie met intelligentie enerzijds en metprestaties op school anderzijds onderzocht.Verwacht wordt dat werkhouding een gematig-de samenhang vertoont en dat de overige facto-ren weinig samenhang zullen laten zien met debeide criteria. Immers, bij de selectie van deoorspronkelijke items zijn gedragingen uit hetintellectuele domein bewust niet opgenomen.Voor steekproef I werden de relaties tussendeze criteria en de vier factoren nader onder-zocht. In Tabel 7 zijn de gevonden correlatiesweergegeven. In de Tabel zijn vier leeftijds-groepen onderscheiden aangezien de RAKIT-factorstructuur voor de jongste kinderen enigs-zins afwijkt van die voor de oudere groepen. TabelT;:'* - Relatie beoordelingen van schoolgedrag (Vorm B van de SCHOBL-R) met intelligentie (RAKIT) voor vier leef-tijdsgroepen: 4.2 - 5.2 (N^172). 5.2 - 6.2 (N=178), 6.2 - 8.2 (N=379) en 8.2 - 11.2 (N=567) SCHOBL-R

factoren RAKIT-intelligentie Extraversie Werkhouding Aangenaamgedrag EmotioneleStabiliteit 4.2 - 5.2 jaar RAKIT totaal IQ .20** .33** -.06 .01 RAKIT verkort IQ .23** .32** -.06 -.03 Verbaal leren en vlotheid .17* .19* -.04 -.03 Ruimtelijk perceptueel redeneren .14 .37** -.00 .06 Sequentieel geheugen .17* .14 -.16 -.06 Kwantiteit .07 .14 -.03 ,06 5.2 - 6.2 jaar RAKIT totaal IQ .15* .48** .05 .14 RAKIT verkort IQ .12 .43** .05 .10 Perceptueel redeneren .04 .46** .07 .13 Verbaal leren .16* .28** -.02 .05 Ruimtelijke ori??ntatie en tempo .20** .38** -.00 .13 Verbale vlotheid .22** .25** .01 .08 6.2 - 8.2 jaar RAKIT totaal IQ .19** .38** -.02 .11* RAKIT verkort IQ .19** .36** -.02 .09 Perceptueel redeneren .11* .38** .04 .09 Verbaal leren .08 .25** .01 .14** Ruimtelijke ori??ntatie en tempo .25** .25** -.12* .03 Verbale vlotheid .31** .09 -.15** -.01 8.2-11.2 jaar RAKIT totaal IQ .17** .28** .06 .07 RAKIT verkort IQ .16** .26** .08 .08 Perceptueel redeneren .06 .27** .10* .08 Verbaal leren .13** .24** .06 .10* Ruimtelijke

ori??ntatie en tempo .21** .11** -.02 .00 Verbale vlotheid .26** .03 .12** -.05 ' significant op 1% niveau; * significant op 5% niveau. De relaties tussen sociaal-emotioneel gedragen intelligentie vertonen een redelijk consistentpatroon over de vier gepresenteerde leeftijds-categorie??n. De als meer extravert beoordeeldekinderen zijn gemiddeld iets intelligenter danhun klasgenoten die als minder extravert wor-den beoordeeld. Met name geldt dit voor deprestaties op de Verbale Vlotheidsfactor. OokRuimtelijke Ori??ntatie en Tempo en in minde-re mate Verbaal Leren vertonen een positievecorrelatie met Extraversie. De SCHOBL-R fac-tor die, zoals verwacht, de hoogste correlatiesvertoont met intelligentie is de factor Werk-houding. Dit is het geval voor zowel het totaleRAKIT IQ, als voor de afzonderlijke intelli-gentiefactoren met uitzondering van VerbaleVlotheid voor de beide oudste groepen kinde-ren. Voor de beide andere factoren is nauwe-



??? TabelS lijks een verband met intelligentie gevonden. De leerkrachten hebben de schoolprestatiesVan de kinderen op een aantal aspecten beoor-deeld op 7-puntsschalen. Voor kinderen van4.2 tot 6.2 jaar werd gevraagd de kinderenonder andere te beoordelen op hun woorden-schat, taalbeheersing, voorbereidend lezen enrekenen, logisch redeneren, et cetera. Voor deoudere kinderen werd onder andere gevraagddeze te beoordelen op hun reken-, taal-, lees-,^n totaalprestaties. De belangrijkste correlatieszijn wederom die tussen Werkhouding enschoolprestatie-beoordelingen. Voor de jong-ste kinderen vari??ren de correlaties tussen degevraagde schoolprestaties en Werkhoudingâ€?ussen .38 en .50, met uitzondering van GroveMotoriek (.23). Aangenaam Gedrag en Emo-tionele Stabiliteit vertonen voor deze leeftijds-groep geen verband met schoolprestatie-beoor-delingen, de correlaties met Extraversie zijnZeer gematigd (rond .15), met uitzondering vanWoordenschat (.27) en Taalbeheersing

(.26).Voor de beide oudste leeftijdsgroepen is hetbeeld vergelijkbaar. Werkhouding correleerttussen .45 en .57 met de beoordeelde school-prestaties, Taal, Begrijpend Lezen, Rekenen enTotaal schoolprestaties, terwijl de correlaties"let de factor Extraversie aanzienlijk lager zijn(rond .15). Alleen voor de oudste groep is eenlicht positief verband gevonden van rond .15tussen beoordelingen van schoolprestaties enEmotionele Stabiliteit. Om de samenhang tussen het sociaal-emo-tionele schoolgedrag en schoolprestaties nietalleen op het niveau van het leerkrachtoordeel,maar ook op het objectieve niveau van school-toetsen te kunnen onderzoeken, werden bij dekinderen ?Š?Šn of meer, voor de groep waarin zezalen representatieve, CITO-toetsen afgeno-men. De gevonden verbanden staan vermeld inTabel 8. Alleen de factor Werkhouding vertoont nu eenbetekenisvol verband met de prestaties op deCITO-toetsen. Opvallend is dat de correlatiesuit Tabel 8 niet alleen lager zijn in vergelijkingtot de

correlaties tussen de sociaal-emotionelegedragsfactoren en leerkrachtbeoordelingen,maar ook in vergelijking tot de correlaties metde intelligentiegegevens. Opmerkelijk is verderdat de eerder vermelde verbanden tussen Lezenen Extraversie en, in mindere mate tussenRekenen en Aangenaam Gedrag, hier nietteruggevonden worden. 4 Conclusies en discussie De SCHOBL-R heeft een duidelijke onderlig-gende factorstructuur die stabiel blijft over hetleeftijdsbereik van 4 tot 11 jaar. Voor de facto-ren Extraversie, Werkhouding en AangenaamGedrag zijn bijna alle factorladingen hoger dan.50 en de meeste zelfs hoger dan .60. Alleenvoor de factor Emotionele Stabiliteit zijn defactorladingen over het algemeen iets lager. Devier onderscheiden hoofdfactoren zijn inhou-delijk goed te interpreteren en komen overeen "e/at/e van beoordelingen van schoolgedrag (SCHOBL-R) met CITO toets resultaten voor zes leeftijds-9roepen SCHOBL-R factoren Leeftijd Aantal CITO toetsen Extraversie Werkhouding

AangenaamGedrag EmotioneleStabiliteit 5.2- 6.2 156 Begrippentoets 1 .00 .39** .14 .10 Begrippentoets 2 .07 .25** .09 .07 6.2-7.2 168 Technisch lezen -.07 .31** .12 .10 7.2-8.2 164 Lees en Begrijp .07 .20* .00 .07 8.2-9.2 149 Begrijpend lezen 3 .09 .38** .04 .13 Rekenen 3 .02 .32** .07 .20** 9.2-10.2 150 Begrijpend lezen 4 -.01 .18* .09 .04 Rekenen 4 .01 .32** .09 .07 10.2-11.2 146 Begrijpend lezen 5 .11 .20* -.03 -.04 Rekenen 5 .22** .20* -.02 -.07 ^ significant op 1% niveau; * significant op 5% niveau



??? met de eerste vier factoren uit het Vijf-factorenmodel. De vijfde factor (Idee??nrijk, Intellect,het Openstaan voor ervaringen. Creativiteit enAutonomie) wordt niet teruggevonden, hetgeenin overeenstemming is met de verwachting. Bijde constructie van de vragenlijst was een ex-pliciet uitgangspunt dat sociaal-emotioneelgedrag, voor zover dat niet binnen het intellec-tuele domein ligt, gemeten diende te worden.Beschrijvingen over hoe intelligent, hoe cre-atief of hoe slim een kind in de klas is zijn danook van aanvang af niet in de itemlij sten voor-gekomen. De hoofdfactoren zijn onderling wel gecor-releerd, maar dit wordt in de literatuur overpersoonlijkheidsbeschrijvingen vrijwel altijdteruggevonden en is dus in overeenstemmingmet de verwachtingen. Voor de gedragsschalengeldt dit nog in sterkere mate. Deze schalenzijn tot stand gekomen op basis van cluster-analyse en met name die clusters die grenzenaan het gebied van een andere factor hangenonderling vrij sterk samen. Toch is een

fijneronderscheid in te beschrijven gedrag inhoude-lijk zinvol en voor de praktijk goed bruikbaar. De SCHOBL-R heeft een zeer goedebetrouwbaarheid, zeker als enige tijd na elkaarzowel de A- als de B-vorm worden afgenomen.Ook de parallelvorm betrouwbaarheid is hoog.De scores op de gedragsschalen zijn voor in-dividuele kinderen uitsluitend te berekenenindien beide parallelvormen in combinatieworden afgenomen. Voor het berekenen van dehoofdfactoren is dit niet per se nodig. De relaties tussen sociaal-emotioneel ge-drag en intelligentie vertonen een redelijk con-sistent patroon voor de vier verschillende leef-tijdsgroepen. De meer extraverte kinderenworden als gemiddeld intelligenter beoordeelddan hun introverte klasgenoten. Dit geldt voor-al voor de Verbale Vlotheidsfactor. Dit is inovereenstemming met de verwachting: de testsdie hoog laden op de factor Verbale Vlotheidvereisen dat het kind in korte tijd veel zegt(veel woorden noemt bij Idee??nproductie; eenuitvoerig verhaal vertelt bij

de Vertelplaat). Uitp^DAcoaiscHc "?¤dere analyses blijkt dat het verband vooralSTUDI?‹N veroorzaakt wordt door de hoge correlatie tus-sen Extraversie en Idee??nproductie. OokRuimtelijke Ori??ntatie en Tempo en in minde-re mate Verbaal Leren vertonen een positievesamenhang met Extraversie. De hoogste verbanden tussen intelligentieen sociaal-emotioneel functioneren worden,zoals verwacht, gevonden voor de factor Werk-houding. Dit geldt zowel voor het algemeneniveau van cognitief functioneren, het totaleRAKIT IQ, als de afzonderiijke intelligentie-factoren met uitzondering van Verbale Vlot-heid. De factor Perceptueel Redeneren, waarinook een deel logisch redeneren zit, vertoont dehoogste samenhang. Geconcludeerd kan wor-den dat het vrijmoedige kind over het algemeenbetere prestaties zal leveren op verbale vlot-heidstaken en, in mindere mate, op ruimtelijkeori??ntatie en dat kinderen met een positievewerkinstelling gemiddeld beter zullen preste-ren op taken die te maken

hebben met percep-tueel redeneren, verbaal leren en ruimtelijkeori??ntatie. Schoolprestaties en schoolprestatiebeoorde-lingen blijken vooral samen te hangen met defactor Werkhouding. Een positieve werkhou-ding gaat gepaard met beter presteren opschool. Opvallend is dat de correlaties tussenleerkrachtbeoordelingen van schoolprestatiesen Werkhouding hoger zijn dan de correlatiestussen werkelijke toetsprestaties en Werkhou-ding, zelfs in vergelijking met de correlatiestussen Werkhouding en intelligentiefactoren.De sterke samenhang tussen beoordelingen vanschoolprestaties en beoordelingen van Werk-houding kan wellicht voor een deel verklaardworden door het feit dat beide beoordelingenvan een leerling in de meeste gevallen doordezelfde leerkracht zijn gegeven. Maar ditgeldt vanzelfsprekend niet voor de relatie tus-sen Werkhouding, zoals beoordeeld door deleerkracht, en RAKIT-scores. Qver leeftijden heen blijft de factorstruc-tuur, in de vorm van de vier hoofdfactoren vrij-wel

identiek. Ook voor jongens en meisjeswordt een vrijwel overeenkomstig patroon vanfactoren gevonden. De verschillen in gemid-delde SCHOBL-R scores zijn bovendien vrij-wel gelijk voor de diverse leeftijdsgroepen.Sekse-verschillen in beoordeeld schoolgedragblijken stabiel over leeftijd te zijn. Dergelijkegegevens lijken erop te wijzen dat leerkrachtenbij het beoordelen van het sociaal-emotionelegedrag van de leerling mogelijk vooral hetgemiddelde kind in het basisonderwijs als refe-rentiekader nemen. De verschillen in gemiddelde SCHOBL-R



??? scores tussen jongens en meisjes zullen vooreen belangrijk deel berusten op verschillen bin-nen het klasseverband. Jongens en meisjesWorden door de leerkrachten duidelijk andersbeoordeeld. Het is op grond van de hier gevon-den resultaten niet mogelijk aan te geven of dithelemaal toe te schrijven valt aan ander gedragdat jongens en meisjes laten zien, of dat leer-krachten op sekse stereotyperende wijze meis-jesgedrag anders beoordelen dan vergelijkbaarjongensgedrag. Uit de literatuur blijkt overi-gens vaak dat meisjes als ijveriger, consci??nti-euzer, prettiger in de omgang en emotionelerWorden beoordeeld dan jongens. Deze groepsverschtllen in gemiddelde ge-dragsbeoordelingen tussen jongens en meisjesroepen derhalve onvermijdelijk de vraag op ofer sprake is van verschillen in daadwerkelijkgedrag of van gemeenschappelijke beeldvor-fning (sekse stereotypering) bij de beoordelen-de leerkrachten. Dit is een onvermijdelijkdilemma aangezien het onderhavige onderzoeknu eenmaal

uitgaat van beoordeeld gedrag enniet van objectieve registratie van gedrag. Ditblijft voldoende reden om de verschillen tussende groepen met de nodige terughoudendheid teinterpreteren. Die mogelijkheid wordt de ge-bruiker geboden omdat er aparte normtabellenvoor jongens en meisjes zijn ontwikkeld. Er is echter, ondanks het feit dat er vanbeoordelingen sprake is, voldoende bewijsvoor de betrouwbaarheid, objectiviteit enValiditeit van de leerkrachtbeoordelingen. Zaal(1978) heeft in het verleden een goede over-eenstemming aangetoond tussen beoordelingenvan verschillende leerkrachten, het herhaalde-lijk beoordelen van een en hetzelfde kind doordezelfde leerkracht, en dergelijke. Verder zijner verschillen gevonden tussen beoordelingenVan basisschoolleerlingen en van leerlingen uitbet LOM-onderwijs, waarvan verwacht magWorden dat zij afwijkend gedrag zullen verto-nen aangezien er vaak sprake is van ernstigesociaal-emotionele gedragsproblematiek al danniet in combinatie met lage

schoolprestaties(vgl. Bleichrodt, Resing & Zaal, 1993; Resingen Bleichrodt (in voorbereiding). De leerkrach-ten blijken dus niet zonder meer altijd uitslui-tend de eigen klas als referentiekader te gebrui-'^en bij hun beoordelingen. De gevonden sekseverschillen komen over-een met een algemeen verwachtingspatroon. Tegelijkertijd zien we echter ook dat beoorde-lingen van Werkhouding positief samenhangenmet objectief gemeten schoolprestaties enintelligentiescores. Verder onderzoek naar derelatie tussen beoordelingen en objectief ge-meten gedragscriteria blijft wenselijk. Moge-lijkheden daartoe kunnen vanzelfsprekendgevonden worden door het objectief scoren vangedrag in de klas, al of niet met behulp vanvideo-opnamen. Tevens is het van belang devaliditeit van de SCHOBL-R nader te onder-zoeken door de samenhang vast te stellen metmeer klinische gedragsvragenlijsten, zoals deCBCL, en met oudervragenlijsten binnen hetsociaal-emotionele gedragsdomein die in ont-wikkeling zijn

(Elphick, Slotboom & Kohn-stamm, 1995, 1997). Literatuur Anthony, E.J. (1970). The behavior disorders ofchildren. In P.H. Mussen (Ed.), CarmichaeI'smanual of child psychology. Vol. II (pp. 667-764),New York: Wiley. Becker, W.C., & Krug, R.S. (1964). A circumplexmodel for social behavior in children. ChildDevelopment, 35, 371-396. Berge, J.M.F. ten (1977). Optimlzing factor/a/ in-variance. Groningen: VRB Drukkerijen. Bleichrodt, N., Drenth, P.J.D., Zaal, J.N., & Resing,W.C.M. (1987). Revisie Amsterdamse KinderIntelligentie Test. Handleiding. Lisse: Swets &Zeitlinger. Bleichrodt, N., & Resing, W.C.M. (in voorbereiding).Boordeling van schoolgedrag bij allochtone leer-lingen in het basisonderwijs. Bleichrodt, N., Resing, W.C.M., & Zaal, J.N. (1993).Beoordeling van schoolgedrag: SCHOBL-R. Lisse:Swets & Zeitlinger. Bl??te, A.W., & Curfs, L.M.G. (1986). Het gebruik vande Conners Teacher Rating Scale in Nederland:enige psychometrische gegevens. NederlandsTijdschrift voor de Psychologie, 41,

226-236. Bookstein, F.L (1986). The elements of latent vari-able models: a cautionary lecture. In M.E. Lamb,A.L. Brown & B. Rogoff (Eds.), Advances indevelopmentalpsychology (Vol. 4) (pp. 203-230).Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum Associates. Cattell, R.B. (1957). Personality and motivation.Structure and measurement. New York: Har-court, Brace & World.
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??? Personality from infancy to adulthood (pp. 387-397). Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum Associates. Norman, W.T. (1963). Toward an adequate taxo-nomy of Personality attributes: Replicated factorstructure in peer nomlnation personality ratings.Journal of Abnormal and Soda! Psychology, 66,574-583. Raad, B. de, Hendriks, A.A.J., & Hofstee, W.K.B.(1992). Towards a refined structure of person-ality traits. European Journal of Personality, 6,301-319. Resing, W.C.M., & Bleichrodt, N. (in voorbereiding).Beoordeling van schoolgedrag bij bijzonderegroepen leerlingen: het gebruik van de SCHOBL-R in het speciaal onderwijs. Stott, LH. (1962). Personality at age four. ChildDevelopment, 33, 287-311. ^tott, L.H. (1967). Child development. An individuallogitudinal approach. New York: Holt, Rinehart& Winston. Verhulst, F.C., Koot, J.M., Akkerhuis, G.M., & Veer-man, J.W. (1990). Praktische handleiding voor deCBCL. Assen/Maastricht: Van Gorcum. ^aal, j.N. (1978). Sociaal-emotioneel gedrag in deklas.

Academisch proefschrift. Groningen: Wol-ters-Noordhoff. ^aal, J.N. (1980). Relaties tussen sociaal-emotioneelfunctioneren en schoolprestaties van leerlingenin kleuter- en basisonderwijs. Pedagogische Stu-di??n, 57, 257-267. J.N. (1981). Schoolgedrag Beoordelingslijst,SCHOBL Groningen: Wolters Noordhoff. â– Manuscript aanvaard 22-5-1997 sectie Ontwikkelings- en Onderwijspsychologie,Wassenaarseweg 52, 2333 AK, LeidenE-mail: Resing@rulfsw.leidenuniv.nl Abstract School behaviour measured again W.C.M. Resing & N. Bleichrodt. PedagogischeStudi??n, 1997, 74, 313-327. The central questions in this article focus on thefactorial structure of a revised instrument measur-ing school behaviour (SCHOBL-R) in children fromprimary schools, the stability of this instrument overage, the possibility to describe the school behaviourof children in concrete behavioral clusters, the sexe-specificity of the instrument, and the relationship ofthe SCHOBL-R with intelligence scores and schoolperformances.

The studies reported here indicatethat the SCHOBL-R has a clear four faaor structurewhich remains stable for children between four andeleven years old. The four components, Extra-version, Attitude towards School Work, Agreeable-ness, and Emotional Stability correspond to four ofthe five factors of the Big Five. Administering bothparallel verslons of the SCHOBL-R provides teachers,psychologists and others with the opportunity todiagnose and describe in more detail (using 13behavioral clusters) the school behaviour of childrenfrom primary schools. Auteurs '"'â€?C.M. Resing is universitair docent op het terreinvan de cognitieve ontwikkeling en de psychodia-anostiek en werkzaam bij de sectie Ontwikkelings-Onderwijspsychologie van de Rijksuniversiteit teLeiden "â€?Bleichrodt is bijzonder hoogleraar op het terreinVan de allochtonen problematiek in arbeidssituatiesen Werkzaam bij de vakgroep Arbeids- en Organisa-tiepsychologie van de Vrije Universiteit te Amster-dam Correspondentie-adres:

W.C.H. Resing, FaculteitSociale Wetenschappen, Vakgroep Psychologie,



??? Leren lesgeven met het directe instruct??emodelop de tweedegraads lerarenopleiding S. Veenman, J. Bakermans, Y. Franzen, M. van Hoof1 Samenvatting Om de implementatie-effecten te bepalen vaneen programma over effectieve instructie voorde tweedegraads lerarenopleiding is een quasi-experimenteei onderzoek uitgevoerd. V????r enna de training zijn bij de studenten observatiesverricht. Zij blijken na het volgen van het trai-ningsprogramma de geselecteerde instructie-vaardigheden over het algemeen beter uit tevoeren dan v????r het programma. Het program-ma blijkt geen invloed te hebben op het taak-gerichte gedrag van de leerlingen. Volgens hetoordeel van de mentoren passen de getraindestudenten de gewenste instructievaardighedenniet beter toe dan de niet-getrainde studenten.Het programma wordt door de studenten endocenten positief beoordeeld. 1 Achtergrond Door de huidige cognitieve visie op leren -waarbij leren opgevat wordt als een actief, con-structief, comulatief

en doelgericht proces(Shuell, 1988) - wordt bij het leren op schoolmeer dan voorheen de nadruk gelegd op de ver-antwoordelijkheid van de leerling voor zijneigen leren. Deze opvatting vinden we bijvoor-beeld terug in de nota van de Stuurgroep Pro-fiel Tweede Fase Voortgezet Onderwijs (1994)als gesproken wordt over de school als studie-huis. De leraar zal volgens deze gedachte meerbegeleider dan instructeur zijn. Het actief enconstructief verwerven van kennis en vaardig-heden door de leerlingen dient begeleid teworden door aangepaste vormen van instructie,uitleg, hulp en ondersteuning van de leraar.Wanneer de leerling nog over weinig voorken-nis beschikt of wanneer het gaat om complexeproblemen zal de leraar in de beginfase van hetonderwijs de leeractiviteiten van de leerlingenop een meer directe wijze aansturen, om ver-volgens via de fase van de gedeelde sturing enafnemende ondersteuning de verantwoordelijk-heid voor het leren steeds meer in handen teleggen van de leerlingen.

Een beproefde instructie-aanpak voor deaansturing van de leeractiviteiten in de begin-fase van het onderwijs is het directe instructie-model. Dit model is door de Vakgroep Onder-wijskunde van de Katholieke UniversiteitNijmegen en het Christelijk Pedagogisch Stu-diecentrum (CPS) als uitgangspunt gekozenvoor een trainingsprogramma over effectieveinstructie voor de tweedegraads lerarenoplei-ding (voorheen de NLO's). Hierbij is gebruikgemaakt van de ervaringen van een eerder voorde PABO ontworpen programma (zie Veen-man, Leenders, Meyer & Sanders, 1993). Inbeide programma's staat het directe instructie-model centraal. Dit model bestaat uit de vol-gende hoofdfasen: 1) het geven van een terug-blik; 2) uitleg van nieuwe leerstof; 3) begeleideinoefening; 4) zelfstandige verwerking; 5) hetgeven van terugkoppeling en het corrigerenvan fouten en 6) periodieke herhaling van deleerstof. Deze fasen zijn uitgewerkt in tweedeelmodellen: een model voor uitvoerend han-delen en een model

voor strategisch handelen(cf. Veenman, 1992). Het model voor uitvoe-rend handelen is vooral geschikt voor leerstofen vaardigheden waarbij alle stappen die eenleerling moet doorlopen om iets te leren voorafge??xpliciteerd kunnen worden en afzonderiijkkunnen worden geoefend. Bijvoorbeeld, het 1  Dit onderzoek werd mede mogelijk gemaaktdoor het Christelijk Pedagogisch Studiecentrum(CPS) te Amersfoort. De auteurs bedanken de vol-gende personen voor hun bijdrage aan deze studie:G. de Boer (CPS), Y. Leenders (CPS), A. v.d. Horst(CPS), L. Bouts (RTD KUN) en de deelnemende stu-denten, docenten en mentoren van de tweede-graads lerarenopleiding.



??? aanleren van rekenkundige algoritmen of spel-lingregels. De leerstof die hierbij gebruiktWordt, laat zich meestal goed structureren enopdelen in kleine stappen. In het model voorstrategisch handelen neemt het aanleren vanleerstrategie??n een belangrijke plaats in. OokWordt aandacht besteed aan metacognitievevaardigheden en zelfregulatie-activiteiten vanleerlingen. Dit model is vooral geschikt voorkennisgebieden en vaardigheden die zich min-der makkelijk laten structureren, waar de ken-nis of vaardigheden niet stapsgewijs aange-leerd kunnen worden. Voorbeelden hiervanzijn tekstverklaren en het oplossen van wiskun-dige problemen. Voor een verdere beschrijvingVan beide modellen en hun uitgangspuntenWordt verwezen naar de PABO-studie (Veen-man e.a., 1993). 2 Onderzoeksvragen Het onderzoek kent de volgende vraagstel-lingen: 1) passen de studenten de in het trai-ningsprogramma uitgewerkte instructievaar-digheden toe in de lessen die zij op destageschool geven? 2) heeft

implementatie vande gekozen instructievaardigheden invloed ophet taakgericht gedrag van de leerlingen van destageschool? en 3) hoe hebben de studenten endocenten het werken met het trainingsprogram-nia ervaren? 3 Opzet van het onderzoek Het onderzoek bestond uit drie deelonder-zoeken: a) een observatie-onderzoek waarbijgebruik werd gemaakt van observatoren en datgericht was op de toepassing van de vaardig-heden uit het trainingsprogramma door de stu-denten op de stageschool en op de registratieVan het taakgericht gedrag van de leerlingen(vraagstelling 1 en 2), b) een observatie-onder-zoek waarbij gebruik werd gemaakt van debeoordeling van de mentoren van de studentenen dat eveneens gericht was op de toepassingVan de vaardigheden uit het trainingsprogram-ma op de stageschool (vraagstelling 1) en c)een deelstudie met interviews en vragenlijstendal gericht was op de waardering van het trai-ningsprogramma door de studenten en de do-centen (vraagstelling 3). Het

observatie-onder-zoek werd opgezet volgens een quasi-experi-menteel 'pretest-posttest control group design'. 4 Methode en instrumenten 4.1 De onderzoeksgroep De onderzoeksgroep bestond uit tweede- enderdejaars studenten van drie tweedegraadslerarenopleidingen. De opleiding op locatie Alag in het zuiden van het land, op locatie B inhet oosten en op locatie C in het zuid-oosten.Van locatie A werd ?Š?Šn klas geselecteerd voordeelname aan het onderzoek, van locatie B enC ieder twee klassen. Uit deze vijf klassenvolgden 64 studenten het programma overdirecte instructie (experimentele groep) en 71studenten uit parallelklassen volgden de nor-male lessen didactiek of onderwijspsychologie(controlegroep). Het trainingsprogramma werdop elke locatie gegeven door een docentOnderwijskunde. Deze gaf ook les aan deparallelklassen. Uit de experimentele klassenwerden voor het observatie-onderzoek 27 stu-denten geselecteerd (locatie A: 14 studenten,locatie B: 6 studenten; locatie C: 7

studenten).Uit de controlegroep werden 24 studentengeselecteerd (locatie A: 10 studenten; locatieB: 4 studenten; locatie C: 10 studenten). V????r en na afloop van het trainingspro-gramma werd aan de mentoren gevraagd deverrichtingen van de studenten te beoordelen.Van de 51 verspreide vragenlijsten tijdens devoormeting werden er 33 door de mentoreningevuld (experimentele groep n= 18, contro-legroep n = 15). Tijdens de nameting werden39 vragenlijsten teruggestuurd (experimentelegroep n = 19, controlegroep n = 20). De gemid-delde response bedroeg 71%. De vragenlijsten die gebruikt werden voorhet verzamelen van informatie over de waarde-ring van het trainingsprogramma, werden toe-gestuurd aan 64 studenten die het programmahadden gevolgd. In totaal werden 44 vragen-lijsten teruggestuurd (response = 69%). Bij dedrie betrokken docenten werden interviewsafgenomen om hun opvattingen over het trai- studunningsprogramma te achterhalen.



??? 4.2 De Directe Instructieschaal Zowel de getrainde observatoren als de mento-ren van de stageschool maakten gebruik van deDirecte Instructie Schaal (DIS) om het instruc-tiegedrag van de studenten te beoordelen. Dezebeoordelingen werden gegeven aan de handvan een vijfpuntsschaal. De DIS vormde eenbewerking van de schaal die eerder gebruiktwas in het PABO-onderzoek (Veenman e.a.,1993). Voor beide instructiemodellen werd ?Š?Šnschaal geconstrueerd vanwege de mogelijkheidvan vloeiende overgangen tussen de modellenvoor uitvoerend en strategisch handelen. Inplaats van een tweedeling kunnen beide model-len gepositioneerd worden als liggend op deuiteinden van ?Š?Šn continu??m (cf. Rosenshine& Meister, 1992). Voorafgaande aan de observaties volgdende drie observatoren een training van circa 40uur. Hierbij werd gebruik gemaakt van video-opnames en werden op een niet bij het onder-zoek betrokken scholengemeenschap 17 proef-observaties verricht. Vervolgens

werd aan dehand van 12 lessen (3 lessen Frans, 6 lessenwiskunde en 3 lessen geschiedenis) de tussen-observator-betrouwbaarheid geschat met be-hulp van variantie-analyse (Winer, 1971).Voor de 26 items van de DIS varieerde dezebetrouwbaarheid van 0.60 tot 0.99 (mediaan =0.82). Twee items met schattingen lager dan0.60 werden uit de schaal verwijderd. Op grond van een lesindeling in drie fasenwerden de resterende 24 items van de DIS opinhoudelijke gronden verdeeld in drie subscha-len: presentatie van de leerstof (waarbij deleraar de leeractiviteiten structureert; inclusiefdagelijkse terugblik), begeleide inoefening(gedeelde structurering van de leeractiviteiten)en verwerking van de leerstof (waarbij de leer-ling de leeractiviteiten structureert en waarbijde leraar de leerlingen stimuleert tot taakge-richtheid en de structuur van het directeinstructiemodel toepast). Maten voor interneconsistentie (Cronbachs alpha) werden bere-kend voor de gehele schaal en voor de drie sub-schalen. Deze

varieerden voor de schaal en dePCDAQociscHE subschalcu van de observatoren van 0.63 totsTuaiiN 0.86; voor die van de mentoren van 0.58 tot0.87. 4.3 Taakgerichtgedrag van de leerlingen Na 10 minuten een les geobserveerd te hebben,stopten de observatoren met het maken vannotities en noteerden het aantal leerlingen datop dat moment taakgericht bezig was. Het aan-tal taakgerichte leerlingen werd vervolgensgedeeld door het aantal leerlingen dat in de klasaanwezig was. Deze score werd vervolgensomgezet in een percentage om een indicatie tekrijgen van het taakgerichte gedrag van de leer-lingen. Deze procedure werd toegepast naminuut 10, 20, 30 en 40. Aldus werden per lesvier schattingen verkregen van het taakgerichtegedrag van de leerlingen. Elke les duurdeongeveer 50 minuten. De betrouwbaarheidvoor het coderen van het taakgerichte gedragbedroeg 0.85. 4.4 De lesopdracht Om de invloed van het programma op hetonderwijsgedrag onder enigszins gecontroleer-de

condities te kunnen vaststellen, werd voorde te geven les op de stageschool een aantalrichtlijnen opgesteld. Deze richtlijnen waren zogeformuleerd dat de student kon kiezen vooreen van beide instructiemodellen. In de lesdiende nieuwe leerstof gepresenteerd te wor-den waarna de leerlingen de kans dienden tekrijgen deze zelfstandig te verwerken. 4.5 De uitvoering van het programma Het programma Effectieve instructie in hetvoortgezet onderwijs (Veenman, Bakermans,Franzen & Van Hoof, 1994) bestaat uit zeshoofdstukken. Hoofdstuk 1 handelt over lerenleren. Uitgelegd worden begrippen als meta-cognitie, zelfregulatie en leerstrategie??n. Inhoofdstuk 2 wordt aandacht geschonken aanhet gebruik van leerstrategie??n. Enkele ken-merken van een goede strategiegebruiker wor-den besproken. Verder worden voor deverschillende vakken enkele uitgewerkte voor-beelden van strategie??n gegeven. In hoofdstuk3 wordt een lesvoorb??reidingsformulier gepre-senteerd dat geschikt is voor

toepassing van hetinstructiemodel voor uitvoerend en strategischhandelen. In de hoofdstukken 4 en 5 komen detwee instructiemodellen aan bod. Deze hoofd-stukken vormen de kern van het programma.De twee instructiemodellen worden uitgelegden ge??llustreerd voor de verschillende vakkenin het voortgezet onderwijs. In hoofdstuk 6



??? Worden enkele klassenmanagementvaardighe-den behandeld die van belang zijn voor effec-tieve instructie. Het trainingsprogramma werd gegeven doordrie ervaren docenten onderwijskunde metkennis van het directe instructiemodel. V????r destart van het programma volgden zij een een-daagse workshop waarin aandacht werd be-steed aan de inhoud van het programma en aanmogelijke manieren om het programma uit tevoeren en in te passen in het reguliere onder-wijs van de opleiding. Het aantal lesuren dat de docenten aan on-derdelen van het trainingsprogramma besteed-den bedroeg per locatie gemiddeld 8,5 uur (vijf?¤ zes lessen van 100-120 minuten). Over hetalgemeen was het aantal lessen dat de studen-ten op de stageschool konden geven beperkt.De mentoren werden door de lerarenopleidin-gen nauwelijks ge??nformeerd over de doelen ende inhouden van het trainingsprogramma. Dekorte handleiding voor de mentoren werd nau-welijks gebruikt of geraadpleegd. Slechts

eenklein aantal mentoren gaf de studenten feed-back over de uitvoering van het directe instruc-tiemodel. 4.6 Dataverzameling en -verwerking Voor de aanvang van het programma werd elkestudent uit de observatiestudie tijdens ?Š?Šn lesgeobserveerd (oktober-december 1994). Naafloop van het programma werd deze studentopnieuw tijdens ?Š?Šn les geobserveerd (januari-februari 1995). De observatoren hadden geenVoorkennis van de groep waartoe de studentenbehoorden. Het programma werd uitgevoerdtussen de voor- en nameting (november-december 1994). In dezelfde periode werdende vragenlijsten afgenomen. De interviews metde docenten vonden plaats in maart 1995. De observatiegegevens van de DIS van deobservatoren werden omgezet in somscores engemiddelden. Omdat het aantal mentoren permeetmoment varieerde en niet alle mentorenzich capabel achten de DIS volledig in te vul-len, werd bij de analyse van de gegevens van dementoren alleen gebruik gemaakt van gemid-

delden. De vier scores voor het taakgerichtegedrag van de leerlingen werden per geobser-veerde les gemiddeld tot ?Š?Šn schatting. Bij detoetsingen werd een significantieniveau vanaangehouden. De eenheid van analyse is destudent (of de klas waaraan hij/zij heeft lesge-geven). Voor verdere informatie over de uit-voering van het onderzoek wordt venvezennaar Bakermans, Franzen en Van Hoof (1995). 5 Resultaten Eerst werd getoetst of er v????r de aanvang vande training significante verschillen bestondentussen de controle- en de experimentele groepvoor wat betreft de DIS-scores. Initi??le ver-schillen werden niet gevonden. In dit opzichtkonden de twee groepen als gelijk aan elkaarworden beschouwd. Voor de taakgerichte leer-tijd werden wel significante initi??le verschillenaangetroffen. De leerlingen die onderwezenwerden door de studenten uit de experimentelegroep waren tijdens de voormeting significantmeer taakgericht (84%) dan de leerlingen dieonderwezen werden door de studenten uit

decontrolegroep (77%). Met dit gegeven dient bijde interpretatie van de gegevens rekening teworden gehouden. Voor een vergelijking van de scores van devoormeting met de nameting werd een /-toetsuitgevoerd. Op grond van de initi??le verschil-len betreffende de taakgerichtheid van de leer-lingen werd voor de vergelijking van de expe-rimentele groep met de controlegroep eencovariantie-analyse (ANCOVA) uitgevoerdmet de scores voor taakgerichte leertijd en voorde DIS als covariaten. Tabel 1 bevat een samenvatting van DIS-scores van de observatoren, alsmede de resulta-ten van de toetsingen. Hieruit blijkt dat de stu-denten uit de experimentele groep tijdens denameting significant hoger scoren op de to-taalscore voor de DIS en op de drie subschalen'presentatie', 'begeleide inocfening' en 'ver-werking' dan op de voormeting (p<0.01).Voor de studenten uit de controlegroep zijngeen significante verschillen gevonden tussende voor- en nameting. Studenten uit de experi-mentele groep scoren

tijdens de nameting op13 van de 24 items (54%) van de DIS sig-nifiant hoger dan tijdens de voormeting(p < 0.05). Studenten uit de controlegroep sco-ren op de nameting op slechts 4 van de 24 itemssignificant hoger en op 2 items zelfs significantlager. Wanneer gekeken wordt naar de gecorri-



??? Tatiet, 1;,:: rL?• â–  Slatiigr-^-ail..:;.; i:; Overzicht van de gemiddelden en standaarddeviaties op de Directe Instructie Schaal (DIS) voor de experi-mentele groep en de controlegroep volgens het oordeel van de observatoren, alsmede de resultaten van det-toets voor verschillen tussen de voor- en nameting en van de covariantie-analyses Experimentele groep DIS/subschalen/items Controlegroep Voormeting Nameting Voormeting Nameting M SD M SD Adj.M M SD M SD Adj.M F DIS totaal (24 items, a=.86) 56.8 9.4 70.4** 8.8 69.8 54.8 11.1 58.5 9.2 59.1 17.6** Subschaal Presentatie 20.5 4.0 26.3** 4.9 26.0 19.2 5.5 21.3 3.9 21.5 13.5** (9 items. a=.75) Dagelijkse terugblik 2.6 1.6 4.6** 0.8 4.7 1.5 1.0 3.3** 1.5 3.3 11.4** Activeren van de voorkennis 2.3 1.5 2.4 1.4 2.4 2.5 1.6 2.0 1.6 2.0 <1.0 Aangeven van lesdoelen 1.9 0.6 2.0 1.0 2.0 1.7 0.6 1.6 0.7 1.6 1.6 Bieden van structuur 2.9 0.9 3.6** 0.9 3.6 2.8 1.3 3.1 0.8 3.1 3.8 (bijv. via een stappenplan) Modelleren van strategie??n 1.1 0.6 1.7* 1.0 1.6

1.2 0.4 1.5 1.0 1.5 <1.0 Belang onderstrepen van 1.4 0.9 2.2** 1.4 2.2 1.5 0.9 1.5 0.5 1.5 5.7* strategie??n Geven van concrete voorbeelden 3.9 0.8 4.0 0.7 4.0 3.5 1.1 3.9* 0.9 4.0 <1.0 Geven van samenvattingen 1.2 0.6 1.9* 1.4 1.9 1.7 1.2 1.2* 0.5 1.2 4.4* Activeren van denkprocessen 3.3 1.1 4.0* 1.1 3.9 2.9 1.2 3.0 1.2 3.1 5.3* Subschaal Begeleide Inoefening 15.6 3.8 19.2** 3.4 18.9 15.2 3.7 16.2 4.5 16.5 4.5* (5 items, of=.76) Geven van concrete op- 4.0 1.1 4.8** 0.5 4.8 4.2 0.8 4.3 1.0 4.2 6.5* drachten Leerlingen venA/oorden hun 2.5 1.4 3.2* 1.6 3.1 2.3 1.4 2.4 1.6 2.5 1.8 Strategiegebrulk Controle op begrijpen 2.3 1.3 2.3 1.0 2.3 1.9 0.9 2.0 1.1 2.1 <1.0 Geven van procesterugkoppeling 3.3 1.0 4.3** 0.7 4.3 3.2 1.0 3.7* 1.2 3.8 3.4 Corrigeren van fouten 3.5 1.0 4.5** 0.6 4.5 3.6 1.1 3.8 1.2 3.8 5.8* Subschaal Verwerking 20.7 3.2 24.9** 3.9 24.7 20.4 3.6 21.0 3.0 21.1 11.6** (10 items, a=.63) Rolwisselend lesgeven 1.2 0.6 1.3 0.7 1.2 1.3 0.6 1.4 0.7 1.4 <1.0 Stimuleren van de betrokken- 3.7 0.6

4.3** 0.9 4.3 3.3 0.6 3.9** 0.7 3.9 2.0 heid van de.leerlingen Controle op uitvoering (leer- 3.6 0.9 3.8 1.3 3.8 3.5 0.8 3.8 1.0 3.7 <1.0 lingen beginnen meteen) Leerlingen helpen elkaar 2.1 0.8 1.9 0.6 1.9 2.1 1.1 1.6* 0.6 1.6 3.3 Verwijzing naar andere toe- 1.4 0.9 1.7 1.3 1.7 1.4 0.8 1.5 1.2 1.5 <1.0 passingssituaties Actief verwerken van de leerstof 3.2 0.7 4.1** 0.9 4.1 3.0 1.0 3.1 0.9 3.1 13.7** Leerlingen leren hun werk te 1.0 0.2 1.7** 1.2 1.7 1.3 0.7 1.1 0.3 1.1 4.8* plannen (zelfregulatie) Leerlingen leren hun werk te 1.0 0.0 1,2 0.6 1.2 1.0 0.2 1.1 0.3 1.1 <1.0 bewaken (zelfregulatie) Leerlingen leren hun werk te 1.0 0.0 1.2 0.6 1.2 1.1 0.3 1.0 0.2 1.1 <1.0 evalueren (zelfregulatie) Gebruik van de Dl-structuur 2.4 1.1 3.7 0.8 3.6 2.4 1.0 . 2.5 0.7 2.6 25.4** Opm.: Experimentele groep n = 27; controlegroep n = 24. M = gemiddelde; SD = standaarddeviatie; Adj. M= gemiddelde gecorrigeerd voor verschillen op de voormeting. Somscores en gemiddelden zijn gebaseerd op332 een 5-puntsschaal met als

schaaluitersten: 1 = geen toepassing van de vaardigheid, 5 = duidelijke toepassingÂ?o/iGoo/scÂ? de vaardigheid.* p < .05; **p< .01 studicn -----:---- geerde scores op de nameting dan blijkt dat de tatie' (F(l,50) = 13.5, /7<.01), 'begeleide studenten uit de experimentele groep signifi- inoefening'1,50) = 4.5,p < .05) en'verwer- cant hoger scoren op de DIS-totaal (F(l,50) = king' (F(l,50) = 11.6, p < .01) dan de studen- 17.6, p< .01) en op de drie subschalen'presen- ten uit de controlegroep. Voor de subschaal



??? ?¤erzLt van de gemiddelden en standaarddeviaties op de Directe InM Schaal (DIS) mente/e groep en de controlegroep volgens het oordeel van de mentoren, alsmede de resultaten van de t- toets voor verschillen tussen de voor- en nameting en van de covariantie-analyses_ Experimentele groep Controlegroep DiS/subschalen/items Voormeting Nameting Nameting Voormeting M SD M SD Adj.M M SD M SD Adj.M F DIS totaal (24 items, 05=.87) Subschaal Presentatie(9 items, a=.71)Dagelijl<se terugblikActiveren van de voorkennisAangeven van lesdoelenBieden van structuur (bijv. viaeen stappenplan)Modelleren van strategie??nBelang onderstrepen van strate-gie??n Geven van concrete voorbeeldenGeven van samenvattingenAaiveren van denkprocessen Subschaal Begeleide Inoefening(S items, or=.58) Geven van concrete opdrachten Leerlingen verw/oorden hun strategiegebruik Controle op begrijpen Geven van procesterugkoppeling Corrigeren van fouten Subschaal Verwerking(10 items,

a=.85)Rolwisselend lesgevenStimuleren van de betrokkenheidvan de leerlingenControle op uitvoering (leerlin-gen beginnen meteen)Leerlingen helpen elkaar^/erwijzen naar andere toepas-singssituaties Actief verwerken van de leerstofLeerlingen leren hun werk teplannen (zelfregulatie)Leerlingen leren hun werk te be-waken (zelfregulatie)Leerlingen leren hun werk teevalueren (zelfregulatie)Gebruik van de Dl-structuur 3.3 1.5 3.3 <1.0 3.2 0.5 3.3 0.8 3.7* 1.1 3.5 1.1 2.7 1.1 3.0 1.3 3.4 1.22.9 1.2 3.9 1.3 2.7 1.33.5* 1.2 3.6* 0.5 4.3 0.7 3.1* 1.2 3.4* 0.9 2.8 1.04.3 0.8 3.0 0.6 2.0 1.1 3.8 0.9 4.3 0.7 3.3 1.2 2.8 1.4 2.5 1.03.2** 1.1 2.8 1.1 3.1** 1.1 2.8 1.1 2.7 0.7 3.1 0.6 3.1 3.6 <1.0 3.6 <1.0 2.7 <1.0 3.0 1.6 3.4 <1.0 2.9 <1.0 3.9 <1.0 2.8 <1.0 3.5 <1.0 3.7 4.2* 4.4 1.2 3.2 <1.0 3.4 <1.0 2.9 <1.0 4.5 3.1 3.0 1.2 2.1 1.5 3.9 <1.0 4.1 <1.0 3.3 1.0 2.8 3.0 2.5 <1.0 3.2 1.2 2.7 <1.0 3.1 <1.0 2.9 <1.0 1.11.1 1.41.1 1.11.3 1.51.31.1 3.5 3.6* 2.7 3.7 3.5 2.8 3.52.73.5* 1.5 1.31.21.2 1.2 1.4 1.51.21.3 2.7 2.7 2.83.1 3.42.1

3.52.43.3 4.12.9* 3.1 3.1** 3.9* 1.31.2 1.11.20.9 3.7 1.9 2.81.73.3 1.63.7* 1.01.0 1.6 3.1 2.92.0 2.32.8 2.82.2 2.02.3 1.41.3 2.8 0.7 2.9 0.8 3.3 0.8 2.8 0.8 3.4* 0.7 0.91.4 1.31.31.1 2.4 0.8 2.8 0.7 1.1 0.9 3.0 1.2 3.9* 1.2 1.31.2 1.2 1.4 1.7 1.1 2.5* 1.2 1.8 1.2 2.7* 1.32.5 0.8 2.7 1.0 3.3 2.8 0.8 3.5 2.5 1.4 3.5 2.9 1.6 2.6 2.8 1.5 3.6 3.3 1.1 3.5 3.1 1.1 2.8 2.4 1.0 3.6 3.7 1.4 2.6 2.0 1.4 3.5 2.9 0.9 3.3 3.1 0.6 4.1 3.9 0.9 2.8 2.1 1.0 3.1 2.7 1.1 3.1 2.4 1.1 3.8 4.3 0.7 2.8 2.7 0.8 1.5 1.4 1.1 3.6 3.3 1.0 4.0 4.1 1.0 2.9 3.4 1.3 2.0 2.0 1.3 2.4 2.3 1.3 2.7 2.5 1.1 2.5 2.4 1.1 2.7 2.1 1.1 2.6 2.6 1.1 Opm.-. Voormeting: experimentele groep n = 18; controlegroep n = ^^^ f^^PÂŽ;'-^ÂŽ"^^ ÂŽ ^roep n --19; controlegroep n = 20. M = gemiddelde; SD = standaarddeviatie; Ad, M = gemiddelde 9ecorn^^d ^verschillen op de voormeting. De gemiddelde scores zijn gebaseerd op een 5-puntsschaal met als schaal-uitersten: 1 = geen toepassing van de vaardigheid, 5 = duidelijke toepassing van de vaardigheid. p< .05,P^OI ______

'presentatie' zijn bij 4 van de 9 items signifi-cante verschillen tussen de experimentele en decontrolegroep aangetroffen, voor die van 'be-geleide inoefening' bij 2 van de 5 items en voor subschaal 'verwerking' bij 3 van de 10items. Met behulp van variantie-analyses is de invloed van verschillende variabelen op de de



??? gecorrigeerde scores voor de nameting nage-gaan. Het betreft de controlevariabelen 'plaats'(locatie A, B, C), 'geslacht' (man, vrouw),'vak' (talen: Nederlands, Engels, Duits; exactevakken: wiskunde, natuurkunde, techniek;overige vakken: aardrijkskunde, geschiedenis,economie), en 'schooltype' (laag: IVBO, VBO,VBO-MAVO; middel: MAVO, MAVO-HAVO; hoog: HAVO, VWO). Systematischeverschillen tussen de locaties en het geslachtvan de studenten zijn niet gevonden. Een signi-ficant interactie-effect is aangetroffen tussen de'treatment' (de onderzoeksgroepen) en devariabele 'vak' voorde subschaal 'verwerking'(F(2,50) = 3.5; p = < 0.05) en tussen de 'treat-ment' en 'schooltype' voor de subschaal 'pre-sentatie' (F(2,49) = 4.3; p = < 0.05). De scoresvan de studenten uit het talencluster van deexperimentele groep vertoonden op de sub-schaal verwerking een stijging, die van de stu-denten van de controlegroep een daling. Verderbleek dat de scores van de studenten uit deexperimentele groep

die lesgaven aan HAVO/VWO- of VWO-klassen op de subschaal 'pre-sentatie' toenamen, terwijl de scores van destudenten uit de controlegroep die aan dezelfdeklassen lesgaven afnamen. Tabel 2 geeft een overzicht van de scoresvan de studenten uit de experimentele en decontrolegroep op de DIS volgens het oordeelvan de mentoren en van de resultaten van deuitgevoerde toetsen. Uit de resultaten van de f-toets blijkt dat de studenten uit de experimen-tele groep volgens de mentoren alleen op desubschaal 'begeleide inoefening' tijdens denameting significant hoger scoren dan tijdensde voormeting (p < 0.05). Voor de controle-groep is dit eveneens het geval (p < 0.05). Voorde DIS in zijn totaliteit en voor de subschalen'presentatie' en 'verwerking' worden door dementoren geen significante verschillen tussende voor- en nameting voor de experimentele ende controlegroep waargenomen. Studenten uitde experimentele groep scoren volgens dementoren tijdens de nameting op 9 van de 24items

(38%) van de DIS significant hoger dantijdens de voormeting; studenten uit de contro-legroep op 6 van de 24 items (25%). Tabel 3 Overzicht van de gemiddelde percentages taaicgerichte leerlingen voor de studenten uit de experimenteleen de controlegroep volgens het oordeel van de observatoren, alsmede de resultaten van de t-toets voorverschillen tussen de voor- en nameting en van de covariantie-analyses Taakgerichtheid Experimentele groep Controlegroep Voormeting Nameting Voormeting Nameting M SD M SD Adj.M M SD .M SD Adj.M F Gemiddeld percentage taak- 84.2 10.1 86.7 9.2 86.8 76.9 14.2 84.4* 8.6 84.3 <1.0 gerichte leerlingeri (lestotaal) Moment 1 (na 10 minuten) 86.6 20.2 87.6 14.6 87.9 81.9 20.1 89.5 9.8 89.2 <1.0 Moment 2 (na 20 minuten) 86.0 11.5 88.2 12.0 88.1 77.7 22.4 86.5* 10.2 86.6 <1.0 Moment 3 (na 30 minuten) 86.8 9.1 86.9 11.6 85.8 75.5 13.8 83.9* 11.4 85.0 <1.0 Moment 4 (na 40 minuten) 77.5 15.5 84.2* 11.8 83.8 72.1 17.2 77.7 22.6 78.1 1.3 Opm.: M =

gemiddelde; SD = standaarddeviatie; Adj. M = gemiddelde gecorrigeerd voor verschillen op devoormeting. * p < .05 Uit de vergelijking van de scores tussen deexperimentele en de controlegroep blijkt dat dementoren alleen voor de subschaal 'begeleideinoefening' een significant verschil opmerken:de studenten uit de controlegroep scoren opdeze subschaal significant hoger dan de studen-ten uit de experimentele groep. Dit is tegen-gesteld aan de verwachting. Hoewel niet signi-ficant, scoorden de studenten uit de controle-groep op deze subschaal van meet af aan hogerdan de studenten uit de experimentele groep.Tussen de boven beschreven controle-variabe-len en de onderzoeksgroepen zijn geen signifi-cante interactie-effecten aangetroffen. Uit Tabel 3 blijkt dat het trainingsprogram-ma geen significant effect heeft op het taakge-richte gedrag van de leerlingen die les hebbengehad van studenten uit de experimentelegroep. Tijdens de voormeting bedraagt het per-centage leerlingen dat

taakgericht bezig is 84%en tijdens de nameting 87%. Slechts op taak-moment 4 is sprake van een significant effect. 334 l>EDAGOGISCHÂ? STUDI?‹N



??? Bij leerlingen die les kregen van studenten uitde controlegroep is er een significant verschiltussen het gemiddeld percentage taakgerichteleerlingen: tijdens de voormeting 77% en tij-dens de nameting 84% (p = < 0.05). Deze toe-name wordt vooral gerealiseerd op de observa-tiemomenten 2 en 3 (na 20 en 30 minuten in deles). Tussen de nameting-scores van de experi-mentele en de controlegroep bestaan geen sig-nificante verschillen (de taakgerichte score vande voormeting is hierbij gebruikt als covariaat).Ook hier zijn geen significante interactie-effec-ten tussen de controle-variabelen en de onder-zoeksgroepen gevonden. Uit de resultaten van de vragenlijsten en deinterviews kan geconcludeerd worden datzowel de studenten als de docenten tevredenzijn over het trainingsprogramma. Studentenvinden dat het trainingsprogramma goed aan-sluit bij hun voorkennis en bij hun praktijk-situatie. Het model voor strategisch handelenWordt door de studenten als bruikbaar ervaren,niaar zij geven de

voorkeur aan het model vooruitvoerend handelen. Op alle locaties sprekende studenten de verwachting uit dat ze (eenaantal van) de geleerde vaardigheden willenblijven toepassen in de klas. De docentengeven aan dat zij het trainingsprogramma alsWaardevol ervaren en willen derhalve (delenvan) het programma in het onderwijsplan voorhet nieuwe schooljaar gebruiken. 6 Discussie Uit de gegevens van de observatoren blijkt datde studenten die het trainingsprogramma heb-ben gevolgd de gewenste instructievaardig-heden over het algemeen beter toepasten dande studenten die het trainingsprogramma niethebben gevolgd. Deze resultaten komen gro-tendeels overeens met de PABO-studie (Veen-man e.a., 1993). Ook PABQ-studenten blekende vaardigheden uit het directe instructiemodelde stageschool toe te passen.In tegenstelling tot de gegevens van deobservatoren vinden de mentoren dat de ge-trainde studenten de gewenste instructievaar-digheden niet beter toepassen dan de niet-

getrainde studenten. Het verschil in uitkomstentussen de observatoren en de mentoren laatzich mogelijk als volgt verklaren. Hoewel de mentoren een korte samenvatting hebbengekregen van de inhoud van de instructievaar-digheden die in het trainingsprogrammawerden benadrukt, hebben slechts weinig men-toren kans gezien deze samenvatting te be-studeren en deze te gebruiken als leidraad bijde nabespreking van de lessen met de studen-ten. Bij de invulling van de observatielijst zijnde mentoren afgegaan op de eenregeligeomschrijvingen van de instructievaardighedenin de DIS en hebben deze naar eigen inzichtenge??nterpreteerd. Verder is gebleken dat tijdensde observaties van de lessen door de observato-ren niet alle mentoren tijdens de door de stu-dent gegeven les in de klas aanwezig zijngeweest. Zij vulden achteraf de observatielijstin op grond van globale impressies. Om dezeredenen wordt in deze studie meer waardegehecht aan de scores van de observatoren danaan de scores van

de mentoren. Ook bleek dattijdens de stageperiode de mentoren nauwelijksinhoudelijke feedback hebben gegeven aan destudenten over het gebruik van de instructie-vaardigheden voor uitvoerend of strategischhandelen. Mogelijk zouden door een meerinhoudelijke begeleiding de mentoren wel ver-schillen hebben kunnen constateren tussengetrainde en niet-getrainde studenten. DePABO-studie kende voor de mentoren geencontrolegroep, zodat een rechtstreekse vergelij-king met die studie niet mogelijk is. Met betrekking tot de taakgerichte leertijdvan de leerlingen zijn geen significante ver-schillen tussen de leerlingen van getrainde enniet-getrainde studenten gevonden. De leerlin-gen van de studenten uit de experimentelegroep scoorden op de voormeting significanthoger dan de leerlingen van de studenten uit decontrolegroep (84% om 77%). Het percentageleerlingen dat taakgericht bezig was nam voorde experimentele groep toe met 2,5%, voor decontrolegroep met 7,5%. Tussen de locaties inde

experimentele groep bleken bij de voorme-ting belangrijke verschillen te bestaan. Oplocatie A bedroeg het percentage taakgerichteleeriingen 80%, op locatie B 91% en op locatieC 88%. Alleen op locatie A was een belang-rijke vooruitgang te constateren, namelijk van studun80% naar 87%. Op locatie B liep dit percenta-ge terug van 91% naar 83%, op locatie C bleefdit nagenoeg gelijk. Door de hoge beginwaar-den op de locaties B en C is sprake van een



??? plafond-effect, waardoor op de nameting eenregressie optreedt naar het gemiddelde. Verderis op deze locaties sprake van een selectie-effect. Op het moment van de voormetingwaren de studenten op deze twee locaties nogniet met hun stages begonnen. De docentenkozen voor deze studenten de stagescholen,waardoor de mogelijkheid niet uitgesloten kanworden dat de studenten uit de experimentelegroep in de klassen kwamen met de meer taak-gerichte leerlingen. De toename in taakgerichteleertijd in de controlegroep kan verklaard wor-den door een grotere vertrouwdheid van de stu-denten met de leerlingen tijdens de stageperio-de. In de voormeting zagen de studenten deklas voor het eerst. Vanwege de initi??le ver-schillen tussen de experimentele en de contro-legroep bleek de invloed van de training op hettaakgerichte gedrag van de leerlingen in ditonderzoek moeilijk vast te stellen omdat statis-tische correctie voor initi??le verschillen deinvloed van deze verschillen op de nametingniet

geheel corrigeert (Reichardt, 1979). In dePABO-studie werden bij de aanvang van destudie geen significante verschillen tussen decontrole- en de experimentele groep gevonden.In deze studie bleek het volgen van het trai-ningsprogramma wel een significant positiefeffect te hebben op het taakgericht gedrag vande leerlingen. Belangrijke verschillen met dePABO-studie zijn dat in deze studie de studen-ten les gaven aan de hand van vooraf gestan-daardiseerde reken- en taallessen, dat de voor-en nameting in de reguliere stageperioden vie-len en dat de klassen waarin zij lesgaven onder-ling meer vergelijkbaar waren. In toekomstigonderzoek dient nadere aandacht gegeven teworden aan de relatie tussen het trainingspro-gramma en de taakgerichte leertijd van de leer-lingen. Op grond van de initi??le verschillen in taak-gerichte leertijd tussen de experimentele en decontrolegroep in de NLO-studie kan niet uitge-sloten worden dat de leerlingen in de klassenvan de getrainde studenten leergieriger

warendan de leerlingeft in de klassen van de niet-getrainde studenten. Het zou kunnen zijn dat deSTUDI?‹N getrainde studenten de gewenste vaardighedengemakkelijker konden uitvoeren dan de niet-getrainde studenten. Ondanks de ervaring die de docenten reedshadden met het directe instructiemodel is de 336 pedagogischs voorscholing van de docenten voor de uitvoe-ring van het programma te kort geweest. Uit degesprekken met de studenten is gebleken dat dedocenten het voordoen of modelleren van deinstructievaardigheden voor hun studentenweinig toepasten. De voorscholing heeft debetrokken docenten onvoldoende uitgerust omde gewenste instructievaardigheden modelma-tig voor hun studenten te demonstreren. Ookbleek uit de gesprekken met de docenten en destudenten dat een goede uitvoering van het pro-gramma met bijbehorende opdrachten vooroefening op de opleiding of de stageschoolmeer tijd behoefde. De betrokken docentenzagen geen kans hun studenten te

begeleidenop de stageschool. Indien in de toekomst meertijd wordt uitgetrokken voor het programmaontstaat meer ruimte om aandacht te geven aande bruikbaarheid van het instructiemodel voorstrategisch handelen. Nu hadden de studenteneen voorkeur voor het instructiemodel voor uit-voerend handelen. Dit komt omdat in het huidi-ge onderwijs de rol van de leraar als verstrek-ker van informatie meer dominant is dan de rolvan de leraar als begeleider van leerprocessen(cf. Stuurgroep Profiel Tweede Fase Voort-gezet Onderwijs, 1994). Uit dit onderzoek blijkt dat de getrainde stu-denten in HAVO- en VWO-klassen op de sub-schaal 'presentatie' vooruit gingen en de onge-trainde studenten achteruit. In de andereklassen (IVBO, VBO, MAVO/HAVO) boek-ten zowel getrainde als niet-getrainde studen-ten vooruitgang, waarbij de getraihde studen-ten het meest vooruit gingen. Een duidelijkeverklaring voor dit interactie-effect is niet tegeven. Het zou kunnen zijn dat HAVOA'WO-leerfingen meer gericht

zijn op het opnemen enverwerven van informatie en dat de getraindestudenten van deze interesse beter gebruik heb-ben gemaakt dan de niet-getrainde studenten.Verder blijkt dat de getrainde studenten uit hettalencluster op de subschaal 'verwerking' eenvooruitgang boekten en de ongetrainde studen-ten uit het talencluster een achteruitgang. Degetrainde studenten uit dit cluster slaagden erbeter in dan de ongetrainde studenten om degewenste instructievaardigheden te realiserendoordat zij de leerlingen actiever bij de leerta-ken betrokken. Concluderend kan worden gesteld datondanks tekortkomingen in de uitvoering van



??? Auteurs de training, het trainingsprogramma voor debetrokken studenten en docenten van de twee-degraads lerarenopleiding een succesvolle enWaardevolle onderneming is geweest. Literatuur Bakermans, J., Franzen, Y., & Hoof, M. van (1995).Effectieve instructie in het voortgezet onderwijs:Een evaluatie-onderzoek naar het trainings-programma. (Doctoraalscriptie) Nijmegen: Vak-groep OncJerwijskunde, Katholieke UniversiteitNijmegen. Reichardt, C.S. (1979). The Statistical analysis of datafrom nonequivalent group designs. In T.C. Cook& D.T. Campbell (Eds.), Quasi-experimentation:Design and analysis issues for field settings (pp.147-205). Chicago: Rand McNally.Rosenshine, B., & Meister, C. (1992). The use ofscaffolds for teaching higher-level cognitivestrategies. Educational Leadership, 49(7), 26-33.Shuell, T.J. (1988). The role of the student inlearning from Instruction. Contemporary Edu-cational Psychology, 13, 276-295.Stuurgroep Profiel Tweede Fase Voortgezet Onder-vvijs. (1994).

De tweede fase vernieuwt: Scharniertussen basisvorming en hoger onderwijs, deel 2.Den Haag: Porsius.Veenman, S. (1992). Effectieve instructie volgens hetdirecte instructiemodel. Pedagogische Studi??n,69(4), 242-269.Veenman, S., Leenders, Y., Meyer, P., & Sanders, M.(1993). Leren lesgeven met het directe instructie-model. Pedagogische Studi??n, 70(1), 2-16.leenman, S. (Red.), Bakermans, J., Franzen, Y., &van Hoof, M. van (1994). Effectieve instructie inhet voortgezet onderwijs: Leren onderwijzenmet behulp van het directe instructiemodel.Hoevelaken: Christelijk Pedagogisch Studiecen-trum ^iner, B.J. (1971). Statistical principles in experi-niental design. New York: McGraw-Hill. "Manuscript aanvaard 29-1-1997 S. Veenman is als universitair hoofddocent werk-zaam bij de Vakgroep Onderwijskunde van deKatholieke Universiteit Nijmegen. J. Bakermans is als ontwikkelingsconsulente (CD-ien Internet) werkzaam bij de Vakopleiding Proces-industrie (VaPro) te Leidschendam. Y. Franzen is

als docente pedagogiek/onderwijs-kunde werkzaam bij de Fontys Hogescholen (Pabo)te Sittard en Roermond. M. van Hoof is als cursusleidster werkzaam bij hetInstituut voor Toegepaste Voorlichtingskunde (ITV)te Wageningen. Adres: Vakgroep Onderwijskunde, Katholieke Uni-versiteit Nijmegen, Postbus 9104, 6500 HE Nijme-gen. Abstract Learning to teach according to the directinstruction model: Effects of a pre-servicesecondary-education training program S. Veenman, J. Bakermans, Y. Franzen & M. vanHoof. Pedagogische Studi??n, 1997, 74, 328-337. A quasi-experimental, treatment-control groupinvestigation was designed to test the effects of apre-service training course for secondary-educationteachers. Pre- and post-training comparison of class-room observations by trained observers revealedsignificantly more effective instruction by the stu-dent teachers after training. No treatment effectwas found for pupil engagement rates. The ratingsfrom the supervising teachers did not show signifi-

cantly better use of the recommended instructionalskills by the trained student teachers than by theuntrained student teachers. The course was rated bythe student teachers and teacher educators asvaluable.



??? Samenvatting In dit onderzoek wordt nagegaan welke activi-teiten en talige gedragingen leerlingen en leer-krachten van groep 2 van het basisonderwijsuitvoeren en hoeveel tijd deze activiteiten engedragingen In beslag nemen. Op acht 'door-snee' scholen werd gedurende twee ochtendenen twee middagen een kind in groep 2 geobser-veerd. Daarbij werd gebruik gemaakt van eenobservatie-instrument dat bestond uit viervariabelen: tijd, setting, activiteit en gedrag vanhet kind. Uit het onderzoek blijkt dat er in groep2 gedurende een dag veel psychomotorischeactiviteiten plaatsvinden en relatief weinig cog-nitieve. De belangrijkste conclusie is dat er in depraktijk van de kleutergroep weinig sprake isvan Interactie tussen de leerkracht en de leer-lingen en tussen de leerlingen onderling. Uit degegevens kan worden afgeleid dat het taal-aanbod in groep 2 uitgebreid en verbeterd kanworden. 338 pedagogischestudi??n >97 (74) 338-354 1 Inleiding In dit onderzoek gaan we na hoe in groep 2 vaneen

aantal basisscholen onderwijs, in het bij-zonder taalonderwijs, wordt gegeven. Onder-zocht wordt welke activiteiten leerlingen enleerkrachten uitvoeren en hoeveel tijd dezeactiviteiten in beslag nemen. Na een korteschets van een aantal publicaties over de ver-nieuwing van het onderwijs in groep 1 en 2bespreken we de opzet en uitkomsten vanenkele observatiestudies die eerder in groep 1en 2 zijn uitgevoerd. De positie van het onderwijs in groep 1 en 2staat de laatste jaren volop in de belangstelling,getuige de indrukwekkende reeks van publica-ties, commissies, rapporten en beleidsmaat-regelen. Wat betreft publicaties in de vorm vanartikelen en boeken verwijzen we kortheids-halve naar Bus en Verhoeven (1992), Cohen de Lara (1996), Janssen-Vos (1992, 1996), Jans-sen-Vos en Laevers (1996), Janssen-Vos, Pom-pert en Vink (1995), Jongerius en Beemink(1993), Van Kuyk (1991), Van Oers en Jans-sen-Vos (1992), Verhoeven (1994), en VanZeeland (1992). In verschillende rapporten(ARBO,

1990; Inspectie van het onderwijs,1992 en 1994; Commissie Evaluatie Basison-derwijs, 1994) wordt geconstateerd dat hetvoormalige kleuter- en lager onderwijs welis-waar in 1985 zijn samengevoegd, maar datdoelgerichtheid in het onderwijs aan jongekinderen nog te weinig aanwezig is en dat hetononderbroken ontwikkelingsproces van leer-lingen zeker in de eerste groepen van de basis-school nog niet gerealiseerd is. In haar rapport"Probleemidentificatie en aanzet voor eenactieplan taal" constateert een commissieonder leiding van Aarnoutse (1995) dat in degroepen 1 en 2 systematisch aandacht moetworden besteed aan de taalontwikkeling van dekinderen, met name van die kinderen dieafkomstig zijn uit sociaal zwakke milieus en uittweetalige groepen. In de nota "Een impulsvoor het basisonderwijs" beklemtoont destaatssecretaris Netelenbos (1995) van OC&Whet belang van goed (taal)onderwijs in deonderbouw (groep 1 tot en met 4). Zij geeft hetExpertisecentrum Nederlands de opdracht

omhet -onderwijs in de Nederlandse taal in diegroepen te verbeteren. De eerste stap op weg naar verbetering vanhet (taal)onderwijs in groep 1 en 2 is nauwkeu-rig onderzoek naar de wijze waarop dat onder-wijs wordt gegeven. Zonder een duidelijkbeeld van de werkelijkheid of van het dagelijksreilen en zeilen in die groepen is het gevaargroot dat een mogelijke vernieuwing niet ofonvoldoende aansluit bij of rekening houdt metde beginsituatie van de leerkrachten en leerlin-gen. Deze situatie bepaalt immers het aantal ende inhoud van de stappen of fasen die nodigzijn om een vernieuwing met succes te realise-ren. Wat doen kleuters en leerkrachten in groep 2van het basisonderwijs? D. Manders en C. Aarnoutse



??? Volgens de eerder genoemde "Probleem-identificatie en aanzet voor een actieplan taal"is er nog niet veel observatie-onderzoek uitge-voerd naar het (taal)onderwijs in de betreffendegroepen. In het onderhavige onderzoek zullenWe proberen een beeld te geven van het onder-wijs, in het bijzonder van het taalonderwijs, ingroep 2. Hierbij maken we uiteraard zoveelniogelijk gebruik van de kennis die in eerdereobservatie-onderzoeken is verzameld. In hetvolgende beschrijven we twee vrij recenteobservatiestudies die voor ons onderzoek vanbelang zijn, namelijk de studie van Van Gennipen Ruijs (1992) en van Reezigt, Guldemond enRos (1995). Enkele andere onderzoeken naarde dagelijkse tijdsbesteding in de groepen 1 en2 zullen we eveneens vermelden. Voor eenoverzicht van de resultaten uit 13 onderzoekendie sinds 1985, het jaar dat de Wet op hetBasisonderwijs in werking trad, zijn uitgevoerdverwijzen we naar Reezigt (1996). Van Gennip en Ruijs (1992) onderzochtende pedagogisch-

didactische kwaliteit van hetonderwijsaanbod in de groepen 1- 2 en 3 van20 basisscholen. Na interviews met de directiesen leerkrachten observeerden ze gedurende ?Š?Šnochtend het onderwijs in jaargroep 1-2 en 3. Intotaal werd in 20 kleutergroepen geobserveerd.Het observatie-instrument was opgebouwdvolgens de settings die in die groepen meestalvoorkomen. Onder settings verstaan zij "eengeheel van met elkaar samenhangende activi-teiten van leerkrachten en kinderen" (p. 25).Voorbeelden van settings zijn volgens hen deopening van de dag, de speelwerktijd, buitenspelen en een kringactiviteit. Op basis van de observaties en interviewsbeschrijven Van Gennip en Ruijs hoe het och-tendprogramma in groep 1 en 2 er in hoofd-lijnen uit ziet. Volgens hen duurt een ochtend'n een kleutergroep gewoonlijk drie uur en vor-fien de opening en afsluiting een vast onder-deel van het ochtendprogramma. Verder is eraltijd een speelwerktijd die ongeveer een uur'luurt. In dat uur werken en/of spelen de

kinde-"â– en, individueel en/of in kleine groepen metontwikkelingsmaterialen, met spelactiviteiten met thematische of projectactiviteiten. Ge-tttiddeld zitten de kleuters ongeveer anderhalf"ur per ochtend in de kringopstelling. In de'^ing vinden veel en verschillende activiteitenplaats zoals het kringgesprek, vertellen, voor-lezen, boekpromotie, auditieve training, pop-penkast, muziek maken, dansen en voorberei-dend rekenen. Als laatste vast onderdeel noe-men Van Gennip en Ruijs verder het sameneten en drinken. Naast deze vaste onderdelen iser ruimte voor activiteiten die per dag wisselenzoals taalontwikkeling, voorlezen, vertellen enmuzikale vorming. De gemiddelde tijdsduur van de settings diedagelijks voorkomen bedraagt volgens deobservaties van Van Gennip en Ruijs voor dedagopening, eten en drinken, buiten spelen ende afsluiting respectievelijk 17, 17, 49 en 7minuten. De gemiddelde tijdsduur van de geza-menlijke activiteiten met een vormende waardebedraagt voor voorlezen, het

kringgesprek,expressie en bewegingsonderwijs respectieve-lijk 20, 21, 19 en 49 minuten. De gemiddeldetijdsduur van settings die 's ochtends gerichtzijn op spelen, leren en werken bedraagt voorde speelwerktijd, lezen en taal, rekenen enschrijven respectievelijk 54, 18, 19 en O minu-ten. Uit deze gegevens blijkt dat 's ochtendsrelatief veel tijd wordt uitgetrokken voor buitenen/of binnen spelen. Verder valt op dat 's och-tends vrij veel tijd wordt besteed aan taalactivi-teiten zoals voorlezen, kringgesprek, expressieen taal en lezen. Tot slot valt de duur van despeelwerktijd op. Volgens Van Gennip enRuijs maken de kleuters dan in vrijwel allegeobserveerde groepen gebruik van speelleer-materialen, van constructie- en compositie-materialen of van vormgevende materialen.Opgemerkt moet worden dat de gemiddeldetijdsduur zoals boven vermeld niet betrekkingheeft op de activiteiten van alle leerkrachten enleerlingen, maar op de activiteiten van die leer-krachten en leerlingen bij wie die activiteitenwerden

waargenomen. Het is jammer dat in het onderzoek van VanGennip en Ruijs alleen 's ochtends in groep 1-2 is geobserveerd. Een ander zwak punt is degeringe uitwerking of specificatie van de set-tings in activiteiten. Een en ander heeft totgevolg dat hun onderzoeksgegevens met denodige voorzichtigheid moeten worden gehan-teerd en dat het moeilijk is om deze gegevens ,Â?o>igog/schimet die van ander observatie-onderzoek te ver- stvoi?¨ngelijken. Reezigt, Guldemond en Ros (1995) obser-veerden vijf leerkrachten van groep 1 en 2 iedergedurende zes ochtenden; de leerkrachten 339



??? Taben â–  â–  . -- Gemiddelde tijd aan activiteiten in groep 1-2 besteed en standaarddeviatie (in procenten), 30 observaties,vijf ieerlcrachten (volgens Reezigt, Guldemond & Ros, 1995) Activiteit gemiddelde tijd SD 1. buiten spelen 21.0 12.9 2. individueel werken/leerkracht betrokken 14.8 8.6 3. overgangen tussen lessen 10.0 5.4 4. inlooptijd 9.3 6.5 5. eten en drinken 7.2 2.4 6. groepsgesprek/onderwijsleergesprek 6.5 7.2 7. vertellen In de kring 5.1 4.5 8. opdrachten geven 4.3 3.2 9. niet-inhoudelijke activiteiten 4.2 4.6 10. individueel werken/leerkracht niet betrokken 3.8 4.9 11. gymles/geleid door de leerkracht 3.5 7.3 12. gymles/niet geleid door de leerkracht 2.6 6.9 13. administratieve routines 2.2 2.2 14. wachttijd 1.9 2.9 15. leerkracht uit de klas 1.6 1.9 16. voorlezen 1.0 2.5 17. instructie aan de klas 1.0 2.7 werkten op onderwijsvoorrangsscholen. Ree-zigt et al. maakten voor hun observatiesgebruik van het Special Strategies ObservationSystem (SSOS) van Schaffer en Nesselrodt(1992). De

resultaten van hun onderzoekberusten op de observaties van in totaal 30 och-tenden. E?Šn ochtend duurde meestal 210 minu-ten. Tabel 1 geeft een overzicht van de tijd diegemiddeld besteed wordt aan de verschillendeactiviteiten. De tijd is hierbij omgerekend inprocenten. Tabel 1 laat zien dat aan buiten spelen ge-middeld de meeste tijd wordt besteed, gevolgddoor individueel werken. Overgangen tussende lessen en de inloop 's morgens vroeg nemenook veel tijd in beslag. Eten en drinken, hetgroepsgesprek en onderwijsleergesprek en ver-tellen in de kring volgen daarna. Alle overigeactiviteiten nemen minder dan 5% van de tijdper ochtend in beslag. De hoge standaarddevia-ties wijzen op grote verschillen tussen de leer-krachten. Reezigt et al. vinden het vreemd datvoorlezen en vertellen in de kring niet vakervoorkomen, en voor zover ze voorkomen maarkort duren. Vooral omdat hun onderzoekbetrekking had op onderwijsvoorrangsscholendie vaak gericht zijn op specifieke taalontwik-

kelingsactiviteiten. Reezigt et al. hebben hun observatiegege-vens vergeleken met de uitkomsten van andereonderzoeken naar de dagelijkse tijdsbestedin-gen in de groepen 1 en 2. Het betreft een ver-gelijking met de observatie-onderzoeken van Van der Meer, Appelhof, Ten Doesschate enKramer (1986), van Harskamp, Pijl en Snippe(1992) en van Van Gennip en Ruijs (1992). Uithet onderzoek van Van der Meer et al. blijkt datgemiddeld 60% van de tijd aan onderwijswordt besteed en dat organisatie, ontspanning,verzorging en restactiviteiten respectievelijk13%, 11%, 15% en 1% in beslag nemen. Hetonderzoek van Harskamp, Pijl en Snippe(1992) laat zien dat in groep 2 29% van deschooltijd besteed wordt aan buiten spelen enaan spelen in de gymnastiekzaal, terwijl in 10%van de tijd de kinderen in de klas spelen (pop-penhoek en dergelijke). Omdat in deze onder-zoeken vaak observatiecategorie??n wordengebruikt die moeilijk met elkaar te vergelijkenzijn en soms slechts globaal of niet

omschrevenzijn, laten we deze vergelijking hier achter-,wege (vgl. Commissie Evaluatie Basisonder-wijs, 1994). Het sterke punt van het onderzoek van Ree-zigt et al. in vergelijking met dat van Van Gen-nip en Ruijs is dat de observatiecategorie??nbetrekking hebben op activiteiten en niet opvrij globale settings. Bovendien zijn de uit-komsten gebaseerd op meerdere observaties(ochtenden) per leerkracht, wat de stabiliteitvan de resultaten ten goede komt. Uit het bovenstaande blijkt dat preciezegegevens over de activiteiten die leerkrachtenen leerlingen dagelijks in groep 1 en 2 uitvoe-ren en over de tijd die deze activiteiten kostenvoor een belangrijk deel ontbreken. De studie 340 HDACOetSCHC STUOI?‰N



??? van Reezigt, Guidemond en Ros (1995) biedtnog het meeste houvast, al heeft die alleenbetrekking op de ochtenden. Wat betreft hetonderwijs in de Nederlandse taal ontbrekennog veel gegevens. In dit onderzoek staan tweevragen centraal namelijk: a. Welke activiteiten voeren leerlingen en leer-krachten in groep 2 uit en hoeveel tijdnemen deze activiteiten in beslag? b. Welke talige gedragingen voeren leerlingenen leerkrachten uit in groep 2 en hoeveel tijdvragen deze gedragingen? 2 Methode van onderzoek 2.1 Opzet van het onderzoek De bedoeling was om op tien 'gewone' basis-scholen een onderzoek in groep 2 uit te voeren,waarbij telkens ?Š?Šn leerling zou worden ge-observeerd. Elk kind zou gedurende vier dag-delen worden geobserveerd aan de hand vaneen vooraf ontwikkeld observatie-instrument.Gedurende de geobserveerde dagdelen zoudenook opnamen worden gemaakt van alles wathet betreffende kind zou zeggen. Daartoe zouelk kind een microfoon tijdens de vier

dagdelendragen. Naast de observaties en opnamen zouook een interview met de leerkrachten vangroep 2 worden gehouden. 2.2 Selectie van de scholen en leerlingen Om praktische redenen is gekozen voor scho-len uit Helmond en omgeving. In totaal werdenat random 20 'gewone' basisscholen per briefVerzocht om aan het onderzoek mee te doen.Onder 'gewone' basisscholen worden allebasisscholen verstaan die niet tot de traditione-le vernieuwingsscholen (Jenaplan-, Montes-sori-, Freinetscholen e.d.) behoren en nietonder het onderwijsvoorrangsbeleid van deoverheid vallen. Na een telefonische ronde^aren acht scholen bereid om aan het onder-zoek mee te werken. De twaalf scholen die nietaan het onderzoek konden meedoen, gavendaarvoor diverse redenen op die meestal neer-l^wamen op de belasting die deelname met zichnee zou brengen. Wat de kenmerken van de scholen en dekinderen betreft kan het volgende wordenOpgemerkt: vier van de acht scholen bevondenzich in een

plattelandsgemeente en vier scholenin een verstedelijkte gemeente of stad. Het aan-tal leerlingen en leerkrachten varieerde van 159tot meer dan 350 leerlingen en van 9 tot 25leerkrachten. De scholen waren qua leerling-gewichten in redelijke mate met elkaar ver-gelijkbaar. De gemiddelde gewichten varieer-den van 1.09 tot 1.20. Wat betreft dedenominatie: zeven scholen waren rooms-katholiek en ?Š?Šn school was openbaar. Met betrekking tot de selectie van de kinde-ren werd aan de betreffende leerkracht vangroep 2 gevraagd om een 'doorsnee' leerling tekiezen. Het te observeren kind mocht geen pro-bleemkind zijn en niet meertalig. Alle achtgeselecteerde kinderen hadden een leerling-gewicht van 1.00 en waren volgens de beroe-penclassificatie van het ITS (Van Westerlaak,Kropman & Collaris, 1975) afkomstig uit eenmidden- of hoger milieu. Alle leerlingen waren5 of 6 jaar; er waren zes meisjes en twee jon-gens. Op ?Š?Šn leerling na hadden alle kinderenop een peuterspeelzaal gezeten. Drie

kinderenwaren de oudste in het gezin, twee kinderen hetmiddelste kind en drie kinderen waren hetjongste kind. Op alle acht scholen zaten de kin-deren in heterogene kleutergroepen, wat bete-kent dat de leerlingen van groep 1 en 2 doorelkaar zaten. De geselecteerde kinderen zatenin groepen die varieerden van 20 tot 32 leerlin-gen. De verhouding tussen het aantal kinderenvan groep 1 en 2 was in de meeste klassenongeveer gelijk. 2.3 Meetinstrumenten Zoals eerder vermeld zijn er twee soorten vanmeetinstrumenten ontwikkeld namelijk eenobservatie-instrument en een interview. 2.3.1 Observatie-instrument Om zicht te krijgen op wat er in een kleuter-groep dagelijks gebeurt, is een week lang opeen school in Nijmegen geobserveerd. Hierbijwas sprake van ori??nterende, niet-gestructu-reerde observaties. Tijdens die observatieswerd alles genoteerd wat zich in de klas af-speelde met als doel te achterhalen welke set-tings en activiteiten in groep 2 voorkomen. Metbehulp van deze observaties en de

eerder be-schreven observatie-onderzoeken werd het ob-servatie-instrument ontwikkeld (zie Tabel 2). Het observatie-instrument bestaat uit viervariabelen: tijd, setting, activiteit en gedrag van 341 l>EDAGOGISCHÂ? STUDI?‹N



??? het kind. De variabele tijd houdt in dat hetgeselecteerde kind elke dertig seconden wordtgeobserveerd en dat de codes voor die observa-tie in die tijd worden ingevuld. Setting wordt innavolging van Van Gennip en Ruijs (1992)omschreven als een afgerond geheel van metelkaar samenhangende activiteiten van leer-krachten en van kinderen. We onderscheidende volgende settings: de kring, de speelwerk-tijd, bewegen, organisatie, dagelijkse dingen envideo. Binnen een setting kunnen verschillendeactiviteiten voorkomen. Zo kan er 's morgensin de kring verteld worden door de kinderen,voorgelezen door de leerkracht of een versjeworden opgezegd. Binnen die setting is dansprake van drie activiteiten. Binnen een activi-teit is een kind ergens mee bezig, het vertoonteen bepaald gedrag. Meestal is dat gedraggericht op een bepaald object. Dat object kaniemand of iets zijn. Zo kan bij de activiteit'voorlezen' een kind bijvoorbeeld het volgendegedrag vertonen: het luistert naar de leerkrachtdie

voorleest, het fluistert met zijn buurman,het geeft antwoord op een vraag van de leer-kracht of het stelt een vraag aan de leerkracht.Het gedrag van kinderen is onder te verdelen intalig gedrag en niet talig gedrag. Een kind ver-toont talig gedrag als het spreekt, luistert, leestof schrijft. Voorbeelden van niet talig gedragzijn: met blokken spelen, knutselen en rennenover de speelplaats. Zoals uit het bovenstaande en uit Tabel 2 blijkt,zijn de settings, activiteiten en gedragingen inverschillende soorten of categorie??n verdeeld.In het volgende geven we een beschrijving vande verschillende soorten settings, activiteitenen gedragingen. Als eerste beschrijven we desettings die we observeren: Met 'kring' bedoelen we dat gedeelte van dedag dat de kinderen in kringopstelling zitten.Soms vinden er in de kring activiteiten plaatsdie onder een andere setting vallen zoals hetomkleden voor de gymnastiekles (hoort bijorganisatie), de dagopening en fruit eten (horenbij dagelijkse dingen). Als een activiteit ondereen

andere setting geplaatst kan worden, wordtniet de setting 'kring' gecodeerd. Wel wordtdie setting gecodeerd als er wordt voorgelezenof een prentenboekpresentatie plaatsvindt ende kinderen v????r de leerkracht op de grond zit-ten of in een halve kringopstelling. 'Speelwerktijd' wordt eveneens in navol-ging van Van Gennip en Ruijs gedefinieerd alseen "periode waarin kinderen werken en/ofspelen, individueel en/of in kleine groepjes,met ontwikkelingsmaterialen, met spelactivi-teiten en met thematische of projectactivitei-ten" (p. 57). Dat werken of spelen kan danplaatsvinden aan tafel, op de grond, in de hoe-ken of in de gang of hal. In de speelwerktijdkunnen kinderen een opdracht krijgen (open ofgesloten) of een activiteit zelf kiezen. Onder 'bewegen' vallen het buiten spelen,binnen spelen en de gymnastiekles. 'Buitenspelen' spreekt voor zichzelf. 'Binnen spelen'wil zeggen dat de kinderen vrij spelen in despeelzaal, al dan niet met materialen en/of toe-stellen. Zodra de leerkracht met de

leerlingengeleide activiteiten doet in de speelzaal is spra-ke van een gymnastiekles. Onder 'organisatie' vallen de activiteitendie noodzakelijk zijn om een dag goed te latenverlopen. De leerkracht is bijvoorbeeld bezigmet het organiseren van de speelwerktijd, hetbuiten spelen, de gymnastiekles et cetera. De setting 'dagelijkse dingen' heeft betrek-king op die activiteiten die iedere dag terugke-ren. 'Buiten spelen' wordt niet onder 'dagelijk-se dingen' geplaatst, maar hoort bij 'bewegen'. Wat de setting 'video' inhoudt, spreekt voorzichzelf. De leerkracht en de leerlingen bekij-ken, meestal buiten de klas, een video-opname. In Tabel 2 worden alle activiteiten die weobserveren vermeld. In deze tabel zijn zegeplaatst onder de setting waarbinnen ze voor-komen. De activiteiten waarvan de inhoud nietgeheel duidelijk is, lichten we hier toe. Eerst geven we een omschrijving van deactiviteiten in de kring. Van 'voorlezen' issprake als een leerkracht een boek gebruiktwaaruit hij het verhaal van een schrijver indiens

woorden verteh. Als er een prentenboekwordt voorgelezen, wordt er 'prentenboek-presentatie' gecodeerd. Bij 'vertellen van eenverhaal door de leerkracht' wordt een verhaalvoorgedragen zonder dat daarbij een boekwordt gebruikt (Van Zeeland, 1992). Met 'verhaal navertellen' wordt bedoeld datde kinderen een verhaal dat is voorgelezen ineigen woorden moeten navertellen. Vaak ge-beurt dit door middel van een vraag- en ant-woordspel waarbij de leerkracht de vragen 342 PCDAaOBISCHC STUDI?‹N



??? Tabel 2 Settings met bijbehorende activiteiten kring voorlezen door de leerkracht vertellen van een verhaal door de leerkracht verjaardag vieren vertellen door de kinderen verhaal navertellen vertellen naar aanleiding van een verhaal prentenboek presentatie 'voorlezen' door een kind liedjes zingen schrijven in de kring brief voorlezen aanbieden van ontwikkelingsmateriaal versje aanbieden/opzeggen kringgesprek voorbereidend rekenen wereldori??ntatie catechese taalspel zangspel stiltespel kimspel raadspel speelwerktijd bouwhoek poppenhoek lees-schrijfhoek boekenhoek tekenen/kleuren/knutselen/schilderen werkblad maken spelen met constructiemateriaal spelen met ontwikkelingsmateriaal puzzelen lees-schrijfopdracht in een schrift/werkboek werken gezelschapsspel computerspel A.1.2. 3. 4. 5. 6. 7. 8.9. 10.11.12. 13. 14. 15.15. 17. 18. 19. 20.21.22. B. 23. 24. 25.25. 27. 28. 29. 30. 31. 32. 33. 34. 35. C. bewegen 36. buiten spelen zonder materiaal 37. buiten spelen met materiaal

38. speelkwartier 39. binnen spelen zonder materiaal/toestellen 40. binnen spelen met materiaal/toestellen 41. geleide gymnastiekles 42. kringspel D. organisatie 43. uitleg werkles 44. werkjes uitdelen 45. kiezen 45. bespreken van de werkles/het binnen of buitenspelen 47. opruimen 48. jassen halen door middel van opdrachten 49. jassen aandoen/uitdoen 50. naar buiten/naar binnen gaan 51. omkleden 52. naar de gymzaal/aula/zolder gaan en weerterug 53. uitdelen van spullen 54. wegzetten/halen van plantjes 55. in de kring gaan zitten/aan tafel gaan zitten 56. wachten E. dagelijkse dingen 57. dagopening 58. dagsluiting 59. fruit halen/uitdelen 60. liedje/versje fruit51. fruit eten F. video 62. video kijken 63. ongerichte activiteit Stelt. "Vertellen naar aanleiding van een ver-haal' houdt in dat de leerlingen op een verhaal"logen reageren. De categorie 'schrijven in de kring' wordtgecodeerd zodra de leerkracht met de kindereneen schrijfactiviteit uitvoert zoals het samenschrijven van een verhaal, van

woordjes of vaneen brief. Bij het 'aanbieden van een ontwikkelings-i^ateriaal' geeft de leerkracht uitleg over het(nieuwe) materiaal en wordt er in de kring mee Sespeeld. In een kringgesprek wordt gepraat over eenbepaald onderwerp in tegenstelling tot 'ver-tellen door de kinderen', waarbij de kinderenhertellen over hun eigen belevenissen en erva-â€?â– 'ngen. Vertellen over het weekend wordtgecodeerd als 'vertellen door de kinderen', ter-^'jl een gesprek over bijvoorbeeld het thema carnaval de code 'kringgesprek' krijgt. Wereldori??ntatie en catechese zijn 'lessen'die ook bij kleuters aan bod komen. Vaak be-staan die lessen uit voorlezen, spelletjes, ge-sprekjes en dergelijke, kortom activiteiten dieeen eigen code hebben. Als er echter duidelijksprake is van een lesje over 'de natuur', 'ge-schiedenis', 'aardrijkskunde' of 'godsdienst'worden codes voor wereldori??ntatie en cate-chese gegeven. In een kleuterklas worden veel spelletjesgedaan. Van Zeeland (1992) verstaat ondertaalspel allerlei korte

klassikale activiteiten dieiets met taal te maken hebben. Rijmen in dekring is bijvoorbeeld een taalspel. Van eenzangspel is sprake als er een spel met bewegin-gen wordt gedaan waarbij gezongen wordt.Een stiltespel is een spel waarbij kinderen goedmoeten luisteren. Een voorbeeld is 'Tik tik wie 343 l>EDAGOGISCHÂ? STUDI?‹N



??? ben ik?' waarbij een kind moet raden wie er opzijn schouder tikt aan de hand van de stem vaneen kind. Een kimspel is een spel waarbij voor-werpen onder een handdoek worden gelegd.De kinderen moeten dan raden wat er weg is ofwat erbij is gekomen. Bij een raadspel wordteen raadsel opgegeven door de juf of een anderkind. De activiteiten die plaatsvinden in de speel-werktijd spreken allemaal voor zich. De activi-teiten binnen de setting bewegen zijn al gedeel-telijk aan bod gekomen bij de beschrijving vandie setting. Van speelkwartier is sprake als erbuiten wordt gespeeld met alle groepen van dehele school. Bij organisatie hoort onder andere de orga-nisatie van de speelwerktijd. Voor dat alle kin-deren aan het werk kunnen, vindt de uitleg vande werkles plaats. De leerkracht vertelt danwelke werkjes er gedaan moeten worden enlegt soms ook klassikaal uit hoe een werkjeaangepakt moet worden. Dat gebeurt vooralaan het begin van de week als alle kinderen hetwerkje nog moeten doen.

Bij 'werkjes uit-delen' vertelt de leerkracht welke kinderenwelk werkje moeten gaan doen. 'Kiezen' houdtin dat de kinderen om de beurt zelf een werkjemogen kiezen. Met het bespreken van de werk-les of het binnen of buiten spelen wordtbedoeld dat de leerkracht en de kinderen samenbespreken hoe een activiteit veriopen is. In de kleuterklas worden de jassen vaakgehaald door middel van opdrachtjes, bijvoor-beeld 'alle' kinderen die een rode broek aanhebben, mogen hun jas gaan halen'. Daarom isjassen halen door middel van opdrachten eenaparte categorie. Met 'omkleden' wordt het omkleden be-doeld voor het spelen in de speelzaal of voor degymnastiekles. In de kleuterklas staan vaakplantjes op de tafels. Die worden aan het beginvan de ochtend of middag weggezet door eenkind en later weer teruggezet. Daarom kan ook'wegzetten/halen van plantjes' gecodeerd wor-den bij organisatie. Activiteiten die binnen de setting dagelijksedingen vallen zijn de dagopening en de dag-sruoi?ˆN sluiting.

Bij de dagopening horen het oplezenvan de namen, het zingen van een liedje, hetopzeggen van een versje of een gebedje, hetdoornemen van de kalender en het weer eneventueel ook nog kort vertellen. Onder de dagsluiting verstaan we het zingen van eenliedje, opzeggen van een versje of het doen vaneen spelletje ter afsluiting van de dag. Er is ook nog een categorie 'ongerichte acti-viteit' die apart staat van de zes settings. Als deobservator g?Š?Šn van de genoemde activiteitenkan coderen, geeft hij de code 'ongerichte acti-viteit'. Er is bijvoorbeeld sprake van on-gerichte activiteit als een kind in de speelwerk-tijd rondloopt zonder met een activiteit bezig tezijn. Zoals eerder vermeld is het gedrag van kinde-ren onder te verdelen in talig en niet taliggedrag. De hoofdcategorie??n van talig gedragdie geobserveerd worden, zijn: luistert naar dejuf, luistert naar een kind, luistert naar iets ofiemand anders, spreekt en overig talig gedrag.Subcategorie??n van de hoofdcategorie 'luistertnaar de juf' zijn onder

andere: luistert naar dejuf die iets vertelt, luistert naar de juf die eenvraag stelt aan een kind, luistert naar de juf dievoorleest en luistert naar de juf die uitleg/instructie geeft. Bij de hoofdcategorie 'luistertnaar een kind' horen onder andere de sub-categorie??n luistert naar een kind dat een vraagvan de juf beantwoordt, luistert naar een kinddat tegen een ander kind praat en luistert naareen kind dat 'voorleest'. De hoofdcategorie'spreekt' bevat onder andere de subcategorie??nvraagt iets aan de juf, beantwoordt vraag vande juf, praat tegen kind(eren), vertelt in dekring en zegt versje op. Onder 'overig taliggedrag' verstaan we alle gedrag waardoor taalontwikkeld wordt, behalve spreken en luiste-ren. Voorbeelden van overig talig gedrag zijn:zingen, schrijven, rijmen, verwoorden bijplaatjes en spelen met taai-ontwikkelingsmate-riaal. Rijmen is ook een vorm van spreken,maar omdat het expliciet in dienst staat vantaalontwikkeling wordt het onder de categorie'overig talig gedrag' ondergebracht.

Hetzelfdegeldt voor het verwoorden bij plaatjes. Het gedrag van de-leerkracht is in dit obser-vatie-instrument niet expliciet opgenomen. Ditgedrag zit verweven in het gedrag van het kind.We nemen als voorbeeld de bovengenoemdeactiviteit: voorlezen. Als het gedrag van hetkind is 'luistert naar de leerkracht die voor-leest' spreekt het voor zichzelf dat de leer-kracht voorleest. Is het gedrag van het kind'stelt een vraag aan de leerkracht' dan is het



??? gedrag van de leerkracht waarschijnlijk 'luis-tert naar de leerling die een vraag stelt'. Een voorbeeld van een ingevuld deel vanhet observatie-instrument is weergegeven inTabel 3. Als er in een vak geen code wordtingevuld, wil dat zeggen dat er niets is veran-derd aan setting, activiteit of gedrag. Tabel.3 :. . . . . Voorbeeld van een ingevuld deel van het observa-tie-instrument Tijd Setting Activiteit Gedrag 0.00 E 57 37 .30 39 1.00 29 De eerste observatie (bij tijd is 0.00) dieingevuld is, wil zeggen: de setting die voor-komt is setting E 'dagelijkse dingen', de activi-teit is 57 'dagopening' en het gedrag van degeobserveerde leerling is 37 'zegt een versjeop'. Met behulp van de codes en de verklarin-gen in Tabel 2 en de onderverdeling van dehoofdcategorie??n van talig gedrag in subcate-gorie??n kan men zo alle observaties uitwerken. De try-out van het instrument vond plaatsop een onderzoeksschool. Gedurende driedagen werd in de kleutergroep een leerlinggeobserveerd. Daaruit kwam naar voren dat

hetinstrument vrij goed functioneerde. Het werkteniet een intervalsysteem. De observator obser-veerde om de 30 seconden de leeriing ennoteerde binnen die tijd de bijbehorende codes.Het bleek dat de tijdseenheid van 30 secondengoed gekozen was. Als er minder tijd was om tecoderen was dat niet haalbaar, terwijl een een-heid van 1 minuut te lang was. Zoals eerderVermeld zijn er ook opnamen gemaakt van hetVerbale gedrag van de kinderen. De resultatenvan deze opnamen worden later gepubliceerd. De eigenlijke observaties vonden in deperiode van februari 1996 tot en met april 1996plaats. Op elk van de acht scholen werd ge-durende de maandagochtend, de dinsdagmid-dag, de woensdagochtend en de donderdag-middag ?Š?Šn kind geobserveerd. fm errater-betrouwbaarheidOm vast te stellen in hoeverre de door de ob-servator gemaakte registraties betrouwbaar^aren, is de interrater-betrouwbaarheid be-Paald. Voorafgaand aan de eigenlijke observa-ties is gedurende ?Š?Šn dagdeel door

twee obser-vatoren geobserveerd. De intersubjectieveovereenstemming tussen de observatoren werdberekend voor setting, activiteit en gedrag vanhet kind. De overall Kappa's van setting, acti-viteit en gedrag waren respectievelijk 0.97,0.95 en 0.69. Deze overall Kappa's zijn vol-doende hoog. De overeenstemming wat betreftsetting en activiteit zijn volgens de vuistregelsvoor het beoordelen van de kappa 'almostperfect' en wat gedrag betreft 'substantial'(Cohen, 1960). De overall Kappa van hetgedrag van het kind is lager dan de andere. Degedragingen van het kind veranderen van dedrie te observeren variabelen het meest en zijnhet moeilijkst te observeren. Verloop van de observatiesAan het begin van de maandagochtend werd deobservator door de leerkracht aan de kinderenvoorgesteld. Meestal was het kind dat geobser-veerd ging worden van te voren al ingelicht. Deobservator deed het te observeren kind het zen-dertje om en begon met observeren. Hij zat opeen zodanige plaats dat hij het

observatie-kindsteeds goed kon zien en wisselde ook regelma-tig van plaats. De indruk van de observator wasdat het observatie-kind en doorgaans ook deleerkracht al snel vergeten waren dat hun doenen laten werd gadegeslagen. Deze indruk werdachteraf bevestigd door de leerkracht. Iedergeobserveerd dagdeel leverde een protocol op,vari??rend van 10 tot 20 pagina's voor de och-tenden en 7 tot 13 pagina's voor de middagen.In de protocollen werd beschreven welke acti-viteiten, settings en gedragingen om de 30seconden geobserveerd waren. Daarnaast wer-den de opnamen die gemaakt waren met hetzendertje beluisterd en werden de taaluitingenvan de geobserveerde leerling in het protocolopgenomen. De opnamen vormden een ge-schikt middel om de betrouwbaarheid envaliditeit van de observaties achteraf te contro-leren. Alle observaties i.e. registraties zijn opdeze wijze gecontroleerd en gewijzigd als ergeen sprake van overeenstemming was tussende observaties en de opnamen.

Opgemerktmoet worden dat wijzigingen achteraf nauwe-lijks nodig waren. 345 PCDAGOGISCHE SrUDl?‰N



??? 2.3.2 De interviews Als aanvulling op de observaties zijn alle leer-krachten bij wie is geobserveerd ook ge??nter-viewd. Bij deze leerkrachten zijn twee inter-views afgenomen. Het eerste interview wasbedoeld om informatie te verkrijgen over deklas, de leerkracht en het kind dat geobserveerdwerd. Ook probeerden we door middel van ditinterview een beeld te krijgen van het ochtend-en middagprogramma in een kleutergroep.Verder gingen we in het interview in op hettaal-leesonderwijs in groep 2 om aanvullendeinformatie te verkrijgen bij de observaties. Hetdoel van het tweede interview was om zakendie naar voren kwamen bij de observaties endie nog niet bevraagd waren aan de orde te stel-len. Op de inhoud en de resultaten van dezeinterviews gaan we in dit artikel niet verder in. 2.4 Analyse van de gegevens Van alle observaties zijn protocollen gemaakt.Analyse van de observaties vond plaats met hetprogramma SPSS. Per leerling zijn de geobser-veerde codes ingevoerd, waarna

gemiddeldepercentages berekend werden voor de verschil-lende settings en voor de hoofdcategorie??n vantalig gedrag en niet-talig gedrag. Omdat veelactiviteiten slechts een klein percentage van detijd voor hun rekening namen, was het nietzinvol voor iedere leerling apart de gemiddeldepercentages voor alle activiteiten uit te reke-nen. De gemiddelden zijn berekend over 32dagdelen, over 16 ochtenden en over 16 midda-gen. Daarna zijn de acht leerlingbestandensamengevoegd en de gemiddelde percentagesen standaarddeviaties berekend voor de ver-schillende settings en activiteiten en hoofd-categorie??n van talig gedrag, wederom over 32dagdelen, 16 ochtenden en 16 middagen. Degemiddelden en standaarddeviaties voor degedragingen binnen de hoofdcategorie??n vantalig gedrag zijn alleen berekend over 32 dag-delen omdat het talig gedrag van de leerlingengedurende de ochtend en de middag niet veelverschilde. Tabel 4 Tijd aan settings besteed, gemiddeld over 32 dagdelen in acht

scholen Setting gemiddelde tijd SD mininuim maximum speelwerktijd 28% ( 93 min.) 7 22% 45% organisatie ^ 23% ( 76 min.) 6 14% 33% bewegen 21% ( 69 min.) 7 9% 32% kring 19% ( 62 min.) 6 10% 30% dagelijkse dingen 8% ( 26 min.) 2 4% 11% video 1% ( 3 min.) 2 0% 5% Totaal 100% (329 min.) Vervolgens is per setting nagegaan hoe deverdeling van activiteiten en hoofdcategorie??nvan talig gedrag eruit zag. We wilden hierdoorte weten komen welke (taal)activiteiten enwelk (talig) gedrag binnen de verschillende set-tings (vaak) voorkwamen. Ook voor de belang-rijkste activiteiten werd gekeken naar de ver-deling van de hoofdcategorie??n van taliggedrag. Dit om te onderzoeken welk (talig)gedrag hoe vaak binnen bepaalde activiteitenvoorkwam. 3 Resultaten 3.1 Tijd besteed aan settings en activiteiten In deze paragraaf geven we een overzicht vande tijd die door de geobserveerde leerlingenbesteed wordt aan de settings en activiteiten,gemiddeld over alle dagdelen. Daarbij gaan weer van

uit dat een schooldag in groep 2 gemid-deld 330 minuten duurt en dat een ochtendmeestal 210 minuten vergt. Omdat de ochtenden middag vaak een verschillend programmalaten zien, vermelden we ook de gemiddeldenvoor beide dagdelen apart. Tijd besteed aan settingsTabel 4 geeft een overzicht van de tijd die doorde geobserveerde leerlingen gemiddeld besteedwordt aan verschillende settings. De tijd isomgerekend in procenten. Omdat 1% van eenschooldag (330 minuten) 3.3 minuten is, is 2%2 x-3.3=6.6 minuten etc. We ronden af op helegetallen, dus: 1 % is 3 minuten, 2% is 7 minu-ten. Door de afronding ontstaan hier en daar 346 l>EDAGOGISCHÂ? STUDI?‹N



??? kleine foutjes. Dit geldt ook voor de andereTabellen. Tabel 4 laat zien dat aan de speelwerktijdgemiddeld de meeste tijd wordt besteed. Daar-na volgt organisatie, waaraan in totaal 76 minu-ten wordt besteed. Bewegen en kring nemenieder ongeveer het vijfde deel van de tijd voorhun rekening. De setting 'video' neemt weinigtijd in beslag; er werd slechts op enkele scholenvideo gekeken, terwijl er geobserveerd werd.Uit de standaarddeviaties en de percentagesvermeld onder minimum en maximum blijktdat er tussen de leerkrachten aanzienlijke ver-schillen bestaan wat betreft de tijd die aan deverschillende settings wordt besteed. Tabel 5 geeft een overzicht van de tijd die inde ochtend en middag aan settings is besteed. Vergelijking van de gemiddelden van deochtenden en de middagen laat zien, dat aanspeelwerktijd, organisatie en kring 's morgens"teer tijd wordt besteed dan 's middags. Ook de'dagelijkse dingen' nemen 's ochtends veelnteer tijd in beslag dan 's middags (10% tegen-over 4%). Dit

komt waarschijnlijk doordat inde ochtend vrijwel altijd een uitgebreide dag-opening plaatsvindt, terwijl aan de opening vande middag slechts kort of helemaal geen aan-dacht wordt besteed. Bovendien wordt er in deochtend altijd gegeten en gedronken. Opval-lend is dat de standaarddeviaties in de middag^eel hoger zijn dan in de ochtend, wat wijst opgrote verschillen tussen de leerkrachten watbetreft de indeling van de middag. Bij de set-ting speelwerktijd is er bijvoorbeeld een mini-mum van 14% en een maximum van 66%. Tabels Tijd aan settings besteed, gemiddeld over 16 ochtenden en 16 middagen in acht scholen Setting gemiddelde tijd SD minimum maximum ochtend speelwerktijd 26% ( 55 min.) 5 19% 32% organisatie 22% ( 46 min.) 6 16% 32% bewegen 21% ( 44 min.) 5 14% 30% kring 20% ( 42 min.) 3 15% 24% dagelijkse dingen 10% ( 21 min.) 3 6% 17% video 1% ( 2 min.) 3 0% 8% Totaal 100% (210 min.) middag speelwerktijd 32% ( 38 min.) 16 14% 66% organisatie 26% ( 31 min.) 9

11% 36% bewegen 21% ( 25 min.) 14 0% 43% kring 15% ( 18 min.) 11 0% 38% dagelijkse dingen 4% ( 5 min.) 4 1% 11% video 2% ( 2 min.) 4 0% 10% Totaal 100% (119 min.) Omdat in de observatie-onderzoeken die inde inleiding zijn beschreven alleen in de och-tend is geobserveerd, vergelijken we onzeochtend-gegevens met de resultaten van dieonderzoeken. In ons onderzoek neemt de speel-werktijd de meeste tijd in beslag, namelijk 55minuten. Van Gennip en Ruijs (1992) vindenongeveer hetzelfde aantal minuten, al rekenenzij er ook het opruimen bij. Opruimen behoortin ons onderzoek tot organisatie en duurt 10minuten. Organisatie neemt in ons onderzoek46 minuten in beslag. Reezigt, Guldemond enRos (1995) komen in hun onderzoek tot de con-clusie dat organisatie een te groot deel van deochtend beslaat. Uit hun resultaten komt echternaar voren dat organisatie 30 minuten kost.Volgens Reezigt et al. wordt aan buiten spelende meeste tijd besteed, namelijk 48 minuten.Volgens

Harskamp, Pijl en Snippe (1992)wordt 60 minuten aan bewegen besteed. In onsonderzoek vinden we dat 44 minuten aanbewegen wordt besteed. De kring duurt in onsonderzoek 42 minuten. Uit de resultaten vanReezigt et al. blijkt dat de kringactiviteiten 52minuten duren. Eten en drinken wordt door henechter ook tot de kringactiviteiten gerekend.De dagelijkse dingen beslaan in ons onderzoek21 minuten. Dat is aanzienlijk minder dan de41 minuten die Van Gennip en Ruijs vonden.Uit het bovenstaande blijkt opnieuw dat gege-vens van observatie-onderzoeken waarin met



??? verschillende observatiecategorie??n wordt ge-werkt verschillen en moeilijk met elkaar zijn tevergelijken. Tijd besteed aan activiteitenWe hebben ook de tijd die gemiddeld aan deverschillende activiteiten besteed wordt overde 32 dagdelen berekend. Veel activiteitennemen slechts een klein percentage van de tijdvoor hun rekening. In het volgende bestedenwe per setting alleen aandacht aan die activitei-ten die relatief de nodige tijd vragen (minstens1% van de tijd; dat wil zeggen 3 minuten ofmeer). Zoals uit Tabel 6 blijkt neemt in de setting'kring' de activiteit 'vertellen door de kinde-ren' gemiddeld 5% of 17 minuten van de tijd inbeslag. Hierbij moet worden opgemerkt dat deobservaties op de maandag- en woensdagoch-Tabel6 Tijd aan activiteiten besteed, verdeeld over de settings, gemiddeld over 32 dagdelen in acht scholen tend plaatsvonden. Gedurende de maandag-ochtend werd op alle scholen door de kinderenverteld over het weekend. Als de observatiesop bijvoorbeeld de dinsdagochtend

haddenplaatsgevonden, zou vertellen door de kinderenwaarschijnlijk een minder groot aandeel heb-ben gehad. Het 'vieren van een verjaardag'vraagt 3% van de tijd, terwijl het 'voorlezendoor de leerkracht' gemiddeld 7 minuten inbeslag neemt. Volgens Reezigt, Guldemond en Ros (1995)komen activiteiten als vertellen door de kinde-ren en voorlezen in de kring slechts weinigvoor en duren ze kort. De gemiddelde tijd dieaan voorlezen wordt besteed, is volgens hen1 % of twee minuten per ochtend. Van Gennipen Ruijs (1992) observeerden evenals wij vakervertellen en voorlezen in de kring. De gemid-delde tijdsduur van voorlezen bedroeg bij hen Activiteiten gemiddelde tijd SD minimum maximum KRING vertellen door de kinderen 5% (17 min.) 4 0% 11% verjaardag vieren 3% (10 min.) 3 0% 8% voorlezen door de leerkracht 2% ( 7 min.) 3 0% 7% catechese 1% ( 3 min.) 3 0% 8% SPEELWERKTIJD tekenen/kleuren/knutselen/schilderen 11% (36 min.) 9 0% 23% spelen met constructiemateriaal 3%

(10 min.) 6 0% 17% spelen met ontwikkelingsmateriaal 3% (10 min.) 5 0% 15% lees-schrijfopdracht 2% ( 7 min.) 4 0% 10% lees-schrijfhoek 2% ( 7 min.) 3 0% 8% in een schrift/werkboek werken 1% ( 3 min.) 2 0% 5% werkblad maken 1% ( 3 min.) 4 0% 10% bouwhoek 1% ( 3 min.) 3 0% 9% BEWEGEN buiten spelen met materiaal 13% (43 min.) 9 0% 25% binnen spelen met materiaal/toestellen 5% (17 min.) 5 0% 13% speelkwartier 1% ( 3 min.) 3 0% 7% geleide gymnastiekles 1% (3 min.) 2 0% 9% buiten spelen zonder materiaal 1% (3 min.) 3 0% 7% ORGANISATIE opruimen 5% (17 min.) 2 4% 9% wachten 4% (13 min.) 3 0% 9% omkleden 3% (10 min.) 2 0% 6% halen, aan- en uitdoen van jassen 2% ( 7 min.) 2 0% 5% werkjes uitdelen 1% ( 3 min.) 1 0% 3% uitdelen van spullen 1% ( 3 min.) 1 0% 3% naar buiten/naar binnen gaan 1 % (3 min.) 1 1% 2% DAGELIJKSE DINGEN fruit eten 3% (10 min.) 1 2% 5% dagopening 3% (10 min.) 1 1% 5% fruit halen/uitdelen 1% (3 min.) 1 0% 2% VIDEO video

kijken 1% (3 min.) 2 0% 4% 348 l>EDAGOGISCHÂ? STUDI?‹N



??? 20 minuten per ochtend. Bij een onderzoek vanBus (1990) onder 22 leerkrachten las 86% eensper dag voor en 16% twee maal per dag. Tijdens de speelwerktijd wordt een grootgedeelte van de tijd getekend, gekleurd,geknutseld en geschilderd, namelijk gedurende11% van de tijd of 36 minuten. 'Spelen metconstructiemateriaal' komt op de tweede plaatsen daarna volgen 'spelen met ontwikkelings-materiaal', 'werken aan een lees-schrijf-opdracht', 'spelen in de lees-schrijfhoek' etcetera. Wat er tijdens de speelwerktijd gebeurt, isdoor de andere onderzoekers niet gericht ge-observeerd. Van Gennip en Ruijs (1992) con-stateren wel dat er veel gebruik gemaakt wordtvan speelleermaterialen (lotto's, puzzels, werk-bladen), van constructie- en compositiemate-rialen (bijvoorbeeld bouwmateriaal) en vanvormgevende materialen (teken- en schilder-materiaal, knutselmateriaal). In ons onderzoekheeft het werken met vormgevend materiaaltijdens de speelwerktijd de overhand. Bij de setting bewegen neemt

het 'buitenspelen met materiaal' het grootste deel van detijd in beslag, namelijk 13% of 43 minuten. Uitde observaties komt, evenals uit het onderzoekvan Van Gennip en Ruijs (1992), naar vorendat binnen spelen alleen maar plaatsvindt alshet slecht weer is. Als het weer het maar enigs-zins toelaat, gaan de leerkrachten met de kinde-ren naar buiten. Binnen de setting organisatie neemt 'oprui-men' de grootste plaats in, namelijk 5% of 17minuten. De geobserveerde leerlingen zijngemiddeld 13 minuten aan het wachten, meest-al als ze al klaar zijn met opruimen. Er wordt10 minuten besteed aan omkleden voor het bin-nen spelen of de gymnastiekles en 7 minutenaan het halen, aan- en uitdoen van de jassen.Omdat andere onderzoekers de setting organi-satie niet zover hebben uitgesplitst, kunnen wehier geen vergelijking maken. Binnen de setting dagelijkse dingen zijnfniit eten' en de 'dagopening' de activiteitendie de meeste tijd in beslag nemen, namelijk 10"linuten. Het halen en uitdelen van fruit

neemtdaarbij nog 3 minuten in beslag. Van Gennipsn Ruijs (1992) constateren dat eten en drinkengemiddeld 17 minuten duurt. In ons onderzoekduurt de dagopening 10 minuten en bij VanGennip en Ruijs in totaal 17 minuten. De tijd dat de geobserveerde leerlingen naarde video keken, bedraagt gemiddeld 1% of 3minuten. 3.2 Tijd besteed aan talig gedrag In deze paragraaf geven we een overzicht vande tijd die door de geobserveerde leerlingenwordt besteed aan talig gedrag, gemiddeld overalle dagdelen. Bovendien vermelden we de tijddie binnen de settings en activiteiten aan taliggedrag wordt besteed. Omdat er weinig ver-schil bestaat tussen de tijd die de kinderen's ochtends en 's middags aan talige gedragin-gen besteden, vermelden we hier niet degemiddelden voor de dagdelen apart. Watbetreft de tijd die binnen de activiteiten aantalige gedragingen (luistert naar de juf die omstilte vraagt e.d.) wordt besteed, beperken weons tot de meest voorkomende activiteiten. Tijd besteed aan talig en

niet talig gedragWe vermelden de tijd die de geobserveerdeleeriingen aan gedrag besteden, gemiddeldover de 32 dagdelen. Van al het geobserveerdegedrag is gemiddeld 53% niet talig en 47%talig. De geobser\'eerde leerlingen zijn 28%van de tijd of 92 minuten bezig met luisteren,waarvan 19% naar de juf, 8% naar een mede-leeriing en 1% naar iets of iemand anders (eenouder, de computer, een cassettebandje). Ge-sproken wordt er gemiddeld 12% van de tijd of40 minuten van de 330 minuten. Het overigtalig gedrag, waaronder schrijven, lezen en hetbezig zijn met taalontwikkelings- of lees-schrijfmateriaal neemt gemiddeld 22 minutenin beslag. In het onderzoek dat in de inleiding isbeschreven, is het talig gedrag van de leerlin-gen niet geobserveerd. We kunnen onze gege-vens dan ook niet vergelijken met die uit anderNederlands onderzoek. Tijd besteed aan talig en niet talig gedrag bin-nen de settings De tijd die de kinderen van groep 2 binnen deonderscheiden settings aan talig en niet

taliggedrag besteden, wordt in Tabel 7 vermeld. In de kring is het percentage talig gedragrelatief hoog, namelijk 15% of 49 minuten enhet percentage niet talig gedrag laag, namelijk4%. Wat opvalt is dat in de kring veel geluis-terd wordt. De tijd dat de leeriingen luisteren,bedraagt in totaal 43 minuten, waarvan 33



??? fabel? Tijd aan talig en niet talig gedrag besteed, gemid-deld over 32 dagdelen in acht scholen Gedrag gemiddelde tijd KRING luistert naar de juf 10% (33 min.) luistert naar een kind 3% ( 10 min.) luistert naar iets of iemand anders 0% ( Omin.) spreekt 1% ( 3 min.) overig talig gedrag 1% ( 3 min.) niet talig gedrag 4% (13 min.) SPEELWERKTIJD luistert naar de juf 1% ( 3 min.) luistert naar een kind 2% ( 7 min.) luistert naar iets of iemand anders 0% ( 0 min.) spreekt 5% (17 min.) overig talig gedrag 4% (13 min.) niet talig gedrag 16% ( 53 min.) BEWEGEN luistert naar de juf 1% ( 3 min.) luistert naar een kind 1% ( 3 min.) luistert naar iets of iemand anders 0% ( Omin.) spreekt 3% (10 min.) overig talig gedrag 1% ( 3 min.) niet talig gedrag 15% (50 min.) ORGANISATIE luistert naar de juf 5% (17 min.) luistert naar een kind 1% ( 3 min.) luistert naar iets of iemand anders 1% ( 3 min.) spreekt 2% ( 7 min.) overig talig gedrag 0% ( Omin.) niet talig gedrag 14% (46 min.) DAGELIJKSE DINGEN luistert

naar de juf 2% ( 7 min.) luistert naar een kind 1% ( 3 min.) luistert naar iets of iemand anders 0% ( Omin.) spreekt 1% ( 3 min.) overig talig gedrag 0% ( Omin.) niet talig gedrag 4% (13 min.) VIDEO luistert naar de juf 0% ( Omin.) luistert naar een kind 0% ( Omin.) luistert naar iets of iemand anders 0% ( Omin.) spreekt 0% ( Omin.) overig talig gedrag 1% ( 3 min.) niet talig gedrag 0% ( 0 min.) TOTAAL 100% (329 min.) minuten naar de juf. De juf is in de kring dusveel aan het woord. De tijd dat de leerlingenzelf in de kring aan het woord zijn, is 3 minutenof 1%. Ook het percentage overig talig gedragis in deze setting aan de lage kant. Bij dezegegevens moet worden opgemerkt dat deobservator niet zeker weet of een kind echtluistert. De code luisteren is genoteerd alsiemand aan het woord was en het leek of hetbetreffende kind luisterde. Het kan natuurlijkvoorkomen dat het kind helemaal niet opneemtwat er gezegd wordt en dus niet luistert. Het percentage talig gedrag is in de speel-werktijd lager dan

in de kring, namelijk 12% of40 minuten. In de speelwerktijd spreken de kin-deren echter veel meer dan in de kring: gemid-deld 5% of 17 minuten van de tijd. De speel-werktijd is blijkbaar de setting om met andereleerlingen te communiceren. Het percentagedat de leerlingen luisteren is 3% of 10 minuten.Het percentage dat de leeriingen naar de jufluisteren is niet hoog. Reezigt et al. (1995)merken op dat veel leerlingen tijdens de werk-les niet door de leerkracht worden begeleid en'onbewaakt' spelen. De leerlingen hebben tij-dens de speelwerktijd niet veel contact met deleerkracht. Aan het overig talig gedrag wordt inde speelwerktijd 13 minuten besteed. Een kindkan bezig zijn met lezen, schrijven, met eentaalopdracht of met materiaal dat betrekkingheeft op taal. Eerder zagen we al dat de leerlin-gen de speelwerktijd voor een groot deel door-brengen met tekenen en knutselen en spelenmet constructiemateriaal. Binnen de setting bewegen neemt het niettalig gedrag een grote plaats in: 15% van de

tijdof 50 minuten vertonen de leeriingen niet taliggedrag. In het talige gedrag dat de leerlingenvertonen, heeft het spreken het grootste aan-deel, namelijk 3%. Opgemerkt moet wordendat tijdens het bewegen en vooral tijdens hetbuiten spelen het vaak moeilijk was om teobserveren of een leerling sprak of luisterde.Spreken en luisteren zijn alleen gecodeerdindien de observator duidelijk zag dat hetplaatsvond. Het is mogelijk dat de leerlingenmepr gesproken en geluisterd hebben. De per-centages voor spreken en luisteren zijn waar-schijnlijk dan ook hoger dan hier is weergege-ven. Het percentage niet talig gedrag gedurendede setting organisatie ligt hoog, het is 14% of46 minuten. De kinderen luisteren gedurende7% van de tijd, waarvan 5% naar de juf. Ookbinnen de setting dagelijkse dingen neemt hetpercentage niet talig gedrag een groot deel in,namelijk 4% of 13 minuten. Binnen de setting video is het percentageniet talig gedrag zeer gering. Het percentageoverig talig gedrag is relatief hoog (1%

of 3minuten). Dat komt omdat onder overig talig 350 l>EDAGOGISCHÂ? STUDI?‹N



??? gedrag ook het kijken (en luisteren) naar devideo wordt verstaan. Tijd besteed aan talig en niet talig gedrag bin-nen de activiteiten Wat betreft de tijd die binnen de activiteitenaan talige gedragingen besteed wordt, beper-ken we ons hier tot de settings waarin het mees-te talig gedrag voorkomt: de kring en de speel-werktijd. Binnen de setting kring neemt 'vertellendoor de kinderen' gemiddeld 17 minuten inbeslag (zie Tabel 6). Een groot deel van deze'ijd is er sprake van talig gedrag; er wordt voor-namelijk geluisterd, 8 minuten naar de juf en 5 minuten naar kinderen. De leerlingen zelfzijn gemiddeld slechts 1 minuut aan het woord.'Verjaardag vieren' duurt gemiddeld 10 minu-ten. Daarvan luisteren de leerlingen gedurende2 minuten naar de juf. 'Voorlezen door de leer-kracht' neemt gemiddeld 7 minuten in beslag,Waarvan de leerlingen 6 minuten naar de jufluisteren. Binnen de setting speelwerktijd wordt bij deactiviteit 'tekenen/kleuren/knutselen/schilde-ren' die gemiddeld 36 minuten duurt, slechts11

minuten talig gedrag vertoond. De leeriin-gen luisteren gedurende 4 minuten en spreken 6 minuten. Bij het 'spelen met constructiemate-â€?"'aal' (duur 10 minuten) zijn de leerlingen 4"Minuten talig bezig: ze spreken 2 minuten enluisteren 2 minuten. Bij de activiteit 'spelen met ontwikkelings-niateriaal' wordt er weer meer talig gedrag ver-toond. Van de 10 minuten zijn de leerlingen 7minuten talig bezig. Een groot gedeelte van dietyd, 5 minuten, wordt in beslag genomen dooroverig talig gedrag. Dat gedrag bestaat danVoornamelijk uit het bezig zijn met taalontwik-kelingsmateriaal en uit lezen, verwoorden bijplaatjes en rijmen. De leerlingen luisteren ge-middeld gedurende 1 minuut naar de juf. Gedu-''ÂŽnde 1 minuut wordt er gesproken. Het talig gedrag neemt binnen de activiteitWerken aan een lees-schrijfopdracht' 4 van de^ minuten in beslag. Ook hier neemt overig'^lig gedrag een grote plaats in: het beslaat 3â– minuten. In die tijd zijn de leerlingen bezig metliet maken van een opdracht die met lezen

en/ofschrijven te maken heeft, dan wel met lezen ofschrijven. De leerlingen luisteren vrijwel nieten spreken gedurende 1 minuut. Binnen de activiteit 'spelen in de lees-schrijfhoek', die gemiddeld 7 minuten duurt,vertonen de leerlingen gedurende 5 minutentalig gedrag. Er wordt gedurende 1 minuutgesproken en 2 minuten geluisterd, waarvan1 minuut naar iets of iemand anders (in demeeste gevallen een moeder) en bijna niet naarde juf. Het overig talig gedrag duurt 2 minuten;de leerlingen zijn dan bezig met lezen, schrij-ven en materialen die daarop betrekking heb-ben. 4 Conclusies en discussie In ons onderzoek stonden twee vragen centraal.De eerste vraag luidde: 'Welke activiteitenvoeren leerlingen en leerkrachten in groep 2 uiten hoeveel tijd nemen deze activiteiten inbeslag?' Uit het observatie-onderzoek komtnaar voren dat een dag in groep 2 is onder teverdelen in de settings kring, speelwerktijd,bewegen, dagelijkse dingen en organisatie. De speelwerktijd is de setting die de meestetijd beslaat.

Binnen de speelwerktijd wordtveel tijd besteed aan tekenen, kleuren, knutse-len en schilderen. Daarnaast spelen de leeriin-gen veel met constructie- en met ontwikke-lingsmateriaal. Van de hoeken wordt weiniggebruik gemaakt. Gedurende een schooldag wordt een aan-zienlijk percentage van de tijd aan organisatiebesteed. Opruimen, wachten en omkleden zijnde activiteiten die binnen deze setting de mees-te tijd vragen. Per dag worden er gemiddeld 69 minutenbesteed aan bewegen. Als het weer het toelaat,gaat de leerkracht met de kinderen naar buiten.Buiten spelen beslaat dan ook 71% van de set-ting 'bewegen'. Als er binnen wordt gespeeld,is dat meestal met materiaal. De geobserveerde leerlingen zitten gemid-deld gedurende een uur per dag in de kring.Activiteiten die we binnen de kring veel ge-observeerd hebben, zijn het vertellen door dekinderen over hun belevenissen, het vieren vaneen verjaardag en het voorlezen door de leer-kracht. De dagelijkse dingen beslaan 8% van dedag. 's

Morgens vindt de dagopening plaats enwordt er fruit gegeten, 's middags is er af en toeeen dagsluiting. 351 PeOAGOatSCHE STUDI?‰N



??? Uit dit alles concluderen we dat er geduren-de de dag veel psychomotorische en weinigcognitieve activiteiten plaatsvinden. De tweede vraag was: 'Welke talige gedragin-gen voeren leerlingen en leerkrachten uit ingroep 2 en hoeveel tijd vragen deze gedragin-gen?' Uit de observaties komt naar voren dat deleerlingen gedurende 47% van de dag taliggedrag vertonen. Als in de basisschool het taal-onderwijs centraal staat, dan is de verhoudingtalig en niet-talig gedrag scheef. De leerlingenzouden gedurende meer tijd talig gedrag moe-ten vertonen. De kinderen luisteren erg veel,namelijk 92 minuten van de 330. Er wordtdaarentegen weinig gesproken, gemiddeldmaar 12% van de dag (40 minuten). Het per-centage overig talig gedrag is ook gering. Uit de observaties blijkt dat de speelwerktijdde setting is waarin veel gecommuniceerdwordt: de leerlingen praten gedurende 18% vande tijd. Er is echter maar weinig interactietussen de leerkracht en de leeriingen en ooktussen leerlingen onderling. De

leerkracht zoumeer aandacht kunnen besteden aan interactiesen dialogen met en tussen individuele leerlin-gen en groepjes van leerlingen (Van Oers &Janssen-Vos, 1992; Verhoeven & Aamoutse,1996). Verder zijn we van mening dat er in despeelwerktijd meer speelwerksituaties gecre-eerd kunn?n worden, die gericht zijn op de taal-ontwikkeling (Inspectie van het onderwijs,1994; Stevens & Harskamp, 1996). Gedurendehet grootste gedeelte van de speelwerktijdwordt er door de leerlingen geknutseld en tij-dens deze activiteit vertonen de leerlingenmaar weinig talig gedrag. Ook kan er meer enbeter gebruik gemaakt worden van de hoeken.In de hoeken kan het taalaanbod verbeterd wor-den (Janssen-Vos, 1992). Binnen de settings organisatie en dagelijksedingen vertonen de geobserveerde leerlingenweinig talig gedrag. De overgangsmomentenzoals wachten, <omkleden, jassen aandoen enÂ?D/isoo/scwE kunnen meer uitgebuit worden door sTUDtiN er taalactiviteiten in te verweven (Van

Zeeland,1992). Binnen de setting bewegen is maar ?Š?Šn keereen talige activiteit geobserveerd. Deze settingbiedt wel mogelijkheden om activiteiten te 352 doen die betrekking hebben op taal. Door mid-del van kleine rollenspelen of oefeningen inbegripsontwikkeling kan de leerkracht ervoorzorgen dat ook in deze setting meer taliggedrag vertoond wordt (Harskamp, Pijl &Snippe, 1992). De kring is de setting waarvan we verwacht-ten dat er de meeste specifieke taalactiviteitenvoorkomen. De kringactiviteiten die we hetmeest observeerden, waren vertellen door dekinderen, verjaardag vieren en voorlezen doorde leerkracht. Er is echter een veel groterevariatie in taalactiviteiten binnen de kringmogelijk (Reezigt, Guldemond & Ros, 1995). De leerlingen vertoonden gedurende 79%van de kringtijd talig gedrag. We constateerdenechter dat de meeste tijd geluisterd wordt,vooral naar de juf. De leerling is maar geduren-de een zeer gering percentage van de tijd zelfaan het woord, namelijk 5%. Activiteiten

ineen kleinere kring zijn niet geobserveerd. Ineen kleinere kring is er echter sprake van veelmeer interactie tussen de leerkracht en de leer-lingen en de leeriingen onderling en zal de leer-ling zelf meer aan het woord kunnen zijn.Daarom is het belangrijk dat er regelmatig acti-viteiten gedaan worden met enkele leerlingenin een kleine kring (Damhuis, 1988; Gaffney &Anderson, 1991; Slavin, 1995; Van Eis?¤cker &Verhoeven, 1997). Samenvattend kunnen we concluderen dat er inde praktijk van de kleutergroep maar weinigsprake is van interactie tussen de leerkracht ende leerlingen en tussen de leerlingen onderling,terwijl deze interacties juist van zeer grootbelang zijn voor de taalontwikkeling. Tevenskan het taalaanbod uitgebreid en verbeterdworden. Door middel van dit onderzoek hebben wegeprobeerd een zo volledig mogelijk overzichtte geven van de praktijk van het (taal)onderwijsin groep 2, door op acht scholen telkens ?Š?Šnleerling te volgen. Het onderzoek kent echterzijn beperkingen. Het

zou de generaliseerbaar-heid van de onderzoeksgegevens ten goedekomen als meerdere leerlingen op meerderescholen geobserveerd waren. Bovendien kan erpas een echt plaatje van een week onderwijsworden gemaakt, als er ook gedurende een heleweek wordt geobserveerd. De gegevens die in



??? dit onderzoek gevonden zijn, dienen dan ookvoorzichtig ge??nterpreteerd te worden. Naar aanleiding van de tweede onderzoeks-vraag werd nagegaan welke taalactiviteiten erplaats vinden in groep 2. Het zou interessantzijn om ook de kwaliteit van de taaluitingenvan de geobserveerde leerlingen te onderzoe-ken met behulp van de opnamen die gemaaktzijn. Dit gaat in de toekomst ook gebeuren. We geven nog een laatste suggestie voorverder onderzoek. In dit onderzoek zijn alleen'doorsnee' scholen geselecteerd. Het zou goedzijn om ook te observeren op onderwijsvoor-rangsscholen en de activiteiten die daar plaatsvinden te vergelijken met die op de 'doorsnee'scholen. Literatuur Aarnoutse, C., Glopper, K. de, Litjens, P., Sijtstra, J.,& Vernooy, K. (1995). Probleemidentificatie enaanzet voor een actieplan taal. Den Haag: Mini-sterie van OndenA/ijs, Cultuur en Wetenschap-pen. ARBO (1990). Spelen en jongleren. Advies over devernieuwing van het onderwijs aan jonge kinde-ren. Zeist: ARBO.

^us, A. (1990). Van voorlezen naar lezen. Moer, 7,320-327. A., & Verhoeven, L. (1992). Instructie in begin-nend lezen. Delft: Eburon. Cohen, J. (1960). A co??ffici??nt of agreement fornominal scales. Educational and PsycologicalMeasurement, 20, 37-46. Cohen de Lara, H. (1996). Theorie en praktijk. Wathebben onderwijsvisies onderbouwleerkrachtente bieden? Hoevelaken: CPS. Commissie Evaluatie Basisonderwijs (1994). Onder-wijs aan jonge kinderen. Evaluatie van het basis-onderwijs. Deelrapport 3. De Meern: Inspectievan het basisonderwijs. t^amhuis, R. (1988). Tweede-taalverwerving in kleu-tergroepen. Een onderzoek naar de gelegenheidtot het leren van het Nederlands door Turkse enMarokkaanse kleuters. SCO-rapport nr. 164. Am-sterdam: SCO. Eis?¤cker, W. van, & Verhoeven, L. (1997). Kleutersleren meer van voorlezen in kleine groepen.Pedagogische Studi??n, 74, 117-129. ^affney, J.s., & Anderson, R.C. (1991). Two-tieredscaffolding: Congruent processes of teaching and

learning. Technical report nr. 523. Cham-paign: Center for the Study of Reading. Gennip, H. van, & Ruijs, A. (1992). Aan de basis.Onderzoek naar de pedagogisch-didactischekwaliteit van het onderwijs aan jonge kinderen.Nijmegen: ITS. Harskamp, E.G., Pijl, Y.J., & Snippe, J. (1992). Spelenspelstimulering in het primair onderwijs. Gronin-gen: RION. Inspectie van het Onderwijs (1992). Goed onderwijsaan jonge kinderen. Een evaluatieve beschrijvingvan aspecten van het onderwijs aan jonge kinde-ren in de basisschool. De Meern: Inspectie vanhet onderwijs. Inspectie van het Onderwijs (1994). De toestand vanhet onderwijs aan jonge kinderen. De Meern:Inspectie van het onderwijs. Janssen-Vos, F. (1992). Basisontwikkeling, Assen:Van Gorcum. Janssen-Vos, F. (1996). A/aar continu??teit en samen-hang. Bouwstenen voor een actieprogrammaonderbouw. Den Haag: Ministerie van Onder-wijs, Cultuur en Wetenschappen. Janssen-Vos, F., & Laevers, F. (Red.) (1996). Deopvang van en het onderwijs
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??? Abstract Reezigt, G., & Ros, A (1993). Kleuters kunnen vaakzelf kiezen wat ze willen doen. Didactief, 23 (6),29-30. Reezigt, G.J., Guldemond, H., & Ros, A.A. (1995).Effectief onderwijs aan Jonge kinderen. Gronin-gen: RION. Schaffer, E.C., & Nesselrodt, P.S. (1992). The devel-opment and testing of the Special StrategiesObservation System. Paper presented at theAnnual Meeting of the American EducationalResearch Association, San Fransisco. Slavin, R.E. (1995). Cooperative learning. NeedhamHeights, MA: Allyn & Bacon. Stevens, L.M., & Harskannp, E.G. (1996). Artueleopvattingen over onderwijs aan jonge kinderen.Tijdschrift voor Onderwijsresearch, 21, 81-94. Verhoeven, L. (1994). Ontluilcende geletterdheid:een overzicht van de vroege ontwikkeling vanlezen en schrijven. Lisse: Swets & Zeitlinger. Verhoeven, L, & Aarnoutse, C. (1996). Verbeteringvan het onderwijs Nederlands: een plan van aan-pak. Spiegel, 14 (2), 53-69. Westerlaak, J. M. van, Kropman, J. A., & Collaris,J.W.M.

(1975). Beroepenklapper. Nijmegen: ITS. Zeeland, R. van, (1992). Taal bij kleuters. In Nijmeeg-se werkgroep. Taaldidactiek aan de basis, (vierdedruk) (pp. 161-199). Groningen: Wolters-Noord-hoff. What do kindergarten pupils and teachersdo? D. Manders & C. Aarnoutse. Pedagogische Stu-di??n, 1997,74,338-354. The goal of this study was to investigate which acti-vities and linguistic behaviors students (age 5 or 6)and teachers from kindergarten perform and whatamount of time is spent on these activities andbehaviors. On eight ordinary elementary schoolsone child was observed during two mornings andafternoons. The Observation instrument consisted offour variables: time, setting, activity and linguisticbehavior of the child. The data revealed that duringa day many psychomotoric activities take place andrelatively few cognitive activities. The most impor-tant conclusion is that in kindergarten's practicathere is too little interaction between the teacherand the students and between the students

them-selves. Moreover, the language input in kinder-garten can be extended and improved. Manuscript aanvaard 27-6-1997 Auteurs D. Manders is projectmedewerkster bij de Vak-groep Onderwijskunde van de Katholieke Universi-teit Nijmegen. C. Aarnoutse is als universitair hoofddocent ver-bonden aan de Vakgroep Onderwijskunde van deKatholieke Universiteit Nijmegen. Adres: Katholieke Universiteit Nijmegen, VakgroepOnderwijskunde, Montessorilaan 3, 6525 HR Nijme-gen.



??? Onverwerkt verlies, gedesorganiseerde gehechtheid enbeangstigend opvoedersgedrag: Een vooronderzoelc* C. Schuengel, M.H. van IJzendoorn, M.J. Bakermans-Kranenburg en M. Blom* Samenvatting Onverwerkt verlies bij ouders blijkt samen tegaan met gedesorganiseerde gehechtheid bijjonge kinderen (Van IJzendoorn, 1995). Een ver-klaring die is geopperd voor dit verband ver-onderstelt dat deze ouders zich beangstigendgedragen (Main & Hesse, 1990). We observeer-den het gedrag van 16 moeders bij hen thuis.Onverwerkt verlies werd vastgesteld op basis^an het gehechtheidsbiografisch interview(George, Kaplan & Main, 1985). Gedesorgani-seerde gehechtheid stelden we vast in deVreemde Situatie procedure. Beangstigendgedrag bleek voor te komen tijdens de thuis-observaties, en samen te hangen met on-verwerkt verlies. We vonden echter vooralsnoggeen samenhang tussen beangstigend gedragen desorganisatie. InleicJing Het verlies van een geliefde persoon is voorVeel mensen de meest ingrijpende

ervaring inhun leven. Het is voor de achterblijvers na eensterfgeval vaak moeilijk om de gevoelens vanrouw en verdriet te verdragen. Niet alleen blijfter een leegte achter, het sterfproces zelf is voorsommigen ook een uiterst beangstigende er-varing. Bij de meeste mensen lijkt de ervaringia enige tijd te zijn verwerkt, zonder negatieve Dit onderzoek is mede mogelijk gemaakt doorPioniersubsidie van de Nederlandse Organisatievoorwetenschappelijk Onderzoek (NWO) aan M.H.Van IJzendoorn (PGS 59-256).** De auteurs zijn dank verschuldigd aan M. MainÂŽn E. Hesse van de Universiteit van Californi?? in Ber-l^eley voor hun bijdrage aan het beoordelen van hetoudergedrag. De auteurs danken T. Joels van deUniversiteit van Haifa voor haar hulp bij de coderingvan de Vreemde Situatie procedure. gevolgen. Niet iedereen slaagt er echter evengoed in om de gevoelens die gepaard gaan metverlies te verwerken. Bij ouders blijken dezeonverwerkte verlieservaringen te worden over-gedragen op de kinderen (Main & Hesse,

1990;Ainsworth & Eichberg, 1991). Hoe dat gebeurtis echter nog onduidelijk. Met name is on-duidelijk welk gedrag van de ouder verant-woordelijk is voor de overdracht. Deze studiegaat over de mogelijkheid om via observatievan het gedrag van moeders het mechanismevan overdracht in beeld te brengen. Hierbijgaan we uit van recente inzichten die zijn ont-wikkeld vanuit de gehechtheidstheorie. Bowlby (1989) heeft beschreven hoe kinderenin hun eerste levensjaar gehecht raken aan ver-trouwde personen in hun omgeving, meestal deouders. Deze gehechtheid uit zich in het zoekenvan nabijheid van en contact met deze perso-nen wanneer kinderen moe, ziek of bang zijn.Voor kinderen vormen de vertrouwde personeneen veilige haven (Ainsworth, 1969), vanwaar-uit ze de wereld kunnen verkennen. Ainsworth,Blehar, Waters en Wall (1978) hebben echteraangetoond dat er aanzienlijke kwalitatieveverschillen zijn in de manieren waarop kinde-ren hun ouders kunnen gebruiken als veiligehaven, en dat die verschillen te maken

hebbenmet de manier waarop ouders ingaan op de sig-nalen van het kind. Ainsworth en haar collega's ontwierpen eenlaboratoriumprocedure waarmee verschillentussen ?Š?Šn- tot anderhalfjarige kinderen in dekwaliteit van gehechtheidsrelaties aan het lichtkonden worden gebracht: de Vreemde Situatie.In deze procedure worden kinderen bloot-gesteld aan licht stressvolle omstandigheden,vooral doordat het kind enige minuten alleengelaten wordt door de opvoeder - in eenvreemde omgeving. De eerste keer gebeurt datmet een voor het kind onbekende persoon, detweede keer is het kind helemaal alleen. Main (1990) heeft de verschillen in kwali- 355 PEDAGOGISCHESTUDliN 1997 174) 355-366



??? teit van gehechtheidsrelaties beschreven in ter-men van strategie??n voor het omgaan met angstin aanwezigheid van de ouder. De strategie dieveilig gehechte kinderen toepassen komt over-een met de instinctieve reactie op angst: hetkind licht de ouder in over zijn gevoelens enonderneemt actie om contact of nabijheid totstand te brengen. In de Vreemde Situatie zijndeze kinderen dan ook al snel getroost wanneerde gehechtheidsfiguur hen bij terugkeer op-pakt, waarna ze de exploratie van de omgevinghervatten. De ouders van deze kinderen zijnover het algemeen sensitief: ze zijn gevoeligvoor de signalen van hun kind, en reagerenprompt en adequaat. Voor onveilig gehechte kinderen is de situ-atie ingewikkelder. Ook zij zoeken een uitwegvoor de angst die voortkomt uit de situatie,maar zij hebben ook rekening te houden met deouder. De strategie van omeiWg-vermijdendgehechte kinderen is om de eigen aandacht af tewenden van hun angstgevoelens. De ouderwordt genegeerd of

vermeden. Dit zou te ver-klaren zijn uit het feit dat de ouders van dezekinderen vaak afwijzend reageren op de signa-len van hun kind. Onveilig-amfc/va/ent gehech-te kinderen doen er daarentegen alles aan omde volle aandacht van de ouder te krijgen. Bijhet minste teken van onraad zoeken zij contacten zijn dan zeer moeilijk te troosten. Vaak gaathet contactzoeken gepaard met uitingen vanboosheid gericht op de ouder. Deze ouders zijnvaak beperkt beschikbaar voor hun kinderen,of zijn hierin inconsistent (Cassidy & Berlin,1994). In de meeste studies worden twee op dedrie kinderen geclassificeerd als veilig gehecht.Van de onveilige groepen is de onveilig-ver-mijdend gehechte groep meestal de grootste. Main en Solomon (1990) ontdekten echtereen vierde groep kinderen. Het enige wat dezekinderen gemeen hadden was dat hun gedragtijdens de Vreemde Situatie niet goed paste in?Š?Šn van de hierboven geschetste patronen.Sommige kinderen reageerden tegenstrijdig opde terugkeer van

hun opvoeder in de VreemdeSituatie, bijvoorbeeld wanneer vermijden en'CDAaoaiscHc contactzoekcn werden gecombineerd in hetsTUDitH met afgewend gelaat naderen van de opvoeder.Andere kinderen vertoonden bizarre gedragin-gen, zoals het bevriezen van alle beweging inaanwezigheid van de opvoeder. Weer anderekinderen vertoonden tekenen van angst voor de opvoeder op het moment dat ze die terug zagenkomen. Meestal was bij kinderen die dergelijkgedrag vertoonden wel te bepalen of ze voorhet overige konden worden geclassificeerd alsveilig, dan wel onveilig-vermijdend of on-veilig-ambivalent. Main en Solomon (1990)noemden deze kinderen gedesorganiseerd(type D - van Disorganized) in hun gehecht-heidsrelatie met de opvoeder. Deze kinderenvertonen geen consistente strategie als oplos-sing voor angst in de aanwezigheid van hunopvoeder. Uit fysiologische metingen (Herts-gaard. Gunnar, Erickson & Nachmias, 1995;Spangier & Grossmann, 1993) bleek dat gedes-

organiseerde kinderen na de Vreemde Situatielanger last hadden van stress-symptomen. Follow-up onderzoek door Main en Cassidy(1988) en door Wartner, Grossmann, Frem-mer-Bombik en Suess (1994) bij deze kinderentoonde aan dat zij op zesjarige leeftijd ook alsgedesorganiseerd geclassificeerd konden wor-den, zij het dat desorganisatie zich op dezeleeftijd anders manifesteert. Desorganisatie op?Š?Šnjarige leeftijd voorspelde in ?Š?Šn onderzoekgedragsproblemen (Goldberg, Gotowiec &Simmons, 1995) en in een ander onderzoekcognitieve problemen (Jacobsen, Edelstein, &Hoffmann, 1994) jaren later. Ander onderzoekvond een relatie met vijandig gedrag en agres-sie jegens klasgenoten (Lyons-Ruth, Alpem &Repacholi, 1993). Ook Wartner en haar colle-ga's (1994) vonden op grond van obervaties tij-dens schooltijd dat gedesorganiseerde vijf-jarigen minder competent waren in.hun socialegedrag. Ook de mentale en motorische ontwik-keling van gedesorganiseerde kinderen

blijktnegatief te worden be??nvloed (Lyons-Ruth,Repacholi, McCleod & Silva, 1991). Men stelde al snel vast dat desorganisatievaak voorkwam bij kinderen die mishandeld ofverwaarloosd werden (zie Cicchetti & Toth,1995). Ook depressie bij de opvoeder bleek eenrol te kunnen spelen (Dawson, Grofer Klinger,Panagiotides, Spieker & Frey, 1992; DeMulder& Radke-Yarrow, 1991). Maar in normaleopvoedingssituaties - waar men kan aannemendat dit soort problemen slechts een kleinegroep betreft - komt deze classificatie toch nogin gemiddeld 15 procent van de gevallen voor(Van IJzendoom, 1995). Wat kan hier de ver-klaring van zijn?



??? Rond dezelfde tijd dat Main en Solomongedesorganiseerde gehechtheid ontdekten, ont-wikkelden George, Kaplan en Main (1985) hetAdult Attachment Interview (AAI), een inter-view voor volwassenen waarin de proef-persoon wordt uitgenodigd te vertellen overervaringen die te maken hebben met gehecht-heid. Dit zijn zowel ervaringen in de jeugd alservaringen tijdens de volwassenheid. Main enGoldwyn (in druk) ontwikkelden voor ditinterview een codeersysteem. Zij ontdektennamelijk dat de manier waarop volwassenenvertellen over hun gehechtheidservaringen eengoede voorspeller is van de kwaliteit van degehechtheidsrelatie met hun kinderen. Oudersvan veilig gehechte kinderen bijvoorbeeld had-den uiteenlopende ervaringen, van positief totnegatief, maar ze hadden gemeen dat ze objec-tief maar toch met gevoel erover konden pratenen zich bewust waren dat die ervaringen henWellicht zouden kunnen hebben be??nvloed(Van IJzendoom & Bakermans-Kranenburg,1994). Aparte vragen uit het AAI gaan

over moge-lijke traumatische ervaringen en bij de meesteniensen zijn dat sterfgevallen. Uit de antwoor-den van sommige mensen bleek dat het verliesnog niet te boven was gekomen. Dat kon blij-ken uit hoe ze over het verlies spraken, bij-voorbeeld wanneer iemand middenin een zinstilvalt, maar het kon ook blijken uit hun ge-dachtenwereld, bijvoorbeeld wanneer iemandin de tegenwoordige tijd spreekt over de over-ledene alsof die nog steeds in leven is. Hetbleek dat ouders met dergelijke tekenen vannientale desorganisatie of desori??ntatie gedes-organiseerde kinderen hadden (Main & Hesse,1990). Aan het codeersysteem voor het AAIWerd daarom de classificatie voor onverwerktVerlies (U - van Unresolved) toegevoegd. Dezeclassificatie wordt ook toegepast op anderetraumatische ervaringen. Uit onderzoek bleek snel dat er een belangrijk onderscheid is tus-sen ouders die blijk geven van onverwerkt ver-lies en ouders die, ondanks het feit dat ook bijhen ingrijpende veriiezen hebben plaatsgevon-den, niet als

onverwerkt worden geclassifi-ceerd. Verlieservaringen op zichzelf blekengeen voorspeller te zijn van gedesorganiseerdegehechtheidsrelaties met kinderen. Onverwerktverlies zoals vastgesteld met het AAI echterWel (Ainsworth & Eichberg, 1991). Dit ver-band is later een aantal malen gerepliceerd (zieVan IJzendoom, 1995). Main en Hesse (1990) kwamen met de vol-gende hypothese om het verband tussen onver-werkt verlies en gedesorganiseerde gehecht-heid te verklaren: onverwerkt verlies brengtouders ertoe beangstigend, angstig en/of dis-sociatief gedrag (hierna kortweg: beangstigendgedrag) te vertonen tegenover hun kinderen.Hierdoor worden de kinderen geconfronteerdmet een onoplosbare paradox: de veilige havenin geval van angst - namelijk de opvoeder - isvoor het kind tegelijkertijd de bron van angst.Deze paradox zorgt ervoor dat deze kinderengeen coherente strategie kunnen ontwikkelenom met angst om te gaan bij deze ouder, en datuit zich in gedesorganiseerde gehechtheid. Eenverklaring voor

dit beangstigende gedrag zouvolgens Main en Hesse kunnen liggen in gedis-socieerde gedachten en gevoelens. Hierbijbaseerden zij zich op Liotti (1992). Liotti legdeverband tussen onverwerkt verlies en dissocia-tie, waarbij dissociatie het proces is waarbijtraumatische geheugenfragmenten gedeeltelijkontoegankelijk raken. Dissociatie resulteertechter niet in een complete verdwijning van deherinneringen aan de traumatische gebeurtenisen iemand kan onwillekeurig zich de gedisso-cieerde geheugenfragmenten bewust worden.Het kan beangstigend zijn om in een soortflashback opnieuw de ingrijpende ervaringenen emoties gewaar te worden. Om Main en Hesse's (1990) gedurfde hypo-these te toetsen, is het noodzakelijk dat be-angstigend gedrag kan worden vastgesteld.Aangezien onverwerkt verlies en gedesorgani-seerde gehechtheid in ongeveer ?Š?Šn op de vijfof zes gevallen voorkomen in normale, niet-klinische steekproeven, moet beangstigendgedrag ook in dergelijke gezinnen aan te tref-fen zijn. Het

sterkste bewijs voor het belangvan beangstigend gedrag zou bovendien zijn televeren wanneer dit gedrag spontaan optreedtin de opvoedingssituatie zelf. Wij deden daar-om een vooronderzoek naar de mogelijkheidom in een niet-klinische steekproef beangsti-gend gedrag vast te stellen door middel van deobservatie van ongestructureerde moeder-kind sruaitninteractie in de thuissituatie. Daarnaast zochtenwe naar eerste aanwijzingen ter ondersteuningvan de theorie rondom onverwerkt verlies engedesorganiseerde gehechtheid. 357 PCDACOGtSCHC



??? 1 Methode 1.1 steekproef en procedure Twee gemeenten in de nabijheid van Leidenverleenden medewerking aan ons onderzoek.Op basis van het bevolkingsregister stuurdenwe aan 157 moeders die ongeveer 6 maandendaarvoor een kind hadden gekregen een briefwaarin ze werden uitgenodigd om mee te doenaan het onderzoek. Van 138 moeders werd eenantwoord verkregen, waarvan er 78 hun mede-werking toezegden (respons ratio: 50%). Eenselectie van 13 moeders vond plaats op basisvan telefonisch en schriftelijk verkregen infor-matie. Acht moeders werden geselecteerd van-wege hoge scores op de BLAAQ-U (Berkeley-Leiden Adult Attachment Questionnaire-Ugedeelte), een vragenlijst die een voorspellinggeeft van de classificatie onverwerkt trauma opgrond van het AAI (Main, Van Uzendoom &Hesse, 1993). Vijf moeders werden geselec-teerd vanwege lage scores op deze lijst. Allemoeders hadden verlieservaringen, hoewel erverschillen waren in het aantal en de nabijheidvan

de personen die waren overleden. Video-opnamen van de moeder-kind interactie von-den plaats als de kinderen 10 maanden oudwaren. Deze duurden 3 tot 4 uur. De moederswerden ge??nstrueerd om de normale, dagelijkseactiviteiten te ondernemen, mits deze binnens-huis plaatsvonden. Rond de eerste verjaardagvan de kinderen kwamen de moeders naar deuniversiteit.voor het AAL Toen de kinderen 14maanden oud waren vond op het instituut deVreemde Situatie plaats. E?Šn moeder uit degroep die hoog scoorde op de BLAAQ-U isverder niet meegenomen in dit verslag aange-zien ook andere familieleden aanwezig warentijdens de thuisopnamen. Het opleidingsniveau van deze moeders wasminimaal MAVO/MBO. De twee moeders diebuitenshuis werkten, deden dat voor 28 en 32uur per week. De gemiddelde leeftijd van demoeders was 30,6 jaar (sd=2,33) op hetmoment dat ze het kind kregen waarmee ze aanhet onderzoek meededen. Voor drie moedersâ€?eoAcoaiscHe ecrstc, de andere

negen moe- sTuoiCN ders hadden tussen de ?Š?Šn en de drie ouderekinderen. Er waren 3 jongens en 9 meisjes in destudie. Om meer beangstigend gedrag te kunnenobserveren, breidden we de groep van 12 uit 358 met vier moeder-kindparen uit een nog lopendonderzoek over ditzelfde thema. Ook dezemoeders rapporteerden alle belangrijke verlie-zen, en scoorden hoog op de BLAAQ-U. Vandeze paren zijn alleen vragenlijstgegevens enthuisobservaties beschikbaar. In ?Š?Šn geval isnog wel de Vreemde Situatie afgenomen. 1.2 Instrumenten 1.2.1 Vragenlijsten Toen de kinderen tussen de zes en acht maan-den oud waren, werd bij alle moeders een vra-genlijst afgenomen om vast te stellen welkeverlieservaringen ze hadden meegemaakt. Inde vragenlijst worden 22 mogelijke personen inde familie-, vrienden- en kennissenkring ge-noemd, waarbij kan worden aangegeven of eendergelijke persoon was overleden, en zo ja, ofde proefpersoon onder ?Š?Šn dak had geleefd metdeze persoon en hoe

het contact was geweestmet hem of haar. Tegelijk werd ook een Nederlandse ver-taling van de IBQ (Rothbart, 1981), de babygedragsvragenlijst (BGV), afgenomen. Aan dehand van 59 items werden de volgende viertemperamentskenmerken gemeten: (a) glim-lachen en lachen; (b) activiteitsniveau; (c)angst; en (d) troostbaarheid. Deze vier schalenzijn gebleken valide en betrouwbaar te zijn enstabiel over een periode van drie tot negenmaanden (Rothbart, 1986). De kenmerkenglimlachen en lachen, activiteitsniveau enangst konden worden gecombineerd tot ?Š?Šndimensie, namelijk reactiviteit - (Rothbart,1986). Rond de eerste verjaardag namen we bij degeselecteerde moeders nog enkele vragenlijs-ten af, waaronder de Nederlandse vertaling vande 'Befindlichkeitsskala' (Bf-S) van Elsenga(1988) voor het meten van momentane depres-sie, en de BLAAQ-D (Main, Van Uzendoom &Hesse, 1993) voor het meten van trekdepressie.Voor gegevens over de validiteit en betrouw-baarheid van deze

schalen verwijzen we naarde betreffende auteurs. 1.2.2 Beangstigend gedrag Aan de hand van informele observaties vangedrag van ouders tijdens Vreemde Situatieprocedures en op basis van theoretische over-wegingen (Main & Hesse, 1990; Hesse &Main, in prep.; Liotti, 1992; Main & Morgan,



??? 1996) ontwikkelden Main en Hesse (1992) eencodeersysteem voor gedrag van ouders dat kanleiden tot desorganisatie bij hun kinderen. Ditsysteem is verder ontwikkeld en verfijnd in deloop van de huidige studie. De typen gedrag dieworden onderscheiden zijn: a. beangstigendgedrag; b. angstig gedrag; c. andere indicatiesdat een ouder in een enigszins dissociatievetoestand is geraakt. De onderscheiden angstigeen dissociatieve gedragingen worden veronder-steld beangstigend te zijn voor een baby wan-neer ze vertoond worden door de moeder. Deangstige gedragingen die in het systeem wor-den onderscheiden hebben voor het kind geenobserveerbare oorzaak, en dat veroorzaaktindirect angst. Dissociatieve gedragingen kun-nen ook beangstigend zijn, wanneer de moedertijdelijk een andere en potentieel beangstigen-de werkelijkheid lijkt te beleven en daardooruit haar gewone doen is. Naast beangstigend, angstig en dissociatiefgedrag onderscheiden we in het systeem ookonderdanig gedrag,

geseksualiseerd gedrag, enniet direct beangstigend mogelijk dissociatiefgedrag (bv. een moeder die dromerig met pop-pen speelt). Dat de gedragingen in deze laatstecategorie??n aparte scores krijgen is omdat zeniet direct angst hoeven op te roepen bij hetkind. Ze zijn wel belangrijk, omdat ze mogelijkop andere manieren te maken kunnen hebbenmet desorganisatie. Elk gedrag dat in ?Š?Šn van de genoemdesoorten beangstigend gedrag valt, krijgt eenscore van 1 tot 9 die de zwaarte van het gedragaangeeft. Het codeersysteem geeft hiervoor eenaantal aanwijzingen. Bijvoorbeeld: gedragWaarbij de moeder het kind aanvalt door hetkind agressief beet te pakken en met haar gelaaten haar stem te bedreigen wordt op zichzelf alzwaar gerekend, maar wordt nog wat zwaardergerekend als dat gebeurt wanneer het kindhuilt. Op basis van alle apart beoordeeldegedragingen komt men tot een eindscore, ookop een schaal van 1 tot 9. Hierbij wordt de'loogste score die voor een gedraging is toe-gekend als uitgangspunt

genomen. Al naargelang dergelijke ernstige gedragingen vakerdoorkomen kan worden besloten de eindscoreÂ°P te hogen. Eindscores hoger dan 5 leiden?¤ltijd tot de classificatie Fr (van Frightening,Wghtened, and/or dissociated). Bij een score^an precies 5 moet de codeur zelf beslissen ofde moeder in de beangstigende of in de niet-beangstigende groep valt. Een kwalitatieve screening van het mate-riaal werd ondernomen om te bepalen welkefragmenten voor codering in aanmerking kwa-men. Elke opname werd gescreend voor beang-stigend gedrag door twee personen, die beidevertrouwd waren met het codeersysteem voorbeangstigend gedrag. Gedragingen werdengeselecteerd om gecodeerd te worden wanneerze leken op de gedragsbeschrijvingen in hetcodeersysteem, of wanneer het gedrag leek tebeantwoorden aan de definitie van beangsti-gend gedrag. Verschillende nieuwe vormenvan beangstigend gedrag kwamen hierdoor aanhet licht. Hierdoor moest echter wel een aantalgevallen opnieuw worden

gescreend. De scores werden in consensus toegekenddoor de vier auteurs, Main en Hesse. Hierworden alleen de classificaties gerapporteerd.Er is aan dit onderzoek geen bepaling vande interbeoordelaarbetrouwbaarheid voorafge-gaan. Twee van de huidige codeurs bereikten ineen andere studie een betrouwbaarheid van .83(Schuengel, Van IJzendoom, Bakermans-Kranenburg & Blom, 1996). De codeurs warenblind voor de classificatie van de moeders alsonverwerkt ten aanzien van een trauma of ver-lies, en voor de classificatie van de kinderen alsgedesorganiseerd. 1.2.3 GehechtheidsBiografisch InterviewZoals hierboven al is beschreven ontwikkeldenGeorge, Kaplan en Main (1985) een semi-gestructureerd interview, het Adult AttachmentInterview (gehechtheidsbiografisch interview;AAI), gericht op de representatie van gehecht-heidservaringen. Aan de hand van het codeer-systeem van Main en Goldwyn (in druk) wor-den de verschillende manieren om over dieervaringen te spreken onderscheiden, om zo

tekomen tot een classificatie. Het coderen vindtplaats op grond van een letterlijke transcriptievan het interview. Uit het transcript wordt alleinformatie weggelaten die mogelijk de ge??nter-viewde zou kunnen identificeren. Voor ditonderzoek zijn alleen de delen van het inter-view getranscribeerd die te maken hadden mettraumatische ervaringen en verlies. Op dezetranscripten werd het codeersysteem vooronverwerkt trauma en onverwerkt verlies toe-gepast. Dit codeersysteem onderscheidt de ver- 359 l>EDAGOGISCHÂ? STUDI?‹N



??? schillende vormen waarin onverwerkt verliesnaar buiten kan komen, zoals in versprekingenof in de manier waarop de verlieservaringwordt beschreven of verklaard. De sterkte vande gevonden aanwijzingen wordt uitgedrukt opeen schaal van 1 tot 9. Scores hoger dan 5 lei-den altijd tot de classificatie onverwerkt ver-lies. Bij een score van precies vijf moet decodeur de keuze maken. Bakermans-Kranenburg (1993) heeft aan-getoond dat de codering van het AAI betrouw-baar kan geschieden, dat de classificatie stabili-teit vertoont wanneer het enkele maanden lateropnieuw wordt afgenomen, en dat de uitkomstonafhankelijk is van de persoon van de inter-viewer. Daarnaast bleek het AAI te beschikkenover discriminante validiteit: de uitkomst wasonafhankelijk van intelligentie, sociale wense-lijkheid en autobiografisch geheugen. De code-ring van onverwerkt verlies en onverwerkttrauma in dit onderzoek werd gedaan door dederde auteur. Zij nam deel aan twee trainingenin het codeersysteem,

gegeven door M. Mainen E. Hesse. Zij rapporteerde een hoge interco-deurbetrouwbaarheid voor de classificatie vanonverwerkt verlies: 88% overeenstemmingover 16 gevallen (Bakermans-Kranenburg,1993). 1.2.4 Vreemde Situatie procedure De Vreemde Situatie procedure van Ainsworthen haar collega's (1978) - twee scheidingen enherenigingen van opvoeder en kind in eenonbekende'omgeving, alsmede een ontmoetingmet een onbekende volwassene - is hierbovenal enigszins beschreven. De kinderen kunnenbijna altijd worden geclassificeerd in ?Š?Šn derdrie groepen: veilig (B); onveilig-vermijdend(A); onveilig-ambivalent (C). Als het gedragvan het kind niet valt binnen ?Š?Šn van dezepatronen, kan het aan de categorie 'onclassifi-ceerbaar' (CC - van Cannot Classify) wordentoegewezen. Altijd wordt het kind geclassifi-ceerd als gedesorganiseerd (D) als zijn score opde schaal van Main en Solomon (1990) voordergelijk gedrag hoger is dan vijf Bij een scorevan vijf moet de codeur een beslissing

nemen.Ook al wordt de D-classificatie toegekend,daarnaast wordt het kind ook altijd ingedeeld in?Š?Šn van de groepen A, B, C of CC. De classificatie van de kinderen en debeoordeling van gedesorganiseerde gehecht-heid werden verricht door codeurs die blindwaren voor alle andere informatie over de moe-der-kindparen. Alle codeurs waren getrainddoor Main en Hesse. Intercodeur overeenstem-ming was adequaat, met overeenstemmingvoor de D-classificatie tussen 83% en 96%. 2 Resultaten 2.1 Verbanden tussen de variabelen In Tabel 1 zijn de resuhaten samengevat van deverschillende metingen. Op basis van dezegegevens hebben we de verbanden uit hetmodel van Main en Hesse (1990) statistischgetoetst. De toetsen die hieronder zijn beschre-ven zijn gebaseerd op verschillende aantallenpersonen vanwege het ontbreken van sommigegegevens. Vanwege de kleine aantallen zijnalle verbanden non-parametrisch getoetst.Voor het bepalen van de significatie van ver-banden tussen twee

dichotome variabelen isvoor kleine steekproeven de ?Š?ŠnzijdigeFisher's Exact Test toepasselijk (Verbeek &Kroonenberg, 1993). Aangezien het hier gaatom een verkennende studie met een beperkteomvang naar een aantal nauw omschrevenhypothesen, hanteren we een alpha van 0,10om daarmee het gevaar van type II foutenenigszins te verminderen. Om een indruk tekrijgen van het belang van de bevindingen zijneffectgrootte indicatoren belangrijker dan p-waarden. Wij rapporteren daarom ook de(p-waarde voor het verband in kmistabellen,aangezien deze op dezelfde manier is te inter-preteren als r. Definitieve conclusies kunnenvaak pas worden getrokken op grond van meta-anajyse van meerdere studies van hetzelfdeverband en daarbij tellen alleen effectgrootten,en geen p-waarden (Rosnow & Rosenthal,1992). In 8 van de 11 gevallen (73%) correspon-deerde onverwerkt verlies bij de moeders metgedesorganiseerde gehechtheid bij de kinderen((j!)=0,45; Fisher's Exact Test: p=0,20). In 9

vande 12 gevallen (75%) correspondeerde onver-werkt verlies met beangstigend gedrag bij demoeders (<)?=0,60; Fisher's Exact Test:p=0,07). In slechts 6 van de 12 gevallen (50%)correspondeerde beangstigend oudergedragmet gedesorganiseerde gehechtheid bij de kin-deren ((p=0,l3; Fisher's Exact Test: p=0,59).



??? In dit onderzoek hanteerden we voor het ouder-gedrag een tweedeling in beangstigend en nietbeangstigend. Vervolgonderzoek zou daar-naast gebruik dienen te maken van schaal-^eores, aangezien continue variabelen vaaki'obustere verbanden opleveren. Dit blijkt al als^e voor onverwerkt verlies en voor gedesorga-niseerde gehechtheid gebruik maken vanschaalscores. De Spearman rangorde correlatie'ussen de schaalscores voor onverwerkt verlies^n desorganisatie was statistisch significant('â– â– 5=0,51; p=0,05). Het verschil tussen beang-stigende en niet beangstigende moeders inscore op de schaal voor onverwerkt verlies wasÂŽok significant (Mann-Whitney t/=8,0; Het verschil in de scores van hun kin-deren op de schaal voor desorganisatie/des-ori??ntatie werd echter niet significant (Mann- ^hitney {/=11,0; p=0,18). We hebben getest of de gevonden effectensamenhingen met verschillen in temperament^an de kinderen. We kunnen de Kendall Tau-bgebruiken als maat voor de samenhang tussende

verschillende variabelen in dit onderzoek(Verbeek & Kroonenberg, 1993). Dit stelt onsin staat om de Kendall parti??le rangorde corre-latie (Siegel, 1956) te berekenen. Controle voorverschillen in reactiviteit (Â?=11) leverde geenverandering van betekenis op voor de verban-den tussen U, Fr en D. Tabel 1 Uitkomsten per moeder-kind dyade AA|?¤ be- SSP" ?¤ngstigendU gedrag D Fr-gedrag' ABC I III IV V reacti-viteit leeftijd bij verlies/baby sekse bevalling leeftijd 1 L5 wel 6 B + -1,85 meisje 30 grootvader/27 2 2 wel 1 B + -1,81 meisje 30 vader/20 3 6 wel 5 B + -1,32 meisje 25 vader van vriendin/14-15 4 5 wel z A + -2,11 jongen 28 beste vriend/27 S wel B + -1,37 meisje 31 vader/22 6 1 niet 1 B - -2,04 jongen 31 vader schoonzus/-- 7 4,5 niet - - -1,71 jongen 30 nicht van moeder/26-27 8 2 niet 6 B -2,21 meisje 32 vader/32 9 2 niet 1 A - -2,14 meisje 28 vriend/18-kind van zus/- 10 1 wel 1 B + -1,62 meisje 34 grootouders/12-16-20-31 11 4 wel 2 B + -1,60 meisje 31 vriend/18 12 1 wel 1 B + -2,40 meisje 30 grootouders/5-6

13 - wel - + -2,09 jongen - 14 - wel - + -1,89 meisje - 15 - wel - + -1,70 meisje - 16 - niet 1 B + -2,36 meisje 33 goede vriend/19-vader/34 Opmerking. Ontbrekende gegevens worden aangegeven met twee streepjes (-)â€? Dyades 13 tot en met 16zijn afkomstig uit een andere steekproef. Adult Attachment Interview. Onderstreepte scores geven aan dat de moeder geclassificeerd werd alsonverwerkt ten aanzien van een verlies (U).'' Strange Situation Procedure. Onderstreepte scores geven aan dat het kind geclassificeerd werd als gedes-organiseerd (D). Kinderen konden daarnaast geclassificeerd worden als veilig (B), onveilig-vermijdend(A), en onveilig-afwerend gehecht (C) Beangstigend gedrag. De categorie??n voor Fr-gedrag zijn: I. beangstigend gedrag; II. angstig gedrag; III.gedissocieerd gedrag. Daarnaast worden onderscheiden: IV. timide/ onderdanig gedrag; V. geseksuali-seerd gedrag. Een plus-teken geeft aan dat het gedrag binnen een bepaalde categorie voldoende wasvoor een Fr-score van vijf of hoger.

Een minus-teken geeft aan dat het gedrag in deze categorie vol-doende was voor een score tussen de ?Š?Šn en de vijf. Een spatie geeft aan dat dit gedrag niet werd waar-genomen. Op dezelfde manier hebben we getest ofdepressie een rol kon spelen. Voor geen van deverbanden tussen U, Fr en D was er een dalingvan betekenis wanneer werd gecontroleerdvoor de scores op de twee depressie schalen(Bf-S en BLAAQ-D; n=9). 2.2 Beangstigend gedrag We kozen voor een oververtegenwoordigingvan proefpersonen met hoge scores op deBLAAQ-U in de verwachting dat beangstigendgedrag slechts sporadisch voor zou komen innormale steekproeven. Dit bleek niet het geval.Van de onderzoeksgroep van 12 moeders wer- 361 l>EDAGOGISCHÂ? STUDI?‹N



??? den 8 moeders geclassificeerd als Fr. Deze 8waren afkomstig uit een steekproef van 78moeders, hetgeen betekent dat van deze groepvan 78 minstens 10% van de moeders beangsti-gend, angstig en/of dissociatief gedrag ver-toont. Tabel 1 geeft aan wat voor gedragingenwerden waargenomen bij de moeders die ge-classificeerd werden als Fr. Opvallend is datvooral beangstigend gedrag de doorslag gaf: in8 van de 12 gevallen. Drie moeders werdengeclassificeerd op grond van angstig gedrag.E?Šn moeder vertoonde alleen geseksualiseerdgedrag (zie hieronder). Door de screening werd een aantal beangsti-gende gedragingen ontdekt dat in het systeemmoest worden opgenomen, aangezien ze nietomschreven waren, maar wel binnen de defini-tie passen. Snelle bewegingen naar het gezichtvan het kind toe stonden omschreven, maar eenlangzame beweging met de hand naar hetgezicht toe, waarna de hand over de ogen werdgedrukt moest ook als beangstigend wordenbeschouwd. Een

moeder stond voortdurend ineen houding die niet kon worden omschrevenals aanvallend, maar eerder als dreigend. Tweemoeders sperden hun ogen zeer wijd opentegenover het kind, in een uitdrukking vanafkeer of angst. Een moeder vertoonde een patroon van ang-stig gedrag, waarbij de individuele gedragin-gen volgens het systeem geen hoge score kon-den opleveren. Vanwege het herhaaldelijkweglopen uit de buurt van het kind en het omhet kind heen bewegen met de grootst mogelij-ke afstand kreeg deze moeder echter een ver-hoogde score. Dezelfde moeder gaf verbaal aanbij bepaald gedrag van haar kind dat ze er bangvan werd. Deze mogelijkheid moest ook in hetsysteem worden opgenomen. Een andere moe-der vertoonde overdreven schrikreacties wan-neer haar kind viel. Andere nieuwe gedragingen werden gevon-den die kunnen worden ge??nterpreteerd alsuitingen van een dissociatieve toestand, zoalseen onverklaarbare combinatie van knikken,slikken en kijken naar het kind, of

opwaartsrollende ogen. Een moeder kuste en beroerde met haar lip-pen langdurig het gezicht, de mond en hetlichaam van haar kind, met een dromerigegelaatsuitdrukking. We concludeerden dat diterotiserend gedrag conflicteerde met de expres-sie van gehechtheid door het kind en met ver-zorging en opvoeding door de ouder. Ditgedrag werd geschaard onder geseksualiseerdgedrag. 3 Discussie De belangrijkste vraag, namelijk of het moge-lijk is om door middel van naturalistischeobservatie beangstigend gedrag vast te stellenbij niet-klinische moeders, kon bevestigendworden beantwoord. Verder vonden we metonze bescheiden steekproef nu al enkele veel-belovende aanwijzingen voor het model voorde intergenerationele overdracht van onver-werkt verlies. In Figuur 1 zijn de belangrijksteresultaten samengevat. De hypothese dat on-verwerkt verlies samengaat met beangstigendgedrag vindt enige ondersteuning. We vondeneen sterk verband, zij het dat we vanwege dekleine aantallen en het

lage significantieniveaunog moeten afwachten of de resultaten in anderonderzoek gerepliceerd worden. We hebbenechter geen bevestiging dat moeders die derge- (p = 0,60 (p = 0,13 T D i u Fr (p = 0,45 Figuur 1. Het intergenerationele model en de in deze studie gevonden effectgrootten 362 l>EDAGOGISCHÂ? STUDI?‹N



??? lijk gedrag vertonen ook vaker kinderen heb-ben die gedesorganiseerd zijn. De kinderen lij-ken wel een indirecte invloed te ondervinden.Uit eerder onderzoek bleek al de samenhangtussen onverwerkt verlies en desorganisatie.Een meta-analyse leverde een gecombineerdeeffectgrootte r op van 0,31 (Van IJzendoom,1995). De in dit onderzoek gevonden effect-grootte van 0,45 mag dan vanwege de kleineaantallen niet statistisch significant zijn, dezewijkt niet in ongunstige zin af van het alge-meen gevonden effect. De rol van temperamentskenmerken van dekinderen bleek bescheiden. Bedacht moet wor-den dat de meting van temperamentskenmer-ken van de kinderen berust op rapportage doorde moeders zelf. In onderzoek naar kinderenVan depressieve ouders is bijvoorbeeld geble-ken dat ouders met affectieve stoornissen deproblemen bij hun kinderen overschatten (Fer-gusson, Lynskey & Horwood, 1993). In ditonderzoek leek depressie zoals gemeten met deNederlandse versie van de Bf-S en de BLAAQ-

D bij de moeder geen rol te spelen bij de ver-banden tussen onverwerkt verlies, beangsti-gend gedrag en desorganisatie. In het onderzoek naar de overdracht van derepresentatie van gehechtheid bij ouders op dekwaliteit van de gehechtheidsrelatie met hetkind is de gangbare verklaring voor deze over-dracht dat de representatie van gehechtheid desensitiviteit van de opvoeders be??nvloedt. Dezeverschillen in sensitiviteit zouden de verschil-len in de kwaliteit van de gehechtheidsrelatiesVan de kinderen verklaren. De Wolff (1996)toont aan in haar meta-analyse dat er een ver-band bestaat tussen sensitiviteit van de ouderen kwaliteit van gehechtheid van het kind,niaar dat dit verband niet groot genoeg is om desterke intergenerationele overdracht van ge-hechtheid te verklaren. Daarom wordt er ge-sproken van de 'transmission gap' (Van IJzen-doom, 1995). Een dergelijke transmission gaplijkt ook in dit onderzoek aan de orde. Ook hier's de 'zwakste schakel' in het model de be-??nvloeding van de kwaliteit van de

gehecht-heidsrelatie door het gedrag van de moeder. Mogelijk is er sprake van drempeleffecten.Desorganisatie wordt in de Vreemde SituatieVastgesteld als blijkt dat het kind geen uitwegheeft voor de stress die is opgeroepen door desituatie. Dit zou komen doordat de moeder zelfeen bron van angst is voor het kind (Main &Hesse, 1990). Warmeer echter de ervaringenmet de moeder mild beangstigend waren, kun-nen sommige kinderen wellicht hun angst voorhun moeder opzij zetten en een veilig patroonvan gehechtheidsgedrag vertonen. Het was bij-voorbeeld opvallend dat twee kinderen tijdensde thuisobservaties, waar de moeders beangsti-gend gedrag vertoonden, w?¨l gedesorganiseerdgedrag vertoonden, maar tijdens de VreemdeSituatie niet. Dit zou er echter ook op kunnenduiden dat de Vreemde Situatie voor sommigekinderen niet de optimale context is om des-organisatie vast te stellen, wanneer deze kinde-ren bij andere bronnen van stress en in eenandere omgeving wel als gedesorganiseerdzouden

worden getypeerd. Aan de codering van beangstigend gedrag gingnu een screening van de relevante fragmentenvooraf. Het bleek dat een screening ook nood-zakelijk is om te voorkomen dat de codeurs'besmet' worden met informatie over des-organisatie bij de kinderen. Twee kinderenreageerden op beangstigend gedrag met gedes-organiseerd gedrag, ernstig genoeg om hen alsgedesorganiseerd te kunnen classificeren - zouhet gedrag zijn vertoond tijdens de VreemdeSituatie. Een belangrijke vraag in dit onderzoek wasof de methode van naturalistische observatiegeschikt is voor het valide vaststellen vanbeangstigend gedrag. Een bedreiging voor devaliditeit zou kunnen zijn dat moeders metonverwerkt verlies anders reageren op de aan-wezigheid van de videocamera dan moederszonder onverwerkt verlies. Personen metonverwerkt verlies zouden in het algemeenangstiger kunnen zijn en daardoor meer angsthebben voor camera's. Om de situatie voor demoeders minder bedreigend te maken richttende

onderzoekers de camera, wanneer moederen kind niet samen in beeld konden wordengebracht, voornamelijk op het kind. Moedersmet angst voor de camera zouden er daardoortoe hebben kunnen komen om een zo grootmogelijke afstand te bewaren tot het kind,zodat ze zelf zo min mogelijk gefilmd zoudenworden. Dit zou dan ten onrechte kunnen wor-den ge??nterpreteerd als angstig gedrag. In dit onderzoek vertoonden drie moedersvoornamelijk angstig gedrag in tegenstelling 363 PEDACOGISCHC STUDI?‹N



??? tot het direct beangstigende gedrag. Bij ?Š?Šnmoeder werd geen AAI afgenomen, maar zescoorde hoog op de BLAAQ-U. Een anderemoeder werd inderdaad geclassificeerd alsonverwerkt op het AAI, maar de derde moederwerd niet geclassificeerd als onverwerkt.Alleen deze moeder vertoonde gedrag zoalshierboven beschreven: afstand houden van hetkind, haar lichaam zo ver mogelijk van het kindvandaan houden, zich terugtrekken wanneerhet kind naderde. De interpretatie van haargedrag was dan ook in eerste instantie dat ersprake was van angst voor de camera. Maar hetgedrag verminderde niet naarmate de moederlanger aan de camera werd blootgesteld, en zevertoonde het gedrag op verschillende manie-ren, en telkens als een reactie op de toenaderingdoor het kind en niet louter de nabijheid van hetkind. E?Šn van de conclusies die hieruit kanworden getrokken is dat de relatief lange duurvan de thuisopnamen (twee bezoeken van elkanderhalf ?¤ twee uur) van cruciaal belang is.Niet

alleen stelt dit de proefpersonen in staatom aan de aanwezigheid van de camera te wen-nen, het geeft ook meer gelegenheid om eenbepaald type gedrag in verschillende verschij-ningsvormen te observeren. In aanmerking nemend dat beangstigendgedrag vaak voorkwam in de onderzoeksgroep,kunnen we concluderen dat de aanwezigheidvan de camera en de camerapersoon moedersniet weerhoudt dergelijk gedrag te vertonen.Dit spoort met de veronderstelling van Main enHesse (1990) dat het hier gaat om gedrag dataan de bewuste controle ontsnapt. Het lijkt ookwaarschijnlijk dat de dagelijkse omgeving vanhet eigen huis hiervoor een betere context isdan de laboratoriumsituatie (Hesse & Main, inprep.). Zo heeft Liotti (1992) een geval be-schreven van een moeder met onverwerkt ver-lies die extreem reageerde wanneer haar kindin de buurt kwam van gebroken glas. Dit illu-streert dat juist een grote vari??teit van prikkelsen voorwerpen gewenst is als het erom gaatvast te stellen of iemand

beangstigend gedragvertoont tegenover zijn of haar kind. De labo-ratoriumsituatie Is hiervoor te beperkt. Deze studie leert dat beangstigend gedrag vanopvoeders een belangrijke nieuwe gedrags-categorie is, die mogelijk meer licht kan wer-pen op de problematische start van sommigekinderen. Naturalistische observatie lijkt ge-schikt te zijn voor het betrouwbaar vaststellenvan dit gedrag. Inmiddels is in een grotere stu-die bij 85 moeders en kinderen, gebruikma-kend van dezelfde methode, vastgesteld datbeangstigend gedrag inderdaad gedesorgani-seerde gehechtheid voorspelt (Schuengel, VanIJzendoom, Bakermans-Kranenburg & Blom,1997). Tevens werd een belangrijk interactie-effect gevonden tussen onverwerkt verlies enveilige gehechtheid van de moeder zelf: veiligemoeders met onverwerkt verlies scoorden laagop de schaal voor beangstigend gedrag, onvei-lige moeders met onverwerkt verlies scoordenhoog. Moeders zonder onverwerkt verlies had-den scores hier tussenin, waarbij er

geen ver-schillen waren tussen veilige en onveilige moe-ders. De uitkomsten van dit zowel als hethuidige onderzoek wijzen erop dat beangsti-gend gedrag verweven is met onverwerkte ver-liezen in het verleden van de moeders. Literatuurlijst Ainsworth, M.D.S. (1969). Objert relations, depen-dency, and attachment: A theoretical review ofthe infant-mother relationship. Child Develop-ment, 40, 969-1025. Ainsworth, M.D.S., Blehar, M.C., Waters, E., & Wall,S. (1978). Patterns of attachment. Hillsdale, NJ:Lawrence Erlbaum. Ainsworth, M.D.S., & Eichberg, C. (1991). Effects oninfant-mother attachment of mother's unre-solved loss of an attachment figure, or othertraumatic experience. In C.M. Parkes, J. Steven-son-Hinde & P. Marris (Eds.), Attachment acrossthe life cycle (pp. 160-183). London: RoutledgeTavistock. Bakermans-Kranenburg, M.J. (1993). Het gehecht-heidsbiografisch interview: Betrouwbaarheid endiscriminante validiteit. Ongepubliceerd proef-schrift, Rijksuniversiteit Leiden. Bowlby, J.

(1989). Attachment (2nd ed.). London:Penguin. Cassidy,)., & Berlin, L.J. (1994). The insecure/ambiva-lent pattern of attachment: Theory and research-Child Development, 65, 971-991. Cicchetti, D., & Toth, S.L. (1995). A developmentalpsychopathology perspective on child abuse andneglect. Journal of the American Academy ofChild and Adolescent Psychiatry, 34, 541-565.
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??? Kroniek I^e Onderwijsresearchdagen1997 in Leuven,21-23 mei 1997 Inleiding (J.N. Streumer, TO, Universiteit Twente,Enschede) Van 21 tot en met 23 mei vond onder auspici??nvan de Vereniging voor Onderwijsresearch(VOR) en het Vlaams Forum voor Onderwijs-onderzoek (VFO) de vierentwintigste afleve-ring plaats van de Onderwijsresearchdagen(ORD). De VFO is de Vlaamse evenknie vande VOR en bestaat pas sinds 1995. Het centrale thema van deze Onderwijs-researchdagen was "Leren en onderwijzen van'eervaardigheden doorheen het curriculum".Alleen deze titel al verraadt, niet inhoudelijk"naar taalkundig, dat de Onderwijsresearch-dagen deze keer in Vlaanderen plaats vonden;om precies te zijn in Leuven. In zijn inleiding verantwoordde Erik deCorte, voorzitter van de organisatiecommissie,de keuze van dit centrale thema: op dit momentgeniet het thema op internationaal niveau??^ime belangstelling in kringen van onder-zoekers, het beleid en de praktijk van hetonderwijs. Het belang van

cognitieve en meta-cognitieve vaardigheden als hefbomen vanleren wordt in toenemende mate beklemtoond,aldus De Corte. De vrees bestond dat, als gevolg van deenorme concurrentiestrijd tussen nationale enâ€?ntemationale conferenties om (weer) in de??unst te komen van deelnemers en het feit datde ORD dit keer in Vlaanderen werd georgani-seerd, het aantal deelnemers zou dalen. Ditl'leek niet het geval! Even wat 'statistiek'. In1994 (Utrecht) bedroeg het aantal deelnemersongeveer 460; in 1995 (Groningen) daalde hetaantal deelnemers tot ongeveer 420; in 1996(Tilburg) werden ongeveer 460 deelnemersgenoteerd. In Leuven konden, afgaande op dedeelnemerslijst per 14 mei, 432 deelnemersborden geteld. Dit aantal zou, naar ik uit infor-'^ele bron heb vernomen, tijdens de conferen-zijn opgelopen tot ongeveer 500. Er is dusgeen sprake van een structureel dalende ten-dens wat betreft de bezoekersaantallen. Hoe zat het met de verdeling Nederlandersen Vlamingen (en overige nationaliteiten) inLeuven?

Weer afgaande op de geregistreerdedeelnemers per 14 mei, werd de ORD 1997bezocht door 245 Nederlanders, 181 Vlamin-gen, drie Amerikanen, twee deelnemers uit hetVerenigd Koninkrijk en twee Zuid-Afrikanen. De presentaties (paperiezingen, symposia,postersessies en fora) waren gegroepeerd ineen negental thema's, die in deze kroniekworden besproken, te weten: leren en instruc-tie, methodologie en evaluatie, vakdidactiek,onderwijs en samenleving, curriculum, leraren-opleiding en leraarsgedrag, hoger onderwijs,beleid en organisatie in het onderwijs en ten-slotte beroeps-, bedrijfsopleidingen en volwas-seneneducatie (willekeurige volgorde). Op devastgestelde deadline voor het indienen vanpaper- en symposiumvoorstellen waren onvol-doende voorstellen ingediend, maar na het uit-oefenen van enige druk en het verschuiven vande uiterste inleverdatum beschikte de organisa-tiecommissie alsnog over voldoende aanbod:160 paper- en symposiumpresentaties, 6 fora,12 posters en 3 demonstraties. De

Corte ging hierop kort in door te stellendat de enorme druk, vooral in Nederland, om ininternationale tijdschriften te publiceren moge-lijk debet kon zijn aan het aanvankelijk te lageaantal papervoorstellen. Verloop, voorzitter VOR, ging hier in zijntoespraak ook op in. De discussie over het aan-tal toegelaten Nederlandstalige publicaties isde laatste tijd actueel, mede als gevolg van dedoor het Pedagogisch Tijdschrift aangezwen-gelde discussie over "de herwaardering van hetNederlands als wetenschappelijke taal". Dezeactie heeft inmiddels een vervolg gehad doorhet organiseren van een bijeenkomst over dezekwestie door het Pedagogisch Tijdschrift inUtrecht, waarvoor alle (hoofd)redacteuren vanNederlandstalige wetenschappelijke tijdschrif-ten waren uitgenodigd. Dat heeft geresulteerdin een concretisering van het oorspronkelijkedoor het Pedagogisch Tijdschrift opgesteld'manifest', waarin wordt gesteld dat iedereenmet een onderzoeksaanstelling in een periodevan vijf jaar zes publicaties in gerefereerdetijdschriften

zal moeten realiseren, waarvan ermaximaal drie in het Nederlands geschreven 367 PEDAGOGISCHESTUDI?‹N 1997 at) 367-369



??? mogen worden. Inmiddels heeft het manage-mentteam van het Interuniversitair Centrumvoor Onderwijskundig Onderzoek (ICO) zichover deze uitspraak gebogen en geconcludeerddat ?Š?Šn publicatie in het Nederlands de limietis. We weten als onderwijsonderzoekers nuwaar we ons aan te houden hebben, of zoudenwe toch nog worden gehoord? In deze kroniek zijn de indrukken van eenaantal ORD-gangers gegroepeerd en beschre-ven rond de hiervoor genoemde negen thema's.Uiteraard geven de verslagen geen volledigbeeld van datgene wat in de thema's aan deorde is gesteld. De persoonlijke belangstellingvan de auteurs is richtinggevend geweest bij deselectie en bespreking van de onderwerpen. Tenslotte, ondertussen is in Twente de orga-nisatiecommissie ORD 1998 van start gegaanom de vijfentwintigste aflevering van de ORDvoor te bereiden. De Twentenaren zullen erongetwijfeld een bijzondere ORD 1998 vanmaken. Leren en Instructie (E.R. Savelsbergh, TechnischeUniversiteit

Eindhoven en Universiteit TwenteEnschede) Het thema 'Leren en Instructie' was dit jaaringevuld met vier symposia, een papersessie eneen postersessie, waar in totaal 21 bijdragengepresenteerd werden. Daarnaast was er bin-nen het thema een forum georganiseerd. Terug-kerende onderwerpen waren constructief enontdekkend leren, de krachtige leeromgevingwaarin dit ontdekken plaats moet vinden, en totslot 'leren leren' en de leerstijl die je nodig hebtom in zo'n krachtige leeromgeving te over-leven. Het eerste symposium binnen het thema'Leren en instructie' was de sessie rond 'Ele-menten van krachtige leeromgevingen voorrealistisch rekenonderwijs', waar medewerkersvan het Utrechtse Freudenthal Instituut hunonderzoek presenteerden. Gravemeijer presen-teerde een paper over het gebruik van eenrekenrek als instnictiemiddel bij het leren reke-nen. Hij liet zien hoe het rekenrek eerstgebruikt werd als 'model van' het op te lossenprobleem, dat wil zeggen als onmisbare repre-sentatie

waarmee een probleem tastbaargemaakt wordt, en hoe in de loop van het leer-proces de rol van het rekenrek verschuift naardie van 'model voor', dat wil zeggen eenmetafoor voor het oplossen van een bepaaldtype problemen. Feijs beschreef in haar presen-tatie de ontwikkeling van het meetkunde-curriculum voor de Amerikaanse 'MiddleSchool', een groot project waarbij het Neder-landse 'wiskunde A' onderwijs duidelijk in-spiratiebron is geweest. Het materiaal dat Feijspresenteerde had betrekking op het onderwerp'hoeken', gepresenteerd aan de hand van kijk-lijnen in de Grand Canyon. Net als in de pre-sentatie van Gravemeijer was ook hier duide-lijk dat het proces van ontdekkend lerenvoortdurende subtiele sturing behoeft dieimpliciet geboden kan worden door de keuzevan de juiste contexten. De context zal, om opde juiste manier aan te sluiten bij de ervarings-wereld van de lerende, redelijk bekend moetenzijn maar niet overbekend. Van den Heuvel-Panhuizen vervolgde het symposium met

eenbijdrage over de aspecten van realistisch reken-onderwijs die vooral van belang zijn voormeisjes. Uit haar onderzoek bleek dat aanspre-kende contexten maar een deel van het verhaalzijn; ook het type vaardigheid waarop eenberoep wordt gedaan bepaalt de prestaties vanmeisjes. De laatste presentatie in deze sessiewas van Van den Boer, die vertelde hoeallochtone leerlingen met realistisch reken-onderwijs uit de voeten kunnen. Aanleidingvoor dit onderzoek was de bevinding dat deprestaties van allochtone leerlingen bij allevakken, met uitzondering van wiskunde, in-lopen op die van autochtone leerlingen. Zijvond in haar onderzoek dat allochtone leerlin-gen bij het oplossen van contextopgaven evenvaak goede antwoorden vinden als autochtoneleerlingen, maar dat allochtone leerlingenvaker niets opschrijven als ze het niet helemaalweten. Verder bleken binnen de allochtonegroep de leerlingen van Turkse afkomst er inpositieve zin uit te springen. De discussiant(Verschaffel, KUL) stelde

vooral vragen overde theoretische onderbouwing van het realis-tisch rekenonderwijs: er zijn wat algemene uit-gangspunten en er is een praktijk, maar de uit-gangspunten geven nog weinig houvast voor depraktijk. Zo wilde Verschaffel weten waaromde leerling altijd moet geloven dat hij de wis-kunde zelf ontdekt, en of het gebruik van hetrekenrek volgt uit algemene principes. Van het symposium 'Metacognitie en het 368 l>EDAGOGISCHÂ? STUDI?‹N



??? oplossen van wiskundige problemen in debovenbouw van de basisschool' heb ik alleende eerste presentatie gezien; daarna ben ik'overgestoken' naar het parallel aan dit sympo-sium geprogrammeerde forum. In deze eerstepresentatie (Veenman en Van Dam, RUL)Werd een training in metacognitieve vaardig-heden gepresenteerd die toegepast was in eengroep 10- tot 12-jarigen bij het leren oplossenVan redactiesommen. Er werd een significanteprestatieverbetering gerapporteerd ten opzichtevan de controlegroep met gewone instructie.Helaas was alleen zeer nabije transfer gemetenWaardoor de uitkomst weinig zegt over de wer-kelijke verbetering van metacognitieve vaar-digheden. Tijdens het forum werd goed duidelijk watde breedte is van het thema leren en instructie.Het forum droeg de titel 'The outcomes ofconstructive leaming environments'. Waar DeJong (UT) een technische invulling gaf aan hetbegrip leeromgeving door het auteurssysteemVoor simulatieleeromgevingen 'SimQuest' tepresenteren, koos

Resnick een heel andereâ€?nvulling door het over de klas als leerom-geving te hebben. Ook Scheerens (UT) maaktedeel uit van het panel; zijn onderzoek richt zichop het schoolniveau en hij opperde dan ook degedachte dat er ook op schoolniveau iets alseen leeromgeving bestaat. Net als de term leer-omgeving kreeg ook de term constructivismeverschillende betekenissen: het woord kanstaan voor een beschrijvende theorie van men-selijk leren of voor een prescriptief model voorhet inrichten van onderwijs. Mede door dezeterminologische verschillen kwam de discussieniet echt op gang. Terwijl in het onderwijskundig onderzoekhet constructivisme leeft en soms aanleidinggeeft tot verhitte discussie, blijkt het construc-tivistisch gedachtengoed in de praktijk nog verte zoeken: in het symposium rond leerconcep-t'es, leerstijlen en leerstrategie??n in het secun-dair onderwijs presenteerden Waeytens, Van-denberge en Lens (KUL) een onderzoek onderleraren in het secundair onderwijs (bij de vak-ken wiskunde en

Nederlands) waaruit bleek dat^o'n 70% van de onderzochte leraren eenbeperkte opvatting had van 'leren leren', ge-koppeld aan een leeropvatting die vooralgericht was op informatieoverdracht. Dezeleraren zien als hun voornaamste taak vak-inhoudelijke informatie over te dragen, engeven alleen als er problemen zijn wat tips overleren leren. Tijdens hetzelfde symposium pre-senteerden De Jager en Reezigt (RUG) eenonderzoek naar de relaties tussen metacognitie-ve vaardigheden en de prestatie bij Nederlandsen wiskunde. De gebruikte data kwamen uiteen grootschalig survey-onderzoek waardoorzowel leerlingeffecten als school- en leer-krachteffecten gemeten konden worden. In ditonderzoek kon een negatief verband tussenmetacognitie en wiskundeprestaties wordenaangetoond. Tussen metacognitie en prestatiesbij Nederlands werd geen verband gevonden.Er werden verschillende verklaringen ge-opperd voor de - toch wel verrassende - nega-tieve relatie. Helaas waren de gebruikte dataniet geschikt om in

detail uit te zoeken waar-door deze relatie veroorzaakt wordt. Een twee-de opvallende bevinding uit het onderzoek vanDe Jager en Reezigt was dat, in vergelijkingmet de vakinhoudelijke prestaties, de metacog-nitieve vaardigheden van leerlingen veel meerindividueel bepaald zijn en veel minder afhan-gen van school en docent. Lamberigts en Ver-hoeven (KUN) presenteerden de resultaten vanVerhoevens afstudeeronderzoek, waarbij eenaangepaste versie van de 'inventaris leerstijlen'van Vermunt (1992) werd gebruikt bij leerlin-gen in 4 HAVOA'WO. De analyse van de dataleverde een wat andere indeling van leerstijlenop dan in het bekende origineel van Vermunt.Met name de betekenisgerichte en de toepas-singsgerichte leerstijl bleken niet te scheiden.Dit zou wellicht verklaard kunnen wordendoordat het verschil tussen beide leerstijlen inhet algemeen voortgezet onderwijs ook 'in hetecht' nog niet zo duidelijk is. Verhoeven hadook geprobeerd onderwijsbehoeften te metenen deze te relateren aan de gemeten

leerstijlen.Dit onderdeel van het onderzoek bleek helaasmoeilijk te interpreteren, enerzijds door demanier waarop de schalen geconstrueerdwaren, anderzijds doordat niet duidelijk is ofbijvoorbeeld iemand die behoefte heeft aanfrontaal onderwijs ook werkelijk baat heeft bijfrontaal onderwijs. Vermunt (RUL) trad in pcoagosischcdeze sessie op als discussiant. Hij toonde zich studunkritisch over de voorgestelde nieuwe indeling.Zijn voornaamste bezwaren waren: ten eerstedat de nieuwe indeling een teruggang beteken-de naar de oude tweedeling tussen diepe en 369



??? oppervlakkige stijlen en ten tweede dat deinventaris leerstijlen niet zonder meer vertaaldkan worden van het hoger onderwijs naar ande-re onderwijstypen. In dezelfde sessie presen-teerden Klatter, Lodewijks en Aamoutse(KUN/KUB) over de constructie van een meet-instrument leerconcepties voor 12- tot 14-jarigen waarbij in ieder geval het laatstebezwaar omzeild werd doordat de leerstijlengereconceptualiseerd waren met behulp vaninterviews alvorens er een vragenlijst gecon-strueerd werd die toegespitst was op de termi-nologie en opvattingen van deze leerlingen.Hier kwam de vraag aan de orde wat eigenlijkde toegevoegde waarde van een grootschaligvragenlijstonderzoek nog was bij het beant-woorden van de onderzoeksvraag. Een meeralgemene opmerking die ook op het onderzoekvan Verhoeven en op het onderzoek van DeJager en Reezigt sloeg was dat vragenlijstengeen inzicht geven in het werkelijk studie-gedrag maar alleen in de opvattingen van stu-denten; er is daarom

dringend behoefte aanvalidatie-onderzoek waarin het werkelijkegedrag gemeten wordt. Van de posters die gepresenteerd werden tij-dens de postersessie hoorden er twee bij hetthema leren en instructie. Een van de twee pos-ters presenteerde ik zelf, waardoor ik de postervan Mets - over 'de rol van schoolse interactiebij mattheuseffecten in leesvaardigheid' - nietgezien heb. Mijn poster beschreef de ontwikke-ling van een computerondersteunde leeromge-ving voor'probleemoplossen in elektrostatica-onderwijs in de onderbouw van de studienatuurkunde (Savelsbergh, De Jong en Ferguson-Hessler, TUE/UT). Deze leeromgeving biedtstudenten ondersteuning bij het oplossen vanvergelijkingen en bij het tekenen van grafie-ken. Doel van het programma is meer nadruk teleggen op het begrijpen en interpreteren vanhet probleem. Resultaten van een eerste experi-ment wijzen erop dat het werken met het pak-ket positief gewaardeerd wordt door studenten.Er kon echter nog geen leerwinst t.o.v. de tradi-

tionele methode^worden aangetoond...o^ccJZ De overlap tussen het thema leren ensTUDitN instructie en het gast-thema van dit jaar: 'vak-didactiek', was opvallend en bij een deel vande sessies, zoals bijvoorbeeld het symposiumover elementen van krachtige leeromgevingen,leek de indeling bij een van de twee thema's willekeurig. In de laatste presentatieronde waser binnen het thema vakdidactiek een symposi-um over 'model in de beta-didactiek' dat nauwaansloot bij het onderwerp krachtige leeromge-vingen en vooral ook bij mijn eigen belangstel-ling, zodat ik de laatste twee parallel gepro-grammeerde onderdelen van leren en instructie(een symposium over 'computers in het onder-wijs' en een papersessie) gemist heb. Literatuur Vermunt, J.D.H.M. (1992). Leerstijlen en het sturenvan leerprocessen in het hoger onderwijs: naarprocesgerichte instructie in zelfstandig leren-Lisse: Swets & Zeitlinger Methodologie en Evaluatie (H.J. Vos, TO, Univer-siteit Twente, Enschede) Rond het thema

'Methodologie en Evaluatie'hadden de co??rdinatoren Onghena (KUL) enSanders (CITO) dit jaar twee papersessiesgeprogrammeerd, waarin een breed scala aanonderwerpen was samengebracht. De eerstepapersessie was gegroepeerd rondom het sub-thema "Evaluatie van het onderwijs", terwijl detweede papersessie ging over 'Toetsing van hetonderwijs'. Beide papersessies werden drukbezocht en er was genoeg tijd voor discussie. In de presentatie van Colla (Vlekho, Brus-sel) werd gedemonstreerd hoe dynamischekengetallen, ontleend aan technieken die zowelin de theorie van manpowerplanning als bij hetgebruik van sterftetafels in demografische po-pulatievoorspellingsmodellen veelvuldig wor-den gebruikt, ook heel goed bruikbaar zijn voorhet bepalen van de effici??ntie in het onderwijs.Op, basis van deze dynamische kengetallenkunnen opleidingen o.a. worden vergeleken opeen aantal relevante aspecten, zoals de kans dateen student zijn doctoraaldiploma behaalt in denominale

studietijd, met ?Š?Šn jaar vertragingzijn doctoraaldiploma behaalt, ooit het docto-raaldiploma behaalt? het percentage ingezettemiddelen verbruikt door de studenten die hetdoctoraaldiploma niet behalen, enz. Aange-toond werd dat de berekende kengetallen sterkbe??nvloed werden door de slaagkans in de pro-paedeuse. Een opvallend resultaat was dat er opde universiteiten in Vlaanderen grote regionaleverschillen bestaan; in West-Vlaanderen liggende slaagkansen bijvoorbeeld beduidend hoger



??? dan in Belgisch-Limburg. Opvallend waren delage slagingspercentages voor modieuze stu-dierichtingen als psychologie, hetgeen werdtoegeschreven aan de grote toestroom van min-der gemotiveerde studenten. Van der Tuin (GION) toonde in 'Verschil-len tussen meer en minder effectieve docentenbinnen scholen' aan dat, naast verschillen inleerling- en schoolkenmerken, ook docent-kenmerken van invloed zijn op verschillen inleerprestaties. Als theoretisch kader werd hetonderwijseffectiviteitsmodel van Creemersgebruikt, waarbinnen docentgedrag wordtgelokaliseerd op klasniveau. Nadat voor 17scholen uit het nationale cohort leerlingenonderzoek (VOCL'93) met behulp van multi-levelanalyse was gecorrigeerd voor leerling- enschoolkenmerken, bleef er nog 8% onverklaar-de variantie als docentvariabelen op klasniveauover. Getracht werd deze resterende variantie'e verklaren door in lesobservaties naar het les-gedrag van de docent en de interactie tussendocent en leerling te kijken, waarbij ook deactieve

betrokkenheid van leerlingen werd ge-scoord. Geregistreerd werd bijvoorbeeld hoede lestijd verdeeld werd, hoe vaak leraren bijelkaar kwamen, of leraren afspraken maaktenover gezamenlijke toetsen, of leraren veeloverleg met collega's hadden om over hetonderwijs van gedachten te wisselen, maniervan omgaan met elkaar (formeel/informeel), ofde leerling centraal stond of dat kennisover-dracht centraal stond, of leerlingen individueelWerkten of dat ze samenwerkten. Uit de resul-taten kon voorzichtig worden geconcludeerddat heldere afspraken en een adequate tijds-besteding op zowel klas- als schoolniveau eenpositieve invloed lijken te hebben op de leer-prestaties. De Corte, Verschaffel en Knoors (KUL)deden verslag over de 'Bruikbaarheid van hetNederlands instrumentarium voor periodiekePeilingen van het onderwijsniveau (PPON)^oor evaluatie van de nieuwe eindtermen wis-kunde in het basisonderwijs in Vlaanderen'.Om de bruikbaarheid van de PPON-items na tegaan, werden deze door de drie

onderzoekersgecategoriseerd volgens de Vlaamse eindter-â– ^en. De belangrijkste algemene conclusie diehieruit getrokken werd was dat sommige eind-termen zeer goed vertegenwoordigd waren inhet PPON-instrumentarium. Een groot aantal eindtermen bleef echter ook onderbelicht,vooral de eindtermen die hogere denkvaardig-heden vereisen zoals probleemoplossendevaardigheden, het reflecteren op het eigen pro-bleemoplossingsproces en het ontwikkelen vaneen kritische houding ten aanzien van cijfer-materiaal. Deze eindtermen zijn echter ookmoeilijk te vatten in schriftelijke korte-ant-woord items, waarvan het PPON-instrumenta-rium zich bedient. Geconcludeerd werd danook dat, naast korte-antwoord vragen met hetgrote voordeel van hun relatief eenvoudigeconstructie, afname en verwerking, anderetoetsvormen noodzakelijk zijn om de helevari??teit aan eindtermen te kunnen evalueren. Straetmans en Eggen (CITO) rapporteerdenover een 'Vergelijkend onderzoek naar denauwkeurigheid en effici??ntie

van drie toets-procedures voor een plaatsingstoets in de vol-wasseneneducatie'. Vanwege de grote sprei-ding in de vaardigheid van instromendecursisten bij de volwasseneneducatie (VE)werd voor (beperkt) computergestuurd adaptieftoetsen (CAT) gekozen om instromende cursis-ten voor het onderdeel rekenen/wiskunde toe tewijzen aan ?Š?Šn van de drie niveaus waarop hetonderwijs verzorgd werd. De plaatsingstoetswas een zogenoemde tweefasen toets, waarelke kandidaat in de eerste fase dezelfde toetste maken kreeg en in de tweede fase werd toe-gewezen aan ?Š?Šn van de drie niveaus op basisvan de toetsprestatie in de eerste fase. Dezak/slaag beslissing werd vervolgens genomenop basis van de totale toets. Om toetsproce-dure-effecten (o.a. computervrees en weinig ofgeen ervaring hebben met computertoetsen) nate gaan werd, naast een CAT en een papierenplaatsingstoets (PBT), ook een gecomputeri-seerde versie van de PBT aangeboden, de CBT(computer based test). CAT bleek 25%

minderitems nodig te hebben om met dezelfde nauw-keurigheid als de PBT en CBT plaatsings-beslissingen te nemen. Verder werden in eenexperimenteel design 90 proefpersonen atrandom aan verschillende condities toegewe-zen. Uit de analyses bleek dat er geen sprakewas van een toetsprocedure-effect maar welvan een volgorde-effect (procedure eerste en stuohhtweede af te nemen toets). Vos (UT) liet zien hoe dynamische pro-grammeringstechnieken konden worden ge-bruikt om 'Optimaal sequenti??le beslisregels 371 PCDAGOGISCHe



??? voor het 3-actie beheersingsprobleem' af te lei-den binnen het theoretisch kader van desequentieel Bayesiaanse besliskunde. Om dekans op een correct antwoord te modelleren, bijeen gegeven ware score, werd uitgegaan vaneen binomiale verdeling. Voor de verliesfunc-tie werd zowel een drempel als een lineaire ver-liesfunctie onderzocht. Tenslotte werd voor dea prori ware score een beta verdeling geassu-meerd. Aan de hand van empirische gegevensvoor concept-leren bij leerling-verpleegkundi-gen werd gedemonstreerd hoe na ieder aange-boden item ?Š?Šn van de drie classificatiebeslis-singen (t.w. slagen, partieel beheersen enzakken) of een continueerbeslissing kon wor-den genomen. Uit de resultaten bleek dat voorduidelijke 'beheersers', 'parti??le beheersers' en'niet beheersers' reeds na enkele items eenbeslissing kon worden genomen. Leerling-verpleegkundigen wier prestaties echter in debuurt van de grensscores lagen moesten relatiefveel items beantwoorden alvorens met vol-

doende accuraatheid een classificatiebeslissingkon worden genomen. Eggen (CITO) ging in op het verschil tussenstatistisch schatten en statistisch toetsen bijCAT. Traditioneel is CAT gericht op het zoeffici??nt mogelijk schatten van de vaardigheidvan een leerling onder een itemresponstheoriemodel, zodat uit een gecalibreerde itembankvoor elke leerling op grond van de resultaten opde al afgenomen items het meest informatieveitem kan worden aangeboden. Aan de hand vansimulatiestudies werd echter aangetoond datvoor het classificeren van leerlingen in eenbeperkt aantal categorie??n (bijv. geslaagd/gezakt) schattingsalgoritmes niet het meestge??igend zijn maar men beter zijn toevluchtkan nemen tot statistisch toetsen. Voor de sta-tistische toets werd de uit de literatuur (o.a. bijkwaliteitscontrole) bekende Sequential Proba-bility Ratio Test (SPRT) van Wald genomen,welke beduidend betere resultaten liet zien dantraditionele itemselectie methoden gericht ophet effici??nt schatten van de

vaardigheidspara-meter. Het gemiddeld aantal benodigde itemsbleek lager te liggen, terwijl het percentageSTUDI?‹N correcte beslissingen hoger bleek te liggen. Tenslotte deed Sanders (CITO) verslag vaneen studie naar 'Het samenstellen van parallel-le toetsen' met behulp van mathematische pro-grammeringsmodellen, die voldoen aan de psy-chometrische, inhoudelijke en praktische spe-cificaties van toetsconstructeurs. De voorge-stelde methode ging terug op de uit de litera-tuur bekende matching random subsetsmethode van Gulliksen voor het samenstellenvan parallelle toetsen, waarbij paren van itemsworden gekoppeld op basis van hun moeilijk-heidsgraad en item-testcorrelatie. In dezemethode wordt vervolgens ieder item van elkgekoppeld paar of drietal at random toegewe-zen aan een toets, bijvoorbeeld aan een voor-toets en een natoets bij een pretest-posttestdesign. Op het blote oog ('timmermans oog')worden bij Gulliksens oorspronkelijke metho-de punten in een grafiek met als

co??rdinaten demoeilijkheidsgraad en item-testcorrelatie zogoed mogelijk aan elkaar gekoppeld, waardooruitkomsten afhankelijk kunnen zijn van detoetsconstructeur. Bij gebruik van mathemati-sche programmeringstechnieken als integerProgramming kunnen echter formele criteria,zoals het minimaliseren van de afstanden tus-sen de moeilijkheidsgraad en de item-testcorre-latie, als doelfunctie worden gehanteerd omitems aan elkaar te koppelen. Nieuw in San-ders' benadering was dat gebruik werdgemaakt van zogenoemde Greedy algoritmesom items aan elkaar te koppelen, waarmee opeen effici??nte manier zowel zwak parallelle alssterk parallelle toetsen konden worden samen-gesteld. Vakdidactiek (A.E. van der Valk en M.J. Volle-bregt. Centrum voor Didactiek van Wiskunde enNatuurwetenschappen, Universiteit Utrecht). Het thema 'Vakdidactiek' bestond uit eenpapersessie, een postersessie en twee sympo-sia. Deze boden de gelegenheid om vangedachten te wisselen over onderwerpen

dieverschillende schoolvakken met elkaar gemeenhebben. We beperken ons tot de symposia dierond praktijkkennis van leraren en modellenwerden georganiseerd. Het symposium 'Vakdidactisch onderzoekvanuit het perspectief van de praktijkkennisvan leraren' was een ontmoetingsplaats voorvakdidactici en algemeen onderwijskundigen. Beijaard (RUL) schetste in zijn inleiding opdit symposium waarom het onderzoek naar hetdenken van leraren zich richt op de praktijk-kennis van leraren. Hij gaf aan wat de aard van



??? die praktijkkennis is: persoonsgebonden, ge??n-tegreerde kennis afkomstig uit verschillendebronnen, dicht bij de praktijk en dus gebruiks-klaar. Als essentieel onderdeel van praktijk-kennis ziet hij de vakdidactische kennis ofzoals Shulman (1986) het noemt, pedagogicalcontent knowledge (PCK). Deze kennis ont-staat door transformatie van vakkennis inschoolvakkennis. Als fundamentele problemen'n het onderzoek naar praktijkkennis ziet hijonder andere de vraag naar de methodologie:hoe kom je tot kwalitatief goede (valide,betrouwbare) uitkomsten? Van der Valk en Broekman (UU) reflecteer-den op de methode waarop zij onderzoek heb-ben gedaan naar de aanvankelijke vakdidacti-sche praktijkkennis van studenten aan hetbegin van de lerarenopleiding. Zij hebben stu-denten die net met de lerarenopleiding begin-nen in een contextrijke omgeving (een les-lokaal met veel wiskunde-spullen, zoals eenkubus, kartonnen driehoeken en schaar enpapier, maar zonder wiskundeboek) geplaatst.^ gaven hun de

opdracht een les voor eenbrugklas over oppervlakte voor te bereiden,l^aama lieten zij hen over hun les vertellen entot slot vroegen ze door op onderwerpen alsWaar heb jij deze kennis opgedaan?' Zij von-den dat deze methode bij studenten veel prak-tijkkennis die vakdidactisch van aard was naarboven haalde, kennis uit hun 'praktijk alslevenslang lerende'. Dankzij de aangebodenomgeving en opdracht kon deze kennis ge-articuleerd worden. Daarnaast signaleerden zijOok een leereffect in die zin dat de studentenbun praktijkkennis verder ontwikkelden. Van Driel en Beijaard (RUL) onderzochtende praktijkkennis over modellen van ervarendocenten in ?Š?Šn van de natuurwetenschappendie een omscholingscursus voor het nieuwetWee-fase-vak Algemene Natuur Wetenschap-Pen (ANW) volgden. In het huidige onderwijs de exacte vakken worden weliswaar veel"Modellen gebruikt, maar wordt in het algemeen"'et op het modellenbegrip als zodanig inge-gaan. De expliciete opdracht voor modellen inl^et nieuwe vak

ANW, dat in de tweede fase"igevoerd zal worden, vereist evenwel dat deVakleraren hun kennis op dat gebied uitbou-^^n. Van Driel c.s. vond dat docenten sterkVerschillen in de manier waarop zij het model-enbegrip in het natuurwetenschappelijk onder-wijs gebruiken. Die verschillen lijken verbandte houden met de visie op leren en onderwijzenvan de docenten. Alblas (LUW) heeft geprobeerd praktijk-kennis van leraren te gebruiken om de didac-tiek van Natuur- en Milieu Educatie (NME) teverbeteren. Hij stelde dat deze verwaarioosd isdoor het accent op het overdragen van de'milieuboodschap'. In plaats daarvan zou NMEnaar 'Bildung' moeten streven. Hulshof (RUL) rapporteerde over onder-zoek naar het gebruik van analogie??n (eenbelangrijke component van PCK volgens Shul-man) door docenten Nederlands. Zijn doel waso.a. het begrip PCK te verhelderen door vak-specifieke praktijkvoorbeelden van de compo-nent 'analogie' te zoeken. Hij vond er een aan-tal voor het vakonderdeel tekstbegrip, zowel inlessen

als in leerboeken. Maar het aantal waskleiner dan verwacht en blijkt in de les sterkpersoonsgebonden. Hulshof was de enige alfadie aan dit symposium bijdroeg. Hij verweesveelvuldig naar resultaten van onderzoek in deexacte vakken. Dat geeft aan dat het onderwerp'praktijkkennis' inderdaad uitgaat boven detraditionele grenzen tussen de alfa, b?¨ta, engamma vakken. Terwei (VU, UvA) zette als discussiant eenaantal kritische kanttekeningen bij de onder-zoeken. De meest prikkelende daarvan was zijnwaarschuwing dat de gepresenteerde onder-zoeken zouden kunnen bijdragen aan hetdualisme in het onderwijs. De onderzoekers,allemaal bezig met het eerstegraads gebied vanhet VO, zijn gericht op 'Bildung', de 'Ausbil-dung' ofwel beroepsvoorbereiding overlatendaan tweedegraders in het MAVO/LBO gebied.Hij pleitte ervoor toch vooral ook aandacht aanhet tweede gebied te besteden, en de nadruk teleggen op de proceskant van het onderwijs.Helaas was er weinig tijd meer over om hieropin te gaan, maar in de

wandelgangen is de dis-cussie voortgezet. Het andere vakdidactische symposium werdverzorgd door onderzoekers van het Centrumvoor Didactiek van Wiskunde en Natuurweten-schappen (CD?Ÿ) van de UU. Daarin stond een fJ/^oooiscKtoverkoepelend begrip in de ?Ÿ-vakken centraal: stuohnModelvorming in de ?Ÿ-didactiek. Lijnse opende dit symposium met eenschets van de problematiek: uit onderzoekblijkt dat leerlingen minder dan verwacht in



??? staat zijn om onderwezen modellen te begrij-pen en hiermee te werken. Het blijft daarbijvooralsnog onduidelijk in hoeverre zij de con-ceptuele inhoud niet begrijpen, dan wel te wei-nig beschikken over geschikte vaardigheden.In het CD?Ÿ wordt sinds enige tijd geprobeerdom middels ontwikkelingsonderzoek meergreep te krijgen op deze problematiek. In der-gelijk onderzoek wordt nieuw onderwijs ont-worpen waarbij de verwachting is dat leerlin-gen dan een stap verder komen in het lerenbegrijpen en werken met modellen. Het onder-wijs- en leerproces, dat aan de hand van dit ont-werp ontstaat, wordt nauwkeurig gevolgd en deanalyse hiervan moet leiden tot bijstelling vanhet onderwijs. Zo levert het onderzoek ener-zijds prototypes van lesmateriaal op, waarvanempirisch is aangetoond dat succesvolle imple-mentatie mogelijk is, en anderzijds is er eenopbrengst voor vakdidactische theorievormingen nascholing. Doorman liet aan de hand van een concreetwiskundig voorbeeld zien hoe grafieken

voorleerlingen kunnen veranderen van een 'modelvoor' integratie- en differentiatieproblemen.Hierbij wordt de grafiek voor leerlingen meeren meer een op zichzelf staand object dat kangaan functioneren als 'model voor' wiskundigredeneren. Voorwaarde daarbij is dat de erva-ring en kennis van leerlingen als uitgangspuntwordt genomen en dat zij gelegenheid krijgenom de wiskunde, onder begeleiding van dedocent, her uit te vinden. Van Hoeve-Brouwer stelde in haar presen-tatie de rol van modellen in chemie schoolboe-ken centraal. Uit haar analyse kwam naar vorendat modellen vaak niet als zodanig explicietbenoemd worden en dat er regelmatig een logi-sche samenhang ontbreekt in de overgang vanhet ene naar het andere model. Vervolgenslichtte zij de verschillende manieren toe waar-op een model in het onderwijs ge??ntroduceerdkan worden en noemde ze een aantal model-kenmerken, m.b.t. functie, aard en werkwijze.Tot slot werd dit alles gekoppeld aan enkelecriteria voor het ontwerpen

van lesmateriaal.peoAooaiscHc Vollebregt en Janssen lieten in hun bijdra-sTUDiCM gen zien hoe onderwijs voor de introductie enontwikkeling van een model, in respectievelijkhet natuurkunde- en biologie-onderwijs, con-creet kan worden vormgegeven. Beiden werk-ten vanuit een probleemstellende benadering. Dat wil zeggen dat leerlingen door middel vangeschikt gekozen activiteiten worden gestimu-leerd om zelf bepaalde belangrijke inhoudelij-ke vragen/problemen te gaan zien en formule-ren. In volgende activiteiten worden zij in degelegenheid gesteld om kennis te ontwikkelenwaarmee zij deze problemen kunnen oplossen,waarbij de oplossing tevens weer nieuwe vra-gen oproept. Vollebregt werkte dit uit in eenlessenserie ter introductie van een deeltjes-model voor het beter begrijpen van gaswettenen faseveranderingen. Hierin werd gepoogdom leeriingen goede redenen in handen tegeven voor op het eerste gezicht vreemdehypothesen en om hun inzicht te geven in deaard en functie van

deeltjesmodellen in hetalgemeen. Janssen liet zien hoe hij het probleemstel-lende uitgangspunt had verwerkt in een lessen-serie over het immuunsysteem. In de hiervoorgebruikte ontwerpheuristiek speelden functio-naliteit en optimaliteit een belangrijke rol. Van Oers (VU) had als discussiant de taakom enige kritische kanttekeningen te maken-Hij vroeg zich af in hoeverre een 'model van...'ook werkelijk een eigen model van leerlingenwordt en aan welke eisen dit moet voldoen omlater als 'model voor' te kunnen functioneren.Met betrekking tot probleemstellend onderwijsstelde hij dat meer mogelijkheid tot differentia-tie zou kunnen voorkomen dat leerlingen hetontwerpen onderwijs te veel als een keurslijfgaan ervaren. Tevens meende hij dat de rol vande docent tijdens het leerproces niet duidelijkgenoeg naar voren was gekomen. Ten slottepleitte hij voor een longitudinale benaderingvan leren modelleren. Helaas was er geen tijdmeer om over deze prikkelende opmerkingente discussi??ren. Wat het

aantal deelnemers aan de sessiesbetreft is het thema 'Vakdidactiek' een kwets-baar thema. Het keert niet jaarlijks terug in hetprogramma, met als gevolg dat zich (nog) geengroep onderzoekers heeft gevormd die gewendis rond dat thema op de ORD samen te komen.De bijdragen aan dit thema hebben echter dui-delijk laten zien dat het een blijvende plaats opde ORD verdient. Daar komt bij dat in deonderwijskunde steeds meer wordt gepleit vooreen vakspecifieke uitwerking van algemeneonderwijskundige onderwerpen, bijvoorbeeldvan de algemene vaardigheden in het 'studie- Ji



??? huis'. Het thema 'vakdidactiek' op de ORDkan vakdidactici en onderwijskundigen degelegenheid bieden nader tot elkaar te komenrond deze nieuwe problematiek. Onderwijs en Samenleving (J.F.M. de Fraiture,5C0, Universiteit van Amsterdam) 'Onderwijs en Samenleving' als jaarlijks terug-kerend thema op de ORD omvatte dit jaar vijfsymposia, drie papersessies en een poster-sessie. De subthema's die hier aan bod kwamenWaren onderwijsbeleid, de brede/ de verlengdeschooldag, onderwijs/ongelijkheid en arbeids-markt, leerplichtverlenging, PRIMA-cohort-onderzoek en bijzondere groepen in het onder-wijs. In deze bijdrage zal ik verslag doen van dedoor mij bezochte symposia en papersessies.Het was jammer dat de onderwerpen in debezochte papersessies erg uiteen liepen, zodater na afloop geen discussie op gang kwam,zoals dat aan het einde van symposia, waarinde onderwerpen van het onderzoek meer opelkaar aansloten, wel gebeurde. Roeleveld (UvA) begon de presentatie vanzijn onderzoek naar

effecten van leerrecht-beperkingen in het Nederlandse onderwijs metde uitspraak: "Een rechte stok is niet te vin-den". Hiermee gaf hij aan dat er in de praktijk'*'eel ineffici??ntie bestaat in de theoretisch ont-wikkelde schoolloopbanen. In zijn onderzoekWordt door middel van simulaties en scenario'sgezocht naar een antwoord op de vraag hoeleerwegen effectiever kunnen worden gemaakt.Beperking van het recht op door de overheidbekostigd onderwijs is ?Š?Šn van de voorgestelde"logelijke oplossingen. Uit het onderzoekblijkt dat eventuele maatregelen, bijvoorbeeldleerrechtbeperkingen, niet linea recta leiden toteffici??ntere leerwegen, zonder nadelige bij-effecten. Wanneer het voor vwo-ers financieelaantrekkelijker wordt gemaakt om het weten-schappelijk onderwijs te verkiezen boven hetboger beroepsonderwijs, zou dit kunnen leiden'ot een groep WO-studenten, die minder ge-"lotiveerd is en vervolgens een nieuwe groepstudents at risk' vormt. Het symposium over de brede school/ deVerlengde schooldag was

zeer interessant engezien het centrale thema 'Onderwijs ensamenleving' ook erg van toepassing op de huidige maatschappelijke discussie. Voor wer-kende ouders is de mogelijkheid om hun kinde-ren de hele dag naar school te laten gaan ergaantrekkelijk, maar wat zijn de gevolgen voorde overige participanten? Van Erp (UvA) evalueerde een experimentVerlengde Schooldag op 19 scholen in Rotter-dam, Den Haag en Utrecht. Het voornaamstedoel van dit experiment is verbetering van deschoolprestaties en de schoolloopbanen. Uithet evaluatieonderzoek bleek dat de verlengdeschooldag resulteert in meer zelfvertrouwen enexploratief gedrag bij leerlingen. Veen (UvA) presenteerde haar onderzoeknaar de relatie ouders-basisschool. Het uit-gangspunt van dit onderzoek is dat in principealle ouders betrokken zijn bij de school van hunkinderen. Dit komt in de praktijk echter nietaltijd tot uitdrukking. Om de betrokkenheidvan ouders bij de school te bevorderen zoudenscholen meer onderwijs ondersteunend

gedragmoeten vertonen, zodat er een positief klimaatontstaat dat ouders stimuleert. Deze verbredingvan het aanbod van de school zou naar mijnidee ook positieve invloed kunnen hebben opde verlengde schooldag in die zin, dat ouderseen bijdrage zouden kunnen leveren aan deinvulling van de verlengde schooldag. Van Eerde (EUR) presenteerde tenslottehaar onderzoek naar de Brede School, dat hetRISBO in opdracht van het Fonds Achter-standsbestrijding Onderwijs uitvoert. Hethoofddoel van het project Brede School is hetterugdringen/opheffen van maatschappelijkeachterstand van kinderen en jongeren in achter-standssituaties. Dit komt onder andere tot uit-drukking in de verschillende thema's die wor-den onderscheiden: schoolklimaat, vrije tijd,zorgverbreding, ouders en schoolomgeving. De discussie aan het einde ging met nameover de kwaliteit van de diverse activiteiten.Tevens werd een vraag gesteld over de eisenwaaraan een leerkracht zou moeten voldoen. Ikzou hier zelf aan willen toevoegen, dat er

naarmijn mening zeer hoge eisen worden gesteldaan de leerkrachten. Bovendien hebben beideinitiatieven de nodige financi??le consequenties, fcLeoeiscHcte meer als er hoge eisen worden gesteld aan de sjudunkwaliteit van onderwijs. In het symposium 'Leeriingen en PRIMA'presenteerde De Fraiture (UvA) een onderzoeknaar etnische diversiteit in afstand tussen taal-



??? en rekenscores tussen jongens en meisjes. Debelangrijkste conclusie was dat de afstand tus-sen taal- en rekenscores voor een belangrijkdeel verklaard wordt door geslacht en etnischegroep, en in geringe mate door de opleidingvan de ouders. Opvallend was dat niet alleetnische groepen afwijken van het algemeenNederlandse scorepatroon. Wanneer we pratenover afstanden tussen taal- en rekenscores tus-sen jongens en meisjes praten we over cultuur-verschillen. Roeleveld (UvA) ging in het kader vanWeer Samen Naar School in op de problema-tiek aangaande onderzoeksdesigns om leerlin-gen in het speciaal onderwijs te kunnen verge-lijken met leerlingen in het basisonderwijs. HetPRIMA-onderzoek, waarin voor het eerst ookop landelijke schaal gegevens zijn verzameldop scholen voor speciaal onderwijs, biedtmogelijkheden om verschillende aspecten vande ontwikkeling van leerlingen op basisscholenen scholen voor speciaal onderwijs met elkaarte vergelijken. De vraag die uiteindelijk

beant-woord moet worden is: Welke situatie het besteis voor 'risicoleerlingen': integratie binnen hetbasisonderwijs of segregatie binnen het speci-aal onderwijs. Van de Grift en Tabak (Inspectie) presen-teerden een onderzoek naar de kwaliteit van hetonderwijs aan achterstandsleerlingen in hetbasisonderwijs. Het blijkt dat schoolprestatiesafhankelijk zijn van de schoolbevolking. Zopresteren .Turkse en Marokkaanse leerlingenhet best op een school waar het 1.25-!eerlin-gendeel overheerst. Ook wat betreft de wijzewaarop Nederlands-als-tweede taal aangebo-den wordt verschilt per school. De kwaliteitvan dit vak is gemiddeld het laagst, weinig dif-ferentiatie in instructie, op scholen waar het1.9-leerlingendeel overheerst. Goede scholenmet een hoog percentage allochtone leerlingenworden gekenmerkt door leerkrachten, die hunleerlingen motiveren en stimuleren en nauw-keurig hun vorderingen bijhouden. Tijdens de papersessie 'Bijzondere groepenin het onderwijs' ging Scheepstra (RUG) in opfifi

functioneren van kinderen met DownssTuaitN syndroom in het regulier basisonderwijs. Destijging van deze groep kinderen in het basis-onderwijs is een weerspiegeling van de maat-schappelijke ontwikkeling om gehandicaptenmeer te integreren in de maatschappij. De voor-naamste reden om kinderen met Downs syn-droom te plaatsen in het regulier onderwijs isvoor zowel ouders als leerkrachten het socialeaspect; zowel voor het gehandicapte kind zelfals voor medeleeriingen is het leerzaam ommet elkaar om te gaan. PEDAGOGISCHS Van Welzenis (KUL) pleitte naar aanleidingvan haar onderzoek naar het zelfconcept entoekomstperspectief van jongens met negatieveschoolervaringen voor meer aansluiting tussenverschillende leefwerelden. Wanneer de dis-crepantie tussen het schools en het vrije tijdsconcept minder wordt, wordt ook de kans opeen delinquent gedragspatroon verminderd.Leerlingen die zich op het schoolse vlak nietkunnen bewijzen, kunnen dit op andere vlak-ken doen,

bijvoorbeeld in sport en hoeven geenuitvlucht te zoeken in het criminele circuit. Kools (LUW) nam sekse als criterium voorte onderscheiden groepen in het onderwijs. Zijvoerde in het middelbaar agrarisch onderwijseen onderzoek uit om na te gaan of mannelijkeleeriingen in een 'meisjesinrichting' met eenmeerderheid aan vrouwelijke klasgenoten zichgemakkelijker een plaats in de klas verwervendan vrouwelijke leerlingen in een 'jongens-inrichting' met een meerderheid aan manne-lijke klasgenoten. Ze concludeerde dat vooronderwijssituaties geldt dat meisjes in jongens-richtingen minder goede ervaringen hebbendan jongens in meisjesrichtingen. Curriculum (J.I.A. Visscher, TO, Universiteit Twen-te, Enschede) Binnen het thema Curriculum werden dit jaarvier papersessies en ?Š?Šn symposium verzorgd-In de presentaties werd ingegaan op de volgen-de onderwerpen: nieuwe ontwikkelingen in hetcurriculum onderzoek; onderzoek m.b.t. hetcurriculum van het basis- en het voortgezetonderwijs; de

relatie tussen curriculumtheorieen curriculumpraktijk; curriculumontwikke-ling: theorie en praktijk; curriculum en vak-didaktiek. De presentaties waren doorgaansgoed tot uitstekend verzorgd. In deze terugblikzal kort worden stilgestaan bij deze sub-thema's, met uitzondering van het eerste sub-thema dat helaas door dubbele programmeringniet bezocht kon worden. De papersessie 'Onderzoek m.b.t. het curri-culum van het basis- en het voortgezet onder-



??? wijs' bestond uit drie interessante paperpresen-taties, die qua inhoud echter niet direct opelkaar aansloten. In de eerste presentatie wer-den curriculaire bevindingen gepresenteerd opbasis van zes case studies op scholen die metstudiehuis-varianten werkten. Riemersma enVeugelers (UvA) rapporteerden een aantal ver-schillen tussen 'gewone scholen' en scholenWaar het studiehuisconcept in meer of mindereniate vormkrijgt. Zo hebben scholen waar hetstudiehuisconcept is ge??ntegreerd niet alleenaandacht voor kennis maar ook voor persoon-lijke vorming van de leeriingen, hebben leer-lingen inzicht in het leerplan en wordt er ingrotere blokken gewerkt (80 i.p.v. 50 minuten);evaluatie is in de planning opgenomen. Deonderzoekers concludeerden dat op deze scho-len de docent nog steeds een belangrijke stu-rende rol heeft en dat het leerboek nog steedsals belangrijkste leermiddel centraal staat. Zijkwamen tot de conclusie dat het studiehuiscon-eept op deze scholen nog sterk technocratischVormkrijgt. Dat

wil zeggen dat er nog veelVaste trajecten worden gepland, waarbij leer-lingen af en toe eigen inbreng hebben. Debevindingen ontlokten veel informatieve vra-gen uit de zaal. De volgende twee presentatieskwamen voor rekening van Kuiper (UT) enBos (UT) en gingen beide over de resultatenvan het TIMSS-onderzoek (Third InternationalMath & Science Study). Kuiper ging in zijnpresentatie in op de scores op een internatio-nale wiskundetoets die in 45 landen is afgeno-men. In het onderzoek is gekeken naar de ver-schillen tussen verschillende schooltypes,tussen meisjes en jongens, en tussen verschil-lende leerjaren. Ook werd onderzocht in hoe-Verre de onderwerpen van de toets door dedocenten in de les waren behandeld. Nederlanddoorstond de vergelijking met andere landendoorgaans goed: prestaties van de Nederlandseleerlingen horen thuis in de top 10. Bos ging op2oek naar voorspellers van verschillen in wis-kundeprestaties in acht verschillende landen. Insommige landen werd een direct verband ge-

Vonden tussen klassegrootte en wiskundepres-taties. Ook de opleiding van de ouders heefteen positieve invloed op wiskundeprestaties.Bos vond een indirecte invloed van sekse enVerwachting van de moeder op de houding vande leerling ten aanzien van wiskunde. Reacties*nt de zaal ontlokten Bos de opmerking (met enige terughoudendheid) dat motiverende fac-toren veel en factoren op schoolniveau weiniginvloed hebben op wiskundeprestaties. Het symposium 'De relatie tussen curricu-lumtheorie en curriculumpraktijk' werd goedbezocht. In het symposium stonden tweevraagstellingen centraal: - Hoe kunnen curriculumpraktijken gekarak-teriseerd worden en met welke modellenkan de ontwikkelpraktijk eventueel wordenafgebeeld? - Welke karakteristieken kan een praktijk-theorie voor curriculumontwikkeling heb-ben en in hoeverre kunnen curriculum-modellen daar deel van uitmaken?In de eerste presentatie van Visscher (UT) werd op basis van interviews met 23 ontwer-pers uit uiteenlopende contexten van

onderwijsen training een viertal ontwerpaanpakken ge-typeerd. In deze typering werd vooral gefocustop de onderliggende rationaliteit van de aan-pakken, zodat deze in de praktijk herkenbaarbleven. Looy (SLO) presenteerde een praktijk-theorie die is ontwikkeld binnen de context vande SLO. Deze theorie is gebaseerd op vierconcepten: 1) leerplanniveaus en curriculaireverschijningsvormen, 2) leerplankundige com-ponenten, 3) projectmatig werken, en 4) ont-wikkeltrajecten. De praktijktheorie heeft ver-schillende functies: een gemeenschappelijketaal voor ontwerpers; communicatiemedium enbeslissingskader; theoretisch kader voor be-ginnende ontwerpers; opsporingsmechanismevoor onvolkomenheden in een aanpak; en ont-wikkeling van de ontwerpprofessie. Moen(SLO) demonstreerde aan de hand van een con-creet voorbeeld uit welke componenten les-materiaal bestaat en welke functies deze com-ponenten hebben, met als doel te komen tot eenhandelingsondersteunend instrument voor leer-

planontwikkelaars. Door de stiptheid van devoorzitter was er na afloop van de presentatiesvoldoende ruimte voor de discussiant en dezaal om vragen te stellen en commentaar televeren. Discussiant Terwei sprak zijn waarde-ring uit over de presentaties, maar had moeitemet het feit dat de beschreven ontwikkel-processen niet gekoppeld waren aan een speci- sruo/tÂ?fieke vakinhoud. Ook vond hij het jammer datde drie presentaties vanuit het perspectief vande curriculumontwikkelaar waren geformu-leerd, waardoor de indruk werd gewekt dat de PEDAGOGISCHE



??? docent als mogelijke mede-ontwikkelaar uithet oog was verloren. Zowel sprekers als men-sen uit de zaal onderstreepten echter het belangvan de docent als (mede)-ontwikkelaar van les-materiaal. De discussie moest vanwege het ver-strijken van de tijd vroegtijdig worden afge-kapt. Binnen de papersessie 'Curriculumontwik-keling: theorie en praktijk' werd ingegaan ophet 'sociale karakter' van het ontwerp- en/ofrevisieproces. Deketelaere en Kelchtermans(KUL) verwoordden op een heldere manierhun ervaringen in een ontwikkeltraject waarbijdocenten en onderwijskundigen samen con-crete curriculummaterialen ontwikkelden tenbehoeve van het bevorderen van de gelijkheidvan onderwijskansen van jongens en meisjes inhet secundair onderwijs. De onderzoekers con-cludeerden op basis van hun ervaringen dat deverschillen in kennis van de participanten inhet ontwikkeltraject enerzijds kunnen leidentot spanningen en mogelijke conflicten entegenstellingen, maar anderzijds ook een

grootpotentieel bieden van complementaire compe-tentie en effectiviteit. De onderzoekers rappor-teerden dat samenwerking van docenten in eenontwikkeltraject een positieve invloed heeft ophun professionele voldoening en taakperceptie.Docenten werden zich bewust van hun eigenonderwijstheorie en spraken de intentie uit omna het project meer activiteiten op school tegaan verrichten. De tweede presentatie kwamvoor rekening van Smit (SLO). Zij beschreefstrategische beslissingen in revisietrajectenvoor kerndoelen en examenprogramma's metals doel ervaringsgegevens te verzamelen voortoekomstige revisietrajecten. Smit en collegaBoersma onderscheidden vijf strategischevariabelen: aard van de revisie; aard van de(externe) communicatie, gehanteerd ontwik-kelmodel, mate en wijze van aansturing doorprojectmanagement, mate en wijze van be??n-strumentering. Smit pleitte ervoor om beslis-singen omtrent veranderingen altijd gezamen-lijk met de opdrachtgever te nemen. Van Oers(VU)

stelde in ,zijn presentatie de gedeeldeFCDABoeiscHE Â?pvatting van de maakbaarheid van kant ensTUDitM klare curricula ter discussie. Aan de hand vaneen case study beschrijving in groep 1 en 2 vande basisschool liet hij zien welke rol leerlingenen leerkracht hebben in de opbouw van eencurriculum. Curriculumontwikkeling in de klas 378 berust op conceptgeleide interpretatie en doel-gerichte beslissingen van de leerkracht opgrond van interacties met leerlingen, onder-steuners en curriculummateriaal. Dit leidde toteen discussie in de zaal over de rol en relatietussen leerkracht en curriculumontwikkelaaren de wenselijkheid en mogelijkheid vandocenten om een belangrijke rol in het curricu-lumontwikkelproces te spelen. In de papersessie 'Curriculum en vakdidak-tiek' werd ingegaan op conceptvorming envakdidactische thema's binnen drie inhouds-gebieden: lichamelijke opvoeding, geschiede-nis, menswetenschappen. Het was jammer dater zo weinig belangstelling voor deze sessiewas. Door het

accent op de inhoud en vak-didactiek was het voor niet-didactici moeilijkde presentaties op hun waarde te schattenalhoewel er door de presentatoren voldoenderuimte werd gegeven voor informatieve vra-gen. Van Assche (KUL) kwam in zijn helderebetoog tot een nieuw concept van lichamelijkeopvoeding en beoordeelde de bestaanskrachtvan dit concept volgens verschillende criteria:past het binnen opvattingen over basisvorming;wordt het gesteund door literatuur; past het bin-nen bestaande leerplannen; waardenonderzoek,etc. Van Assche kwam tot de conclusie dat hetconcept bestaanskracht heeft, maar nog verdereuitontwikkeling behoeft. Goegebeur (VUB)ging in zijn presentatie in op het concept 'his-torisch besef' binnen het vak geschiedenis. Hijbeschreef historisch besef vanuit o.a. ver-schillende dimensies (cognitief, affectief, eva-luatief) en inhouden (tijdsbesef, werkelijk-heidsbesef, historiciteit, identiteit, politiek,socio-economisch besef, moreel besef). Goe-gebeur constateerde dat historisch

besef eenwaardegericht concept is geworden. De Gols(LP Menswetenschappen, VVKSO) exploreer-de de mogelijkheden van 'menswetenschap-pen' als specifieke studierichting op basis vaneen studie van 62 scholen die mensweten-schappen geven. Her bleek belangrijk om ver-schillende vakken in samenhang aan te bieden(?Š?Šn thema vanuit verschillende invalshoekenals psychologie, sociologie, muziek, media,etc. belichten). Om als school in aanmerking tekunnen komen voor het inrichten van een der-gelijke studierichting moet deze aan twee spe-cifieke voorwaarden voldoen: mobiliteit vanleerkrachten en vakdidactische competentie.



??? Lerarenopleiding en Leraarsgedrag (P. den Brok,IVLOS, Universiteit Utrecht) I^e Onderwijs Research Dagen hebben ondermeer als belangrijk doel de onderzoeker op dehoogte te brengen van de laatste stand vanzaken binnen zijn/haar domein. In onderstaan-de impressie zal dan ook vooral worden ingaanop de trends, binnen Lerarenopleiding enLeraarsgedrag, zoals die door mij zijn waar-genomen, voorzien van enig commentaar. Deonderstaande beschrijving is daarom niet chro-nologisch en zeker niet volledig. Een veel gehoord geluid tijdens de ORD,niet alleen binnen de divisie 'Lerarenopleidingen Leraarsgedrag', was de angst voor eendalend belang van de ORD en andere meerlokale fora. Om dit idee te controleren ben ik detwee programmagidsen, die van vorig jaar inTilburg en die van dit jaar te Leuven, eens inge-doken en aan het tellen geslagen. Een aantaldingen vielen op. Allereerst blijkt er een toename te zijn vanhet aantal divisie-gerelateerde bijeenkomsten(10 in 1997 tegenover zes in 1996) en het

aan-tal subbijdragen daarbinnen (16 in 1996 voorde gehele divisie, tegenover 29 in 1997). Dezetoename uit zich niet alleen in absolute zin,niaar ook in relatieve zin. Bij een stijging vanhet totale aantal bijdragen van 174 in 1996 naar191 in 1997 is het aandeel van de divisie bin-nen het congres gegroeid van ongeveer 10%naar 15%. In 1996 waren er geen Vlaamse bij-dragen binnen de divisie, ditmaal konden erdrie genoteerd worden, hetgeen ongeveer 10%van het divisie-aandeel is. Over wat men vande hoogte van de genoemde aantallen moetvinden laat ik mij niet uit, duidelijk is dat degenoemde angst voor de divisie 'Leraren-opleiding en Leraarsgedrag' (gelukkig) voor-alsnog niet gegrond blijkt. Ten tweede kenmerkte deze ORD zich dooreen grotere verscheidenheid aan onderwerpen.Net als op de vorige ORD (Tilburg, 1996) waser ook dit jaar weer aandacht, in de vorm vaneen symposium, voor de veranderende rol vande docent onder invloed van het streven naarnteer zelfstandigheid voor de leeriingen.

Deaandacht voor dit onderwerp was echter van"teer bescheiden aard dan in het voorgaandejaar. Ook de tweede trendsetter van 1996,professionaliteit, was dit jaar weer veelvuldig op het menu terug te vinden. Daarnaast was erdit jaar uitgebreide aandacht voor het themanascholing, waarbij een speciale plaats ge-reserveerd bleek voor mentoring. Tenslottestonden cognities en denkprocessen van docen-ten hoog op de onderzoekersagenda. De hier-voor genoemde onderwerpen sprongen hetmeest duidelijk naar voren, maar opgemerktmoet worden dat zij slechts een greep waren uithet totale divisie-aanbod op de ORD. De grotere verscheidenheid en het groeiendaantal bijdragen mogen verheugend genoemdworden. We kunnen constateren dat de divisie'Lerarenopleiding en Leraarsgedrag' een ergactieve is. We moeten echter niet te vroeg ineuforie uitbarsten, denk ik. Ten eerste zeggendeze gegevens natuurlijk weinig over hoe heter op de ORD in Twente aan toe zal gaan.Daarnaast kunnen de hoge aantallen

deelne-mers, bezoekers en bijdragen natuurlijk ookhebben samengehangen met de komst van eentweetal publiekstrekkers voor de divisie, name-lijk Feiman-Nemser en Little. Mentoring was gedurende het onderzoeks-jaar 1996-1997 het centrale thema van de divi-sie en stond reeds centraal in de diverse divi-siebijeenkomsten die gedurende het jaargehouden werden. De lezing van Feiman-Nem-ser was bedoeld als de climax waarin ditthema-jaar zijn einde zou vinden. Binnen haarlezing ging Feiman-Nemser in op twee vormenvan mentoring, 'educative mentoring', waarbijprofessionele ontwikkeling nagestreefd wordt,en 'convcntional mentoring', gericht op hetverlenen van steun. Vervolgens gaf zij enkelekenmerken aan die men kan gebruiken ommentoring te beschrijven en te onderzoeken.Aan de hand van drie 'vignets' (beschrijvingenvan de situatie tussen mentor en lerende) gingzij in op wat volgens haar de beste manier vanmentoring was. Haar verhaal was doorspektmet voorbeelden en in die zin ook erg illustra-

tief, maar inhoudelijk nogal zwak, vond ik. Hetwas vooral een beschrijving, geen wetenschap-pelijke beschouwing. Daarbij wekte zij sterk deindruk dat veel van 'haar vondsten' recht-streeks vanuit de praktijk kwamen, waarbij J ' J rCDAGOaiSCHC haar theorie (en ook de rest van haar verhaal) stuohngebaseerd bleek op slechts drie cases. Het leekerop alsof zij vooral gezien wilde worden alsiemand die in de praktijk staat, maar vooral nietals een vooraanstaand wetenschapper. Jammer,



??? want de ORD is in de eerste plaats toch eenonderzoekscongres. Het onderzoek naar (na)scholing van docen-ten liet ook enkele opvallende zaken zien.Allereerst lijkt er onder onderzoekers steedsmeer belang te worden gehecht aan de over-gang van aanbod-gerichte nascholing naarmeer vraag-gerichte nascholing. Het onderzoekvan Pompe en Kwakman (KUN) viel binnendat kader, evenals het symposium 'Nascholingin Vlaanderen en Nederland' (Mahieu, VanCouwenberghe, Kerkhoff, Raaijmakers, Biestaen Van Dieten, allen IVA, KUB). Onderzoeken naar de effecten van nascho-ling, zowel dat van de Nijmeegse Lerarenoplei-ding UNILO/KUN: Mathijsen, Bergen, Berk-sen, Lamberigts, Pelkmans en Engelen als datin samenwerking met landelijke Studiecentra(Veenman, Beems, Gerrits en Op de Weegh)lieten zien dat de resultaten van nascholings-cursussen erg beperkt zijn en in eerste instantievooral optreden in de vorm van toegenomentevredenheid onder de deelnemers. Voor lang-durige

en meer constante effecten lijkt de inzetvan coaching en/of mentoring van grootbelang, alsmede een voldoende lange duur vande betreffende cursus. Verder blijken doelen enmeetinstrumenten nogal eens niet op elkaar aante sluiten. De discussiant besprak de mogelijk-heid om kennis vanuit andere divisies nadruk-kelijker in te brengen, bijvoorbeeld meer ont-werpgerichte noties. Veel aandacht was er ook voor cognities endenkproces'sen van docenten. Naast de paper-sessie van meer ervaren onderzoekers en oplei-ders viel het symposium van beginnendeonderzoekers: Longayroux (ICLON/RUL),Van Veen (UNILO/KUN), Den Brok en Zan-ting (ICLON/RUL) op door zijn opzet: het uit-eengaan in subgroepen om vervolgens plenairde resultaten van iedere subgroep te besprekenbleek de interactiviteit tussen presentatoren enpubliek sterk te vergroten en zorgde voor veelfeedback naar de onderzoekers toe. Het sympo-sium was daarom in alle opzichten een grootsucces: wellicht een suggestie voor

de andere.ff.?, deelnemers? Het lijkt erop, dat onderzoek op het gebiedvan cognities te maken krijgt met een steedsgroter wordende diversiteit aan subthematie-ken en onderzoeksmethoden. Een mogelijkprobleem voor de toekomst zal de integratie van de resultaten van al deze onderzoeken zijn.Voor de minder ervaren onderzoekers speeltdaarnaast ook het probleem van terreinafbake-ning, zo bleek tijdens de discussies. Tenslotte was er op deze ORD veel aan-dacht voor het concept professionaliteit. Little(USA) besteedde aandacht aan de condities dienodig zijn voor professionalisering. Allereerstwerd kort de geschiedenis m.b.t. vernieuwendoorgenomen. Deze kan grofweg uiteengelegdworden in twee periodes, de periode 1988-1992 waarin vernieuwingen afzonderlijk inge-voerd worden, en de periode 1990 tot heden,waarbij vernieuwen meer schoolbreed aange-pakt wordt (restructuring). Als belangrijkstevernieuwingen in de VS werden, vergelijkbaarmet Nederiand, genoemd:

vakoverstijgendecurricula, meer en breder doceerrepertoire,samenwerking tussen docenten en heterogeneklassen. Er blijkt nog een aantal belangrijkeproblemen te bestaan als het gaat om imple-mentatie van vernieuwingen; zo is er volgensLittle te weinig aandacht voor de eisen die ver-nieuwingen aan de deelnemers, met namedocenten, opleggen, blijkt er voortdurend eentendentie te bestaan om terug te vallen op tradi-tionele strategie??n, zijn de verwachtingen vanbetrokkenen dikwijls te hoog gespannen, ver-wacht men veel te snel resultaat en wordt deprofessionalisering van docenten (met betrek-king tot bestaande vernieuwingen) dikwijlsdoor 'nieuwe' projecten verstoord. De lezingwas erg herkenbaar, hetgeen tegelijk een zwak-te was. Het was bekende kost, waar je na eenuur wel genoeg van had. Naast Little's lezing was er ook een paper-sessie rondom professionaliteit van docenten,met, onder andere aandacht voor de professio-nele ori??ntatie van docenten en samenwer-kingsverbanden

tussen docenten van het voort-gezet onderwijs. Nieuw was de aandacht voor de professio-naliteit van de lerarenopleider: een belangrijkonderzoeksthema voor de toekomst? De ORD heeft een overwegend positieveindruk op me achter gelaten. Haar belangrijkstekenmerk was in mijn ogen verscheidenheid.Deze verscheidenheid uitte zich zowel in deonderzoeksthematieken als in de deelnemers.Vreemd genoeg heb ik de publiekstrekkers alshet meest teleurstellend ervaren, zowel inhou-delijk als qua presentatievorm. Hiermee wil ik



??? maar zeggen dat er in mijn ogen geen directverband bestaat tussen de kwaliteit van eencongres en de (onderzoeks)ervaringen van haardeelnemers. Een geluid dat men in de wandel-gangen immers ook steeds meer hoort, is datgevestigde onderzoekers zich steeds minderzouden laten zien (en vooral horen) op de loka-le congressen, zodat deze dreigen te ontaardenin promovendi-bijeenkomsten. Hoewel dezetrend zich nog niet heeft gemanifesteerd binnende divisie Lerarenopleiding en Leraarsgedrag,het aandeel in de bijdragen dat door AIO's/OiO's en studenten is geleverd is met 25% sta-biel gebleven ten opzichte van eerdere jaren enligt daarbij zeker niet te hoog, en voor zoveraanwezig zeker niet heeft geleid tot een dalingin kwaliteit, moet voor een homogeniseringvan deelnemers wel gewaakt worden. Hoger Onderwijs (C. Terlouw, OC, UniversiteitTwente, Enschede) Hoger Onderwijs, voor het eerst zonder Vol-wasseneneducatie, was dit jaar vertegenwoor-digd met een keur van communicatievormen:twee

fora, twee symposia, een postersessie,twee papersessies, en demonstraties in het ver-lengde van ?Š?Šn van de papersessies. TevensWas er nog een plenaire lezing van GoodyearWaarin het hoger onderwijs centraal stond. Met steekwoorden als 'nieuw', 'toekomst-gericht', en 'activerend onderwijs' kunnen deVerschillende bijdragen worden gekarakteri-seerd. In de fora stonden met name uitwerkin-gen centraal als gevolg van de verschuivingVan docentgecentreerd naar studentgecentreerdonderwijs. De symposia richtten zich op degehele studieloopbaan van de student: van deaankomende student, in het bijzonder hetaspect studiekeuzemotivatie, tot en met deafstudeerder waarvoor de arbeidsmarkt in hetzicht komt. In de postersessie, terecht is erapart tijd voor ingeruimd, en in ?Š?Šn van depapersessies waren allerlei nieuwe onderwijs-l'enaderingen en -vormen aan de orde; dedemonstraties sloten hier bij twee papers aan.I^e andere papersessie betrof het beleidsvoor-''ereidend onderzoek in het HO. Helaas kon ik

door de parallelle program-mering en eigen optredens slechts aanwezigzijn bij de fora, ?Š?Šn van de papersessies, en depostersessie. De bezochte fora, papersessies en postersessie worden hier besproken, gevolgddoor een korte algemene conclusie. In het forum 'De impact van nieuwe assess-mentvormen op leren en onderwijs' stond debeoordelingscultuur in het HO centraal. In ditzeer levendige forum werden twee papersgepresenteerd. (Dochy en Moerkerke, beidenOU). Na deze presentaties reageerden enkelepanelleden (Dyck, Pilot en Straetmans) waarbijde reactie van de laatste eveneens een volledigepaperlezing opleverde. Daarna vond een fellediscussie plaats met de bezoekers van hetforum. Zoals gezegd, beide paperlezingen betroffende beoordelingscultuur in het hoger onderwijs.Dochy schilderde het gehele palet van mogelij-ke beoordelingsvormen dat nodig is om in tespelen op een aantal trends in de onderwijsont-wikkeling van het hoger onderwijs: (i) hetonderwijs staat dichter bij de werksituatie,

(ii)er is meer aandacht voor het verwerven vancomplexe vaardigheden dan voor kennisver-werving, (iii) toetsen heeft in toenemende mateeen functie tijdens het totale leerproces (volgenen ondersteuning) dan na afloop van het leer-proces (summatief toetsen), en (iv) het inscha-kelen van studenten in het toetsproces. Dit allesmaakt het nodig om van een testcultuur naareen toetscultuur te evolueren. Moerkerke gafhier vervolgens in toegespitste zin een concreteillustratie van door in het bijzonder in te gaanop het curriculum als uitgangspunt voor hettoetsen van complexe vaardigheden, en hetgebruik daarin van portfolio's. Moerkerke pleitvoor een curriculaire toetsingslijn naast eenmodulaire of cursus-toetsingslijn. In de eerstetoetsingslijn gaat het met name om de individu-ele voortgang in de beheersing van een com-plexe vaardigheid vast te stellen (bijvoorbeeld:de vaardigheid in een team te werken). Een discussiepunt dat hierbij dank zij dereactie/paperlezing van Straetmans (CITO,Arnhem) in alle levendigheid naar

vorenkwam, was in hoeverre we bij deze alternatieveassessmentvormen nu nog uit kunnen komenmet de gebruikelijke testpsychologie waarinmet name de betrouwbaarheid van de metingvan een individuele prestatie centraal staat. De studiin'voorstanders' hiervan wezen op het belangvan het overeind houden van de klassieke kwa-liteitsnormen van toetsen en tentamens: er wor-den immers belangrijke beslissingen over de 381 PEDAGOGISCHS



??? verdere studieloopbaan op grond van de uit-komsten genomen. De 'tegenstanders' vroegenom ?Š?Šn andere of een aangepaste toetsmetho-dologie, omdat de klassieice werkwijzen zolangzamerhand een obstakel gaan vormen voorinhoudelijke onderwijsvernieuwing. In het tweede forum stond het begin van ditjaar uitgekomen handboek voor docenten'Onderwijskunde Hoger Onderwijs' centraal.E?Šn van de redacteuren, Hans van Hout (UvA)hield een korte inleiding waarin het centralethema 'Zelfstandig leren in een consistenteomgeving' werd uiteen gezet. In toenemendemate voeren faculteiten in het hoger onderwijseen beleid uit waarin het 'zelfstandig leren' enin het bijzonder de ontwikkeling daarvan cruci-aal is. Daartoe is een consistente omgevingnodig waarin de rol van de docent kenmerkendis veranderd. De aandacht van docenten moetnu vooral uitgaan naar (i) werkvormen waarinmomenten voor 'zelfstandig leren zijn inge-bouwd, (ii) onderwijsontwikkeling waarintegelijkertijd rekening wordt gehouden

met hetles-, cursus- en curriculumniveau, (iii) speci-fieke werkvormen die bij uitstek 'zelfstandigleren' kunnen stimuleren: vormen van pro-bleemgeori??nteerd leren (PGL) en projecton-derwijs (PO), en (iv) een onderwijsorganisatiegericht op grotere professionaliteit en kwali-teitszorg. De discussiant Pilot (IVLOS, UU) had naastlof - eindelijk eens wat zaken systematisch opeen rij vanuit een duidelijke visie op het hogeronderwijs - ook kritiek op de pretenties van deauteurs. De kritiek en de discussie spitste zichtoe op de inschatting van de vaardigheden ende mogelijkheden van docenten. Het boek zalzeker zijn nut hebben voor docenten die openigerlei wijze bij onderwijsontwikkelings-projecten zijn betrokken en/of een docenten-cursus volgen bij ?Š?Šn van de RWO-centra; eenindividuele bestudering van een 'losse' docentvraagt teveel naar het oordeel van sommigeaanwezigen, ook al gelet op de theoretischetoonzetting. Wat dat betreft had het boek eigen-lijk nog ?Š?Šn slag extra nodig gehad om

nogofD/iooo/scHE sluiten bij de concrete problemen sTUDiiN van docenten. In de papersessie 'Nieuwe onderwijsbena-deringen in het hoger onderwijs' kwam eenviertal papers aan de orde waarin op enigerleiwijze een relatie bestond met nieuwe onder-wijsvormen: een simulatie, courseware, pro-jectonderwijs, en probleemgestuurd leren. 382 Coetsier en Lievens (UG) rapporteerdenover het ontwikkelen van een video-simulatievoor de evaluatie en selectie van kandidaatmedische studenten. De achterliggende ge-dachte is dat studenten beter kunnen wordengeselecteerd als ook een aantal representatieve,realistische situaties, waarover zij vragen moe-ten beantwoorden, onderdeel uitmaakt van detoelatingsproef. Coetsiers en Lievens verteldenop welke wijze zij stapsgewijs de videofrag-menten van dokter-pati??nt gesprekken en eenteamvergadering hadden ontwikkeld en geva-lideerd. De discussie spitste zich toe op tweevragen: (a) hoe kunnen beginnende studenteneen goed antwoord geven op dergelijke

vragenals ze het nog moeten leren?; en (b) zou dit opzich mooie materiaal niet veel beter gewoon inhet onderwijs kunnen worden gebruikt, inclu-sief als voortgangstoets (zie Dochy en Moer-kerke hiervoor), in plaats van in een toelatings-toets? Naast deze videosimulatie presenteerdenLievens en Coetsier in een demonstratiesessieook andere videosimulaties: ?Š?Šn voor perso-neelsselectie en ?Š?Šn voor screening en trainingvan beoordelaars. Proost en Elen (KUL) presenteerden onder-zoek en ontwikkeling (althans de eerste stap)van een 'Electronic Performance SupportSystem' (EPSS), een electronisch hulpmiddelvoor docenten dat hen moet aanmoedigen enondersteunen bij het gebruik van technologie??nin het onderwijs. Het ging hier in het bijzonderom DigIT (Digitale Informatie Technologie),een computergebaseerd informatiesysteem(gegevensbank) in hypertextformaat, ter on-dersteuning van het gebruik, ontwikkelen, enevalueren van didactische programmatuur.DigIT is in een aantal versies

ontworpenwaarbij in de werkwijze het betrekken van dedoelgroep van docenten als cruciaal werdgezien. Bij wijze van veldtest zal de nubestaande voorlopige versie via het lokaleuniversitaire netwerk in Leuven (KULnet) vrij-blijvend ter beschikking worden gesteld (ziehttp:/www.cs.kuleuven.ac.be/~koenh/digit). Inde discussie werden twijfels geuit of een derge-lijke vrijblijvende opzet nu wel tot resultaat zalleiden. Voorts vroeg men zich af in hoeverredocenten bereid zijn, en de tijd kunnen vinden,om op een dergelijke rationele wijze de vorm-



??? geving van het onderwijs te ontwerpen.Ondanks de wellicht kritische opmerkingenwerd de ontwikkeling van een dergelijk 'jobaid' voor docenten toch zeer interessant gevon-den. In een demonstratie werd het programmaDigIT ook getoond. De gegevensbank bevatverschillende soorten van computergebruik ineen onderwijssetting, ontwikkelingsstappen,criteria voor evaluatie van software, program-ma-voorbeelden, en verwijzingen naar perso-nen, literatuur en websites. Perez Salgado, Terlouw en Kramers-Pals(UT) rapporteerden de resultaten van eenexploratief onderzoek naar de invloed vangeslacht op leereffecten en welbevinden ingroepsprocessen in projectonderwijs in chemi-sche technologie. De eerste onderzoeksvraag isof gedifferentieerd tutorgedrag, waarbij detutor inspeelt op co??peratief/competitief/individueel (groeps)gedrag effect heeft op deaard van het groepsgedrag en de leerresultatenvan de vrouwelijke en mannelijke gesociali-seerde studenten (gender). De tweede en derdeonderzoeksvraag is

of co??peratief leergedrageen positief effect heeft op respectievelijk deleerresultaten en het welbevinden van de vrou-welijke en mannelijke gesocialiseerde studen-ten. De resultaten betreffen vooralsnog eenonderdeel van de eerste vraag, en zijn samen-gevat als volgt: (1) het groepsgedrag is co??pe-ratiever naarmate het aandeel vrouwen (0% -33%) hoger is; er is hier geen duidelijke relatiemet gender; (2) de groepsprocessen in de pro-jectgroepen zijn competitiever naarmate hetaandeel mannelijke studenten (67% - 1(X)%)hoger is, en wanneer de overall gender-type-ring 'mannelijk' is; en (3) in aanwezigheid vande tutor gedragen de projectgroepen zich co??-peratiever. In alle gevallen was de tutor zelfoverwegend co??peratief. De discussie spitstezich met name toe op de plaats en rol van meis-jes in technische studies en hun perceptie daar-van, en de mogelijkheden van een docent(e)/tutor om hier invloed uit te oefenen. De discus-sie hierover is zeker nog niet afgerond. Van den Hurk, Wolfhagen, Dolmans en

Vander Vleuten (UM) gingen na in hoeverre dedoor studenten geformuleerde leerdoelen inProbleemgestuurd Onderwijs (PGO) nu ookdaadwerkelijk een leidraad vormden bij dezelfstudie, en in welke mate dit positief inwerk-te op de bestede tijd aan zelfstudie en op de leerprestaties. Daartoe werd een vragenlijstgeconstrueerd en voorgelegd aan 725 studen-ten Geneeskunde uit de eerste vier jaar van deuniversiteit van Maastricht. De resultaten: (i)vooral in het eerste jaar laten studenten zich lei-den door de geformuleerde leerdoelen, in delatere jaren neemt het af; (ii) er zijn geen ver-schillen in tijdbesteding, met die nuance, datdit wel het geval was bij leerdoeloverstijgendestudieactiviteiten; en (iii) er zijn ook geen ver-schillen in scores op de bloktoets. In de discus-sie werd er op gewezen dat eigenlijk toch weleen vrij centraal leerstuk van PGO, een zelfge-formuleerd leerdoel als leidraad voor zelf-studie, ter discussie wordt gesteld. De aanwezi-gen kwamen er in de beschikbare discussietijdniet uit wat dit nu betekende

voor PGO in hetalgemeen, en de stap van het 'leerdoel formule-ren' in het bijzonder. Er werden twee posters gepresenteerd. Oos-terhuis-Geers (UT) stelde twee wijzen van inte-gratie van studievaardigheden aan de orde: (a)integratie van studievaardigheden in het tradi-tionele onderwijs, en (b) integratie vanmanagementvaardigheden in projectonderwijs.In het laatste geval vormen de 'klassieke stu-dievaardigheden' een deelverzameling van demanagementvaardigheden. De poster van Oos-terhuis-Geers richtte zich met name op detweede vorm van integratie waarbij ?Š?Šn enander concreet is toegepast in de studierichtingBedrijfsInformatieTechnologie (BIT) van deUniversiteit Twente. Op de poster en in degesprekken kwamen aan de orde de gehanteer-de onderwijstheorie, de opzet van het onder-wijs, en de positieve resultaten van het onder-wijs. Van belang is de rol van de begeleidingtijdens het groepswerk: studenten die democra-tisch en stimulerend worden begeleid, lerenmeer managementvaardigheden aan

dan stu-denten bij wie sprake was van een 'laissezfaire' begeleiding. Van Dijk, Van den Berg en Van Keulen(TUD) rapporteerden per poster een exploratiefonderzoek onder TU-Delft docenten naaractivering van studenten tijdens hoorcolleges:de wijze van activering, de frequentie, de tevre-denheid van docenten over de huidige manier studunvan college geven en de mogelijke oorzakenvan de eventuele discrepanties. Er is een vra-genlijst opgesteld en afgenomen onder 1206TU-docenten. De resultaten dienen als basis



??? voor aanbevelingen voor de ontwikkeling vaneen professionaliseringsmodel dat in docenten-trainingen kan worden gebruikt. De poster-sessie werd druk bezocht, en er was sprake vaneen levendige directe discussie tussen de aan-wezigen. Tenslotte een aantal korte conclusies. Allebijeenkomsten waren druk bezet, en er wasveelal voldoende tijd voor discussie. Het wasjammer dat de bijeenkomsten voor het themahoger onderwijs (als enige) parallel warengeprogrammeerd, hetgeen het bijwonen vaneen aantal interessante presentaties verhinder-de. Verheugend was het grote aantal Vlamin-gen op het congres. Wat mij betreft had er zelfswel meer gebruik gemaakt van kunnen wordendoor Vlaamse en Nederlandse onderzoeks-projecten systematisch naast elkaar te zetten(bijvoorbeeld de beide symposia over studie-loopbanen) Ik heb de indruk dat we in hethoger onderwijs niet veel van eikaars werk enachtergronden weten. Helaas blijft de conclusievan de kroniekschrijver van 1996 (C. U. Sikke-ma) nog

overeind: Iedereen is met aparteonderzoeken bezig waardoor een onsamenhan-gend beeld ontstaat; er ontbreekt een grote lijn.Wellicht een opdracht voor de volgende ORD. Beleid en Organisatie In het Onderwijs (R. Mas-lowski, TC, Universiteit Twente, Enschede) Rond het thema 'Beleid en Organisatie in hetOnderwijs' had de organisatiecommissie ditjaar een symposium, een forum en drie paper-sessies geprogrammeerd, waarin uiteenlopendeonderwerpen aan bod kwamen. Het symposi-um had als .thema 'Lokaal schoolbeleid eninterne machtsverhoudingen'. In het forumstond de verhouding tussen onderwijsonder-zoek, onderwijsbeleid en praktijk in Nederlanden Vlaanderen centraal. In de papersessieswerd verslag gedaan van onderzoek op het ter-rein van schoolcultuur, schoolverandering enbeleidseffectiviteit. De papersessie 'Beschrijvingsinstrumentenschoolcultuur' stond in het teken van vragen-lijsten voor het meten van schoolcultuur. Mas-lowski (UT) deed verslag van een analyse vaninstrumenten

voor het meten van organisatie-cultuur in het basis- en voortgezet onderwijs.Daarin kwam naar voren dat deze aanzienlijkvan elkaar verschillen waar het de operationali-sering van cultuurdimensies en de wijze vanformulering betreft. Opvallend was echter dat,desondanks, de professionaliteit van leerkrach-ten, en de consequenties hiervan voor autono-mie en samenwerking, in nagenoeg alle instru-menten een belangrijke plaats bleek in tenemen. De professionaliteit van leerkrachtenstond ook centraal in het instrument dat VanPetegem (UA) presenteerde. Hij ontwikkeldeelf woordparen, zoals 'leerlinggericht versusleefstofgericht' en 'collegiaal versus rivalise-rend', aan de hand waarvan scholen hun eigenprofiel in kaart kunnen brengen. Hendriks enBosker (UT) presenteerden een instrumentari-um, 'School en klaskenmerken', dat in hetkader van zelfevaluatie door basisscholen kanworden gebruikt. Het instrumentarium bestaatuit drie afzonderlijke vragenlijsten voorrespectievelijk de schoolleiding, de leerkrach-ten

en de leerlingen. Met behulp van de vra-genlijsten kan het onderwijsaanbod van eenschool in kaart worden gebracht, en kunnenscholen inzicht krijgen in een aantal relevanteprocesfactoren op school- en klasniveau, zoalsde mate van samenwerking tussen leerkrachtenen de effectieve leertijd in de klas. In de papersessie 'Schoolverandering' deedKlerks (UU) verslag van haar onderzoek naarveranderingscapaciteiten van scholen met hetoog op de invoering van de basisvorming.Klerks gaf aan dat de invoering van de basis-vorming aanleiding heeft gegeven tot zowelonderwijsinhoudelijke als organisatorischeveranderingen in scholen. Uit onderzoek blijktdat het fundament voor de basisvorming welis-waar is gelegd, maar dat het verder vormgevenvan organisatorische en met name onderwijs-inhoudelijke veranderingen nog een proces vanjaren vergt. Voor een succesvol verloop van ditveranderingsproces is het van belang, zo gafKlerks aan, dat scholen een duidelijke visiehebben ten aanzien van de te bereiken

doelen,het veranderingsproces structureren, en datleerkrachten en leden van de schoolleiding eenlerende houding aannemen. Maes (KUL)maakte een vergelijkbaar onderscheid in zijnonderzoek naar het vermogen van basisscholenom doeltreffend leerfingen met onderwijs-achterstanden te helpen. Hij ontwikkelde eenvragenlijst, 'Zorg voor leerlingen met onder-wijsleerproblemen', die aangeeft in hoeverreeen school in staat is problemen bij leerlingen 384 l>EDAGOGISCHÂ? STUDI?‹N



??? te signaleren, deze doeltreffend te analyserenof te diagnostiseren, en de geanalyseerde pro-blemen te verhelpen. Daarbij wordt zowel aan-dacht gegeven aan de achterliggende visie vande leerkracht, het schoolteam en de schoollei-der, als aan concrete activiteiten die in schoolworden genomen om leerlingen met leerpro-blemen te helpen. Blees-Booij (ROA, Amster-dam) deed verslag van een onderzoek naar demaatregelen die gemeenten hebben genomenmet het oog op de aanstaande decentralisatievan het onderwijsachterstandsbeleid. Uit hetonderzoek bleek dat een relatief groot aantalgemeenten reeds begonnen is een achterstands-plan op te stellen. Niettemin moest in vrijwelalle gemeenten nog veel werk worden verricht,ten aanzien van zowel de inhoudelijke uitwer-king van de plannen, als het overleg metschoolbesturen en instanties binnen en buitende gemeentelijke organisatie. Het onderzoek dat in de sessie 'Beleids-effectiviteit' werd gepresenteerd sloot hiernauw op aan. Pijl (RUG) deed verslag

van eenonderzoek naar het effect van het WSNS-beleid op de deelname aan LOM en MLK. Uithet onderzoek bleek dat de deelname, instroomen verblijfsduur voor de schooltypen LOM enMLK sinds de invoering van het WSNS-beleidniet verder is gegroeid, of minder is gegroeiddan in de jaren ervoor. Niettemin kunnen dezeontwikkelingen niet geheel worden toegeschre-ven aan het WSNS-beleid. De reden daarvooris, zo gaf Pijl aan, dat de groei van het LOM alvoor de implementatie van het WSNS-beleidwas afgenomen en in het MLK de eerste teke-nen van een ombuiging tegelijk met de eersteconcrete maatregelen in WSNS-verband zicht-baar werden. Vanuit de zaal werd geopperd datvoor de invoering van het WSNS-beleid hetoverheidsbeleid ook al gericht was op terug-dringing van het aantal leerlingen in het speci-aal onderwijs. Dat zou kunnen betekenen dathet geheel aan beleidsprogramma's op dit ter-rein wel degelijk haar vruchten heeft afgewor-pen. Hellings en Seis (KUL) presenteerden aan-sluitend een

onderzoek naar.de loopbanen vanleerkrachten in het Vlaams secundair onder-wijs. Daarin kwam naar voren dat er op veelscholen sprake is van taakintegratie. Leer-krachten krijgen in toenemende mate naast hunonderwijzende taak ook beleidsmatige takentoebedeeld. Tegelijkertijd bleek dit echter niette leiden tot meer tevredenheid onder leer-krachten over hun werk op school. Hellings enSeis opperden dat de reden hiervoor waar-schijnlijk ligt in de taakverzwaring die veelalmet taakverbreding gepaard gaat. Leerkrachtendie niet-lesgebonden taken op zich namen ble-ken namelijk slechts in een beperkt aantalgevallen een gedeeltelijke vrijstelling van hunlestaak te krijgen. Luyten (UT) presenteerde tot slot eenonderzoek naar verschillen in wiskundepresta-ties tussen parallelklassen, dat hij samen metDe Jong (RUG) had verricht. Uit hun analysekwam naar voren dat de verschillen tussenklassen en leerkrachten aanzienlijk kleinerwaren dan de verschillen tussen scholen. Inveel opzichten bleek de autonomie van de

leer-krachten ingeperkt te worden. De inhoud en dedoelen van het onderwijs, evenals de inhoud,de frequentie en beoordeling van proefwerkenwerden gezamenlijk vastgesteld. Luyten en DeJong concludeerden dat deze afstemmingwaarschijnlijk leerkrachten van parallelklassenaanzet om eenzelfde niveau te bereiken methun leerlingen. Tegelijkertijd bleek echter dattussen leerkrachten van parallelklassen, watbetreft hun stijl van lesgeven, wel grote ver-schillen bestonden. Dat wekt de indruk dat deleerstof die aangeboden wordt van groterbelang is voor de prestaties van leerlingen dande manier waarop deze wordt aangeboden. Almet al een interessante vraag voor vervolgon-derzoek, en voor een presentatie op de volgen-de ORD. Beroeps- en bedrijfsopleidingen en volwasse-neneducatie (S.J. van Zolingen, TO, UniversiteitTwente, Enschede) De organisatie had de presentaties en symposiaondergebracht in drie papersessies, ?Š?Šn poster-sessie en een forum waarin werd gediscus-sieerd over de relatie tussen

onderzoek en prak-tijk van bedrijfsopleidingen. De eerste papersessie 'Beroepsonderwijs'was erg overladen met vijf papersessies die intwee uur gepresenteerd ?¨n bediscussieerdmoesten worden. Dit laatste schoot er dan ookhelemaal bij in en dit verminderde de toege-voegde waarde voor de deelnemers en presen-tatoren aanzienlijk. Papers op het gebied van de



??? volwasseneneducatie waren duidelijk onder-vertegenwoordigd. De papers van Onstenk (UvA) en VanZolingen, Streumer en Nijhof (UT) betroffenbeide de wijze waarop het beroepsonderwijs inkan spelen op de vele en snelle veranderingendie vanuit het arbeidssysteem op het beroeps-onderwijs afkomen. In beide papers werd de roldie kernproblemen kunnen spelen in hetberoepsonderwijs nader onderzocht. Van Zo-lingen e.a. deden een empirisch onderzoekwaarin kernproblemen werden geoperationali-seerd in de autoreparatiesector voor de beroe-pen servicemanager en diagnosetechnicus. Zijinterviewde 30 beroepsbeoefenaren in 20garages. Van Zolingen e.a. legden vooralnadruk op de spanningsvelden zoals tijd versuskwaliteit; belangen van het bedrijf versusbelangen van de klant; korte termijn denkenversus lange termijn denken waarin deze kern-problemen zich afspelen en de sleutelkwalifi-caties waarover de servicemanager en de diag-nosetechnicus moeten beschikken om ze op telossen.

Daarnaast waren de paperauteurs vanmening dat de gedachte om kernproblemen opte nemen in de eindtermen van het beroeps-onderwijs, om beroepen meer te 'contextuali-seren', bijvoorbeeld door herinrichting van dehuidige eindtermen tot de re??le mogelijkhedenbehoort. Onstenk ging dieper in op de benut-ting van kernproblemen om het beroepsonder-wijs te verbeteren. Het gaat daarbij niet directom het oplossen van, maar om het lerenomgaan met kernproblemen. Per beroep kaneen karakteristieke set problemen wordenonderscheiden die is opgebouwd uit een meng-sel van: productieproblemen, regelproblemen,organisatieproblemen, lidmaatschapsproble-men, sociaal culturele problemen en samen-werkingsproblemen. Onstenk onderzocht opbasis van eindtermendocumenten en literatuuro.a. de zorgsector. De zorgsector maakt groteveranderingen door. Een typisch kernprobleembleek dat door tijdsdruk en verzakelijking deverplegenden en verzorgenden in een dilemmaterechtkomen waarin hun

uitgangspunt om debelangen van de cli??nt centraal te stellen somssTUDitN haaks staan op de tijdsdruk waarin ze dagelijksmoeten functioneren. Onstenk benadrukte datondanks het feit dat onderzoek heeft aange-toond, dat er een re??el spanningsveld bestaattussen doelmatigheid en een humaan verzor-gingsmodel, dit kernprobleem niet explicietwordt gethematiseerd in de bestaande eindter-men. Frietman (KUN) presenteerde onderzoek(uitgevoerd in samenwerking met Onstenk),waarin het lage rendement (50%) van het leer-lingwezen in verband werd gebracht met regio-nale netwerken in het leerlingwezen. Frietmanen Onstenk onderzochten de vraag hoe het leer-lingwezen op regionaal niveau is ingebed innetwerken van bedrijfsleven, consulent, RBAen streekscholen en welke effecten dit heeft opde kwaliteitsbewaking en het rendement vanhet leerlingwezen. Zij concludeerden dat debetekenis van regionale netwerken evident isen met name tot uiting komt in de kwaliteit vande begeleidingsstructuur i.e.

het samenspel vande betrokken actoren; de kwaliteit van de ver-schillende typen netwerken afhankelijk is vande kwaliteit van de afzonderlijke en gezamen-lijke actoren; puur leerlinggebonden netwerkenkwetsbaarder zijn dan andere typen netwerken;leerlingoverstijgende netwerken continu??teitbieden (mits actief), maar gemakkelijk eensluimerend bestaan kunnen leiden; ge??nstitutio-naliseerde netwerken (goa's) in het algemeenuitzicht bieden op een hoog rendement, maar erook sprake is van strenge selectie 'aan depoort'. Een essenti??le uitkomst was dat de fei-telijke rol en effectiviteit van regionale net-werken niet of zeer moeilijk is aan te tonen. Ditroept de vraag op naar de zin van dit onder-zoek. Van Batenburg (RUG) presenteerde onder-zoeksresultaten over de loopbaan van voortij-dige schoolverlaters na het MBO (VSV'ers).Hij deed dit aan de hand van een eindelozereeks tabellen die hij vlot behandelde zonderlang stil te staan bij verklaringen van feiten encijfers, waarmee hij zijn toehoorders

mijnsinziens jekort deed. Van Batenburg onderzochthet MBO-cohort dat in 1987 zijn opleidingaanving. Bij de VSV'ers nam hij twee vragen-lijsten af, ?Š?Šn ruim een jaar en ?Š?Šn ruim driejaar na schoolverlaten. De belangrijkstegenoemde reden voor schoolverlaten was zit-tenblijven. De zittenblijvers ondervinden waar-schijnlijk leerproblemen kunnen in een nega-tieve spiraal terecht komen, aldus een door VanBatenburg aangehaalde verklaring van Finn(1994). Een andere belangrijke reden was on-tevredenheid over de sfeer op school. Ook dit



??? feit past binnen de conceptualisering van Finn,waarbij de school niet past binnen het zelfbeeldvan VS Vers, aldus Van Batenburg. Werkloos-heid komt nauwelijks voor bij de VSV'ers(slechts 8%). De arbeidsmarkt biedt VSV'ersuit het MBO blijkbaar voldoende mogelijk-heden tot mobiliteit: 42% van de VSV'ers heeftruim drie jaar na schoolverlaten werk op mid-delbaar niveau gevonden, hetgeen hoger is danhet niveau van hun vooropleiding. Hierbij valtop de VSV'ers die langer in het onderwijs-systeem zijn gebleven (van opleiding ver-anderd) op een hoger niveau werken. Dit is eenleuke uitkomst die de human capital theoriebevestigt. Een verontrustend punt is de lageremobiliteit van de vrouwelijke VSV'ers. VanBatenburg beveelt aan voortijdig schoolverla-ten tegen te gaan door 'at risk' leerlingen bin-nen ROC's tijdig in een ander traject te plaat-sen om te voorkomen dat ze blijven zitten. Tenslotte rapporteerde Sandra van de (UA),van oorsprong een lingu??st, over leren lezen inde basiseducatie. Hij was een

buitenbeentje indit gezelschap: de enige Belg in dit thema en deenige met een onderwerp uit de volwassenen-educatie. Hij presenteerde sober en legde hel-der en duidelijk uit dat het er niet om gaatwelke leesmethode wordt toegepast in de basis-educatie, maar dat de juiste vraag is 'wanneermoet je welke methode toepassen (vorm vsbetekenis)?' In deze keuze speelt volgensSandra een combinatie van factoren zoals,affectie, cognitie, angst en motivatie een door-slaggevende rol. De tweede papersessie 'Bedrijfsopleidin-gen' was eveneens met vijf presentaties over-laden en dit bleef niet zonder gevolgen. Degezamenlijke lezing van Warmerdam (KUN)en Thijssen (UU) viel voor de helft in hetwater, mede doordat de voorzitter zich aan hettijdschema hield. De toehoorders misten hier-door de presentatie van de resultaten doorThijssen en dat was erg jammer. Een voordeelwas dat als gevolg van deze strakke tijdsbewa-king er wel tijd was om te discussi??ren aan heteinde van de presentaties. Gielen (STOAS,

Wageningen) verteldeover de achtergrond van onderzoek naar hetfaciliteren van sectorale innovatie. Zij conclu-deerde op basis van drie case studies in de glas-tuinbouw, de installatietechniek en de brood-bakkerij, dat het reguliere beroepsonderwijs in het innovatieproces van een bedrijfstak geengrote rol speelt. Zij is van mening dat ROC'shet beste kunnen aanhaken bij bestaande net-werken; dat ROC's hun kennisbronnen gebrui-ken om de eigen kennis te verbeteren en nietom kennisontwikkeling in bedrijven te facilite-ren en dat ROC's alleen een continue rol spelenin de kennisinfrastructuur als ze hun eigen ken-nis managen. Vermeulen, Streumer en Van der Klink(UT) onderzochten ontwikkelingen op hetgebied van human resource development(HRD) tussen 1992 en 1996 aan de hand vantrendartikelen in een aantal geselecteerde HRDtijdschriften. Deze artikelen waren vooral vanbeschouwende aard. Zij concludeerden dat hetbij organisatorische ontwikkelingen met nameging om: veranderingsmanagement,

vorm-geving van organisaties, nadruk op teams englobalisering. Bij technologische ontwikkelin-gen stonden centraal: de informatiesnelweg,computernetwerken, multimediatoepassingen.Ontwikkelingen in opleiding en ontwikkelingdie de aandacht trokken waren: de eigen ver-antwoordelijkheid van werknemers voor lerenen loopbaanontwikkeling en just-in-time leren.Er was vanuit de toehoorders kritiek op degehanteerde selectiecriteria voor de tijdschrif-ten. Zij meenden dat door de gevolgde selectie-procedure bepaalde technologische en organi-satorische ontwikkelingen onderbelicht bleven. Warmerdam (KUN) en Thijssen (UU) ver-telden over de achtergronden van onderzoek bijzes lokale banken naar organisatieveranderin-gen en opleidingsbeleid. De banken warenautonoom en bleken met name afhankelijk vanhun voorgeschiedenis en de door hen gehan-teerde management concepten (schaalgrootte,marktpositie en technologie bleken minderbelangrijk) verschillende keuzes te maken inorganisatie- en

personeelsstrategie??n. Span-ningsvelden die in het opleidingsbeleid ont-stonden door deze veranderingen waren vol-gens Warmerdam en Thijssen: opleiden van hethele personeel versus doelgroepen; het aanle-ren van brede basiskwalificatie versus specia-listische functiegerichte kwalificering; stan-daardopleidingen versus kwalificering op studunmaat; aandacht voor personeelsontwikkelingversus functiegerichte kwalificering. Van der Heijden (UT) presenteerde eenmeetinstrument om individuele deskundigheid 387 PEDAGOGISCHE



??? in organisaties te kunnen traceren en evalueren.Het doel van haar onderzoek was het belichtenvan manieren om obsoletie van de individuelemedewerker te voorkomen en mogelijkhedenaan te dragen om de ontwikkeling van profes-sionele competentie gedurende de gehele loop-baan te stimuleren. Het meetinstrument bevattevijf verschillende aspecten of dimensies:sociale erkenning en status, kennisdimensie,metacognitieve kennisdimensie, vaardigheids-dimensie, groei en flexibiliteit, waarop expertshoog scoren. Op basis van een pilot-study met163 items bij 233 respondenten, werkzaam opverschillende domeinen, is een vragenlijst met78 items ontworpen. Deze is afgenomen bij1000 respondenten werkzaam op middelbareen hogere posities. Van der Heijden verzamel-de zowel gegevens bij werknemers (zelfbeoor-deling) als bij de direct-leidinggevende. Ver-volgens werd de multiscale-multimethodeanalyse toegepast om te bepalen in welke matede schalen valide zijn voor het representerenvan de vijf

verschillende concepten. De resul-taten bleken bevredigend. Wognum (UT) deed onderzoek naar deinvloed van contextkenmerken en opleidings-klimaat op keuzes binnen strategisch opleidenin arbeidsorganisaties. Zij presenteerde deresultaten van een survey onderzoek bij 107voor opleiding verantwoordelijke functionaris-sen, werkzaam bij een grotere onderneming inde industrie of in de dienstverlening. Wognumonderscheidde in haar studie de vakgebiedenautomatisering en sociale vaardigheden. Ditonderscheid bleek nuttig en noodzakelijk.Organisaties blijken indien ze voor een bepaaldgebied opleiden dit organisatiebreed te doenmet name op het gebied van automatiserings-opleidingen. De opleidingsprogramma's zijngericht op vertegenwoordigers van verschil-lende functieniveaus. De nadruk ligt op ver-nieuwingsgerichte opleidingen met name ophet gebied van automatiseringsopleidingen.Een goede tweede vormen de verbeteringsge-richte opleidingen op het gebied van socialevaardigheden, die veelal

aan teams wordengegeven. De opleidingsfunctionsirissen zijnsTUDitN redelijk tevreden over de effectiviteit van deopleidingen. In vervolgonderzoek zullen ookleidinggevende hierover aan het woord wordengelaten. De derde papersessie 'Leren op de werk-plek' was met slechts vier presentaties een ver-ademing. Bastiaens (UT) presenteerde de effectevalu-atie van het EPSS (Electronic PerformanceSupport System) COBRA (Computeronder-steunende BeRoepen- en TaakAnalyse) vooropleiders/ontwikkelaars. COBRA heeft totdoel de opleider in een organisatie te onder-steunen bij het uitvoeren van een beroepen-en/of functieanalyse. Met behulp van eenquasi-experimenteel design waaraan een expe-rimentele groep (COBRA) en een controle-groep (klassikale instructie) deelnamen die bei-den een opdracht (zelfstandige functieanalyse)en een leertest (vragen over reproductieve ken-nis van beroepen- en functieanalyse) uitvoer-den en een vragenlijst invulden is onderzochtof COBRA betere werk- en

leerresultaten ople-verde. De resultaten waren niet eenduidig. DeWerkresultaten van de experimentele groepwaren significant beter dan die van de controle-groep. De leerresultaten van de experimentelegroep bleven echter achter bij die van de con-trolegroep. De experimentele groep bleek zeerweinig gebruik te maken van de informatie- enleercomponent van COBRA. Van der Klink (UT) presenteerde resultatenvan een studie naar de effectiviteit van oplei-den op de werkplek. Hij verzamelde gegevensbij 68 cursisten in zeven regionale call-centresvan de PTT over een werkplekopleiding voortelemarketeers. Naast het verstrekken vaninformatie is het de taak van telemarketeers deklanten te stimuleren tot de aanschaf van dien-sten en producten. Bij aanvang, afsluiting en12-18 weken na het volgen van de opleidingwerd de effectiviteit gemeten aan de hand vanprogressie in verkoop (gemeten met de varia-belen: verkoopgesprek, klachtenafhandeling,gespreksvaardigheden) met behulp van vragen-lijsten die

werden ingevuld door de opleider, demanager en de cursist zelf. De opleiding voortelemarketeers bleek inderdaad tot verbeteringin het verkoopgedrag van de telemarketeers teleiden en na afronding van de opleiding werdgeen regressie in dit gedrag geobserveerd. Welzijn opleiders van mening dat er een grotereleerwinst is opgetreden dan de cursisten zelf.Het is mogelijk dat sociale wenselijkheid eenrol speelt in het oordeel van de opleiders. Ookis het mogelijk dat cursisten bij aanvang van decursus hun eigen 'kunnen' te hoog inschatten.



??? Feedback van de manager en van collega's ble-ken een positieve invloed te hebben op de leer-winst. Een interessant resultaat was dat voor-opleiding en zelfvertrouwen een positief effecthebben op transfer en opleidingsvariabelen,zoals kwaliteit en uitvoering, niet. Poell (KUN) presenteerde een studie waarinhij de invloed van de strategie??n van actorenvergeleek met de invloed van het type werk opleerprojecten. Hij omschrijft een leerproject alseen instrument om systematisch informeleincidentele en formele leeractiviteiten van eengroep werknemers rond een probleem dat zichin hun werk voordoet weer te geven. Poellvoerde een multiple case study uit die bestonduit vier leerprojecten. Lab (in een chemischlaboratorium), Care (op een verpleegafdeling),General (bij de algemene vakken) en Dutch (bijhet vak Nederlands als tweede taal). Hijconcludeerde dat de 'actorstrategie??n' meerinvloed hebben op een leerproject dan het typewerk en dat de verschillende actoren, zoalsmanagers, trainers en werknemers,

verschillen-de strategie??n hanteren op grond van uiteen-lopende belangen. Naast de paperpresentaties werd een forumgehouden waarin de relatie tussen onderzoeken praktijk van bedrijfsopleidingen werdgeproblematiseerd door Baart, Thijssen, Mul-der en Lowyck. De traditionele kloof tussenonderzoek en praktijk werd als eerste ge-noemd. De wetenschap is met name ge??nteres-seerd in de groei van theoretische kennis en depraktijk heeft meer belangstelling voor onder-zoek dat resultaten oplevert die direct op depraktijk kunnen worden toegepast. De forum-leden constateren tegenwoordig echter een ver-snelde vervreemding die onder andere veroor-zaakt wordt doordat alleen publiceren ininternationale tijdschriften beloond wordt,bedrijven vooral geld steken in hun primaireproces en HRM activiteiten gedecentraliseerdworden naar de lijn. Daarnaast neemt de pro-fessionalisering van bedrijfsopleiders toe. Eenander punt is dat de hoeveelheid geld voor heteerste geldstroom onderzoek afneemt waar-door er

meer contractonderzoek wordt gedaan.Dit heeft het grote nadeel dat het onderzoeksterk gefragmenteerd wordt. Ook wordt er veelte weinig onderzoek gedaan naar het procesvan opleiden. Alleen organisatieadviesbureausdoen hier iets aan, maar anderen hebben hiergeen direct belang bij dus gebeurt het niet. Decommitment van bedrijven is minimaal. Tochheeft het wetenschappelijk onderzoek op ditgebied, dat overigens nog heel jong is, d?? prak-tijk wel degelijk wat te bieden, maar onnodigcomplex taalgebruik schrikt de praktijk af. Aan deze kroniek werd meegewerkt door:P. den Brok, J.F.M. de Fraiture, R. Maslowski,E.R. Savelsberg, J.N. Streumer, C. Terlouw,A.E. van der Valk, J.IA. Visscher, MJ. Volle-bregt, HJ. Vos, SJ. van Zolingen De eindredactie werd verzorgd doorJ.N. Streumer 389 l>EDAGOGISCHÂ? STUDI?‹N



??? Boekbesprekingen B.A. Tabachnick & LS. Fidell Using multivariate statistics (3rd ed.) Harper Collins, New York 1995, 880 pagina's inclusiefappendices, literatuur, index en data-disk,ISBN O 673 99414 7 J.F. Hair, Jr., R.E. Anderson, R.L, Tatham &W.C, Black Multivariate data analysis with readings (4thed.) Prentice-Hall, London 1995, 757 pagina's inclusiefappendices, literatuur en index, ISBN O 13 180969 5 J. Stevens Applied multivariate statistics for the socialsciences (2nd ed.) Lawrence Erlbaum Associates, Hillsdale, NJ 1992, 629pagina's inclusief appendices, literatuur en index,ISBN O 8058 1197 4 "Welk hoek over multivariate technieken zouU aanraden aan promovendi en onderzoekersin de sociale wetenschappen, in aanmerkingnemend dat het ideale boek enerzijds statis-tisch correct en up-to-date moet zijn, enanderzijds voor inhoudelijk geori??nteerdeonderzoekers goed leesbaar moet zijn enbruikbare adviezen moet bevatten?" Een vraag van deze strekking heb ik ongeveereen jaar geleden

toegezonden aan de Internetdiscussielijst StatList, een discussielijst vooreen bonte verzameling statistici, met alsgemeenschappelijk kenmerk dat zij zich allenbezig houden met statistisch advieswerk.Zoals gebruikelijk bij dit soort vragen was hetresultaat een lange thread (discussielijn) waar-in een groot aantal boeken werd genoemd enbesproken. De drie bovenstaande boeken wer-den veel en in zeer positieve zin genoemd.Een goede reden om ze hier in een vergelij-kende recensie te bespreken. De sleutelwoorden in mijn vraag zijn up-to-date en bruikbaar. Er is bepaald geen gebrekaan inleidende boeken over multivariate tech-nieken; de markt is kennelijk groot genoeg datiedere zichzelf respecterende uitgever er min-stens ?Š?Šn in portefeuille wil hebben. Veel vandeze boeken beperken zich echter tot het bespreken van een beperkt aantal klassiekemultivariate technieken (een bekend rijtje isvariantie analyse, regressie analyse, factoranalyse, discriminant analyse en misschienmultidimensioneel schalen). De

moderne mul-tivariate analyse omvat echter een veel groterscala aan analysetechnieken, zoals iedereenkan weten die wel eens de dikke stapel SPSShandleidingen doorgebladerd heeft. Tot hetarsenaal aan methoden behoren tegenwoordigook methoden als loglineaire modellen, logis-tische regressie, survival analyse, structurelemodellen, en niet lineaire varianten op basisvan homogeniteitsanalyse (HOMALS e.d.).Een goed overzichtsboek zou in ieder gevaleen flink aantal van dit soort methoden moe-ten behandelen. Daarnaast is er een delicaatevenwicht tussen statistische volledigheid enpraktische bruikbaarheid. Een gedetailleerdeuitleg van de statistische achtergrond van demeeste multivariate technieken is niet moge-lijk zonder matrixformules en ingewikkeldeafleidingen. Anderzijds is een globale verbaleomschrijving onvoldoende voor gebruikers dieeen verantwoorde keuze willen maken tussende vele geboden opties, of zorgvuldig willennagaan in hoeverre aan de statistische aanna-men is voldaan. Een

goed overzichtsboekmoet tussen deze uitersten in laveren. Om met de conclusie te beginnen: de hierbesproken boeken zijn niet voor niets door hetstatistisch forum naar voren gebracht. Alledrie de boeken zijn goed leesbaar voor inhou-delijk geori??nteerde onderzoekers, en bevattenveel informatie over een breed scala aan tech-nieken. Met 'goed leesbaar' bedoel ik overi-gens niet 'gemakkelijk leesbaar.' Door degrote hoeveelheid informatie is de schrijfstijldoorgaans compact, zodat deze boeken nietsnel lezen. De lezer moet bereid zijn zich in tespannen". Omdat multivariate analyses zondercomputer ondenkbaar zijn, is het bovendienverstandig na te gaan hoe de betreffende tech-nieken in de beschikbare programmatuurge??mplementeerd is. Het meest recente en m?Š?Šst omvangrijke boekis dat van Tabachnick en Fidell. Zij behande-len variantie analyse, regressie analyse, cano-nische correlatie, discriminant analyse, log-lineaire modellen, logistische regressie, factor



??? analyse en structurele modellen. De behandel-de variantie analyse omvat multivariatevariantieanalyse (MANOVA), covariantieanalyse (MANCOVA) en herhaalde metingen.Voorafgaand aan de hoofdstukken over deverschillende technieken worden de diversetechnieken kort ingeleid en in hun onderlingverband geplaatst en wordt gedetailleerdbesproken hoe de gegevens voor de analysesgescreend kunnen worden op non-normaleverdelingen en uitbijters. De auteurs bespre-ken de mogelijkheden van verschillende com-puterprogramma's zoals SPSS, SYSTAT,SAS en BMDP en in het structurele modellenhoofdstuk EQS, LISREL, SYSTAT en SAS.Daarbij bespreken zij stukken computeruit-voer en laten zij in de vorm van voorbeeld-teksten zien hoe de resultaten in een manu-script in APA stijl opgeschreven kunnenworden. Elke techniek wordt voorzien van eencheck-list met stappen die in de analyse moe-ten worden afgelopen. Bij het boek wordt eendisk geleverd met de gebruikte voorbeeld data. Het boek van

Hair et al. bespreekt regressieanalyse, discriminant analyse, logistischeregressie (kort), variantie analyse, canonischecorrelatie, factor analyse, cluster analyse, mul-tidimensioneel schalen, conjuncte analyse enstructurele modellen. De variantie analyseomvat MANOVA en MANCOVA; analysevan herhaalde metingen wordt slechts kortgenoemd. Ook hier wordt voorafgaand aan debespreking van de diverse technieken eenkorte inleiding gegeven in de verzamelingtechnieken en de benodigde data screening.Het boek is duidelijk bedoeld voor het onder-wijs. Elk hoofdstuk begint met een opsom-ming van sleutelbegrippen die aan de orde zul-len komen en eindigt met een samenvatting,opgaven en referenties. Achter elke besprokentechniek volgt een hoofdstuk met een herdrukvan een bestaand onderzoeksartikel waarin debetreffende techniek wordt toegepast. Deonderwerpen van de toegepaste artikelen zijneclectisch, maar komen doorgaans uit hetmarktonderzoek. Het boek van Stevens bespreekt regressieanalyse,

variantie analyse (MANOVA, MAN-COVA en herhaalde metingen), discriminantanalyse, componenten analyse, canonischecorrelatie en loglineaire modellen. Het geheelWordt voorafgegaan door hoofdstukken overmultivariate gegevens en matrix algebra. Deanalyses maken gebruik van de programma'sSPSSX en SAS en er worden voorbeeldsetupsgegeven en computeruitvoer besproken. Demeeste hoofdstukken eindigen met een aantalopgaven en het boek bevat een appendix metde antwoorden op een selectie van de opga-ven. Zoals uit de samenvattingen blijkt, verschillende boeken enigszins in het aantal techniekendie zij bespreken. Daarnaast verschillen deboeken ook in de mate van statistisch detail enpresentatie. Het boek van Tabachnick enFidell volgt een strak stramien. Alle technie-ken worden besproken volgens het schema:algemeen doel, soort onderzoeksvragen,beperkingen, fundamentele vergelijkingen,belangrijke punten, vergelijking van program-ma's en voorbeelden. Per subsectie worden

derelevante punten ook weer volgens een strakschema besproken. Dat maakt het tot een goedtoegankelijk naslagboek, maar het is soms ver-moeiend lezen. De verschillende computer-programma's worden uitvoerig besproken,met hele lappen uitvoer in de tekst. Gegevende onleesbaarheid van veel computerprogram-ma's is dat geen slecht idee, maar het nadeel isopnieuw vermoeiend lezen en snelle veroude-ring. (Bij wijze van voorbeeld: T&F bespre-ken de DOS versies SPSS 5, SAS 6, SYSTAT6 en BMDP 7. SPSS maakt inmiddels geennieuwe DOS versies meer en is bij Windowsaangeland bij versie 7.5, en SYSTAT enBMDP zijn door SPSS opgekocht. Ook SASricht zich tegenwoordig vooral op Windows).Tabachnick en Fidell geven tamelijk veel sta-tistische achtergrond. De meeste formulesworden gegeven in matrixvorm (een appendixgeeft een 'skimpy introduction to matrix alge-bra'); ter verduidelijking worden ze dikwijlsvervolgens algebra??sch uitgewerkt. Veel vande statistische achtergrond valt wat mij

betreftonder 'te groot voor servet, te klein voor tafel-laken.' Dat wil zeggen, methodologen en sta-tistici vinden de uitleg dikwijls nogal kort enonvolledig en inhoudelijk geori??nteerdeonderzoekers (lees: minder vertrouwd met sta-tistiek en matrix algebra) slaan de statistischeuitleg bij voorkeur over. Het boek van Stevens is wat het laatstebetreft duidelijk methodologisch geori??nteerd. 391 l>EDAGOGISCHÂ? STUDI?‹N



??? De statistische achtergronden worden gegevenin matrix notatie zonder nadere uitleg; hetopnemen van een hoofdstuk matrix algebra iszonder meer nodig. De opbouw van het boekis minder strak en de volgorde van de hoofd-stukken enigszins curieus. Zo is de behande-ling van variantie analyse (MANOVA, MAN-COVA, herhaalde metingen) verspreid overzeven hoofdstukken, waartussen soms hoofd-stukken staan over andere technieken. Hier-mee is ook de belangrijkste kern van het boekgegeven: een grondige bespreking van varian-tie analyse, inclusief de rol van de statistischeaannamen, poweranalyse, en het gebruik vangeplande en post hoe vergelijkingen. Debespreking van de computerprogramma's isminder nadrukkelijk dan bij Tabachnick enFidell; er worden voorbeeldsetups gegeven, ende opmaak van veel tabellen volgt de vormvan de computeruitvoer, maar er zijn geenbladzijden met letterlijk overgenomen uitvoer. Het boek van Hair et al. richt zich duidelijkop gebruik in het onderwijs. Formules

wordenzoveel mogelijk vermeden en matrix algebraontbreekt volledig. Er wordt wel degelijkgeprobeerd de lezer statistisch begrip bij tebrengen, maar de aanpak is verbaal en intu??-tief, ondersteund met grafische voorbeelden.Er wordt ?Š?Šn dataset gebruikt voor alle voor-beeld-analyses. De betreffende dataset isopgenomen in een bijlage en een andere bijla-ge geeft geannoteerde setups voor SPSS, SAS,BMDF, PC-MDS en LISREL 7. Net alsTabachnick en Fidell worden de verschillendetechnieken volgens een vast stramien gepre-senteerd: definitie van het onderzoekspro-bleem, opstellen analyseplan, aannamen, bere-kenen van schattingen en passingsmaten,interpretatie en validatie. Wanneer we de besproken boeken vergelijkenop breedte en bruikbaarheid, dan is eenvoudigvast te stellen dat de boeken van Tabachnicken Fidell en van Hair et al. de meeste technie-ken bespreken. Tabachnick en Fidell gaan watruimer in op verschillende vormen van varian-tie analyse en logistische regressie. Hair et

al.hebben een achtergrond in het marktonder-zoek, hetgeen blijkt juit hun grondige bespre-king van multidimensioneel schalen en con-juncte analyse. Het boek van Tabachnick enFidell is van wat recentere datum, wat met name blijkt uit het gebruik van de SIMPLIScommando's bij de uitleg van LISREL; Hairet al. gebruiken daarvoor nog de meer formeleLISREL matrix commando's. Stevens' boek iswat beperkter van opzet. De uitleg van devariantie analyse is echter bijzonder grondig;onderzoekers die experimentele gegevens wil-len analyseren zullen hier veel nuttige infor-matie aantreffen. Alle drie de boeken bestedenruime aandacht aan praktische analyseproble-men zoals het screenen van gegevens en hetomgaan met ontbrekende gegevens. Tabach-nick en Fidell volgen ook daarbij weer eenstrak stramien, waarbij zij snel overgaan ophet uitvoeren van normaliserende transforma-ties en het verwijderen van uitbijters. Persoon-lijk adviseer ik de lezers daar wat terughou-dender mee om te gaan dan

Tabachnick enFidell. Terugkerend naar mijn oorspronkelijkevraag kunnen we vaststellen dat de besprokenboeken wat uiteenlopen wat betreft het aantaltechnieken dat besproken wordt. Wanneer weals operationalisering van voor de socialewetenschappen 'belangrijke' technieken een-voudig nemen: alles wat SPSS biedt, dan con-stateren we dat geen van de boeken alle tech-nieken behandelt. Het boek van Tabachnick enFidell bevat de meeste technieken en is goedgeschikt als naslagwerk. Het is een geschikt,maar pittig, leerboek voor studenten en onder-zoekers. Het boek van Hair et al. is geschiktals naslagboek en leerboek voor studenten (enonderzoekers!) die liever niet worden lastiggevallen met matrix- en andere formules. Hetis wat minder grondig dan het boek vanTabachnick en Fidell, maar alle belangrijkezaken staan erin. Het boek van Stevens is metname geschikt voor onderzoekers die zich wil-len verdiepen in complexe toepassingen vanvarianti,e analyse. JJ. Hox 392 l>EDAGOGISCHÂ? STUDI?‹N



??? J.H.M. Castelijns Beelden van bekwaamheid. Een onderzoeknaar de implementatie en effecten van hetprogramma 'Responsieve Instructie' voor leer-krachten in groep 2 van de basisschool. Academisch proefschrift Universiteit Utrecht. Utrecht,1996, 299 pagina's, ISBN 90 393 1025 4 De overgang van groep 2 naar groep 3 in debasisschool is voor veel kinderen een moeilij-ke stap. Kinderen in groep 2 mogen nog naarhartelust spelen, maar in groep 3 wordt vanhen verlangd dat zij allerlei opdrachten makenen zich voegen naar het lesprogramma. Som-mige kinderen zijn nog niet klaar voor dezeovergang: ze kunnen niet goed geconcentreerdwerken en zijn niet gemotiveerd om aan denieuwe eisen te voldoen. In zijn proefschrift Beelden van bekwaam-heid doet J. Castelijns verslag van een veld-experiment dat als doel had kinderen in groep2 beter op de stap naar groep 3 voor te berei-den. De auteur vroeg leerkrachten om metrelatief eenvoudige middelen ongeconcen-treerde en slecht gemotiveerde kinderen te

hel-pen. De bedoeling was om op deze wijze deinteractie tussen leerkracht en leerling te sti-muleren. Castelijns' onderzoek maakt deel uitvan het Utrechtse Orthopedagogische ProjectAfstemming, dat beoogt de responsiviteit vanleerkrachten ten opzichte van hun leerlingen tevergroten. De opzet was als volgt. De onderzoekerinstrueerde leerkrachten om met behulp vantien eenvoudige technieken de interactie metde slecht geconcentreerde kinderen tijdens deles te verbeteren. Zij moesten bij voorbeeldvaker bij het kind gaan zitten en met hem ofhaar over het werk praten, ze moesten het aan-kijken en afspraken maken over het werk. Opdrie meetmomenten deed Castelijns observa-ties in de klas en registreerde hoe vaak de leer-krachten die middelen toepasten, dus hoe vaakzij bij het kind gingen zitten, met hem of haarover het werk praatten, enz. Tegelijk werdende kinderen geobserveerd en werd vastgesteldhoe zelfstandig en aandachtig zij werkten. De eerste meting was een v????rmeting, detweede meting vond

plaats vier weken na deinvoering van het programma, en de derdemeting na nog eens vier weken. Op elk vandeze drie tijdstippen werd de interactie in de klas op video geregistreerd. Onmiddellijk nade v????rmeting vond de instructie aan de leer-krachten plaats, waarbij met hen werd bespro-ken hoe zij de nagestreefde technieken kondentoepassen om de interactie met de slechtgeconcentreerde kinderen te verbeteren. Navier weken werden opnieuw opnamengemaakt. Aan de hand hiervan werd met dedocent besproken in hoeverre verbetering wasopgetreden. Uiteindelijk was er een derdemeting. Deze opzet maakte het mogelijk hetsucces van het programma af te meten aan demate waarin de leerkrachten meer met dekinderen interacteerden en de mate waarinkinderen zelfstandiger en geconcentreerderwerkten. Aan het onderzoek namen twintig leerkrachtendeel, werkzaam op 10 scholen. In elke klaswerden de twee kinderen geobserveerd dievolgens de leerkracht de meeste concentratie-problemen hadden.

E?Šn van die kinderen werdaangewezen als experimenteel kind: aan deleerkracht werd gevraagd om aan dit kind spe-ciaal aandacht te schenken. Zonder dat de leer-kracht hierover was ingelicht werd ook deinteractie met het andere ongeconcentreerdekind geobserveerd. De bedoeling hiervan wasom vast te kunnen stellen of een toename in deconcentratie van het experimentele kind weltoegeschreven kan worden aan de toepassingvan de interactietechnieken. Bovendien geeftdeze opzet de mogelijkheid om te kijken ofhet responsieve gedrag van de leerkrachtbeperkt blijft tot het experimentele kind of datook andere kinderen profiteren van de invoe-ring van het programma. Tenslotte werd onderscheid gemaakt intwee implementatiestrategie??n. Sommige leer-krachten kregen tussendoor ondersteuning inde vorm van gesprekken met een schoolbege-leider en met andere leerkrachten die het pro-gramma uitvoerden. Aan anderen werd geentussentijdse ondersteuning geboden. Wanneer de scores van de

leerkrachten tesa-men worden genomen blijkt het programmasuccesvol te zijn. Ten aanzien van de meestecriteria werden de doelstellingen bereikt, datwil zeggen dat de responsieve interactie vande leerkrachten met de experimentele kinderentoenam. Het gedrag van de leerkrachten ten 393 PEDAGOGISCHE sruDiCN



??? opzichte van de controlekinderen bleek echternauwelijks veranderd. Wat betreft de aandacht van de kinderenwaren de resultaten moeilijk te interpreteren.Voor de experimentele kinderen bleek er eersteen (significante) toename van hun concentra-tie te zijn (dus van meetmoment ?Š?Šn naarmeetmoment twee), terwijl er daarna (vanmeetmoment twee naar drie) een (significante)afname was. Het omgekeerde gold voor decontrole kinderen: zij gingen in eerste instan-tie achteruit om vervolgens weer een grotereconcentratie te tonen. Een tweede set vragen is rond de imple-mentatiestrategie. Zijn leerkrachten gebaat bijondersteuning tussendoor? Het antwoord luidtbevestigend. Dit resultaat ligt voor de hand,aangezien, zoals de auteur zelf aangeeft, ditsoort interventies alleen op de lange termijnsuccesvol zijn, als ze ingebed worden in eensysteem van kwaliteitszorg. Toch is het resul-taat niet triviaal, want het blijkt dat leerkrach-ten vooral steun ondervonden van gesprekkenmet andere leerkrachten die in het

programmawaren opgenomen en niet van telefoon-gesprekken tussendoor met een school-begeleider. Het proefschrift maakt aan het einde een boei-ende wending wanneer de auteur niet langerkijkt naar groepsscores maar naar de scoresvan individuele leerkrachten. Met behulp vaneen geaggregeerde schaal van de observatie-maten berekende hij de responsiviteit op elkvan de drie meetmomenten voor elke leer-kracht afzonderlijk. Deze 'veranderingscur-ven' laten het leerproces van de individueleleerkrachten over de drie meetmomenten zien.Castelijns constateert dat er in lang niet allegevallen sprake is van het patroon dat ver-wacht zou kunnen worden: een geleidelijketoename van responsiviteit en het bereikenvan een optimum. Dit patroon wordt wel bijeen aantal leerkrachten gevonden, maar er zijnook heel andere patronen. Sommige leerkrach-ten laten tussen meetmoment twee en drie juisteen afname van responsief gedrag zien, terwijlanderen pas na meetmoment twee vooruitgaan. De auteur

concludeert dat "de ontwikke-ling van de bekwaamheid van leerkrachteneen buitengewoon persoonlijke aangelegen-heid is met een grillig verloop" (p. 251). Het enige dat hierover met zekerheid is te zeggen,zo stelt Castelijns in zijn slotbeschouwing, isde onvoorspelbaarheid van de veranderings-processen. Op grond van deze analyses komt Caste-lijns tot een kritische heroverweging van deuitgangspunten van het programma en van demanieren waarop de effecten werden gemeten.Wie de effecten van het programma wil vast-stellen met behulp van groepsscores ziet overhet hoofd, dat leerkrachten de programmadoe-len en de tien eenvoudige technieken nietmechanisch proberen te realiseren, maar datzij rekening houden met het gedrag van hetbetreffende kind. Als een kind geconcentreer-der werkt zal de leerkracht het niet nodig vin-den te interveni??ren. In de leercurve zal dit totuitdrukking komen in een vermindering vanresponsief gedrag van de leraar. De auteur realiseert zich dat de doelstellin-gen van

het programma niet langer in absolutetermen moeten worden gevat als alleen maargericht op m?Š?Šr responsief gedrag van de leer-kracht, maar dat het gaat om iets relatiefs: demate waarin de interventie van de leerkrachtin overeenstemming is met de behoeften vanhet kind. Niet responsiviteit op zichzelf is hetdoel, maar adaptieve responsiviteit, dat wilzeggen ondersteuning die aangepast is aan hetgedrag van het betreffende kind op datmoment. De zwakste leerlingen zouden de meesteondersteuning moeten krijgen. Dat dit feitelijkook gebeurt blijkt uit het negatieve verbandtussen bij de kinderen gemeten aandacht bijspel of werk en de responsiviteit van de leer-kracht. Bij aanvang van het onderzoek wasverwacht dat grotere responsiviteit van deleerkracht juist tot meer aandacht van het kindbij het werk zou leiden. Nu blijkt het omge-keerde:^als kinderen geconcentreerd werken,interacteert de leerkracht minder met hen.Voor de betreffende leerkracht wordt dannatuurlijk ook een leercurve gevonden waaringeen

vooruitgang zit. Dit komt niet voort uithardleersheid van de leraar, maar uit het feitdat hij of zij in dit geval liet repertoire vanresponsieve technieken niet hoeft aan te spre-ken. Omdat Castelijns zelf tot deze herinterpre-tatie van zijn onderzoek komt, is des te moei-lijker te begrijpen dat hij vindt dat de leercur- 394 PCDACOGISCMC STUDI?‹N



??? ves onvoorspelbaar zijn. Met het concept'adaptief leerkrachtgedrag' is het grillig enpersoonlijk verloop van de veranderingspro-cessen juist wel te verklaren. De kritische heroverweging in het slothoofd-stuk zou mijns inziens behalve tot een andereinterpretatie ook moeten leiden tot een anderekijk op de onderzoeksmethode. Het is jammerdat de auteur hieraan geen aandacht meerbesteedt. Castelijns' operationalisering vanresponsiviteit is onvoldoende; adaptieveresponsiviteit valt niet met eenvoudige kwan-titatieve maten te meten. Hij heeft een forme-le, in ieder geval niet-inhoudelijke, benaderinggekozen van de interactie tussen leerkracht enleerling. Hij stelt vast of en hoe vaak en hoelang een leerkracht aandacht geeft aan eenkind, maar hij kijkt niet naar de inhoud van deinteractie. Dit lijkt mij niet goed te verdedi-gen. Het gaat er toch niet alleen om dat eenleerkracht reageert op een kind, maar vooralhoe hij of zij reageert, niet alleen om de kwan-titeit maar juist ook om de kwaliteit van dieinteractie. De

leerkrachten moeten ook ininhoudelijk opzicht adaptief zijn: de feedbackmoet adekwaat en stimulerend zijn en aange-past aan het begripsniveau van het kind. Eenleerkracht kan wel met een kind over een taakpraten, maar hij of zij kan het doel om demotivatie van het kind te vergroten voorbijschieten door een veel te moeilijke opdracht tegeven, het kind te overdonderen met eenwoordenstroom of door het kind bij een sim-pele opgave zo uitbundig te prijzen dat het deindruk krijgt dat het niet veel kan. Feedbacken aandacht kunnen ook averechts werken, enmet die mogelijkheid is geen rekening gehou-den. Een verschuiving van responsiviteit naaradaptieve responsiviteit vereist dat ook deinhoud van de gesprekjes tussen leerkracht enkind in het onderzoek betrokken wordt. Deze interessante en vakbekwaam uitgevoerdestudie laat zich lezen als het verslag van hetleerproces van de auteur over responsieveinteractie. Iedereen die op dit terrein onder-zoek doet kan hiervan leren. De kritische her-overweging die de

auteur aan het einde vanzijn studie presenteert maakt duidelijk hoeveelklemmen en valkuilen een onderzoeker vaninteractie onderweg tegenkomt. Als het gaatom het veranderingsproces van individueleleerkrachten laat Castelijns zien dat niet ?Š?Šnbepaald verloop het beste is: er zijn allerleiconfiguraties die alleen ge??nterpreteerd kun-nen worden door de context mee te nemen.Verbetering van de interactie tussen leerkrachten leerling laat zich niet op eenvoudige wijzevaststellen: maten die geen rekening houdenmet de specifieke omstandigheden laten geenconclusies toe. Die overtuigende conclusie bergt tevens debeperking van Castelijns' programma in zich.Het is te smal, het houdt geen rekening met despecifieke context en richt zich te veel opmakkelijk te observeren kenmerken, terwijl derealiteit daarvoor te complex is. Leerkrachtenkunnen zeker profiteren van de in dit program-ma beproefde interactietechnieken. Maar zezullen ze in combinatie met andere didactischeinterventiemogelijkheden aanwenden als

zeinschatten dat dat nodig is. E. Eibers S.J. van Zolingen Gevraagd: sleutelkwalificaties. Een studie naar sleutelkwalificaties voor het middelbaar beroepsonderwijs Academisch proefschrift Katholieke Universiteit Nijme-gen. Universiteitsdrukkerij, Nijmegen 1995, 435 pagi-na's, ISBN 90 900858SX Het proefschrift bevat een grondige verken-ning van veranderingen in arbeidsorganisatiesen de consequenties daarvan in termen vankwalificaties (ofwel: wat moet iemand in hetkader van een beroeps- of functieuitoefeningkunnen en kennen?). Van Zolingen gebruiktdaarvoor zowel buitenlandse studies als onder-zoek dat in Nederland voor de Nederlandsesituatie is gedaan. Ze komt tot de conclusie datkwalificaties zoals bijvoorbeeld klantgericht-heid en zelfstandigheid belangrijk zijn binnenarbeidsorganisaties. Bewust definieert ze dezevoorlopig als 'algemene kwalificaties' om ver-warring te voorkomen met verwante 'beladen'begrippen als extra-functionele kwalificatiesof breed toepasbare beroepskwalificaties. Uit de

bestudeerde literatuur blijkt dat alsgevolg van met name commerci??le verande-ringen, maar ook door technologische en orga-nisatorische ontwikkelingen werkgevers in 395 l>EDAGOGISCHÂ? STUDI?‹N



??? toenemende mate vragen om flexibel inzetba-re, breed opgeleide werknemers. Kwalificaties ziet men veelal als h?Št middelom de aansluiting tussen onderwijs en arbeidte optimaliseren. Vanuit die gedachte beperktVan Zolingen zich terecht niet alleen tot ver-anderingen in het arbeidssysteem en de gevol-gen daarvan voor kwalificaties. Ze beschrijftook veranderingen op de arbeidsmarkt en inhet secundair beroepsonderwijs. Om het kwa-lificatiedenken zuiver te houden is het wat mijbetreft echter (nog steeds) de vraag of en zo jahoe ver onderwijs invloed mag hebben als hetgaat om het opsporen, formuleren en vaststel-len van kwalificaties. Hoe dan ook, op basis van de literatuur-studie komt Van Zolingen tot de conclusie dat"algemene kwalificaties in brede kring, doorwerkgevers (organisaties), door de overheiden door werknemers (organisaties) van belangworden geacht voor het goed (kunnen blijven)functioneren van werknemers" (p. 86). Aan de hand van literatuur verkent VanZolingen vervolgens het

begrip kwalificatie.Ook hier geldt dat steeds een link wordtgelegd naar de Nederlandse situatie. Uiteinde-lijk blijkt het begrip 'sleutelkwalificaties' hetmeest adequaat te zijn. Van Zolingen kiest erdan ook voor dit concept van Mertens (1974)te actualiseren en toe te spitsen op arbeidssitu-aties. Ze komt tot de volgende definitie:"Sleutelkwalificaties zijn: kennis, inzicht,vaardigheden en houdingen die behoren totde duurzame kern van een beroep of eengroep verwante functies met de mogelijk-heid tot transfer naar andere en nieuwefuncties binnen dat beroep en tot innovatiesbinnen dat beroep, die bijdragen aan debekwaamheidsontwikkeling van eenberoepsbeoefenaar en die overgangen bin-nen de loopbaan vergemakkelijken"(p. 117). Deze definitie is uitputtend en sluit prima aanbij de eerder geconstateerde behoefte aanbreed en flexibel inzetbare medewerkers. Van Zolingen onderscheidt vervolgens bijsleutelkwalificaties zes dimensies, die eenstuoicn synthese vormen vanuit de bestudeerde litera-tuur: een

algemeen-instrumentele, een cogni-tieve, een persoonlijkheids-, een sociaal-com-municatieve, een sociaal-normatieve en eenstrategische dimensie. De criteria waarop deze indeling is gebaseerd, zijn echter niet vermeld.Daarmee wordt het lastig om als lezer dewaarde van deze onderverdeling op voorhandvast te stellen. In het laatste deel van de literatuurstudiegaat Van Zolingen in op het verwerven en hetvertalen van sleutelkwalificaties. Die aspectenworden kort belicht. Het overzicht van moge-lijke didactische werkvormen lijkt logisch,maar is tegelijkertijd willekeurig. Aardig daar-bij is wel dat niet alleen niet-klassikale vor-men als project- en probleemgestuurd onder-wijs worden besproken, maar ook vormen vanklassikaal onderwijs. Tegelijkertijd neemt VanZolingen een voorschot op het empirischedeel van de studie door sleutelkwalificatiesaan werkvormen te koppelen: "De Leittext-methode lijkt bij uitstek geschikt voor het ver-werven van sleutelkwalificaties zoals lerenleren, omgaan met informatie,

probleemoplos-sen en plannen" (p. 136). Elk van de zesgenoemde dimensies krijgt zo verspreid overwerkvormen een plek. Het vertalen van sleutelkwalificaties ineindtermen en leerplannen blijkt een hardenoot om te kraken volgens Van Zolingen. Zijtypeert dit vooralsnog als een onopgelost pro-bleem, waarvoor geen directe oplossingenvoorhanden zijn. Jammer, want daarin zouongetwijfeld een meerwaarde voor onderwijs-kundigen hebben gelegen. Wel geeft ze rich-tingen aan waarin oplossingen gezocht kunnenworden. Ik ben het volledig eens met VanZolingen dat de combinatie van kernproble-men met sleutelkwalificaties perspectief biedt,zeker bezien vanuit flexibele en brede inzet-baarheid in beroepssituaties. Het empirisch deel van de studie begintmet de bespreking van enkele varianten van deDelphi-methode. Omdat het onderzoek nietcurriculumontwikkeling beoogt, maar zichricht op liet belang en de toepassing van sleu-telkwalificaties kiest Van Zolingen voor de'policy Delphi-aanpak'. Deze vorm richt

zichop het genereren van beleidsalternatieven doormiddel van een gestructureerde dialoog(p. 155). Uiteindelijk zijn deskundigen vanuitonderwijs en arbeid betrokken bij het onder-zoek. Gezien de doelstelling (beleidsalterna-tieven) is het jammer dat Van Zolingen uitein-delijk heeft besloten vertegenwoordigersvanuit de overheid niet te bevragen. Onderwijs



??? en arbeid te zamen in een panel onderbrengen,levert op voorhand echter al genoeg politiekediscussie op, zeker als de vraag wordt voorge-legd wie waarvoor verantwoordelijk is! In het eerste deel van het empirisch onder-zoek inventariseert Van Zolingen de gevolgenvan veranderingen in arbeidsorganisaties enop de arbeidsmarkt voor de gevraagde sleutel-kwalificaties (zij valideert daarmee de resulta-ten van het literatuuronderzoek en de daaruitafgeleide sleutelkwalificaties en ze legt daar-mee de basis van het empirische deel). Zijricht zich daarbij op drie sectoren: banken,verzekeringen en industrie. Non-profit organi-saties zijn niet bij het onderzoek betrokken,Vk'aarmee conclusies over relevantie van sleu-telkwalificaties over de breedte van dearbeidsmarkt niet mogelijk zijn. Daarnaastbeperkt Van Zolingen zich tot sleutelkwalifi-caties in intredefuncties, wat vanuit het aan-sluitingsvraagstuk onderwijs-arbeid nuttig is. Uiteindelijk worden 24 sleutelkwalificatiesin het verdere verloop van het onderzoek mee-

genomen. In eerste instantie moeten dat ermeer geweest zijn. Welke zijn afgevallen enwaarom wordt echter niet duidelijk. De rele-vantie van de overgeblevene is echter evident.Willen sleutelkwalificaties betekenis krijgenen willen ze vertaald kunnen worden in eind-termen en leerplannen dan moeten ze context-specifiek beschreven worden. Bijlage 5.6 laatzien dat dat mogelijk is. Zowel voor MEAO-Cals voor MTS-E abituri??nten zijn deze uitge-werkt en laten ze contextgebonden verschillenzien. De overige drie onderzoeksvragen naar derol van het MBO in de verwerving van sleutel-kwalificaties, naar geschikte didactischemethoden en naar vertaling in eindtermen lei-den in het empirisch deel uiteindelijk niet totverrassende uitkomsten. De resultaten gevenrichtingen aan, waarin verdere antwoordengezocht kunnen worden, geen pasklare ant-woorden. Maar daarin moet ook niet de groot-ste meerwaarde van het onderzoek gezochtworden. Dat zit in de conclusie dat het conceptsleutelkwalificaties (opnieuw) interessant

enrelevant is. Van Zolingen heeft met haar onderzoekontegenzeggelijk het belang van sleutelkwali-ficaties aangetoond. En alhoewel keuzen encriteria binnen het onderzoek niet altijd ge??x-pliciteerd zijn, tonen het proefschrift en deonderzoeksresultaten dat ze zelf vele sleutel-kwalificaties tot haar kwalificatiebagage magrekenen. En dat het onderwerp inmiddels totop beleidsniveau doorklinkt, blijkt wel uit devraag die de minister van OCenW in een briefvan 4 februari jongstleden voorlegt aan deSER: "Hoe kurmen sleutelkwalificaties vormgegeven worden binnen beroepsonderwijs meteen hoog gehalte aan realistische praktijksitu-aties?" F.T.L Blokhuis Onderwijskundig adviseur CINOP 397 l>EDAGOGISCHÂ? STUDI?‹N



??? Mededelingen Het laatste nummer van deze jaargang zalongeveer het dubbele aantal pagina'somvatten en als boekeditie met de titel'Opvoeding, onderwijs en sociale integratie'begin 1998 aan de abonnees wordentoegezonden Promoties Universiteit van AmsterdamPromovendus: Drs. M. van HattumTitel proefschrift: Pesten. Een onderzoek naarbeleving, visie en handelen van leraren enleeriingcn rondom pestenPromotor: Prof.dr. P.G. SwanbomCo-promotor: Dr. J.C. van der WolfDatum: 6 november 1997 Universiteit van AmsterdamPromovendus: Drs. S.E. SeveriensTitel proefschrift: Gender and leamingPromotor: Prof.dr. B. van Hout-WoltersCo-promotor: Dr. G. ten DamDatum: 13 november 1997 Universiteit van AmsterdamPromovendus: Drs. P.J.C. de BruijnTitel proefschrift: Van een experiment naareen facet Promotor: Prof.dr. G.W. MeijnenDatum: 4 december 1997 Universiteit van Amsterdam Promovendus: Drs. L. Sontag Titel proefschrift: Vormgeving en effecten van onderwijs aan zesjarigen

Promotor: Prof.dr. G.W. Meijnen Datum: 8 december 1997 Universiteit TwentePromovendus: Drs. S.A. de VriesTitel proefschrift: Aanpasbare courseware:Ontwerp en gebruik binnen het voortgezetonderwijs ^ Promotor: Prof.dr. J.C.M.M. MoonenCo-promotores: Dr. J.P.F. De Diana enDr. P.A.M. KommersDatum: 3 december 1997 S98 pcdagogtschcstudi?Šn â€?99 7 (74) 398-400 Universiteit TwentePromovendus: Drs. C.A. VerwijsTitel proefschrift: A mix of core and comple-mentary media: New perspectives in media-decision making Promotor: Prof.dr. J.C.M.M. MoonenCo-promotor: Dr. B.A. CollisDatum: 3 januari 1998 Rijksuniversiteit GroningenPromovendus: Drs. J.F. ZijlstaTitel proefschrift: Evaluatie van het program-ma 'Peuterrevalidatie vanuit opvoedings-perspectief' Promotor: Prof.dr. H. NakkenDatum: 16 oktober 1997 Katholieke Universiteit NijmegenPromovendus: Drs. C.M.T. PetersTitel proefschrift: De professionaliteit vanschoolleiders; een taakspecifieke benaderingPromotores: Prof.dr. J.H.G.I.

Giesbers enProf.dr. T.C.M. BergenCo-promotor: Dr. P.J.C. SleegersDatum: 17 september 1997 Katholieke Universiteit NijmegenPromovendus: Drs. A. BlonkTitel proefschrift: Dyslexpert. The develop-ment and evaluation of an expert system forthe diagnosis of reading and spelling problemsPromotor: Prof.dr. E.E.J. De BruynCo-promotor: Dr. J.H.L. van den BerekenDatum: 21 oktober 1997 Katholieke Universiteit NijmegenPromovendus: Drs. H. WentinkTitel proefschrift: From graphemes to sylla-bles: The development of phonological decod-ing skills in poor and normal readersPromotores: Prof.dr. R. Schreuder enProf.dr. L. VerhoevenCo-promotor: Dr. W.H.J. van BonDatum: 29 oktober 1997 Katholieke Universiteit NijmegenPromovendus: Drs. A.TX J- MonshouwerTitel proefschrift: Ratio militans; perspectie-ven op Stephan StrasserPromotor: Prof.dr. A.W. van HaaftenDatum: 10 november 1997



??? Oratie Katholieke Universiteit NijmegenPromovendus: Drs. C. KoopmansTitel proefschrift: Keynotes in music educa-tion. A philosophical analysisPromotor: Prof.dr. A.W. van HaaftenDatum: 25 november 1997 Katholieke Universiteit BrabantPromovendus: Drs. R.S. IrausquinTitel proefschrift: Quality and use of phono-logical representations in poor and normalreaders Promotor: Prof.dr. B.L.M.F. de GelderDatum: 3 oktober 1997 Universiteit UtrechtPromovendus: Drs. M.T. Glaud?ŠTitel proefschrift: Werkplek-opleiden alsinnovatie(middel). Leren en innoveren viaopleiden op de werkplekPromotor: Prof.dr. N.A.J. LagerweijCo-promotores: Dr. K.M. Stokking enDr. A.M. VerslootDatum: 17 oktober 1997 Recent gestart onderzoek Universiteit van Amsterdam Titel project: Bevorderende en belemmerendefactoren voor het leven lang leren: een explo-ratief onderzoek op het microniveauContactpersonen: Dr. T.T.D. Peetsma en Dr.M.L.L. Volman, SCO-Kohnstamm Instituut Titel project: Een onderzoek naar de predictie-ve

validiteit van het Staatsexamen NT2Contactpersonen: Drs. Y. Emmelot enDrs. E. van Schooien, SCO-Kohnstamm Insti-tuut Titel project: Intercultureel leren in de klasContactpersoon: Drs. G. Ledoux, SCO-Kohn-stamm Instituut Universiteit Twente Titel project: Monitoring ICT in het onderwijsProjectleiding: Prof.dr. Tj. Plomp en Dr.A C.A. ten Brummelhuis op 2 oktober 1997 heeft Prof.dr. J. Terweizijn ambt van hoogleraar Onderwijspedago-giek aan de faculteit der Psychologie en Peda-gogiek van de Vrije Universiteit Amsterdamaanvaard met het uitspreken van een rede,getiteld: Strategisch leren in contexten. Benoeming Prof.dr. C.M. de Glopper is per 1 september1997 benoemd als directeur van het Onder-wijsinstituut van de Faculteit der Pedagogi-sche en Onderwijskundige Wetenschappenvan de Universiteit van Amsterdam. Iniioud andere tijdschriften Comenius 17e jaargang, nr. 3, 1997 Themanummer: De toekomst van de histori-sche pedagogiek Inleiding op het themanummer, door P. Selten,N. Bakker en G.

Biesta De spanning van verborgen agenda's. Ontwik-kelingen inzake het onderwijs in de histori-sche pedagogiek, door M. DepaepeEen markante omissie. Over de plaats vanmeisjes en vrouwen in Nederlandse historisch-pedagogische leerboeken, door N. Bakker enM. van Essen Hulde aan het handwerk, kritiek op de theorie.Over de stand van zaken in de historischepedagogiek in Duitsland, door H.E. Tenorth Pedagogisch Tijdschrift22e jaargang, nr. 1/2, 1997 Themanummer: Sociaal leren Inleiding op het themanummer, door D. Wil- demeersch Sociaal leren met het oog op maatschappelijkeverantwoording. Het debat over landbouw,milieu en natuur, door J. Vandenabeele enD. Wildemeersch Een riskante mythe. Volksopvoeding envolksgemeenschap, door B. van GentSociaal leren in de context van sociale uitslui- 399 PÂ?DACOCISCHC STUDI?‹N



??? ting, door L. Veendrick en J. ZeelenSociaal leren in de risicomaatschappij: naareen empirisch verantwoorde uitweg, doorB. Boog en M. van der KampCiviele maatschappij, sociaal-cultureel werken sociaal leren, door R. van der Veen. Pedagogisch Tijdschrift22e jaargang, nr. 3, 1997 Voor het Nederlands als wetenschappelijketaal, door A.W. van HaaftenPestalozzi in Europa. Prolegomena van eenpedagogische werkingsgeschiedenis van zijnerfgoed, door H. Van Crombrugge enM. Depaepe Tussen bewaking en verbetering van onder-wijskwaliteit. Is total quality managementgeschikt voor scholen? door J. Axe en R. ElteEthiek als expressie: een uitweg voor de peda-gogiek? Besprekingsartikel, door P. Smeyers Tijdschrift voor Orthopedagogiek36ejaargang, nr. 7/8, 1997 Samenwerking tussen twee scholen voor spe-ciaalonderwijs en de jeugdzorg, doorT.J.A. Schut, W.A.J.J. Willems enS.W.M. Zijlmans Heeft stellen nadelige gevolgen voor spellen?door A.M.T. Bosman, K. Schep-Ottevanger enW.H.J. van Bon

De interactie tussen spraaktaalgestoorde kin-deren en hun ouders, door M.C.B. Drenthenen J.M.A. Riksen-Walraven Tijdschrift voor Orthopedagogiek36e jaargang, nr. 9, 1997 Onderzoek naar de praktijktheorie over Prak-tisch Pedagogische Gezinsbegeleiding bijextemaliserend probleemgedrag, doorG.M.P. Loots en P.A. de RuyterDe Vineland Adaptief Gedragschaal bij kinde-ren met cerebrale parese, door I.C.M. Ren-tinck, A. Vermeer, D.A. van der Ploeg,G.M.P. Loots en E.J. Karei'De basis van de communicatie'. Kennisma-king met een Russisch onderwijsprogrammavoor de sociale en'emotionele opvoeding vanzes- tot zevenjarige kinderen, doorA.M.E. Strumphler Ontvangen boeken Blom, J.J.C. Use-oriented courseware developmentfor agricultural education. An ecological appro-ach (dissertatie). Landbouwuniversiteit Wage-ningen, 1997. Doef, P. van der. Systematiek van orthopedagogischhandelen. Uitgeverij SWP, Utrecht, 1997, ?’ 34,50. Gerris, J.R.M. (red.), Jongerenproblematiek: Hulp-verlening en

gezinsonderzoek. Van Gorcum,Assen, 1997, ?’ 39,50. Hattum, M.J.C. van. Pesten. Een onderzoek naarbeleving, visie en handelen van leraren en leer-lingen (dissertatie). Universiteit van Amsterdam,1997. Houten, E. van, & Berg, G. van den. Interacties in deleefgroep. Interpersoonlijke processen tussengroepsopvoeders en kinderen. Uitgeverij SWP,Utrecht, 1997, ?’26,50. Kef, S., Hox, J.J., & Habekoth?Š, H.T., (On)Zichtbaresteun. Onderzoek naar visueel gehandicaptejongeren en hun netwerk. Thesis Publishers,Amsterdam, 1997, ?’ 27,50. Kemper, A., & Janssens, J., Zin en onzin van Video-Hometraining. Uitgeverij SWP, Utrecht, 1997,?’ 26,50. Lange, M. de, & Klomp, M., Agressieve jongeren.Cognitie, emotie en gedrag. Uitgeverij SWP,Utrecht, 1997, ?’ 26,50. Levering, B., & Maanen, IVI. van. Klein geheim. Inti-miteit, privacy en ontwikkeling van identiteit. DeTijdstroom, Utrecht, 1997, ?’ 35,-. Pameijer, N., & Beukering, T. van. Handelingsgerich-te diagnostiek. Acco, Leusden, 1997, ?’ 59,-. Praamsma, J.M.,

Nieuwe wereldburgers. Aantastingvan natuur en milieu als vraagstuk van algemenevorming (dissertatie). Universiteit Utrecht, 1997. Rink, K. & Ott, W. (Eds.), Youngsters between free-dom and social limits. Garant, Leuven/Apel-doorn, 1997, ?’ 45,50. Severiens, S., Gender and learning. Learning styles,ways of knowing and patterns of reasoning (dis-sertatie). Universiteit van Amsterdam, 1997. Stellingwerf, B.P., Learning the rules of the game.Strategies in teaching arithmetic word problemsolving (dissertatie). Katholieke Universiteit Nij-megen, 1997. Visser, }., Lezen op AVI-niveau (dissertatie). KPCGroep, 's-Hertogenbosch, 1997. 400 l>EDAGOGISCHÂ? STUDI?‹N
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