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??? s Samenvatting In deze studie werden de effecten onderzochtvan een programma voor het afleiden vanwoordbetekenissen uit de context en uit dewoordvorm bij zwak en gemiddeld begrijpendelezers van groep 6 van het basisonderwijs. Hetvoornaamste doel van deze studie was teonderzoeken of het programma resulteerde ineen verbetering van het afleiden van de bete-kenis van onbekende woorden en of er eentransfereffect optrad op begrijpend lezen. Daar-naast wilden we weten of de zwak en gemid-deld begrijpende lezers evenveel van het pro-gramma profiteerden. Het programma was gebaseerd op de princi-pes van directe instructie en reciprocal teaching.Een pretest-posttest-control group design werdgebruikt om de effecten van het programma temeten. De resultaten toonden aan dat het pro-gramma een significant effect had op de vaar-digheid om woordbetekenissen af te leiden. Erbleek echter geen transfereffect op begrijpendlezen in het algemeen op te treden.

In het alge-meen profiteerden de zwak begrijpende lezers,voor wie de Instructie primair bedoeld was,meer van de training dan de gemiddeld begrij-pende lezers. Inleiding In dit artikel beschrijven we een onderzoeknaar het effect van instructie in het afleiden vanwoordbetekenissen bij zwak en gemiddeldbegrijpende lezers uit groep 6 van het basis-onderwijs. De leerlingen krijgen instructie vol-gens een programma dat gebaseerd is op deidee??n van directe instructie en reciprocalteaching. Onderzocht wordt of instructie effectheeft op het afleiden van woordbetekenissen enof er een transfereffect optreedt naar begrij-pend lezen. In het volgende beschrijven weeerst welke problemen leerlingen kunnen heb-ben bij begrijpend lezen. Vervolgens gaan wein op het afleiden van woordbetekenissen en opde vraag hoe dit in instructie voor zwakkelezers vertaald kan worden. Veel leerlingen, met name leerlingen uitallochtone en taalzwakke milieus, hebbenproblemen met begrijpend lezen,

omdat ze eengroot aantal woorden in teksten niet begrijpen.Diverse onderzoeken laten zien dat de Neder-landse woordenschatontwikkeling van alloch-tone kinderen sterk achterblijft bij die vanautochtone leeftijdgenoten (vgl. Droop &Verhoeven, 1995; Smits & Aarnoutse, 1997;Verhoeven & Vermeer, 1989, 1992). Dezeachterstand in woordenschat van allochtoneleerlingen neemt - in absolute zin - in de loopvan het basisonderwijs toe (Verhoeven & Ver-meer, 1992). Wanneer ze eenmaal technischgoed kunnen lezen, kunnen de Nederlandsekinderen hun tempo in vergelijking met deallochtone leeftijdgenoten versnellen, dankzijhun grotere woordenschat. Een achterstand in woordenschat heeftwaarschijnlijk een sterk effect op tekstbegripen op het achterhalen van de betekenis vanonbekende woorden uit teksten. Uit onderzoekvan onder andere Aarnoutse en Van Leeuwe(1988), Aarnoutse, Mommers, Smits en VanLeeuwe (1986), Davis (1972), Droop en Ver-hoeven (1995) en

Rumelhart en Norman(1978) blijkt er een sterke relatie te bestaantussen woordenschat en begrijpend lezen.Onderzoek van Droop en Verhoeven (1995)laat zien dat van vier onderscheiden deelcom-ponenten van begrijpend lezen, te weten deco-deervaardigheid, woordenschat, morfosyntac- Effecten van een instructieprogrammavoor het afleiden van woordbetekenissen M.A. Tomesen en C.AJ. Aarnoutse1 1  We danken R. Claase van het SAC in Utrecht ende volgende scholen die meegewerkt hebben aanhet onderzoek: De Cirkel, Prinses Margrietschool,Villa Nova, De Schakel, De Piramide, Ludgerschool,De Pijlstaart en Sint Jan de Doper, alle te Utrecht.



??? tische vaardigheid en mondelinge tekstvaardig-heid, de deelcomponenten woordenschat enmorfosyntactische vaardigheid bij allochtoneleerlingen in sterkere mate bepalend zijn voorhun begrijpend leesniveau dan bij autochtoneleerlingen. Het probleem van zwakke lezers is vaak nietalleen dat ze minder woorden kennen dangoede lezers, maar ook dat ze onvoldoende inde gaten hebben dat ze een tekst of een gedeel-te ervan niet begrijpen vanwege een onbekendwoord. Uit onderzoek van Schouten-van Parre-ren. De Glopper en Van Daalen-Kapteijns(1995) is bekend dat een kleine groep van over-wegend zwakke leerlingen in hoge mate deeigen woordkennis overschat en geen pogingendoet om de betekenis te achterhalen. Ook Paris,Wasik en Turner (1991) en Pearson en Fielding(1991) constateren dat zwakke lezers vaak overmoeilijke woorden heen lezen met als gevolgdat ze de tekst niet goed begrijpen. Zwakkelezers zijn vaak passieve lezers, terwijl goedelezers actief met

een tekst bezig zijn (Wal-raven, 1995). Zwakke lezers zijn zich onvol-doende bewust van het feit dat ze de tekst nietbegrijpen en weten meestal niet wat ze in zo'nsituatie moeten doen. Ze hebben vaak geenstrategie??n tot hun beschikking om de beteke-nis van een onbekend woord af te leiden.Goede lezers daarentegen breiden hun woor-denschat uit tijdens het lezen. Als ze een onbe-kend woord tegenkomen, proberen ze de bete-kenis ervan te achterhalen. Het gevolg is dathet verschil in woordkennis en in begrijpendlezen tussen goede en zwakke lezers alsmaargroter wordt. Het is dus van groot belang datzwakke lezers, naast expliciete instructie in debetekenis van specifieke woorden, onbekendewoorden in een tekst als zodanig herkennen enstrategie??n leren om de betekenis van dezewoorden af te leiden. Afleiden van woordbetekenissen Binnen woordenschatinstructie kunnen tweesoorten interventies onderscheiden worden:expliciete instructie in de betekenis van speci-fieke

woorden en het ontwikkelen van strate-gie??n om zelfstandig woorden te Ieren (vgl.Graves, 1987; Jenkins, Matlock & Slocum,1989; Beek & McKeown, 1991). Instructie inde betekenis van specifieke woorden heeft eenduidelijk effect op vergroting van de woorden-schat, terwijl training in bijvoorbeeld hetafleiden van de betekenis van woorden een dui-delijk effect heeft op de bekwaamheid ombetekenissen af te leiden (Jenkins, Matlock &Slocum, 1989). In het laatste geval wordtmeestal wel voldoende informatie over hetwoord afgeleid om het in de context te begrij-pen, maar wordt die kennis vaak niet als afzon-derlijke woordbetekenis in het geheugen opge-slagen. Aangezien woorden leren zeer veel tijden moeite kost, is het belangrijk om kinderennaast specifieke woorden ook strategie??n teleren waarmee ze zelf de betekenis van onbe-kende woorden kunnen afleiden. Woordbetekenissen kunnen worden afge-leid op lexicaal en op semantisch niveau. In heteerste geval gaat de lezer na

welke aanwijzin-gen het onbekende woord zelf, met name destam daarvan, levert. In het tweede geval pro-beert de lezer de betekenis van het onbekendewoord af te leiden uit de context. Het goedafleiden van de betekenis van een woord is vol-gens Schouten-van Parreren (1985) afhankelijkvan drie factoren, te weten de aard van de con-text, de aard van het onbekende woord zelf ende ervaring en kennis van de lezer. Als leerlingen weten dat bepaalde woorden(i.e. gelede woorden) opgesplitst kunnen wor-den in verschillende delen met elk een eigenbetekenis, kunnen ze van veel woorden zelf debetekenis afleiden. Op basis van de kennis vaneen of meer bekende woorddelen of van bete-kenisvolle voor- of achtervoegsels in eenwoord kan vaak de betekenis van het helewoord worden afgeleid (Verhallen & Verhal-len, 1994). Een succesvolle afleiding vereistniet alleen vaardigheden in woordanalyse,maar ook gebruik van de context om te contro-leren of de afleiding juist is. Uit

onderzoek blijkt dat het analyseren vande woordvorm een belangrijke bijdrage levertaan de uitbreiding van de woordenschat (Nagy& Anderson, 1984; White, Power & White,1989; Wysocki & JenkinS, 1987). Nagy enAnderson (1984) schatten dat voor elk woorddat een kind leert, er gemiddeld ?Š?Šn tot driemorfologisch gerelateerde woorden zijn die hetkind hiervan moet kunnen afleiden. Doorexpliciete instructie in het analyseren van dewoordvorm kan de woordenschat nog meervergroot worden. Coenen (1989) toonde aandat de Nederlandse woordkennis van allochto-



??? ne kinderen van groep 8 van het basisonderwijsvergroot kan worden door hun kennis overwoordvormingen uit te breiden. White, Sowellen Yanagihara (1989) lieten zien dat leerlingendie instructie krijgen in het gebruik van woord-delen niet alleen meer kennis over voor- enachtervoegsels hebben dan leerlingen van eencontrolegroep, maar deze kennis ook toepassenbij het afleiden van de betekenis van onbeken-de woorden. Als contextaanwijzingen worden vaakgenoemd: synoniem, antoniem, definitie, ken-nis van de wereld, logische gevolgtrekking,verbinding met een ander woord, stam en asso-ciatie (Greidanus, De Beyl & Schouwerwou,1986; Schouten-van Parreren, 1985). Onder-zoek van onder andere Nagy, Herman enAnderson (1985) heeft aangetoond dat leerlin-gen de betekenis van onbekende woorden viade context kunnen achterhalen zonder dat zespecifieke instructie gehad hebben. Er is geenindicatie dat jongere of zwakkere lezers niet instaat zijn woordbetekenissen af te

leiden.Oudere kinderen kunnen wel beter betekenis-sen afleiden dan jongere kinderen (Carnine,Kameenui & Coyle, 1984). Uit verschillende onderzoeken blijkt datinstructie in het gebruik van contextaanwijzin-gen de vaardigheid in het afleiden van woord-betekenissen bij leerlingen significant verbetert(Carnine, Kameenui & Coyle, 1984; Patberg,Graves & Stibbe, 1984; Sternberg, 1987).Zowel Carnine et al. als Patberg et al. beperk-ten de instructie tot het gebruik van aanwijzin-gen in de vorm van synoniemen en antonie-men, terwijl Sternbergs training daarentegenveel soorten contextaanwijzingen bevatte. Hetafleiden van woordbetekenissen uit de contextblijkt het gemakkelijkst als aanwijzingen in devorm van synoniemen en antoniemen wordengegeven (Carnine et al., 1984). In de drieonderzoeken werd tijdens de instructie en bijde tests gebruik gemaakt van speciaal geschre-ven contexten. Ook Jenkins, Matlock enSlocum (1989) lieten zien dat instructie hetafleiden van woordbetekenissen

verbeterde,hoewel de absolute scores op de tests vrij laagwaren en de verschillen ten gunste van instruc-tie klein. De moeilijkheid van het afleiden heeftin dit onderzoek waarschijnlijk een grote rolgespeeld. Er werden namelijk meerdere soor-ten contextaanwijzingen aangeboden en onder-wezen. Bovendien moesten de leerlingen zelfde betekenissen omschrijven van de onbekendewoorden (in plaats van de juiste betekenis uitmeerdere alternatieven te kiezen) en kregen zenaast speciaal geschreven contexten ooknatuurlijke contexten aangeboden. Uit onder-zoek van Beek, McKeown en McCaslin (1983)en van Schatz en Baldwin (1986) is bekend datnatuurlijke contexten in het algemeen slechtsbeperkte informatie verschaffen over de bete-kenis van woorden en soms zelfs misleidendzijn. In een recent Nederlands onderzoek vanVan Daalen-Kapteijns, De Glopper en Schou-ten-van Parreren (1996) naar het leren afleidenvan woordbetekenissen zijn geen significanteeffecten gevonden. De effecten

waren welpositief, maar te klein. In dit onderzoek kregenleerlingen van groep 8 in groepjes van achtleerlingen instructie in het afleiden van de bete-kenis van onbekende woorden uit korte stukjes,speciaal geschreven tekst. Met behulp van eenset vragen die aan de context kon wordengesteld en een schema dat aangaf hoe eendefinitie meestal is opgebouwd, leerden zezoveel mogelijk informatie te halen uit hetstukje tekst over het onbekende woord. Eenmoeilijkheid was dat de leerlingen vooral temaken kregen met woorden waarvoor geensynoniem bestaat en die naar een (gedeeltelijk)onbekend begrip voor de leerlingen verwijzen. Het effect van de beschreven interventies ophet begrijpen van teksten is in de vermeldeonderzoeken niet geanalyseerd. Het is belang-rijk te weten of een training in het afleiden vanwoordbetekenissen een transfereffect oplevertnaar begrijpend lezen in het algemeen. Er issprake van een transfereffect als geleerde ken-nis en vaardigheden invloed hebben op hetgebruik van

die kennis en vaardigheden in eennieuwe leer- of toepassingssituatie (Simons,1990). Instructie Recente instructiemodellen die effectief zijngebleken, met name voor zwakke lezers, zijnhet directe instructiemodel (Pearson & Fiel-ding, 1991; Roehler & Duffy, 1991; Veenman,1992) en de 'reciprocal teaching' benadering(Brown & Palincsar, 1989; Palincsar & Brown,1984). Bij directe instructie staat de overdrachtvan informatie door de leraar centraal. Belang-



??? rijke kenmerken van het directe instructie-model zijn dat de leraar de leerstof in kleinestappen aanbiedt en de leerlingen bij elke staplaat oefenen, dat de leraar expliciet instructiegeeft door onder andere veel voorbeelden tegeven en veel voor te doen en dat de leraar deleerlingen sterk begeleidt en direct feedbackgeeft (Aarnoutse, 1990; Veenman, 1992). Bijhet voordoen speelt de hardop denkprocedureeen belangrijke rol (Aarnoutse, 1994; Bereiter& Bird, 1985; Silv?Šn & Vauras, 1992). Deleraar doet hardop denkend en lezend hetgedrag voor en stelt vragen. Vervolgens wer-ken de leerlingen zelfstandig of in kleine groe-pen. De leraar stuurt, begeleidt en evalueerthierbij. Tenslotte passen de leerlingen hetgeleerde zelfstandig toe. Het directe instructie-model is zeer effectief gebleken voor kinderenuit achterstandssituaties (vgl. Veenman, 1992).Deze kinderen, die meestal niet beschikkenover metacognitieve vaardigheden, hebbenactieve instructie en begeleiding nodig. Binnen de 'reciprocal

teaching' benaderingvindt instructie plaats in kleine groepen, waar-bij de dialoog over de betekenis van de tekstcentraal staat. De leraar of een leerling heeft deleiding van de dialoog. De discussie richt zichop vier belangrijke leesstrategie??n: ophelderenvan onduidelijkheden, vragen stellen, samen-vatten en voorspellen. De leraar neemt in eersteinstantie de leiding van de dialogen op zich.Door de vier activiteiten goed voor te doen ziende leerlingen hoe.een geoefende lezer een ali-nea aanpakt tijdens het lezen. De verantwoor-delijkheid verschuift geleidelijk van de leraarnaar de leerling. De begeleiding en ondersteu-ning van de leraar neemt daarbij steeds meer af. De 'reciprocal teaching' methode gaat ervanuit dat een zwakke leerling in een instructie- ofleersituatie moet worden aangemoedigd ommee te doen aan een groepsactiviteit voordathij in staat is die activiteit zelfstandig uit tevoeren (Brand-Gruwel, 1995). De socialeomgeving bevordert de individuele prestaties.De leerling wordt gestimuleerd

een stapje ver-der te zetten dan zijn' eigenlijke niveau: dezogenaamde zone van de naaste ontwikkelingsruDifÂ? (Vygotsky, 1978). De zwakke leerling wordtdaarbij ondersteund door een expert, die deleraar of een medeleerling kan zijn. De leerlingobserveert het gedrag van de expert en ziet hoedie de strategie??n uitvoert. De ervaren leraar of leerling heeft dus een voorbeeldfunctie voor dezwakkere leerling (Brand-Gruwel, Aarnoutse& Van den Bos, 1995). In de studie van Palinc-sar en Brown (1984), maar ook in andere stu-dies (Brand-Gruwel, Aarnoutse & Van denBos, 1995; Gilroy & Moore, 1988; Kelly,Moore & Tuck, 1994; Lysynchuk, Pressley &Vye, 1990; Miller, Miller & Rosen, 1988; Pen-nings, De Jong & Laudy, 1989; Stevens, Slavin& Farnish, 1991; Walraven, Reitsma & Kap-pers, 1993) is het principe van 'reciprocalteaching' met succes toegepast bij zwakkelezers. In dit onderzoek staan drie vragen centraal. Deeerste vraag is of instructie in het afleiden vanwoordbetekenissen uit de context

en uit dewoordvorm resulteert in een verbetering vanhet afleiden van de betekenis van onbekendewoorden. De tweede vraag is of instructie inhet afleiden van woordbetekenissen eentransfereffect oplevert naar begrijpend lezen.De derde vraag is of zwak en gemiddeld begrij-pende lezers evenveel van de instructie profite-ren. 1 Methode van onderzoek Proefpersonen Om het onderzoek uit te voeren werden achtscholen in de stad Utrecht vanuit de StichtingSchooladviescentrum Utrecht voor medewer-king benaderd. Deze scholen waren alle OVB-scholen met relatief veel achterstandsleerlin-gen (allochtone leerlingen en leerlingen uitlagere sociale milieus). De scholen konden alsexperimentele school of als controleschoolmeedoen. Aangezien vijf van de acht scholenals experimentele school wilden meedoen,werd er geloot welke van deze scholen als con-troleschool zou functioneren. Zo ontstonden ervier experimentele scholen en vier controle-scholen. Vervolgens moest uit elke school een groep-je

van vier leerlingen van groep 6 wordengeselecteerd. Hiervan zouden er twee zwak entwee gemiddeld in begrijpend lezen moetenzijn. In totaal deden er 190 leerlingen aan deselectie mee. Er werden drie criteria gehan-teerd om de leerlingen te selecteren. Het eersteselectiecriterium betrof decodeervaardigheid.



??? Leerlingen met een AVI-niveau (zie de volgen-de paragraaf wat betreft de gebruikte meet-instrumenten) van minimaal 6 kwamen voorselectie in aanmerking. Als het niveau vantechnisch lezen van een leerling te laag was,had het weinig zin om het begrijpend lezen teonderzoeken, omdat begrijpend lezen voor eenbelangrijk deel afhankelijk is van de technischeleesvaardigheid. Het tweede selectiecriteriumbetrof het niveau van begrijpend lezen. Alsmaat voor tekstbegrip werd voor de SchaalBegrijpend Lezen (SBL) gekozen. Uit elkeschool werden die leerlingen geselecteerd dietussen het eerste en derde deciel scoorden,gebaseerd op de resultaten van de 190 leerlin-gen. Deze leedingen konden als zwak begrij-pende lezers worden aangemerkt. Ook werdenuit elke school leerlingen geselecteerd die tus-sen het vierde en zesde deciel scoorden. Zijwaren gemiddeld begrijpende lezers. Het derdeselectiecriterium betrof woordenschat. Diewerd gemeten met de LeeswoordenschattoetsM6. Dit criterium

moet gezien worden als eencontrolemaat. Leerlingen met een hoge woor-denschat (achtste tot en met tiende deciel) wer-den uitgesloten, omdat hun tekstbegrip meestalniet gehinderd wordt door een beperkte woor-denkennis en ze waarschijnlijk ook over strate-gie??n beschikken om de betekenis van onbe-kende woorden af te leiden. Ook leerlingen meteen zeer lage woordenschat (eerste deciel) wer-den uitgesloten. Een bepaalde bagage aanwoordkennis is namelijk nodig om de beteke-nis van onbekende woorden te kunnen aflei-den. Als een leerling te weinig woorden kent,krijgt hij waarschijnlijk ook te weinig aanwij-zingen om achter de betekenis van onbekendewoorden te komen. De decielscores warengebaseerd op de resultaten van de 190 leerlin-gen. Eerst zijn de leerlingen voor de experimen-tele groep geselecteerd. Uit de vier scholen dieals experimentele groep zouden meedoen, wer-den alle leerlingen geselecteerd die aan decriteria voldeden. Met de groepsleerkrachtenvan deze scholen

is vervolgens overlegd welkeleerlingen, die in aanmerking kwamen voordeelname aan het instructieprogramma, hetbeste bij elkaar in een instructiegroepje zoudenpassen. Zo ontstonden er vier groepjes van vierleerlingen. Hierna werden leerlingen uit de vierscholen die als controlegroep zouden meedoen,gematched met de geselecteerde leerlingen uitde experimentele groep. Bij de matching iszoveel mogelijk rekening gehouden met deherkomst van de leerlingen. In totaal werden op deze wijze 31 leerlingenvan groep 6 geselecteerd: 16 leerlingen voor deexperimentele groep (8 allochtone leerlingenen 8 Nederlandse leerlingen uit een laag sociaalmilieu) en 15 leerlingen voor de controlegroep(9 allochtone leerlingen en 6 Nederlandse leer-lingen uit een laag sociaal milieu). De bedoe-ling was dat zowel de experimentele groep alsde controlegroep uit 16 leerlingen zou bestaan:vier groepjes van vier leerlingen. In elk groep-je zouden twee zwak en twee gemiddeld begrij-pende lezers uit groep 6 van

dezelfde basis-school zitten. Bij ?Š?Šn controleschool voldeedmaar ?Š?Šn leerling aan de criteria voor zwakbegrijpende lezers, zodat hier een groepje werdgevormd dat uit ?Š?Šn zwak en twee gemiddeldbegrijpende lezers bestond. In Tabel 1 worden de gemiddelden en stan-daarddeviaties vermeld van de zwak en gemid-deld begrijpende lezers van de experimentelegroep en controlegroep op de selectie-instru-menten. De verschillen tussen de experimentelegroep en de controlegroep op de selectie- Gemiddelde scores en standaarddeviaties van de zwal( en gemiddeld begrijpende lezers van de experimen-tele groep en de controlegroep op de selectie-instrumenten Zwakke lezers Zwakke lezers Gemid. lezers Gemid. lezers exp. groep controlegroep exp. groep controlegroep (W=8) (/V=7) (A/=8) (W=8) AVl-toets X 7.88 7.86 8.25 7.75 SD 1.25 1.07 0.89 1.04 SBL X 107.00 107.00 119.25 118.38 SD 1.85 2.08 3.96 2.97 Leesw.schat X 81.13 82.29 88.75 86.50 SD 4.29 5.96 4.30 2.51



??? instrumenten zijn niet significant. Dit geldtzowel voor de zwaic als voor de gemiddeldbegrijpende lezers. Meetinstrumenten De AVI-toets (Visser, Van Laarhoven & TerBeek, 1994) meet de technische leesvaardig-heid. De toets bestaat uit negen toetskaarten ofniveaus.Voor het bepalen van het AVI-niveauwordt gemeten hoeveel leestijd een leerlingvoor een bepaalde kaart (tekst) nodig heeft enhoeveel fouten hij daarbij maakt. De toets islandelijk genormeerd. In dit onderzoek is deAVI-toets als selectie-instrument gebruikt. De Schaal Begrijpend Lezen (SBL) was eenvoorlopig meetinstrument van het CITO(1990). Bij de samenstelling is gebruikgemaakt van de CITO-toetsen Lees en Begrijpla en Ib, Lees en Begrijp 2 en toetsen uit dereeks Begrijpend Lezen M3 tot en met E5. DeSBL meet de algemene vaardigheid begrijpendlezen. De toets bestaat uit stukjes tekst metmeerkeuzevragen (vier alternatieven) en kanklassikaal worden afgenomen. De SBL omvatopgavenboekjes voor groep 3 tot en met

6. Omaan de vaardigheidsverschillen tussen leerlin-gen tegemoet te komen, is de SBL zodanigopgezet dat vanaf groep 4 de schaal op tweeniveaus van begrijpend lezen kan worden afge-nomen. Er is steeds een boekje met eenvoudigeopgaven en een boekje met moeilijke opgaven.De resultaten van de leerlingen kunnen metelkaar vergeleken worden, omdat de scoresworden omgezet naar waarden op ?Š?Šn schaal.Bij de start van het onderzoek is boekje 6A of6B (bestemd voor afname medio groep 6)afgenomen om de leerlingen te selecteren dieaan het onderzoek zouden deelnemen. Naastselectie-instrument functioneert deze test alsafhankelijke variabele. De scores die we alhadden vanuit de selectie van de leerlingengebruikten we als voormeting. Tijdens denameting is boekje 6B of 6C (bestemd voorafname eind groep 6) afgenomen. Van de SBLzijn geen betrouwbaarheids- en validiteitsgege-vens gepubliceerd. Wel zijn de gegevenspeoABoaiscfc bekend van de toetsen Begrijpend Lezen

M3sruoieÂ? tot en met E5 die, zoals genoemd, opgenomenzijn in de SBL. De betrouwbaarheidsco??ffi-ci??nten van de toetsen Begrijpend Lezen M3tot en met E5 (gemeten met KR-20) liggen tus-sen .79 en .86. Gemiddeld is de KR-20 .82. De betrouwbaarheidsco??ffici??nten bedragen in hetmidden en aan het eind van groep 6 .85 respec-tievelijk .79. De Leeswoordenschat M6 (Verhoeven &Vermeer, 1995) meet de kennis van de concep-tuele betekenis van woorden en uitdrukkingen.Bij elke opgave in de toets moeten de leerlin-gen een zin lezen, waarin steeds een woord ofeen uitdrukking vetgedrukt is. De leerlingenmoeten bepalen welk van de vier alternatievenhet beste de betekenis van het vetgedruktewoord of zinsdeel weergeeft. De toets kan klas-sikaal worden afgenomen. De toets Leeswoor-denschat M6 is bestemd voor afname mediogroep 6 (november). Op basis van de Lees-woordenschattaak van de Taaltoets AllochtoneKinderen (TAK)-bovenbouw (Verhoeven &Vermeer, 1993) zijn de

items voor de Lees-woordenschat gekozen. Cronbach's alpha vande TAK bedraagt .90 (Af=327). De alphaco??ffi-ci??nt voor groep 6 is .87. De te.st is in het onder-zoek gebruikt als selectie-instrument. De Invultest (Aarnoutse & Buitenhuis,1984) is een normale cloze test die tot doelheeft begrijpend lezen te meten. De Invultest isontwikkeld voor groep 6 en kan klassikaalworden afgenomen. De test bestaat uit tweeparallelvormen, aangeduid als vorm A en B.Tijdens de voormeting is vorm A afgenomenen tijdens de nameting vorm B. Elke vormbevat een informatieve tekst van ongeveer 400woorden, waarin na een inleidende passage elkzevende woord is weggelaten. De weggelatenwoorden zijn vervangen door open plekken vangelijke lengte en de leerlingen wordt gevraagdop de 50 open plaatsen in de tekst de weggela-ten woorden in te vullen. Het aantal goed inge-vulde woorden vormt een maat voor tekst-begrip. Onder goed ingevulde woorden wordendie woorden verstaan die syntactisch en

seman-tisch in de context passen. De veronderstellingis dat bij deze test vooral inferenti??le processeneen belangrijke rol spelen. De leerlingen moe-ten namelijk gebruik maken van de context omachter het juiste woord te komen. De KR-20bedraagt .86 voor vorm A en .85 voor vorm B(A^=520). De correlatie tussen de scores op deparallelvormen bedraagt .75. Deze test functio-neert in het onderzoek als afhankelijke varia-bele. In het Pedagogisch-Didactisch OnderzoekBegrijpend Lezen (PDO-BL) (Claase, Cohen



??? de Lara, Pauw & Van der Wulp, 1997) houdtde leraar of remedial teacher een diagnostischgesprek met een individuele leerling aan dehand van een informatieve tekst. Het doel vandit gesprek is te onderzoeken of de leerlingstrategie??n gebruikt om de betekenis van onbe-kende woorden te achterhalen. Daarnaastwordt onderzocht of de leerling zijn voorkennisactiveert, de tekst kan samenvatten en weetwaarnaar bepaalde verwijswoorden verwijzen.In het onderhavige onderzoek hebben we eenkwantitatieve analyse uitgevoerd wat betreft desubcomponent 'afleiden van woordbetekenis-sen'. V????r het lezen van de tekst kreeg eenleerling een woordkaart, waarop een aantalwoorden uit de tekst stond. Deze woordenwaren laagfrequent, bepaald op basis van degeometrisch gemiddelden van Schrooten enVermeer (1994). Het geometrisch gemiddeldeis een maat waarin frequentie ?Šn spreiding vanwoorden in het taalaanbod van basisschoolleer-lingen verwerkt zijn (Schrooten & Vermeer,1994). De

proefleider moest door middel vanvoorgeschreven vragen nagaan of de leerlingde betreffende woorden kende. Na het lezenvan de tekst werd per woord, waarvan de leer-ling van tevoren de betekenis niet kende, geno-teerd in hoeverre de leerling zelfstandig eengeschikte strategie ontwikkelde om achter debetekenis te komen. De juiste betekenis-omschrijvingen zijn voorgeschreven. We heb-ben in het onderhavige onderzoek leerlingen3 punten gegeven als ze zelfstandig tot de juis-te betekenis kwamen. Telkens als de proef-leider hulp bood om tot een (meer wenselijke)betekenis te komen, werd een punt van hettotaal afgetrokken. Het totaal aantal puntenwerd gedeeld door het aantal woorden waar-naar gevraagd was. De uitkomst werd met 100vermenigvuldigd. In het PDO-BL zijn zes informatieve tek-sten opgenomen: twee voor groep 4, twee voorgroep 5/6 en twee voor groep 7/8. Tijdens devoormeting is de tekst 'De leider van de troep'afgenomen die in het onderzoek als covariabelefunctioneert.

De tekst 'Een handig ding' is inde nameting gebruikt als afhankelijke varia-bele. Beide teksten zijn bedoeld voor afname ingroep 5/6. De correlatie tussen beide vormen is.34 (A^=15) in ons onderzoek. Deze lage corre-latie wijst erop dat er geen sprake is van paral-lelvormen. De betrouwbaarheid van de vormenis niet bekend. De toets 'Afleiden van woordbetekenissen'(Tomesen, Aamoutse & Claase, in druk) meetin welke mate een leerling van groep 6 in staatis om de betekenis van onbekende woorden afte leiden. De toets sluit aan op het instructie-programma en meet op een directe manier heteffect van het programma. De toets bevat korteinformatieve teksten van twee of drie alinea's.In elke tekst zit minimaal ?Š?Šn laagfrequentwoord, waarvan de betekenis afgeleid kan wor-den met ?Š?Šn van de strategie??n die in hetinstructieprogramma worden aangeboden. Detoets bevat 22 items (i.e. laagfrequente woor-den). Bij elk item moeten de leerlingen de bete-kenis van de laagfrequente woorden

zelfomschrijven. De frequentie van de woorden isbepaald op grond van de geometrische gemid-delden van woorden voor groep 5/6, zoals doorSchrooten en Vermeer (1994) vastgesteld. Delaagfrequente woorden overstijgen het geome-trisch gemiddelde van 15 niet. De alphaco??ffi-ci??nt bedraagt .84 {N=2\2). In dit onderzoekfungeert de toets als afhankelijke variabele. Het instructieprogramma "Woorddetective' Het instructieprogramma 'Woorddetective'(Tomesen, Claase & Aarnoutse, 1997) fungeertin het onderzoek als onafhankelijke variabele.Het is op basis van de uitgangspunten vandirecte instructie en reciprocal teaching ont-wikkeld. De reciprocal teaching methodewordt in een wat gewijzigde vorm uitgevoerd.De leerlingen krijgen namelijk geen vier strate-gie??n aangeboden, maar de strategie 'afleidenvan woordbetekenissen' speelt een centrale rol.Deze strategie is in feite een complex van stra-tegie??n. Het programma is vooral bestemdvoor basisschoolleerlingen van groep 6 tot enmet 8 die

het decoderen voldoende beheersen,maar zwak presteren bij het begrijpend lezenvan vooral informatieve teksten. Hun proble-men liggen op woord- en zinsniveau, terwijl zeover een zwakke tot middelmatige woorden-schat beschikken. Het programma 'Woorddetective' heeft totdoel om leeriingen strategie??n aan te lerenwaarmee ze de betekenis van onbekende woor-den kunnen achterhalen. De leerlingen lerendat bepaalde aanwijzingen in een tekst ietskunnen zeggen over de betekenis van eenonbekend woord. De opbouw van het program-ma is in Figuur 1 weergegeven.



??? Afleiden van informatie via een illustratie Afleiden van informatie via v\/oordanalyse Afleiden van informatie via een illustratie en via woordanalyse Afleiden van informatie via omgeving van los woord (cloze) Afleiden van informatie via synoniem Afleiden van informatie via synoniem en antoniem Afleiden van informatie via een illustratie, via woordanalyse, via synoniem/antoniem Afleiden van informatie via een omschrijving Afleiden van informatie via een omschrijving Strategie??n door elkaar Strategie??n door elkaar Strategie??n door elkaar Les 1Les 2LesLesLesLesLesLes 8Les 9Les 10Les 11Les 12 Figuur 1. De strategie??n per les De leerlingen krijgen de strategie??n staps-gewijs aangeboden, waarbij sprake is van eenopbouw in moeilijkheidsgraad: van steun vanniet-talige context (illustraties in les 1) viasteun van het woord zelf (lexicaal niveau in les2 en 3) naar steun van de talige context (seman-tisch niveau in les 4 en volgende). De steun vande talige context wordt ingeleid door een les(les

4) waarin de leerlingen ontbrekende woor-den in een tekst moeten invullen op basis vande talige context (cloze-procedure). De cloze-procedure is volgens Aamoutse (1993) eengoede voorbereiding op het leren afleiden vanwoordbetekenissen uit de context. De aangebo-den talige contextaanwijzingen lopen ook op inmoeilijkheidsgraad: eerst leren de leerlingen debetekenis van een onbekend woord af te leidenvia een synoniem, dan via een antoniem en ten-slotte via een omschrijving van dat woord in dezinnen rondom. Uit verschillende onderzoekennaar contextaanwijzingen en hun moeilijk-heidsgraad is namelijk gebleken dat contextu-ele infonr.atie in de vorm van synoniemen enantoniemen het gemakkelijkste is af te leiden(vgl. Greidanus, De Beyl & Schouwerwou,1986). Zoals verder in Figuur 1 te zien is, wor-den alle geleerde strategie??n vaker herhaald,waardoor ze beter kunnen beklijven. In de laat-ste les, les 12, wordt gewerkt met teksten die deleraar zelf dient te selecteren uit boeken

voorwereldori??ntatie die in de klas gebruikt wor-den. Gebruik van deze teksten bevordert detransfer van het geleerde naar de 'gewone'onderwijssituatie. In 'Woorddetective' wordt voornamelijkgebruik gemaakt van informatieve teksten die,met uitzondering van de teksten in de laatsteles, speciaal geconstrueerd zijn. Deze tekstenzijn voor het Ieren afleiden van woordbeteke-nissen geschikter dan authentieke teksten. Deteksten bestaan uit twee tot vier alinea's. Vrij-wel elke alinea bevat voor de leerlingen eenonbekend woord, waarvan de betekenis is af teleiden met behulp van de strategie(??n) die in debetreffende les behandeld wordt of worden. Defrequentie van de onbekende woorden isbepaald op basis van de geometrisch gemiddel-den van Schrooten en Vermeer (1994). Als cri-terium voor de laagfrequente woorden geldt datdie het geometrisch gemiddelde van 15 nietmogen overstijgen. Elke les van 'Woorddetective' heeft eenvaste opbouw: introductie, instructie, toepas-sing en reflectie. Tijdens

de introductie wordtteruggeblikt op het geleerde in de vorigeles(sen) en geeft de leraar een vooruitblik op dekomende les. Tijdens de instructiefase demon-streert de leraar hardop denkend, aan de handvan een tekst, hoe hij achter de betekenis vanonbekende woorden in die tekst komt. VolgensAamoutse (1993) is de hardop-denkprocedureeen geschikte methode om leerlingen attent temaken op de aanwijzingen die de schrijvergeeft en die de betekenis van het onbekendewoord verraden. Tijdens de toepassingsfasevoeren de kinderen met behulp van de 'recipro-cal teaching' methode strategie??n uit bij vol-gende teksten onder begeleiding van de leraar.De leerlingen en de leraar overleggen dan metelkaar wat de betekenis van een onbekendwoord zou kunnen zijn. De begeleiding van deleraar neemt geleidelijk af. De les wordt afge-sloten met de vraag wat de leerlingen in dezeles geleerd hebben. Dit is ter bevordering vande beklijving van de geleerde strategie. Het programma wordt uitgevoerd in

groe-pen van vier leerlingen. De groepen zijn hete-rogeen samengesteld: naast de zwakke lezers PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? zitten er ook gemiddelde lezers in de groepen.Deze laatste leerlingen sluiten qua leesniveaudirect aan op het niveau van de zwak begrij-pende lezers. Hierdoor kunnen ze model staanvoor de zwakkere lezers. In de eerste lessen ishet vooral de leraar die de strategie hardop den-kend voordoet. Hij leest een alinea voor, stoptbij een onbekend woord en laat zien hoe hijachter de betekenis van dat woord komt. Hijcontroleert altijd of de betekenis klopt, door dealinea nog een keer te lezen. Hij laat vervol-gens de leerlingen op zijn betekenisomschrij-ving reageren. Geleidelijk aan nemen de leer-lingen de rol van discussieleider over. De leraarmoet in het begin nog veel aanwijzingen gevenen de discussies sturen. Na een aantal lessenneemt de sturing van de leraar af en voeren deleerlingen steeds zelfstandiger de strategie??nuit. V????r de uitvoering van het interventie-onderzoek werd het programma uitgeprobeerdbij een groepje van vier leerlingen uit groep 6.Op basis van deze try-out is het

programmaherzien. Gemiddelden en standaarddeviaties van de zwah: begrijpende lezers van de experimentele groep en de con-trolegroep op de meetinstrumenten van de voor- en nameting Zwakke lezers exp. groep Zwakke lezers con. groep (/V=8) (/V=7) Voor Na Voor Na Toets 'Afleiden' X â€” 12.13 â€” 6.29 SD - 4.49 - 2.36 PDO-BL X 195.38 265.13 197.71 212.29 SD 51.39 21.97 74.14 38.86 Invultest X 17.50 25.75 21.71 22.71 SD 7.39 5.60 4.39 4.30 SBL X 107.00 120.00 107.00 113.86 SD 1.85 6.57 2.08 9.16 Gemiddelden en standaarddeviaties van de gemiddeld begrijpende lezers van de experimentele groep en de controlegroep op de meetinstrumenten van ' de voor- en nameting Gemid. lezers exp. groep Gemid. lezers con. groep (W=8) (A/=8) Voor Na Voor Na Toets 'Afleiden' X __ 15.00 â€” 9.88 SD - 1.41 - 3.09 PDO-BL X 240.13 277.88 250.13 262.25 SD 47.35 19.50 27.68 33.08 Invultest X 25.75 27.50 27.50 29.63 SD 4.40 IM 4.11 5.58 SBL X 119.25 125.75 118.38 125.50 SD 3.96

10.50 2.97 7.23 Opzet en procedure van het onderzoek Het onderzoek is opgezet volgens het pretest-posttest-controlgroup design. Eerst heeft innovember 1995-januari 1996 bij de experimen-tele groep en controlegroep een voormetingplaatsgevonden. Vervolgens heeft de experi-mentele groep in de maanden februari en maart1996 het instructieprogramma gevolgd. Tenslotte is in de maanden april en mei 1996 bijbeide groepen een nameting uitgevoerd. De vier groepjes uit de experimentele groepkregen gedurende zes weken tweemaal perweek het interventieprogramma. Elke les duur-de drie kwartier en vond buiten de klas plaats.Alle lessen werden door de eerste auteur gege-ven; hierdoor werd de variabele 'leraar' zoconstant mogelijk gehouden. Bij het uitvoerenvan de lessen is steeds uitgegaan van lesbe-schrijvingen die vooraf waren vastgelegd. 2 Resultaten Voordat we ingaan op de mogelijke effectenvan het programma, geven we eerst een over-



??? zicht van de prestaties van de leerlingen op demeetinstrumenten tijdens de voor- en name-ting. In de Tabellen 2 en 3 worden de resultatenvermeld van de zwak respectievelijk gemid-deld begrijpende lezers van de experimentelegroep en controlegroep. Om het effect van het programma op hetafleiden van woordbetekenissen te bepalen,zijn de scores op de toets 'Afleiden van woord-betekenissen' en op het PDO-BL geanalyseerd.De toets 'Afleiden van woordbetekenissen' isalleen tijdens de nameting afgenomen. Om heteffect van het programma op deze toets vast testellen, is een 2 (Groep) x 2 (Leesniveau)variantie-analyse uitgevoerd. De factor'Groep' bleek significant te zijn, F(l,27) =24.56, p < .001. Leerlingen die het programmagevolgd hadden, scoorden aanzienlijk hoger opde toets dan de leerlingen uit de controlegroep.De factor 'Leesniveau' bleek ook significant tezijn, F(l,27) = 8.54, p < .01. De gemiddeldbegrijpende lezers van de experimentele groepen de controlegroep samen scoorden

aanzien-lijk beter dan de zwak begrijpende lezers vanbeide groepen. De interactie 'Groep x Lees-niveau' was niet significant, F(l,27) = AQ,p =.749. De verschillende leesniveaus resulterenniet in differenti??le programma-effecten. Dezwak en gemiddeld begrijpende lezers profite-ren beiden evenveel van de training. Om het effect te bepalen op het PDO-BL,afgenomen tijdens de nameting, is een 2(Groep) X 2 (Leesniveau) covariantie-analyseuitgevoerd. Opgemerkt moet worden dat wegeen variantie-analyse met herhaalde metingenhebben uitgevoerd, omdat de toetsen in devoor- en nameting geen parallelvormen waren.Het PDO-BL, afgenomen in de voormeting,diende als covariaat. Aangezien de invloed vande covariaat niet wezenlijk bleek te zijn voor dedefinitieve toetsing van het model (de regressiewas niet significant, F(l,26) = .22,p = .646), isdeze in de analyse weggelaten. De factoren'Groep', F(l,27) = 10.74, p < .01, en 'Lees-niveau', F(l,27) = 9.01,/7 < .01, bleken signifi-cant te zijn. Dit betekent

dat de leerlingen vande experimentele groep als geheel aanzienlijkbeter op deze test scoorden dan de leerlingenvan de controlegroep als geheel. Bovendienbehaalden de gemiddeld begrijpende lezers vande experimentele groep en de controlegroepsamen veel hogere scores dan de zwak begrij-pende lezers van beide groepen samen. Hetinteractie-effect 'Groep x Leesniveau' was nietsignificant, F(l,27) = 3.17, p = .086. Er is weleen neiging naar significantie; er is een trendop 10%-niveau. Het was daarom zinvol om deinteractie nader te analyseren. Dit hebben wegedaan met behulp van simpele effecten. Perleesniveau hebben we het effect van de factor'Groep' getoetst. Het bleek dat er voor de zwakbegrijpende lezers een significant programma-effect was, F(l,28) = 8.86, p < .01. De zwakbegrijpende lezers van de experimentele groeppresteerden aanzienlijk beter op het PDO-BLdan de zwak begrijpende lezers van de con-trolegroep. Voor de gemiddeld begrijpende Figuur 2. Scores op de Invultest
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??? Figuur 3. Scores op de SBL lezers was er geen significant effect, F(l,28) =.90, p = .086; wel is hier sprake van een trend inde juiste richting (op 10%-niveau). De zwakbegrijpende lezers profiteren dus meer van detraining dan de gemiddeld begrijpende lezers. Om het transfereffect van het programma opde begrijpend leesprestaties te bepalen, hebbenwe voor de Invultest en de SBL een 2 (Groep)X 2 (Leesniveau) x 2 (Meting) variantie-analy-se met herhaalde meting uitgevoerd. Meting ishierbij de binnensubjectenfactor. Vooraf isvastgesteld dat aan de assumpties van normali-teit en van homogeniteit van varianties encovarianties werd voldaan. Figuur 2 geeft de resultaten op de Invultestweer. Uit de analyse van de Invultest bleek deinteractie 'Groep x Meting' niet significant tezijn, F(l,27) = 3.69, p = .065. Dit betekent datde experimentele groep als geheel niet signifi-cant meer vooruit was gegaan dan de controle-groep als geheel. Wel was er sprake van eentrend in de verwachte richting (op

10%niveau). De interactie 'Leesniveau x Meting'was ook niet significant, f"(l,27) = 2.26, p =1.45. Het verschil tussen de zwak en gemiddeldbegrijpende lezers was even groot op de voor-en nameting. De interactie 'Groep x Leesni-veau X Meting' was wel significant, F(l,27) =4.54, p < .05. Het programma heeft op de zwaken gemiddeld begrijpende lezers een verschil-lend, differentieel effect. Bij nadere analysevan deze interactie bleek er een significanteffect te zijn voor de zwak begrijpende lezers,F(l,28) = 8.00, p<m. De zwak begrijpendelezers van de experimentele groep gaan aan-zienlijk meer vooruit dan de zwak begrijpendelezers van de controlegroep. Voor de gemid-deld begrijpende lezers is er geen significanteffect, F(l,28) = .02, p = .884. De gemiddeldbegrijpende lezers van de experimentele groepgaan evenveel vooruit als de gemiddeld begrij-pende lezers van de controlegroep. Hieruitkunnen we concluderen dat de zwak begrijpen-de lezers meer profiteren van de training dan degemiddeld

begrijpende lezers. Figuur 3 geeft de resultaten op de SBL weer.Uit de variantie-analyse van de SBL bleken deinteracties 'Groep x Meting', F(l,27) = .94,p =.341, 'Leesniveau x Meting', F{\,21) = 1.20,p= .284, en 'Groep x Leesniveau x Meting',F(l,27) = 1.41,p = .245, niet significant te zijn.De experimentele groep als geheel ging nietsignificant meer vooruit dan de controlegroepals geheel. Bovendien boekten de zwak engemiddeld begrijpende lezers binnen zowel deexperimentele groep als de controlegroep een-zelfde vooruitgang. Noch het feit of leerlingentot de experimentele groep of de controlegroepbehoorden, noch het leesniveau was vaninvloed op het scoreverschil tussen de voor- ennameting. Het programma heeft op de zwak engemiddeld begrijpende lezers geen verschil-lend, differentieel effect.



??? 3 Conclusies en discussie In dit onderzoek is liet effect van het program-ma 'Woorddetective' op het afleiden vanwoordbetekenissen en op begrijpend lezen inhet algemeen van zwak en gemiddeld begrij-pende lezers uit groep 6 van het basisonderwijsonderzocht. Het programma bleek effectief te zijn watbetreft het afleiden van woordbetekenissen. Opzowel de toets 'Afleiden van woordbetekenis-sen' als op het PDO-BL presteerde de experi-mentele groep als geheel significant beter dande controlegroep als geheel. Het instructie-programma had voor de zwak en de gemiddeldbegrijpende lezers evenveel effect op de toets'Afleiden van woordbetekenissen'. Bij hetPDO-BL had het programma alleen een effectvoor de zwak begrijpende lezers. De zwakbegrijpende lezers van de experimentele groepgingen namelijk significant meer vooruit dande zwak begrijpende lezers van de controle-groep, terwijl de gemiddeld begrijpende lezersvan beide groepen evenveel vooruit gingen.Een mogelijke verklaring

voor het uitblijvenvan effect bij de gemiddeld begrijpende lezersop het PDO-BL kan zijn dat de gemiddeldbegrijpende lezers in zowel de experimentelegroep als de controlegroep al tijdens de voor-meting meer inzicht kregen in het afleiden vanwoordbetekenissen. Bij de afname van hetPDO-BL kregen de leerlingen namelijk hulpals ze niet zelfstandig tot de juiste betekeniskwamen. Dat het programma een effect zou hebbenop het afleiden van woordbetekenissen werdverwacht. Ook uit ander interventie-onderzoek(Camine, Kameenui & Coyle, 1984; Van Daal-en-Kapteijns, De Glopper & Schouten-van Par-reren, 1996; Jenkins, Matlock & Slocum, 1989;Patberg, Graves & Stibbe, 1984; Stemberg,1987) bleek dat leerlingen woordbetekenissenkunnen leren afleiden. De effecten van dezeinterventies waren echter van bescheidenomvang. Alleen de interventies bestudeerddoor Camine et al. en Patberg et al. bleken eenpcDAGoaiscHE aanzienHjke verbetering in het afleiden vansTuoi?ˆN

woordbetekenissen op te leveren. Deze inter-venties waren echter beperkt tot het gebruikvan aanwijzingen in de vorm van synoniemenen antoniemen. Bovendien waren de leerlingengetest met speciaal geschreven teksten en in de 12 vorm van meerkeuzevragen. In de overigegenoemde onderzoeken waren deze vereen-voudigingen (gedeeltelijk) niet aanwezig enwerden, zoals al genoemd, geen grote effectengevonden.Wij hebben ook geen gebruikgemaakt van natuurlijke contexten in onsonderzoek omdat, zoals al genoemd, deze inhet algemeen slechts beperkte hulp bieden bijhet afleiden van woordbetekenissen. Wijhebben wel gebruik gemaakt van meer soortenaanwijzingen dan alleen synoniemen enantoniemen. Bovendien moesten de leerlingenzelf een betekenisomschrijving formuleren.Ondanks deze moeilijkheden zijn er significan-te effecten gevonden. Een mogelijke verklaringhiervoor is dat de leerlingen uit de experimen-tele groep door het hardop denken van de leraaren van elkaar

(betere) strategie??n hebben lerengebruiken voor het afleiden van woordbeteke-nissen. Bovendien waren de instmctiegroepenklein (vier leerlingen), met als gevolg dat deleerlingen veel aandacht kregen en actief bij delessen betrokken werden. Een transfereffect naar begrijpend lezenbleek niet op te treden. Op zowel de Invultestals op de Schaal Begrijpend Lezen was geensprake van een significant effect. Wel bleek erbij de Invultest een duidelijke trend in de goederichting te zijn (op 10% niveau). Deze trendwerd veroorzaakt door de zwak begrijpendelezers. De zwak begrijpende lezers uit de expe-rimentele groep gingen namelijk significantmeer vooruit op de Invultest dan de zwakbegrijpende lezers uit de controlegroep. Waarschijnlijk is het programma te beperktqua aard en omvang om een transfereffect naarbegrijpend lezen te realiseren. In veel onder-zoeken waarvan de interventies zich richten op?Š?Šn of enkele strategie??n van het begrijpendlezen, wordt een effect gevonden op debetreffende

strategie(??n), maar niet op begrij-pend lezen in het algemeen (vgl. Aamoutse,1990). Een toets voor begrijpend lezen doet eenberoep op meer strategie??n tlan alleen voor hetafleiden van woordbetekenissen nodig is, zoalsbijvoorbeeld het doorzien van de stmctuur vaneen tekst of het vinden van de hoofdgedachte.Ook is het van belang of de gebruikte toetsengeconstrueerd zijn door de onderzoekers ofgestandaardiseerd zijn. Uit een meta-analysevan Rosenshine en Meister (1994) naar heteffect van reciprocal teaching, bleek dat in acht



??? van de tien studies waarbij een door de onder-zoekers geconstrueerde test werd afgenomeneen effect werd gevonden; in slechts twee vande elf studies waarbij een gestandaardiseerdebegrijpend leestest werd gebruikt, bleek eensignificant transfereffect naar begrijpend lezenop te treden. Een andere verklaring voor hetachterwege blijven van transfer in het onder-havige onderzoek is dat het interventie-programma slechts uit twaalf lessen bestaat ende leerlingen te weinig transferlessen hebbengehad. Ook in de normale klassensituatie tij-dens begrijpend lezen en tijdens de zaakvakkendienen de leerlingen de geleerde strategie??n tegebruiken. De leerlingen leren dan ook de stra-tegie??n toe te passen op teksten die mindermodelmatig zijn. 'Woorddetective' heeft voor de zwakbegrijpende lezers wel een effect op de Invul-test, een clozetoets. Een clozetoets is ook eenbegrijpend leestoets, maar doet veel meer eenberoep op de strategie??n die tijdens de inter-ventie geleerd zijn: op verschillende

manierengebruik maken van de context. De gemiddeldbegrijpende lezers deden dit waarschijnlijk al. Het is wenselijk nader onderzoek te doen naarhet effect van een training in het afleiden vanwoordbetekenissen, waarbij leerlingen gedu-rende een langere tijd worden getraind in hetafleiden van woordbetekenissen. Hierbij zou-den meer teksten gebruikt moeten worden dieniet speciaal voor het afleiden van woordbete-kenissen geconstrueerd zijn. Hierdoor neemtde kans op transfer naar teksten bij begrijpendlezen en bij andere vakken waarschijnlijk toe.Tevens zouden de controlekinderen in een ver-volgonderzoek net als de experimentele kinde-ren in groepen van vier instructie moeten krij-gen, om een Hawthome-effect uit te sluiten.Extra aandacht voor de leerlingen in de experi-mentele groep kan namelijk in het onderhavigeonderzoek de oorzaak zijn van het gevondeneffect. Bovendien zou in verder onderzoek gewerktkunnen worden met groepsleerkrachten ofremedial teachers. De

onderzoeksresultatenzouden in het onderhavige onderzoek be??n-vloed kunnen zijn doordat de lessen van hetprogramma door de onderzoeker werden gege-ven. Zo heeft Walraven (1995) recent gevon-den dat effect van een interventieprogrammauitblijft wanneer leraren het uitvoeren, terwijler wel sprake is van een effect indien de rol vanleraar door de onderzoeker wordt vervuld.Leraren staan in het algemeen verder van hetonderzoek, hoewel zij in de praktijk met hetprogramma moeten gaan werken. Literatuur Aarnoutse, C.A.J. (1990). Begrijpend lezen: Hoeonderwijs je dat? In C.A.J. Aarnoutse & M.J.IVI.Voeten (Eds.), Gaat en onderwijst: Uber amico-rum voor dr M.J.C. Mommers (pp. 25-43).Tilburg: Zwijsen. Aarnoutse, C.A.J. (1993). Ontwikkeling van lees-woordenschat. School & Begeleiding, 28, 28-31. Aarnoutse, C.A.J., & Buitenhuis, A.F. (1984). Invul-test en zoektest Tests voor begrijpend lezenbestemd voor het vierde leerjaar van het basis-onderwijs. Verantwoording en

handleiding.Nijmegen: Berkhout. Aarnoutse, C.A.J., & Leeuwe, J.F.J. van (1988). Hetbelang van technisch lezen, woordenschat enruimtelijke intelligentie voor begrijpend lezen.Pedagogische Studi??n, 65, 49-59. Aarnoutse, C.A.J, Mommers, M.J.C., Smits,B.W.G.M., & Leeuwe, J.F.J. van (1986). De ont-wikkeling en samenhang van technisch lezen,begrijpend lezen en spellen. PedagogischeStudi??n. 63, 97-110. Beek, I., & McKeown, M. (1991). Conditions ofvocabulary acquisition. In R. Barr, M.L. Kamil,P.B. Mosenthal & P.D. Pearson (Eds.), Handbookof Reading Research II (pp.789-814). New York:Longman. Beek, I., McKeown, M., & McCaslin, E. (1983). All con-texts are not created equal. Elementary SchoolJournal, 83, 177-181. Bereiter, C., & Bird, M. (1985). Use of thinking aloudin identification and teaching of reading com-prehension strategies. Cognition and Instruction,2, 131-156. Brand-Gruwel, S. (1995). Onderwijs in tekstbegrip:Een onderzoek naar het effect van strategischlees- en

luisteronderwijs bij zwakke lezers.Academisch proefschrift. Ubbergen: TandemFelix. Brand-Gruwel, S., Aarnoutse, C.A.J., & Bos, K.P. vanden (1995). Het verbeteren van tekstverwer-kingsstrategie??n bij zwakke lezers via lezen enluisteren. Pedagogische Studi??n, 72, 340-356. 13 l>EDAGOGISCHÂ? STUDI?‹N
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??? Abstract Effects of a training program in derivingword meanings M.A. Tomesen & C.A.J. Aarnoutse. PedagogischeStudi??n, 1998,75, 1-16. In this study the effects of a training program Inderiving word meanings from context and throughmorphological analysis were examined In fourthgrade poor and normal reading comprehenders.The main goal of our research was to Investlgatewhether our training program affected the abilltyto derlve the meanings of unfamiliar words, andwhether there was a transfer effect on generalreading comprehension. Additlonally, we wereinterested in the possible differences In trainingeffects between poor and normal readers. The training program was based on the prlncl-ples of direct Instruction and reclprocal teaching.We used a pretest posttest control group design totest the effects of the training program. The presentstudy demonstrated significant effects of the train-ing program on the ability of deriving word mean-ings. However, we did not find transfer effects

fromthe training program to standardized reading com-prehension tests. In general, the poor reading com-prehenders benefited more from the training pro-gram than the normal reading comprehenders. 16 PEDAGOaiSCHE STUDI?‹N



??? Medezeggenschap in het primaire en voortgezet onderwijs J.F.M. Claessen en F.C.G. Smit Samenvatting Medezeggenschap voor personeel, ouders enleerlingen is in het Nederlandse onderwijs wet-telijk geregeld. Voor het primaire en het voort-gezet onderwijs is sinds 1981 de Wet medezeg-genschap onderwijs (WMO 1981) van kracht.Personeel, ouders en in het voortgezet onder-wijs ook leerlingen zijn vertegenwoordigd in?Š?Šn, gemeenschappelijke medezeggenschaps-raad (MR). Het bevoegd gezag van een school isverplicht belangrijke besluiten ter advisering ofter goedkeuring voor te leggen aan de MR. In1992 werd de WMO bijgesteld, waarbij debevoegdheden van de MR werden uitgebreid.Onderzoek onder de voorzitters van de MR, devertegenwoordigers van personeel, ouders enleerlingen in de MR, de leden van de achterbanvan personeel, ouders en leerlingen, en onderde schoolleiding en het bevoegd gezag wees uitdat de Wet medezeggenschap onderwijs func-tioneert conform de

bedoelingen van de wet-gever. Het grootste knelpunt, dat ook al speeldein de WMO uit 1981, is de kloof in kennis eninvloed tussen personeel enerzijds en ouders/leerlingen anderzijds. Het personeel heeft eendominerende stem binnen de MR. In het lichtvan deze bevinding is een discussie ontstaanover de vraag of het niet beter zou zijn deinspraak van personeel enerzijds en ouders/leerlingen anderzijds te ontkoppelen en te rege-len via aparte voorzieningen. Inleiding De wettelijke regeling van medezeggenschapin het primaire en het voortgezet onderwijszoals we die heden ten dage kennen, is nogrelatief jong. Pas in 1981 is er in de vorm vande Wet medezeggenschap onderwijs (WMO1981) een formele grondslag gegeven aan gere-guleerde inspraak. Momenteel functioneren erin het Nederlandse onderwijs ruim 9.000 medezeggenschapsraden met in totaal meerdan 55.000 leden. In deze bijdrage willen weeen beeld schetsen van de eigen wijze waaropmedezeggenschap in het Nederlandse onder-

wijs gestalte functioneert. De probleemstellingdie we daarbij aan de orde stellen, kent eendrietal componenten: wat is de historische con-text van de regeling voor medezeggenschap inhet Nederlandse onderwijs? hoe functioneertdeze regeling in de praktijk? welke scenario'szijn denkbaar bij een aanpassing van het huidi-ge regime voor medezeggenschap. Met de wettelijke regeling voor medezeg-genschap van 1981 behoort Nederland binnende landen van de Europese Unie tot de trend-volgers. Volgens Macbeth (1993) is er sinds dejaren zeventig sprake van een groeiendeinvloed van lokale actores op het schoolbeleidbinnen de EU. In nogal wat landen zijn initia-tieven genomen om op schoolniveau deinspraak van leerkrachten, ouders en leerlingente versterken door participatie in bestuurlijkegremia. Uiteraard bestaan er van land tot landgrote verschillen in de samenstelling van dezegremia, hun positionering en hun bevoegd-heden (Barroso, 1990; Schleicher, 1992; Bog-danowicz, 1994).

Gemeenschappelijk is even-wel dat inspraak en betrokkenheid opdecentraal niveau op enigerlei wijze versterktworden. Deze verschuiving spoort met de rol-opvatting van een 'terugtredende overheid(Wielemans & Roth-van der Werf, 1997). Decentrale overheid kiest sinds de jaren zeventigin vrijwel alle landen van de EU voor decentra-lisatie, beleidsparticipatie op lagere niveaus enmeer autonomie voor de onderwijsinstellingen(Brandsma & Goedegebuure, 1995). Veelge-noemde argumenten voor deze verschuivingzijn: het spreiden van macht, vergroting van f^oAaoaiscHskosteneffectiviteit, meer responsiviteit, hogere studi??nproductiviteit, meer accountability en beterinspelen op lokale omstandigheden. Niet ieder-een is overigens onder de indruk van deze over-wegingen. Zo poneren onder meer Weiier 77



??? (1989), Weiss (1993) en Hartley (1994) de Stel-ling dat deze decentralisatie veel meer eenstrategie van de centrale overheid is om haarhuidige legitimiteitscrisis te maskeren, ombezuinigingen en conflicterende keuzes door teschuiven naar lagere echelons en om vervol-gens door haar afstandelijke positie als 'con-flict manager' te kunnen optreden. De idee van medezeggenschap voor personeel,ouders en leerlingen in het Nederlandse onder-wijs kent een geschiedenis die aansluit op eer-dere ontwikkelingen in het bedrijfsleven en hetuniversitaire onderwijs (Zoontjes, 1993a en1993b). Al in 1950 werd voor het bedrijfslevende eerste Wet op de ondernemingsraden(WOR) aangenomen. In het onderwijs werd despits afgebeten door het universitaire onder-wijs. Studentenacties leidden in 1970 tot deWet universitaire bestuurshervorming, waar-mee personeelsleden en studenten hunopwachting maakten in universitaire bestuurs-organen. De gedachtevorming over medezeg-genschap in andere

sectoren van het onderwijsraakte in een stroomversnelling bij de parle-mentaire behandeling van een voorstel tot wij-ziging van de WOR in 1977. Volgens de WOR1971 waren niet alleen bedrijven maar ookinstellingen als scholen voor bijzonder onder-wijs verplicht tot het instellen van een onder-nemingsraad. Tijdens de parlementaire discus-sie in 1977 bleek dat van dit laatste nog nietveel terecht was gekomen. Afgesproken werddat het bijzonder onderwijs respijt kreeg totvoorjaar 1979 om met een eigen medezeggen-schapsregeling te komen. Centrale issues in de discussie, die toen alspeelden en die ook nu nog actueel zijn, betrof-fen: - de overname van de Wet op de onderne-mingsraden in het onderwijs versus het ont-werpen van aparte regelgeving; - de keuze voor ?Š?Šn medezeggenschaps-gremium waarin personeelsleden en ouders- en in het voortgezet onderwijs ook leer-lingen - participeren (de zogeheten 'onge-'deelde medezeggenschap') versus aparte sruD/fÂ? voorzieningen voor deze

groeperingen('gedeelde medezeggenschap'); - de mate waarin de centrale overheid inzakemedezeggenschap in het onderwijs een stu-rende of prescriptieve rol moet vervullen. Al vrij snel werd duidelijk dat er geen parle-mentaire meerderheid te vinden was om deWOR ook van toepassing te verklaren op hetonderwijs. Onderwijsorganisaties vormeninzake zeggenschapsverhoudingen, uitwerkingvan arbeidsvoorwaarden, schaalgrootte entaakstelling een zodanig afwijkende configura-tie dat een eigen wettelijk kader gewenst werd.Gekozen werd voor een opzet waarbij perso-neelsleden, ouders en leeriingen gezamenlijkvormgeven aan medezeggenschap ('ongedeel-de medezeggenschap' dus). De toenmaligecentrale overheid zag voor zichzelf geen diri-gerende rol weggelegd in de uitwerking van hetmedezeggenschapsregime. Deze terughouden-de rol van de overheid houdt verband met devisie op de positie van het bevoegd gezag,welke wordt afgeleid uit artikel 23 van deGrondwet, de bepaling

over de onderwijsvrij-heid (Onderwijsraad, 1996). Volgens dezevisie ligt bij het bevoegd gezag, het schoolbe-stuur, de primaire verantwoordelijkheid voorde richting, de inrichting en de organisatie vanhet onderwijs. Een sturende of prescriptieverol van de overheid inzake medezeggenschapzou aan deze primaire verantwoordelijkheidafbreuk doen. Een initiatief-wetsvoorstel datop 6 juni 1978 door Van Kemenade, Poppe enWorrel bij de Tweede Kamer werd ingediend,haalde het dan ook niet. Dit voorstel behelsdeeen directe en gedetailleerde toekenning vanmedezeggenschapsrechten aan personeel,ouders en leerlingen voor zowel het openbareals het bijzondere onderwijs. Het CDA en deVVD alsmede de organisaties voor bijzonderonderwijs waren het met een beroep op degrondwettelijke vrijheid van onderwijs vol-strekt oneens met een door de wetgeveropgelegde regeling. Een wettelijke regelingzou slechts kaders mogen aangeven waar-binnen ieder schoolbestuur een eigen mede-

zeggenschapsregime kon ontwikkelen. Deregering nam het standpunt van CDA en VVDover en diende een eigen wetsvoorstel in waar-bij medezeggenschap in het onderwijs werdgegarandeerd en waarbij het bijzonder onder-wijs ruimte kreeg voor het vaststellen vaneigen medezeggenschapsreglementen. De Wetmedezeggenschap onderwijs (WMO 1981)was geboren.



??? 1 De hoofdlijnen van de Wetmedezeggenschap onderwijsuit 1981 Tegen de eerder geschetste achtergrond is hetbegrijpelijk dat de WMO 1981 een soberkarakter kende. Alle scholen voor primair envoortgezet onderwijs, zowel openbaar als bij-zonder, zijn verplicht een medezeggenschaps-raad in het leven te roepen. Dit medezeggen-schapsorgaan bestaat in het primaire onderwijsuit twee geledingen: personeel en ouders. In hetvoortgezet onderwijs maken ook leerlingendeel uit van de raad. Waar de WMO slechts een kaderstellendkarakter heeft, vindt de feitelijke uitwerkingvan de medezeggenschapsregeling plaats in hetmedezeggenschapsreglement. Dit reglementwordt opgesteld door het bevoegd gezag en tergoedkeuring voorgelegd aan de raad. De bevoegdheden van de raad zijn te verde-len in algemene en bijzondere bevoegdheden.De algemene bevoegdheden staan vermeld inde wet en omvatten elementen als: recht opoverleg met het bevoegd gezag, recht om voor-stellen te doen over

zaken die de school betref-fen, recht op informatie van het bevoegd gezag;plicht van de raad om de openheid te bevorde-ren, om te waken tegen discriminatie, om degelijke behandeling van mannen en vrouwen tebevorderen. Bij de bijzondere bevoegdhedenvan de raad is de politieke geladenheid van deWMO 1981 goed herkenbaar. De wet geeft eenopsomming van 27 aangelegenheden (bijvoor-beeld: vaststelling van leerlingenstatuut, vast-stelling van schoolwerkplan, verandering vande grondslag van de school) die in het mede-zeggenschapsreglement en dus op school-niveau nader moeten worden gepreciseerd. Peraangelegenheid moet worden vastgelegd datelk voorgenomen besluit van het bevoegdgezag ofwel ter instemming ofwel ter advise-ring aan de raad wordt voorgelegd. Medezeggenschap kan niet alleen leiden totharmonie, maar ook tot verschil van mening.Elke school moet dan ook verplicht zijn aange-sloten bij een zogeheten geschillencommissie. Vergelijkt men de bevoegdheden

van raad enbevoegd gezag, dan slaat de machtsbalansduidelijk door naar het bevoegd gezag: hetbevoegd gezag maakt het voorstel voor hetmedezeggenschapsreglement; voorgenomenbesluiten waaraan de raad geen instemmingverleent, kan het bevoegd gezag laten rusten;de raad kan geen voorstellen forceren; hetbevoegd gezag kan adviezen van de raad naastzich neerleggen; alleen het bevoegd gezag enniet de raad kan geschillen aankaarten bij eengeschillencommissie; het bevoegd gezag is nietin alle gevallen verplicht een geschil voor teleggen aan de geschillencommissie. Hoewel men van mening kan verschillenover de verdeling van checks and balances, wasde WMO 1981 natuurlijk wel een belangrijkemijlpaal. Niet langer waren betrokkenheid eninspraak gebaseerd op welwillendheid en vrij-blijvendheid. 2 Medezeggenschap inperspectief 2.1 Medezeggenschap uit organisatiekundigperspectief Medezeggenschap is in de optiek van Lammers(1993) het formele gremium binnen arbeids-

organisaties waarop het organiseren van onder-op (belangenbehartiging van werknemers) enhet organiseren van bovenaf (belangenbeharti-ging van de organisatie) elkaar ontmoeten. Devisie op medezeggenschap, de structuur waar-binnen medezeggenschap gestalte krijgt en dewijze waarop medezeggenschap wordt inge-vuld, vari??ren naar de aard van de arbeids-organisatie. De organisatiekunde en de organi-satiesociologie hebben in de loop der tijdverschillende organisatiemodellen of typolo-gie??n ontworpen (Vermeulen, 1997). Eenbekende tweedeling, die direct gerelateerd isaan de perceptie op medezeggenschap, betrefthet systeemmodel en het partijenmodel (Lam-mers, 1989). In het systeemmodel wordt een organisatieopgevat als ?Š?Šn sociaal-cultureel systeem, datgroepen en personen omvat met een grote matevan consensus over de te bereiken doelen vande organisatie. De schoolorganisatie wordt indeze optiek bijeengehouden door gezamenlijkewaarden, de school als

gemeenschap. Er zijngeen fundamentele belangentegenstellingentussen enerzijds schoolbestuur en/of schoollei-ding en anderzijds leerkrachten, ouders en leer-



??? lingen. De MR is het forum waar deze partijenelkaar in harmonie ontmoeten. In het partijenmodel bestaat de schoolorga-nisatie uit een conglomeraat van partijen diemet het oog op eigen doelen en belangen tochvoordelen zien in samenwerking voor kortereof langere duur. Er bestaan binnen een schoolfundamentele tegenstellingen tussen bevoegdgezag, directie, personeel, ouders en leerlin-gen. Conflicten zijn onvermijdelijk. De MRfungeert als arena waar deze tegenstellingenbeslecht worden. Uitgaande van theorie??n over het functione-ren van organisaties, onderscheidt Marx (1986)drie typen organisaties die van belang zijn voorhet onderwijs: bureaucratietheorie??n, sociale-systeemtheorie??n en open-systeemtheorie??n.Binnen elk type zijn weer uitwerkingen te vin-den van zowel het systeemmodel als het partij-enmodel (Marx & Pelkmans, 1996). Quinn enRohrbaugh (1983) hebben op basis van effec-tiviteit een typologie van arbeidsorganisatiesontworpen. Uitgaande van een lijst van

17meetbare constructen voor effectiviteit kwa-men ze tot de volgende vierdeling (ziefiguur 1). Aan dit model met vier kwadranten liggendrie dimensies ten grondslag (Kluytmans &Stijnen, 1993): - de eerste dimensie is de focus van de orga-nisatie. Organisaties kunnen naar binnengericht zijn (human relations-model enintern proces-model) of juist op de omge-ving geori??nteerd zijn (open systeem-modelen rationele doel-model); - de tweede dimensie is de mate van structu-rering. Deze kan gericht zijn op controle enbeheersing (intern proces-model en ratione-le doel-model) of op flexibiliteit en verande-ring (human relations-model en open sys-teem-model);- de derde dimensie duidt op de verhoudingtussen doelen en middelen. Zo kunnenorganisaties hun aandacht vooral richten opde ontwikkeling van het menselijk poten-tieel door een gezamenlijke inzet, vergrotenvan de samenhang, gezamenlijke cultuur(human relations-model). Andere organi-saties zullen streven naar een zo hoog moge-lijke

productiviteit en effici??ntie door zorg-vuldig te plannen, afspraken te maken overde te behalen resultaten (rationele doel-model). De vier modellen zijn uiteraard theo-retische constructies. In de praktijk lopen zein elkaar over en vullen ze elkaar aan.Voor het typeren van medezeggenschap is detypologie van Quinn en Rohrbaugh goed bruik-baar. In het human relations-model ligt hetaccent op een zo groot mogelijke binding vanleerkrachten, ouders en leerlingen aan deschool. Hun toewijding en betrokkenheid isonontbeerlijk voor de school. Medezeggen-schap levert een bijdrage aan het ontwikkelenvan het menselijk kapitaal, een sleutelvariabelevoor excellente organisaties. Medezeggen-schap in het open systeem-model draagt bij totde aanpassing van de organisatie aan externeontwikkelingen. Door medezeggenschap ont-staat een betere fit tussen organisatie enomgeving, 'doing the right things' (Scheerens,1997). Medezeggenschap levert een bijdrageaan de legitimering van de onderwijsorganisa-

tie. In het intern proces-model zorgt medezeg-genschap voor duidelijke interne verhoudingenen structuren. Verantwoordelijkheden zijn een-duidig vastgelegd, partijen kennen hun compe- flexibiliteit human relations model open systeem model middelen: Inzet samenhang,participatie middelen: flexibiliteit, aan-passingsvermogen doelen: ontwikkeling menselijkpotentieel doelen: groei, verwervenvan hulpbronnen intern proces model rationele doei model 20 PEDAGOGtSCHE middelen: informatie - manage-ment, communicatie middelen: planning, resultaat-afspraken, stellen van doelen STUDliN doelen: stabiliteit, controle doelen: productiviteit, effici??ntie controle Figuur 1. Typologie van arbeidsorganisaties naar effectiviteit volgens Quinn en Rohrbaugh (1983)Bron: Vermeulen, 1997, p. 14.



??? tenties, de organisatie is transparant en de hi??r-arciiie is helder. Aansturing en co??rdinatie zijngewaarborgd. Medezeggenschap in het ratio-nele doel-model tenslotte is gericht op een zohoog mogelijke productiviteit, te behalen dooreen juiste en trefzekere keuze van middelen,'doing things right' . De output van het primai-re proces van de organisatie staat centraal.Medezeggenschap levert een bijdrage aan eenadequate planning en het maken van helderewerkafspraken. Betrokkenen worden op hunoutput afgerekend. Duidelijk is waar de organi-satie voor staat. 2.2 Medezeggenschap vanuit het perspectiefvan participatie Het denken over participatie en medezeggen-schap in organisaties is zo oud als de industri-??le onderneming zelf (Leede & Looise, 1997).De ontwikkeling ervan verloopt langs tweesporen: organisatie-intern (veelal vrijwilligeafspraken binnen ondernemingen om de be-trokkenheid van werknemers bij beleidsvoor-bereiding en -uitvoering te vergroten) en orga-nisatie-extem

(afspraken en regelingen die deresultante zijn van externe maatschappelijkeontwikkelingen of strijd). Participatie als ver-zamelbegrip voor be??nvloeding door werkne-mers langs formele en informele kanalen isdaarbij breder dan medezeggenschap (be??n-vloeding binnen een bepaalde, geformaliseerdesetting). Participatie van werknemers wordtzowel door managers als werknemers belang-rijk gevonden (Cressey & Williams, 1990):verhoging van de effici??ntie, positieve uitwer-king op de motivatie, herverdeling van macht,verbetering van de arbeidsverhoudingen. De ontwikkelingen in participatie leiddentot het ontstaan van een stelsel van arbeidsver-houdingen: de relaties die (groepen van) werk-nemers en werkgevers en de overheid metelkaar onderhouden, voor zover deze relatiesvan belang zijn voor de positie van de factorarbeid op het werk en in de maatschappij (VanVoorden, Nagelkerke & De Nijs, 1994). InNederland is daarbij sprake van een ge??nstitu-tionaliseerd patroon van

arbeidsverhoudingen.De drie centrale actores zijn werknemers enhun organisaties, werkgevers en hun organi-saties en de overheid. Arbeidsverhoudingenmanifesteren zich op verschillende beleids-niveaus: het nationale of macroniveau, het regionale niveau, het meso- of bedrijfstak-niveau en het micro- of ondernemingsniveau.Het is dit laatste niveau waarop de onderne-mingsraad (OR) is gesitueerd. De OR is degekozen vertegenwoordiging van werknemersper bedrijf die met een aantal wettelijk geregel-de bevoegdheden invloed uitoefenen op deonderneming. De OR heeft volgens de Wet op de onder-nemingsraden een dubbele functie. Smit, Schil-stra en Paauwe (1995) spreken zelfs van eendualistische taakstelling. Enerzijds het bijdra-gen tot het goed functioneren van de onder-neming, anderzijds het behartigen van de per-soneelsbelangen. Uit het onderzoek naar hetfunctioneren van ondernemingsraden komt hetvolgende patroon tevoorschijn (Andriessen,Drenth & Lammers, 1984; H??vels &

Nas,1976; Koopman & Wierdsma, 1992; Looise,1976; Looise & De Lange, 1987; Teulings,1985): - de invloed van de OR is het grootste opbeslissingen welke als minder centraalomschreven kunnen worden, zoals sociaalbeleid, arbeidsomstandigheden, arbeids-voorwaardelijke regelingen; zijn invloed opstrategische beslissingen als product- enmarktstrategie??n, nieuwe technologie??n,financieel-economisch beleid) is beperkt.Juist in de planningsfase waarin crucialebeslissingen genomen worden en er nogruimte voor alternatieven bestaat, is de par-ticipatie door werknemers gering. In delatere fasen, wanneer het gaat om de imple-mentatie, nemen de mogelijkheden tot parti-cipatie toe. De belangrijkste beslissingenliggen dan evenwel al vast. Cressey en Wil-liams (1990) spreken dan ook over de parti-cipatieparadox. De bescheiden invloed vande OR is te verklaren door de volgende fac-toren: het late tijdstip waarop de OR doorhet management in de besluitvorming wordtbetrokken, gebrek aan

deskundigheid vande OR-leden, het grote tijdsbeslag dat metde OR gemoeid is, slechte of onvolledigeinformatievoorziening van de OR door hetmanagement, een zwakke relatie van de ORmet haar achterban, het niet alert reageren srooifÂ?door de OR wanneer zij gepasseerd wordt,onduidelijke taakafbakening tussen de ORen de vakbonden. Looise, De Leede en VanBeusekom (1997) wijzen erop dat het focus- 21 PEDAGOGISCHE



??? sen door de MR op de directe belangen-behartiging van werknemers ten koste kangaan van de andere en op termijn belangrij-kere functie, namelijk het creatief meeden-ken over de toekomstige koers van deonderneming; - de aanwezigheid van een OR heeft geeninvloed op de prestaties van de werknemers.Wel is er sprake van een positief effect op deinvloedsverdeling binnen een ondernemingen de sfeer; - de OR wordt nogal eens gebruikt als uitleg-platform naar het personeel voor eenmaalgekozen beleid en niet als overleg- of onder-handelingsorgaan; - het functioneren van de OR wordt in belang-rijke mate bepaald door de wijze waarop hetmanagement met de OR omgaat: kwaliteitvan de informatievoorziening, gebodenruimte voor overleg en meedenken. De OR vormt de pendant van de MR in onder-wijsorganisaties. De MR is evenwel slechts tendele te vergelijken met de OR: in een OR heb-ben alleen gekozen vertegenwoordigers van dewerknemers zitting, in de MR zijn naast

dewerknemers ook ouders en leerlingen verte-genwoordigd; de wettelijke bevoegdheden vaneen OR reiken verder dan de bevoegdhedenvan een MR; belangrijke beslissingen als dekeuze voor nieuwe producten en markten,investeringen, invoering van nieuwe technolo-gie??n, fusies e.d. worden in het onderwijs maarin beperkte mate op het niveau van de indivi-duele onderwijsinstelling genomen. 2.3 Het krachtenveld rondom medezeggen-schap Medezeggenschap is geen statisch gebeuren.Medezeggenschap is aan verandering onder-hevig en volgt ontwikkelingen in de samen-leving, ontwikkelingen binnen de scholen enontwikkelingen in de omgeving van het onder-wijs. Wissema, Bouts en Rutgers (1996) heb-ben een analyse gemaakt van medezeggen-schap in een veranderende samenleving enpresenteren hun bevindingen aan de hand vanfiguur 2. Een vierde kracht die op medezeggen-schap inwerkt, zijn de ervaringen met mede-zeggenschap zelf. Algemene maatschappelijke ontwikkelingen

Een eerste trend die Wissema et al. signaleren,is het toenemend zelfbewustzijn, dat leidt totindividualisering van het menselijk gedrag enhet ontstaan van de 'meer-keuze-samenleving'.Het groepsgevoel boet aan waarde in en maaktplaats voor een groeiend zelfbewustzijn. Perso-neelsleden, ouders en leerlingen zijn mindergeneigd af te wachten wat schoolbesturenbedenken en besluiten. Ze willen meedenkenen ook zelf oplossingen aandragen voor hunvragen en problemen. In het verlengde van het toenemend zelf-bewustzijn ligt ook de explosief gegroeidebehoefte aan informatie. Mensen die willenkiezen, hebben behoefte aan informatie. Doorde opkomst van de informatiemaatschappij zijnpersoneelsleden en cli??nten beter ge??nfor-meerd. Gezagsdragers moeten zich verant-



??? woorden en worden met contra-argumentengeconfronteerd. Individualisering komt ook tot uitdrukkingin een grotere veelsoortigheid van arbeidsrela-ties. In het verleden waren vaste dienstverban-den met een fulltime karakter in het onderwijsmin of meer gemeengoed. Inmiddels hebbendeeltijdaanstellingen een grote vlucht genomenen kent het onderwijs ook allerlei regelingenvoor tijdelijke aanstellingen en lossere vormenvan arbeidsovereenkomst. Waar personeels-leden met een vaste en omvangrijke aanstellingals het ware de kern van een schoolorganisatievormen, is het de vraag welke binding - ook intermen van medezeggenschap - parttimers enook tijdelijk aangestelden hebben. Deze indivi-dualisering za! het vermoedelijk moeilijkermaken om leden voor de medezeggenschaps-raad te vinden. Een andere relevante maatschappelijketrend is de opkomst van de informatie- en com-municatietechnologie. De beschikbaarheid vantelematica en multimedia leidt tot andere vor-men van onderwijs

(teleleren) en andere rollenvoor leerkrachten (van docent naar coach). Onderwijs overschrijdt ook steeds meer delandsgrenzen. Buitenlandse stages voor studen-ten van hbo en wo zijn allang ingeburgerd. Ookin het mbo valt een groeiende belangstelling tebespeuren voor stages in het buitenland. Deaanwezigheid van grote groepen leerlingen inhet onderwijs met een allochtone herkomstbrengt hun taal en cultuur ook binnen het regu-liere onderwijs. Regelgeving op het niveau vande EU strekt zich ook uit over het onderwijs. Ontwikkelingen binnen de scholen De golf van schaalvergroting en fusies die delaatste jaren over het bedrijfsleven heengaat,maakt geen halt voor de poorten van het onder-wijs. Zowel in het basisonderwijs, het speciaalonderwijs, het voortgezet onderwijs als hetberoepsonderwijs is sprake van zeer omvang-rijke processen van schaalvergroting en fusie.Dat geldt niet alleen op het niveau van afzon-derlijke scholen, maar evenzeer op het niveauvan schoolbesturen (Blank et al.,

1990). Dezeschaalvergroting gaat veelal gepaard met ande-re zeggenschapsverhoudingen tussen bevoegdgezag (vaststeller en toezichthouder op hetbeleid) en de directie (voorbereiding en uitvoe-ring van het beleid met een grotere mate vanautonomie). De gevolgen voor zeggenschapzijn evident: complexere organisaties, grotereafstand tussen basis en top van de schoolorga-nisatie, gevoelens van onzekerheid. Organisa-ties die een forse schaalvergroting doormakenzullen de behoefte hebben om tot meer structu-rering, controle en beheersing te komen. Mede-zeggenschap wordt daardoor met name gesitu-eerd in het kwadrant intern proces-model vanparagraaf 2.1. Ook in termen van 'medezeg-genschap in het perspectief van participatie'(paragraaf 2.2.) zal deze schaalvergrotinggevolgen hebben: de verhoudingen tussendirectie en medezeggenschapsraad zullen meergeformaliseerd worden, de feedback vanuit demedezeggenschapsraad naar de achterban zalmoeilijker worden, de

medezeggenschapsraadzal geconfronteerd worden met een meer pro-fessionele directie etc. Naast deze ingrijpende kwantitatieve ont-wikkelingen kennen scholen ook een groteinhoudelijke dynamiek. In vrijwel elke onder-wijssector is sprake van zeer omvangrijke ver-nieuwingsprogramma's met grote gevolgenvoor de arbeidssituatie van onderwijsgeven-den, alsmede voor de opzet en inrichting vanhet onderwijs (Buist et al., 1996). Voor perso-neelsleden, ouders en leerlingen betekent diteen enerverende periode, maar ook een tijd datze middels medezeggenschap een vinger aande pols willen houden en willen meesturen. Ontwikkelingen in de omgeving van hetonderwijs D?Š dominante ontwikkeling is hier de terug-tredende overheid: minder regels van bovenafen meer ruimte voor de scholen zelf. In depraktijk gaat dit proces van deregulering endecentralisatie hand in hand met een grotereonzekerheid en meer risico's. De overheid laatzich daarbij van twee kanten zien: enerzijdseen grotere

beslissingsruimte voor scholen(budgettaire, bestuurlijke, organisatorische enarbeidsvoorwaardelijke domein), anderzijdshet aanscherpen van de eisen waaraan scholenmoeten voldoen (omgevingsgerichte, onder-wijskundig-procesmatige en onderwij skundig-productmatige domein. Van Wieringen, 1995).Tegelijkertijd verschuift een aantal bevoegd-heden die eerst bij de centrale overheid warengesitueerd, naar het niveau van de gemeenten('lokaal onderwijsbeleid'). De roep om meer 23 l>EDAGOGISCHÂ? STUDI?‹N



??? zeggenschap zal geen verbazing wekken onderdeze omstandigheden. Ervaringen met medezeggenschap In de WMO van 1981 was voorzien dat er eenevaluatie van de nieuwe wet zou plaatsvinden.Een daartoe ingestelde Toetsingscommissierapporteerde in 1984, 1985 en 1987 en deedhaar eindrapport vergezeld gaan van een aantalaanbevelingen voor bijstellingen van de WMO1981. Onderzoek naar het functioneren vanmedezeggenschap (Smit & Pelkmans, 1986;Smit et al., 1987; Van Ojen, 1987) leverdeonder meer de volgende bevindingen op:ouders en leerlingen hebben in vergelijkingmet de personeelsgeleding maar een beperkteinvloed op de agenda en de besluitvorming vande MR; de leden van de raad hebben problemenmet de dominante positie van het managementbij medezeggenschap, met de instelling waar-mee schoolleiding en bevoegd gezag mede-zeggenschap benaderen, met de informatiever-strekking door het bevoegd gezag naar de raad,met de geschillenregeling; MR-

leden hebbenvoorts behoefte aan scholing en ondersteuningten behoeve van medezeggenschap. Allengswerd duidelijk dat de WMO uit 1981 aan grootonderhoud toe was. De bijstelling van de Wet medezeggenschaponderwijs In 1992 was het zover. Wijzigingen in hetarbeidsvoorwaardenbeleid waren de directeaanleiding. Op de achtergrond speelden uiter-aard de aanbevelingen van de Toetsingscom-missie een belangrijke rol. De invoering vanhet formatiebudgetsysteem, waarbij school-besturen een grotere armslag kregen voor hetvoeren van een eigen personeelsbeleid, was deconcrete aanleiding en maakte een versterkingvan de medezeggenschapsstructuur nodig.Voor de onderwijsbonden was dit reden omeen herbezinning te eisen op de bevoegdhedenvan de raad als geheel en van de onderscheidengeledingen. In hun optiek moest met name destem van de personeelsgeleding versterkt wor-den als counterpower van het schoolbestuur. Wanneer we de oude WMO vergelijken metde nieuwe

WMO 1992, gaat het om de volgen-de hoofdpunten (Schoonhoven, 1996):a Verandering van de positie van personeel,ouders en leerlingen. Elementen daarbij zijn onder andere: de positie van de schoollei-ding (geen lid van de MR meer als hij of zijook namens het schoolbestuur het overlegmet de MR voert); de verplichting voor hetbevoegd gezag om de MR jaarlijks over eenaantal beleidsvoornemens te informeren; deverplichting voor het bevoegd gezag om deMR ten minste tweemaal per jaar in de ge-legenheid te stellen de algemene gang vanzaken in de school te bespreken; de ver-plichting voor de MR tot informatiever-strekking aan alle bij de school betrokkenen.h Verdeling van bevoegdheden. Belangrijkstepunt is dat de bevoegdheden (onderwerpenvoor adviesrecht en instemmingsrecht) nuper onderwerp wettelijk zijn vastgelegd. Inde nieuwe situatie zijn de rechten van iedereMR gelijk. De MR als geheel heeft instem-mingsrecht voor een achttal onderwerpen(bijvoorbeeld verandering van de

onderwijs-kundige doelstellingen van de school). Vooreen reeks van 18 aangelegenheden heeft deMR als geheel adviesrecht (bijvoorbeeldverandering van de grondslag van de school,fusie, aanstelling en ontslag van de school-leiding). Binnen de MR lopen de bevoegd-heden vervolgens verschillend. De perso-neelsgeleding heeft instemmingsrecht vooronderwerpen die het personeel direct regar-deren (bijvoorbeeld vaststellen van het for-matieplan, de verlofregeling van het perso-neel). De ouders- /leerlingengeleding heeftover deze onderwerpen adviesrecht. Net alsde personeelsgeleding heeft ook de ouders-/leerlingengeleding instemmingsrecht tenaanzien van een aantal zaken die ouders enleerlingen direct raken (bijvoorbeeld debestemming van de vrijwillige ouderbijdra-ge, de vaststelling van het leerlingenstatuut).Voor de personeelsgeleding is daarbij eenadviesrol weggelegd.c Oplossingen voor eerder ervaren knelpunten.Een van die knelpunten was dat in de oudesituatie alleen het bevoegd

gezag geschillenmocht voorleggen aan de geschillencommis-sie. In de WMO 1992 mag de MR ook zelfbepaalde geschillen voorleggen aan degeschillencommissie. Voorts heeft de MR nuook het initiatiefrecht gekregen om voorstel-len en standpunten kenbaar te maken aan hetbevoegd gezag, dat vervolgens schriftelijken gemotiveerd binnen drie maanden dient te 24 l>EDAGOGISCHÂ? STUDI?‹N



??? reageren. Tenslotte heeft de MR het rechtverworven om zich in geval van onenigheidte wenden tot de kantonrechter. In het algemeen kan men stellen dat met deWMO 1992 de positie van de MR aanmerkelijkversterkt is door de voortschrijdende juridi-sering van de wet (Wissema et al., 1996). Decentrale overheid heeft haar eerdere terughou-dendheid inzake regelgeving rondom mede-zeggenschap laten varen. Gebleven is evenwelde fundamentele keuze van de wetgever voor?Š?Šn ongedeelde MR, waarin alle geledingenvertegenwoordigd zijn. 3 Het onderzoek naar deWMO 1992 Wat is er nu terechtgekomen van de bedoelin-gen van de wetgever met de WMO 1992? Hoefunctioneert de WMO 1992 in de praktijk? Indeze bijdrage maken we een voorlopige balansop. 3.1 De opzet van het onderzoek De WMO 1992 stelt dat iedere vijf jaar eenevaluatie is voorzien. Vooruitlopend op dezeevaluatie heeft het Instituut voor Onderzoekvan het Onderwijs (SVO) het initiatief geno-men om tot een eerste

oordeelsvorming tekomen (Smit & Claessen, 1995). Doel van hetonderzoek was een beeld te leveren van hetfunctioneren van de medezeggenschap in hetbasisonderwijs, speciaal onderwijs (basis envoortgezet) en het voortgezet onderwijs (vbo,mavo, havo en vwo). Belangrijke items daarbijwaren: algemeen oordeel over de WMO 1992,invoering van de WMO 1992, samenstelling enonderlinge verhoudingen binnen de MR, com-municatie binnen de MR en vanuit de MR naarde verschillende geledingen binnen de school,relatie van MR naar directie en bevoegd gezag,faciliteiten voor de MR, eventuele knelpunteninzake medezeggenschap, mogelijke verschil-len op bovengenoemde aspecten tussen open-baar en bijzonder onderwijs.Voor het onderzoek is gebruikgemaakt van devolgende opzet: - Een schriftelijke vragenlijst naar de directbetrokkenen binnen de MR: de voorzittervan de MR; een lid van het personeelsdeel. het oudersdeel en (in het voortgezet onder-wijs) het leerlingendeel. - Het

functioneren van de MR wordt mede-bepaald door het bevoegd gezag en de direc-tie. Ook hun ervaringen zijn middels eenvragenlijst verzameld. - Medezeggenschap is niet alleen een aan-gelegenheid van de direct betrokken acto-res. De leden van de MR worden gekozendoor en vanuit hun achterbannen. Middelseen telefonische enqu??te zijn individueleleden van de achterbannen van de MR bena-derd: personeelsleden, ouders en leerlingen(voortgezet onderwijs). Het veldwerk voor het onderzoek heeft zijnbeslag gekregen in drie fasen. Als eerste stap is medio 1994 per onderwijs-soort (basisonderwijs, speciaal onderwijs envoortgezet onderwijs) een gestratificeerdesteekproef getrokken van scholen, onderschei-den naar richting: voor het basisonderwijs viercellen met respectievelijk 150 scholen overigbijzonder, 150 p.-c. scholen, 150 r.-k. scholenen 150 openbare scholen. Voor het speciaalonderwijs en het voortgezet onderwijs isdezelfde opzet gevolgd. Deze scholen zijn perbrief benaderd met

het verzoek of ze hun mede-werking aan het onderzoek wilden verienen.Gestreefd werd naar een positieve response van50 scholen per cel. Dit aantal werd in hetmerendeel van de gevallen ook gehaald: 548scholen, een gemiddelde van 48 scholen percel, bleken bereid mee te werken. Bijna 300scholen reageerden wel op de brief, maar deel-den mede dat ze niet konden/wilden meewer-ken aan het onderzoek. Veel genoemde rede-nen waren: tijdgebrek, deelname aan anderonderzoek en opheffing/fusie. De scholen dieverklaarden mee te willen werken aan hetonderzoek, zijn vergeleken met de scholen uitde populatie op de variabelen schoolgrootte,urbanisatiegraad en regio, waarbij geen signifi-cante afwijkingen werden gevonden. In november 1994 startte de tweede fase vanhet onderzoek waarbij via de schoolleiding eenmin of meer vergelijkbare vragenlijst werd toe-gestuurd naar de voorzitter van de MR; een lidvan de MR uit het personeelsdeel, het ouders-deel en in het voortgezet onderwijs

ook hetleerlingendeel; het bevoegd gezag en de direc-tie. Ook in deze fase bleek non-response op te 25 l>EDAGOGISCHÂ? STUDI?‹N



??? treden. Ondanks de co??peratieve opstelling vande schoolleiding werd een deel van de vragen-lijsten niet geretourneerd. Uiteindelijk resteer-den na een rappel 1713 vragenlijsten voor deverdere verwerking, een gemiddelde responsevan 59 procent. De derde fase van het onderzoek bestond uiteen telefonische enqu??te onder individueleleden van achterbannen van de MR: perso-neelsleden, ouders en in het voortgezet onder-wijs ook leerlingen. Door de schoolleiders van140 scholen werden 834 bruikbare namen entelefoonnummers verstrekt van personen diebinnen de categorie 'doorsnee' personeelslid,ouder en leerling vielen. Deze telefonischeenqu??te werd in maart 1995 gehouden en lever-de ruim 700 bruikbare interviews op. 3.2 WMO 1992 in de praktijk Met de WMO 1992 hoopte de wetgever debestaande regelgeving te verbeteren. De eerstevraag die we dan ook willen beantwoorden,luidt: is de WMO 1992 inderdaad een verbete-ring in de ogen van de leden van de MR en

hunachterban? Aansluitend besteden we in het ver-lengde van Wissema et al. (1996) aandacht aaneen viertal sleutelbegrippen inzake medezeg-genschap. In hun onderzoek kwamen vierbegrippen naar voren die belangrijke voor-waarden vormen, wil medezeggenschap in eenonderneming of andere arbeidsorganisatie kun-nen gedijen: - Medezeggenschapsstructuur betreft de matewaarin afspralcen, procedures, overlegstruc-turen en verantwoordelijkheden duidelijkzijn. - Medezeggenschapsvaardigheid verwijstnaar het 'vakmanschap' waarmee betrokke-nen elkaar tegemoettreden. - Medezeggenschapscultuur duidt op dewijze waarop de direct betrokken actoresmet elkaar omgaan in het kader van mede-zeggenschap.- Medezeggenschapsbereidheid tenslotte heeftbetrekking op de mate waarin men bereid ishet proces van medezeggenschap gezamen-lijk aan te gaan. Algemeen oordeel over de WMO 1992 Het algemene oordeel over de WMO 1992 invergelijking met de vorige versie uit 1981

luidtpositief. Naar de mening van zowel de voorzit-ters van de raad als van het bevoegd gezag envan de schoolleiding is er sprake van enige, zijhet beperkte winst: personeelsleden, ouders,leerlingen en de raad als geheel hebben demogelijkheid mee te denken/te beslissen overvoor hen belangrijke aangelegenheden; deovereenstemming over beleidszaken tussenpersoneel, ouders en leerlingen in de MR isbevorderd; de besluitvorming op school ver-loopt beter; de raad heeft een belangrijkereplaats in het besluitvormingsproces verworven;het beleid van de directie en bevoegd gezagkrijgt meer support vanaf de basis. De wetswij-ziging uit 1992 is dus ten goede gekomen aanhet functioneren van de raad. Het oordeel overde nieuwe wet is relatief het gunstigst op open-bare scholen. P.-c. scholen blijven hier duide-lijk bij achter met r.-k. scholen en o.b. scholenin de middenmoot. De WMO 1992 biedt ook voldoende moge-lijkheden op effectief te functioneren. De voor-zitters van de MR zijn over de hele

linie vanmening dat de raad voldoende bevoegdhedenheeft voor een adequate functievervulling. Ditpositieve oordeel wordt ondersteund door deleden vaa het personeelsdeel, oudersdeel enleerlingendeel van de MR. Al deze geledingenzijn unaniem van mening dat de nieuwe wet medezeggenschaps-structuur 4- -â–? medezeggenschaps-vaardigheid medezeggenschaps-cultuur 4- -â–? medezeggenschaps-bereidheid Figuur 3. Sleutelbegrippen voor het functioneren van medezeggenschap.Bron: Wissema et al., 1996, p. 45. 26 PEDAGOCtSCHE STUDltN



??? gelegenheid biedt om mee te denken/ mee tebeslissen over voor hen belangrijke zaken. Ookde achterbannen (interviews onder personeels-leden, ouders en leerlingen) hebben de indrukdat hun vertegenwoordigers in de MR eenredelijke tot grote invloed kunnen uitoefenenop het beleid. Personeelsleden schatten daarbijde invloed van hun vertegenwoordigers op hetbeleid hoger in dan ouders en leerlingen. Een-zelfde gradatie vinden we terug bij het belangdat de achterban hecht aan de aanwezigheidvan de MR op school. Over de hele linie vindtmen het van belang dat er een MR op school isingesteld. Medezeggenschapsstructuur De concrete uitwerking van de WMO 1992geschiedt in een nieuw medezeggenschaps-reglement. Op vrijwel alle scholen beschikte deMR eind 1994 over een nieuw reglement. Inhet voortgezet onderwijs verliep de totstand-koming van nieuwe reglementen relatief hetvoorspoedigst. Net als bij de eerste versie vande WMO uit 1981 hebben de meeste

scholengebruikgemaakt van de modelreglementen vande landelijke koepelorganisaties. Komen er nu nog veel afwijkingen voor inde reglementen, vergeleken met de wettelijkekaders van de WMO 1992? De WMO 1992kent naast een aantal algemene bevoegdhedenook bijzondere bevoegdheden toe aan de raad.Op ruim eenderde van de scholen, met name inhet voortgezet onderwijs, is de raad erin ge-slaagd meer bevoegdheden uit het vuur te sle-pen dan in de wet voorzien was (bijvoorbeeldmstemming in plaats van advies). Ook de WMO 1992 biedt de mogelijkheidom restricties aan te brengen in het passiefkiesrecht van raadsleden. Zowel in het basis-onderwijs, het speciaal onderwijs als het voort-gezet onderwijs geldt voor ruim 40 procent vande scholen dat ouders zich alleen kandidaatvoor de raad mogen stellen als zij de grondslagen de doelstellingen van de school respecteren.Voor de leerlingen ligt dit cijfer op 30 procentvan de scholen. Deze beperkingen in kiesrechtkomen vrijwel uitsluitend

voor in het bijzonder onderwijs. Het aantal leden van een MR is mede afhanke-lijk van de schoolgrootte, met een minimumVan 6 leden en een maximum van 18 leden. Deraden zijn in de meeste gevallen ook volledigbezet. In het basisonderwijs en het speciaalonderwijs gaat het daarbij meestal om 6 leden,gelijk verdeeld over personeel en ouders. In hetvoortgezet onderwijs bestaat de raad gemid-deld uit 14 leden: zeven namens het personeel,vier namens de ouders en drie namens de leer-lingen. Het vinden van kandidaat-leden voor de MRblijkt geen sinecure te zijn. De helft van descholen, met name in het speciaal onderwijs,meldt dat het moeilijk was om kandidatennamens het personeel te vinden. Voor deouders en de leerlingen ligt dit percentage noghoger. De medezeggenschapsraad kiest uit zijnmidden een voorzitter (artikel 4 WMO 1992).De wet zegt niets over de verkiezing van eensecretaris en penningmeester. In het speciaalonderwijs en het voortgezet onderwijs komenvoorzitter, secretaris

en penningmeester veelaluit het personeelsdeel. In het basisonderwijsworden deze functies veelal bezet door perso-nen afkomstig uit het oudersdeel. MR-leden worden geacht namens hun ach-terbannen te spreken. Kennen personeelsleden,ouders en leerlingen wel de namen van hunvertegenwoordigers in de MR? Bijna alle ge??n-terviewde personeelsleden zeggen de namenvan een of meer leden van het personeelsdeel inde MR te kennen. Ruim driekwart van deouders zegt een of meer namen van ouders inde raad te kennen. Iets minder dan de helft vande leerlingen in het voortgezet onderwijs weetmaar een of meer namen van hun vertegen-woordigers in de raad. Ook in kennis van deactiviteiten van de MR-leden komen verschil-len voor tussen de drie geledingen. Personeels-leden zijn veelal op de hoogte van wat MR-leden in de raad doen. Ouders en leerlingen zijndat in veel gevallen niet. In het basisonderwijsen het voortgezet onderwijs heeft bijna eender-de van de ouders geen notie van

wat ouders inde MR doen. De helft van de leerlingen kanook geen antwoord geven op deze vraag. De voltallige MR - personeelsdeel, oudersdeelen (waar aanwezig) het leerlingendeel - verga-dert gemiddeld 6 a 8 keer per jaar. Daarnaastzijn er enkele keren per jaar vergaderingen vanalleen het personeelsdeel, alleen het oudersdeelof alleen het leerlingendeel. Voorts vinden er 27 l>EDAGOGISCHÂ? STUDI?‹N



??? enkele keren per jaar nog vergaderingen plaatsvan de MR met de personeelsraad, de ouder-raad, de leerlingenraad (waar aanwezig), hetbevoegd gezag en de schoolleiding. MR'envergaderen veel vaker met de schoolleidingdan met het bevoegd gezag. Dit betekent dat deMR in feite meer de gesprekspartner van deschoolleiding dan van het bevoegd gezag is.Almet al is er dus duidelijk sprake van een nogalintensief vergaderregime, waarbij de meestevergaderingen in het voortgezet onderwijsvoorkomen. Met welke onderwerpen houdt de MR zich nubezig? Zowel in het basisonderwijs, het speci-aal onderwijs als het voortgezet onderwijsstaan WMO-1992 /MR-reglement, personeels-beleid en onderlinge verhoudingen/communi-catie tussen MR/schoolleiding/bevoegd gezagzeer hoog op de agenda . Andere onderwerpendie veelvuldig genoemd worden, zijn: school-werkplan/activiteitenplanAVSNS (basisonder-wijs en speciaal onderwijs), schaalvergroting/fusie (basisonderwijs en voortgezet

onderwijs),veiligheid/gezondheid/ARBO (speciaal onder-wijs) en financieel beleid (voortgezet onder-wijs). Door de leerlingen in de MR wordenonderwerpen genoemd als de inhoud van hetonderwijs, het aantal proefwerken, de week-schooltijden en het functioneren van docenten.In de overgrote meerderheid van de onder-werpen slaagt de MR erin, unaniem tot eenbesluit of advies te komen. Volgens de voorzit-ters van de MR is daarbij sprake van veelinvloed door het personeel, in mindere matedoor de ouders en in nog veel mindere matedoor de leerlingen. Ook de inbreng van deschoolleiding is van veel invloed op het besluitof advies van de MR. De agenda van de MR wordt voor een nietonbelangrijk deel bepaald door de schoollei-ding en het bevoegd gezag. Artikel 5 van deWMO 1992 bepaalt dat het bevoegd gezag deraad ten minste eenmaal per jaar schriftelijk inkennis stelt van het door hem in het afgelopenjaar gevoerde beleid en van de beleidsvoor-nemens voor het komend jaar ten aanzien

vande school op financieel, organisatorisch enonderwijskundig gebied. Informatieverstrek-king over een bepaald onderwerp loopt vrijwelparallel met bespreking binnen de MR. Hetstandpunt van de MR blijkt daarbij gewicht inde schaal te leggen. In drie kwart van de geval-len wordt het standpunt van de MR door hetbevoegd gezag overgenomen of wordt deopstelling van het bevoegd gezag gewijzigdnaar aanleiding van de MR-reactie. Het bevoegd gezag moet bij een groot aantalaangelegenheden, alvorens tot besluitvormingte komen, het voorstel eerst voorleggen aan deMR ter advisering dan wel ter instemming. Hetbevoegd gezag krijgt inderdaad adviezen vande MR. Per jaar varieert dit aantal van gemid-deld ruim drie verplichte adviezen in het basis-onderwijs, bijna vijf in het speciaal onderwijstot ruim vijf in het voortgezet onderwijs. In deovergrote meerderheid volgt het bevoegdgezag daarbij het advies van de MR. Het aantalongevraagde adviezen door de MR aan hetbevoegd gezag ligt in de

orde van grootte vangemiddeld twee op jaarbasis. Ook hier neigt hetbevoegd gezag tot een zeer grote mate van'volgzaamheid'. Hoe zit het nu met verzoeken aan de MR ominstemming te verlenen aan voorgenomenbesluiten van het bevoegd gezag? Gemiddelddoet zich deze situatie in het basisonderwijsruim tweemaal per jaar voor, bijna vier keer perjaar in het speciaal onderwijs en bijna vijf keerper jaar in het voortgezet onderwijs. In bijnaalle gevallen verkrijgt het bevoegd gezag daar-bij de gevraagde instemming. Voor hetbevoegd gezag blijkt medezeggenschap eenbelangrijk middel te zijn om steun voor zijnbeleid te krijgen. De WMO 1992 legt niet alleen verplichtingenop aan het bevoegd gezag. Ook de raad moetzich aan bepaalde spelregels houden: de raadmoet jaarlijks schriftelijk verslag doen van zijnwerkzaamheden en ervoor zorgdragen dat allebij de school betrokkenen kennis kunnennemen van de activiteiten van de MR. Uit deantwoorden van de voorzitters blijkt dat MR'enop bijna alle

scholen ter-voorbereiding vanvergaderingen een agenda opstellen en ver-spreiden. En op bijna alle scholen wordt terafronding van de vergaderingen een verslagopgesteld en verspreid. Van de drie geledingenin de MR (personeel, ouders en leerlingen)besteedt de personeelsgeleding de meeste aan-dacht aan informatievoorziening naar haar ach-terban. 28 PCDAGOeiSCHC STUDI?‹N



??? Medezeggenschapsvaardigheid Wil de MR effectief functioneren, dan zal deraad moeten beschikken over voldoende kennisvan bevoegdheden/procedures en over prakti-sche kennis ten behoeve van zijn functioneren.De betrokkenen (voorzitters, personeelsdeel,oudersdeel, leerlingendeel, bevoegd gezag endirecties) geven aan dat de raad veelal op dehoogte is van de wettelijke bevoegdheden.Structurering van overlegsituaties, omgaan metprocedures en met name tegengestelde belan-gen leiden soms wel tot problemen. Het bevoegd gezag staat volgens de wet demedezeggenschapsraad het gebruik toe van devoorzieningen, waarover het kan beschikkenen die de raad voor de vervulling van zijn takredelijkerwijs nodig heeft. Daarnaast stelt hetbevoegd gezag de personeelsleden van de MRin de gelegenheid om in werktijd de scholing teontvangen die de leden van de raad voor devervulling van hun taak nodig hebben. Debevoegde gezagen blijken zich nauw te houdenaan de letter van de wet.

Beschikbaarstellingvan vergaderruimte, van kopieerapparaat, vantelefoon, van computerfaciliteiten en betalingvan de kosten voor scholing van de MR-ledenzijn gemeengoed. Een financi??le vergoedingaan de MR-leden voor het werk in de raad komtop 30 tot 40% van de scholen voor. Bijna dehelft van de schoolbesturen vergoedt ook dekosten voor externe ondersteuning/extern ad-vies voor de MR. In het voortgezet onderwijskrijgen de MR'en meer financi??le faciliteitendan in het basisonderwijs en het speciaalonderwijs. Eigen budgetten voor de MR komenrelatief meer voor in het openbaar onderwijs. De MR kan informatie en deskundigheidverzamelen via het inschakelen van vakbon-den, belangenorganisaties, geschillencommis-sies etc. Dit blijkt in de praktijk ook geregeldhet geval te zijn. Met name de vakbonden wor-den ingeschakeld voor advies. Deelname aan scholingsactiviteiten komtfrequent voor. Zo volgden in het voortgezetonderwijs ruim tweederde van de voorzitters inhet afgelopen jaar

een scholingscursus. In hetbasisonderwijs en het speciaal onderwijs ruim30%. Medezeggenschapscultuur De raad bestaat uit vertegenwoordigers van hetpersoneel, van de ouders en/of de leerlingen inhet voortgezet onderwijs. Het mogen duidelijkzijn dat de belangen van deze geledingen nietaltijd per definitie parallel hoeven te lopen.Aan de andere kant is een naar geleding ver-deelde raad natuurlijk geen krachtige tegenspe-ler voor het bevoegd gezag. Het belang van desamenwerking staat niet ter discussie. Op deovergrote meerderheid van de scholen vindtmen de samenwerking tussen de verschillendegeledingen binnen de MR belangrijk tot zeerbelangrijk. Opvallend daarbij is dat met namehet oudersdeel uit de MR de samenwerkingtussen personeel en ouders van groot belangacht. Het personeelsdeel van de MR tih hierminder zwaar aan. De samenwerking van per-soneel en ouders met leerlingen wordt mindervan belang geacht. Ook hier valt op dat oudersen leerlingen hier positiever over

denken danpersoneelsleden. Naast het oordeel over het belang van sa-menwerking is ook gevraagd naar de tevreden-heid over de samenwerking tussen de verschil-lende geledingen. De verschillende geledingenzijn wel tevreden, maar dit oordeel blijft achterbij de taxatie van het belang van samenwer-king. Medezeggenschapsbereidheid De aanwezigheid van MR-leden op vergade-ringen is indicatief voor het belang dat menhecht aan het functioneren van de raad. Op deovergrote meerderheid van de scholen zijnvrijwel alle leden van het personeelsdeel aan-wezig tijdens de MR-vergaderingen. Vrijwelalle leden van het oudersdeel zijn aanwezig opMR-vergaderingen in het basisonderwijs en inhet speciaal onderwijs. In het voortgezet onder-wijs is dit niet het geval en laten meer oudersverstek gaan. De leerlingen in het voortgezetonderwijs laten het op hun beurt weer vakerafweten dan ouders. Voor een adequate functievervulling door deMR is de opstelling door het bevoegd gezagvan groot belang.

Volgens artikel 5 van deWMO 1992 dient het bevoegd gezag de mede-zeggenschapsraad ten minste tweemaal per jaarin de gelegenheid te stellen om met hetbevoegd gezag de algemene gang van zaken inde school te bespreken, alsmede de MR deinformatie te verschaffen die deze voor de ver-vulling van zijn taak nodig heeft. Alle partijen 29 l>EDAGOGISCHÂ? STUDI?‹N



??? benadrukken de positieve wijze waarop ze metelkaar communiceren: minimaal tweemaal perjaar gelegenheid tot onderling overleg, tijdigeinformatievoorziening naar de MR, regels enafspraken worden nagekomen, de MR wordtserieus genomen. Opvallend is dat school-leiding en bevoegd gezag deze standpunten insterkere mate onderschrijven dan de voorzittersvan de MR. Toch verloopt de communicatietussen bevoegd gezag en MR nog niet pro-bleemloos. De WMO 1992 schrijft ook voordat het bevoegd gezag aan het begin van hetschooljaar schriftelijk de basisgegevens ver-strekt met betrekking tot de samenstelling vanhet bevoegd gezag, de organisatie binnen deschool, de taakverdeling tussen bevoegd gezagen schoolleiding en de hoofdpunten van hetreeds vastgestelde beleid. Op slechts ruim dehelft van de scholen wordt voldaan aan dezewettelijke verplichting. Met name in het open-baar onderwijs wordt niet voldaan aan dezewettelijk voorgeschreven verplichting. Eenverklaring voor

deze achterblijvende positievan het openbaar onderwijs zou de wat grotereafstand van het bevoegd gezag tot de MR kun-nen zijn. 4 Discussie en perspectieven Het beeld dat in het voorafgaande is geschetstvan de WMO 1992, ziet er positief uit. Betrok-kenen zijn van rfiening dat de nieuwe wet uit1992 een verbetering betekent ten opzichte vande WMO 1991: de bevoegdheden van de MRzijn aangescherpt, de samenwerking binnen deMR verloopt bevredigend, de opstelling van deschoolleiding en bevoegd gezag naar de MR isverbeterd, de geschillenregeling is verruimd,de informatievoorziening naar de MR heeft aankwantiteit en kwaliteit gewonnen etc. Grotefricties worden niet gemeld. Wel is er sprakevan incidentele knelpunten waarbij het gaat omonderwerpen die ook al eerder zijn gesignal-eerd, zoals de kennisvoorsprong van het perso-neel, het vinden van voldoende personeels-leden, ouders en leerlingen voor de MR, degrote invloed van schoolleiding en bevoegdgezag op de agenda en op

de besluitvormingvan de MR, de terugkoppeling van informatievanuit de MR naar de achterban, met namenaar ouders en leerlingen. Projectie van deze bevindingen op de orga-nisatiekundige positionering van de MR (zieparagraaf 3.1) leidt tot het volgende beeld: - Medezeggenschap binnen het onderwijsheeft alle kenmerken van het systeemmodelvan Lammers (1989): gevoelens van samen-horigheid prevaleren, het gezamenlijke be-lang van de school staat voorop, het strevenis gericht op het bereiken van consensus;van fundamentele belangentegenstellingentussen bevoegd gezag, directie, personeel,ouders en leerlingen, zoals in het partijmo-del, lijkt geen sprake ter zijn. De invloeds-vergroting van ondergeschikten gaat niet tenkoste van de macht van bevoegd gezag enschoolleiding. Hun beleid krijgt juist meerondersteuning (Dozy, Laurier & Noort,1993). - In termen van de vier modellen van arbeids-organisaties in termen van effectiviteit(Quinn & Rohrbaugh, 1983) past mede-zeggenschap in

het onderwijs vooral bij hethuman relations-model: een zo groot moge-lijke binding van personeel, ouders en leer-lingen aan de school, ontwikkeling van hetmenselijk potentieel (met name van de leer-krachten). Medezeggenschap heeft ookenige elementen van het open systeem-model: aanpassing van de school aan dewensen van ouders en leerlingen, bijdrageaan de legitimering van de institutie onder-wijs. Raakvlakken tussen medezeggenschapin het onderwijs en het intern proces-modelen het rationele doel-model zijn niet directzichtbaar. Vergelijking van de MR met de OR (zie para-graaf 3.2) laat enkele opvallende overeenkom-sten zien: - De formele regeling van medezeggenschapin het onderwijs is primair het resultaat vanorganisatie-externe ontwikkelingen, metname de discussie binnen het parlement. - Ook in het onderwijs wordt participatie vanwerknemers belangrijk gevonden. - Ook in het onderwijs is medezeggenschapvooral gericht op minder cruciale onderwer-pen als sociaal beleid,

personeelsbeleid.Strategische issues komen veel minder aande orde, waarbij meteen aangetekend moetworden dat dergelijke beslissingen in hetonderwijs veelal op een bovenschoolsniveau genomen worden. 30 l>EDAGOGISCHÂ? STUDI?‹N



??? - Ook in het onderwijs is de relatie tussen deMR en haar achterban problematisch. Voor 1997 staat de wettelijk voorgeschrevenevaluatie en herbezinning op de WMO 1992 opde politieke agenda. Een kernpunt in de discus-sie over het functioneren van de medezeggen-schap in het onderwijs is en blijft de vraag naargedeelde of ongedeelde medezeggenschap vande geledingen personeel en ouders/leerlingen:de afweging van het belang dat alle geledingenin ?Š?Šn medezeggenschapsorgaan zijn vertegen-woordigd, versus het belang dat elke geledingeen eigen vertegenwoordiging zou moetenhebben. Deze discussie is bepaald niet nieuwen speelde ook al bij de herbezinning op deWMO 1981. De veronderstelling van ?Š?Šnorgaan voor medezeggenschap voor alle be-trokkenen is niet onomstreden en ook niet zon-der problemen (zie bijvoorbeeld Backer &Goossens, 1989; Brekelmans, 1993; Brekel-mans & Moll, 1993; Kotte, 1993; Van Ojen &Bosma, 1993). Immers ook in de WMO 1992klinkt de

stem van ouders en leerlingen minderluidt dan die van het personeel. In het denken over de toekomst van de WMOliggen er op dit moment drie opties ter tafel.Het gaat daarbij om voorstellen op hoofdlijnen.Waarbij ook nog onderlinge combinaties denk-baar zijn: ~ Het eerste scenario gaat uit van handhavingvan de huidige opzet van de WMO 1992,waarbij aanpassingen op details waarschijn-lijk zijn. Deze optie komt dus neer op con-tinuering van het model van ongedeeldemedezeggenschap en wordt met nameondersteund in kringen van ouderorganisa-ties. Voor handhaving van het huidigeregime van medezeggenschap pleiten devolgende overwegingen. Op de eerste plaatshet bijzondere en unieke karakter van deschool ais arbeidsorganisatie: scholen heb-ben een monopoliepositie, leerlingen zijnleerplichtig en er bestaat een bijzonderepedagogische band tussen het personeel ende cli??nten, i.e. ouders en leerlingen. Onge-deelde medezeggenschap is de belichamingvan deze gezamenlijke

betrokkenheid enverantwoordelijkheid (Stacey, 1991). Op detweede plaats zal invoering van aparte orga-nen voor medezeggenschap voor personeel. ouders en leerlingen een forse uitbreidingbetekenen van de hoeveelheid overleg enafstemming op schoolniveau ?Šn bestuurs-niveau. In de economische organisatie-literatuur hanteert men hiervoor het begriptransactiekosten (Hendrikse, 1993; Maid-ment & Thompson, 1993). Opsplitsing vande medezeggenschap over meerdere orga-nen zal de transactiekosten verder verhogen.Op de derde plaats geven de ervaringen metde huidige praktijk geen aanleiding om tekiezen voor een andere opzet. De vertegen-woordigers van personeel, ouders en leerlin-gen binnen de MR hechten aan de huidigesamenwerking. Op de vierde plaats zal op-deling van de medezeggenschap tot gevolghebben dat de informatie-achterstand vanouders/leerlingen ten opzichte van perso-neel nog groter wordt. - De tweede optie gaat uit van de invoeringvan de Wet op de

ondernemingsraden(WOR) in het onderwijs en betekent dus eenbreuk met de huidige opzet: van ongedeeldemedezeggenschap naar gedeelde mede-zeggenschap, met aparte voorzieningenvoor enerzijds personeel en anderzijdsouders en leerlingen. De overwegingen omwel over te gaan tot een gedeelde medezeg-genschap, stoelen allemaal op de onder-scheiden positie van het personeel enerzijdsen ouders/leerlingen anderzijds. Voorstan-ders van deze optie zijn met name te vindenonder de besturenorganisaties en de onder-wijsbonden. De belangen van personeels-leden in het onderwijs onderscheiden zichniet langer van de belangen van werknemersin andere arbeidsorganisaties. Ook elderstreft men instellingen aan met een bijzonde-re relatie tussen aanbieders en gebruikersvan diensten en met een zekere mate vanmonopoliepositie (gezondheidszorg, ver-zorgingssector), maar dat is daar geenszinseen reden om af te zien van de constructievan een normale ondernemingsraad (Schoon-

hoven & Brekelmans, 1996; Wilke, 1996).Het ligt dan ook voor de hand om ook in hetonderwijs medezeggenschap te regelen con-form de Wet op de ondernemingsraden studi??n(WOR) en de bevoegdheden krachtens deWOR, die ruimer zijn dan de WMO, over tedragen aan een ondernemingsraad, waarinalleen het personeel vertegenwoordigd is. 31 PEDAGOGISCHE



??? Ouders en leerlingen hoeven zich dan nietlanger te verdiepen in aangelegenheden dielouter het personeel regarderen. Personeels-leden op hun beurt hoeven zich niet meerbezig te houden met onderwerpen die speci-fiek voor ouders en leerlingen relevant zijn.Invoering van de WOR impliceert uiteraarddat voor de inspraak van ouders en leerlin-gen andere kanalen gevonden moeten wor-den. Het derde scenario gaat uit van bestuurlijkedemocratisering (MOCW, 1997), waarbij deinvloed van ouders en leerlingen versterktwordt langs andere lijnen (Smit & VanEsch, 1993). Bij wet zou kunnen wordenvoorgeschreven dat een deel van het bestuurmoet bestaan uit ouders of dat de rechtsper-soon die een bekostigde school in standhoudt, de verenigingsvorm moet hebben.Ook de suggestie om voor te schrijven datouders met een kind op de betreffendeschool actief en passief kiesrecht zoudenmoeten hebben voor het bestuur van debetreffende school, past in dit kader. In hetvoortgezet onderwijs is

sinds 1993 een leer-lingenstatuut verplicht, waarin de rechten ende plichten van de leerlingen zijn vast-gelegd. Op dit moment komen in dit leerlin-genstatuut onderwerpen aan de orde alstoelating, recht op informatie, recht van ver-gadering, recht van meningsuiting, orde,gedrag en uiterlijk, schorsing en verwijde-ring etc. Over het onderwijs zelf zegt ditstatuut nog weinig. Door het aanscherpenvan het leerlingenstatuut (bijvoorbeeld in devorm van een onderwijscontract tussen leer-ling en school, zoals in de BVE-sector) zoueen deel van de inbreng van de leerlingenlangs deze weg geregeld kunnen worden.Voor het basisonderwijs is slechts de moge-lijkheid voorzien van een ouder- of leer-lingenstatuut. Door een dergelijk statuutook hier verplicht te stellen, zou de inbrengvan ouders versterkt kunnen worden. Deinspraak van ouders en leerlingen kan ookop andere wijzen bevorderd worden. Doorde invoering van een verplicht en openbaarjaarverslag worden scholen verplicht, meeropening van zaken te

geven naar hun cli??n-ten. Het bevoegd gezag zou verplicht kun-nen worden, overleg te voeren met oudersen leerlingen over het jaarverslag (Smit &Van Esch, 1996). Versterking van de invloed van ouders en leer-lingen op het bevoegd gezag raakt evenweldirect de in de grondwet gegarandeerde vrij-heid van onderwijs. Waar het schoolbestuur dedrager is van de vrijheid van onderwijs, is hetde vraag of voorstellen voor bestuurlijke demo-cratisering wel verenigbaar zijn met de vrijheidvan onderwijs zoals verankerd in de Grondwet(Onderwijsraad, 1996). Literatuur Andriessen, J.H.T.H., Drenth, P.J.D., & Lammers, C.J.(1984). Medezeggenschap in Nederlandse bedrij-ven. Amsterdam: Noord-Hollandse UitgeversMaatschappij. Bacl<er, M.R., & Goossens, J.L.E. (1989). Waar een wilis, is een wet. School en Wet. 34/69, 9, 156-160. Backer, M.R. (1995). WMO of WOR? Aflevering 3.Uitspraak, 5/95, 1, 11-24. Barroso, J. (1990). Administration and evaluationstructures for primary and secondary schools
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??? Auteurs J.F.M. Claessen is als hoogleraar onderwijskundeverbonden aan de faculteit Sociale Wetenschappenvan de Open Universiteit. Adres: Open Universiteit, Valkenburgerweg 167,6419 AT, Heerlen. F.C.G. Smit Is als onderzoeker verbonden aan hetInstituut voor Toegepaste Sociale wetenschappen. Adres: ITS, Toernooiveld 5, 6525 ED, Nijmegen. Abstract Participation in primary and secondaryeducation J-F.M. Claessen & F.C.G. Smit. Pedagogische Stu-di??n, 1998, 75, 17-35. Participation in decision-maklng by teachers, par-ents and pupils has been fixed by law in Dutch edu-cation (Participation Act of 1981). Teachers, parentsand, in secondary education, pupils too are repre-sented In one jolnt-participation council for eachschool. The school board is obliged to consult theparticipation council about relevant decisions. TheParticipation Act of 1981 was amended In 1992 andthe competences of the council were eniarged. Asurvey conducted among the chairmen of the Coun-cils, teacher,

parent and pupil council representa-tives, members of the school boards and schoolheads and Individual teachers, parents and pupilsshowed that the Participation Act of 1992 functionsin conformity with the Intentlons of the law. A cen-tral Problem is the difference In the knowledge andpower of teachers on the one hand and parents/pupils on the other. Dellberatlons and decisions inthe joint council are dominated by the teachers. Theconcept of a single, joint council for teachers, par-ents and pupils has been brought up for discussion. JS PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Analyse van de subjectieve realiteit van docentenbij onderwijsvernieuwing R. van den Berg en A. Ros Samenvatting In deze bijdrage staat de vraag centraal onderwelke condities vernieuwingen kunnen gedijen.Objectieve condities, zoals organisatiestructu-ren.technologische mogelijkheden en budget-ten zijn voor het slagen van een vernieuwingbelangrijk. Maar we gaan in deze bijdrage voor-al in op de vraag welke vormen van betrokken-heid van docenten bij vernieuwingsprocesseneen rol spelen. Allereerst beschrijven we hetprobleem hoe theoretische kennis over onder-wijzen en leren het best kan worden afgestemdop de praktijkinzichten en ervaringen vandocenten. Als er sprake is van onvoldoendeafstemming zullen betrokkenheidsproblemenontstaan. Daarna vragen we aandacht voor deindividuele vragen, behoeften en opvattingenvan docenten naar aanleiding van in te voerenvernieuwingen. Betrokkenheid wordt geschetstals indicator van een subjectieve realiteit, en alseen uiting van

ambigu??teit. Na een korte schetsvan de erbij behorende theorie en het instru-mentarium geven we aan dat, ook bij 'recente'vernieuwingen al^ adaptief onderwijs, er sprakemoet zijn van verhoogde aandacht voor betrok-kenheid en daarbij behorende zorgen vandocenten. We zullen dit illustreren vanuit in delaatste jaren door ons verzameld onderzoeks-materiaal. De data laten onder andere zien datdocenten In verschillende stadia van de invoe-ring van een vernieuwing bepaalde typen vanbetrokkenheid en zorgen uiten. 36 PEDAGOGISCHESTUDI?‰N IS9S (75) 36-51 1 Inleiding Prohleeinstelling en opbouw van het artikelNiet zozeer de objectieve kenmerken (bijv.beleidsstructuren, samenwerkingsverbanden,financi??le regelingen) van een vernieuwingzijn bepalend voor realisatie, maar wel de per-ceptie die de docenten hebben van de aard vande vernieuwing en de doorwerking ervan naarde school, klas of groep. Verklaring voorbepaalde reacties en daarmee verband houden-de problemen

komen voort uit de betekenis diepersonen aan hun situatie geven. Het is belang-rijk die betekenissen te analyseren. Vragen enbekommernissen die personen hebben, zijngeen toevallige verschijnselen, maar duidelijkesignalen van een bepaalde ervaring. Hierbij kunnen allerlei persoonlijke facto-ren een rol spelen, zoals vroegere ervaringen,persoonlijke voorkeuren en stijlen, zelfvertrou-wen, etc. Dit maakt dat docenten soms in ogenvan buitenstaanders schijnbaar niet-rationelebeslissingen nemen. Bij het invoeren van ver-nieuwingen is het van belang hierop zicht tekrijgen. Nationaal en internationaal is er sprakevan een groeiende belangstelling voor de the-matiek van beleving door docenten van belang-rijke aspecten in het onderwijs. In dit artikel zullen we op deze problematiekvanuit enkele invalshoeken nader ingaan.Allereerst zullen we in deze paragraaf de kloofbeschrijven die er is tussen extern ontwikkeldekennis en de praktijkkennis van docenten.Door deze kloof ontstaan ons inziens bij docen-

ten problemen van betrokkenheid bij vernieu-wingen die in ons land veelal extern ontwik-keld worden (door de overheid aangestuurd).In de tweede paragraaf gaan we in op het con-cept betrokkenheid. Hiermee worden de vragenbedoeld die docenten hebben en die onzeker-heid, eventueel weerstand tegen nieuwe situ-aties en/of verandering signaleren. Afhankelijkvan de soort betrokkenheid en de gevoelensvan zekerheid of onzekerheid zullen docentenzichzelf al dan niet in staat achten vernieuwin-gen te implementeren en te institutionaliseren.Na een globale beschrijving van deze thema-tiek volgt in paragraaf drie een bespreking vaneen onderzoek, waarbij wordt nagegaan ofdocenten in verschillende stadia van de invoe-ring van een vernieuwing een andere attitudeten opzichte van een vernieuwing hebben.



??? Onderzocht wordt of en hoe docenten verschil-len in hun betrokkenheid, andere zorgen heb-ben en verschillen in de mate waarin ze achterde vernieuwing staan. Extern ontwikkelde kennis en praktijkkennisHet onderwijs kan gezien worden als een zoge-naamde frontlijnorganisatie. Dat wil zeggendat de kwaliteit van het onderwijs in hoge mateafhangt van het werk van de man of de vrouwvoor de klas en daarmee ook van diens ori??n-tatie op leer- en ontwikkelingsprocessen. In enbuiten het onderwijs wordt nog wel eensgetwijfeld over de mogelijkheden tot eeninhoudelijke vernieuwing. De inhoud vanbeleidsnotities komt dikwijls niet overeen metplannen van docenten en hun daarmee gepaardgaande inzichten en opvattingen. Het lijkt er opdat onderwijsvernieuwers niet goed de schakelkunnen leggen tussen de objectieve eisen, testellen aan onderwijs en innovatie, en de meersubjectieve realiteit van docenten. Hoe kunnenzij dit probleem oplossen? Beantwoording van bovengestelde vraaghangt af

van de zienswijze op kennisverwer-ving als probleem bij onderwijsvernieuwing.Ervaringen met vernieuwingspogingen wijzenuit dat de communicatie tussen beleid en prak-tijk problematisch is (Wardekker, 1986). Erbestaan opvattingen die uitgaan van kwaliteits-verbetering, als de docent zijn subjectievepraktijktheorie opgeeft en deze inruilt voor watbeleidsmatig van betekenis wordt geacht. Eenandere traditie van denken is gebaseerd op hetinzicht dat de praktijk zelf een verklaringsbronis voor typisch menselijk gedrag. In dit kaderwordt ook wel onderscheid gemaakt tussenverschillende typen van kennis: 'Researchbased knowledge and craft knowledge' (Louis,1981, p. 177). Het eerste type betreft de gesys-tematiseerde theoretische kennis over hetonderwijzen en leren. Bij het tweede type gaathet meer om kennis die in de praktijk wordtontwikkeld. Deze kennis vertegenwoordigt deinzichten die schoolleiders en docenten zelfhebben over het onderwijzen op basis van huneigen praktijkervaringen.

Verloop (1992) en Verloop en Wubbels(1994) zijn ingegaan op de waarde van prak-tijkkennis in relatie tot de kennis voortkomenduit onderwijskundig onderzoek. PraktijkkennisWordt door hen gezien als het geheel van inzichten en vaardigheden die de docent gedu-rende zijn beroepscarri?¨re heeft verworven endie in belangrijke mate het handelen sturen.Het gaat, volgens de auteurs, om kennis die inbepaalde situaties ontstaat, in een wisselwer-king tussen persoon en situatie. Door dezepraktijkkennis-benadering laat de leraar zich inzijn gedrag leiden. Zij pleiten er voor om eenbrug te slaan tussen de onderwijskundige ken-nisbasis en de praktijkkennis. 'In meer algeme-ne zin wordt de functie van onderwijskundigonderzoek niet in de eerste plaats gezien als hetproduceren van voorschriften en regels vooreffectief leerkrachtgedrag, maar als het ver-schaffen van inzichten, het aanreiken van cohe-rente begrippenkaders die vervolgens, mits opde juiste wijze aangeboden, kunnen fungerenals een

cognitief instrumentarium voor dedocent' (Verloop, 1992, p. 419). Verloop enWubbels beschrijven enkele benaderingenvoor het lokali.seren van praktijkkennis: het terade gaan bij de kenmerken van expertgedragbij andere beroepen, het in kaart brengen vandiverse vormen van kennis en inzicht die in deberoepssituatie aan de orde zijn en het analyse-ren van verhalen, metaforen, praktische regels,principes en gewoonten. Het onderzoek dat indit artikel besproken wordt, is ons inziens ookeen benadering om inzicht te krijgen in depraktijkkennis van docenten. Voor een verkenning van bovenstaande the-matiek maakte Richardson (1990) een litera-tuurstudie vanuit twee perspectieven: innovatievan onderwijsleergedrag van docenten enscholing van docenten. Naar haar mening ver-wijst bestaande literatuur over innovatie teveelnaar het gegeven dat docenten niet bereid zijnom extern ontwikkelde kennis te accepteren ente integreren in hun praktijk. Zij pleit voor eenbenadering die allereerst gericht is op

verande-ring van de gangbare praktijk en vervolgensbepaling van de plaats van ondersteunendonderzoek en beleid ('The practica should beviewed as activity embedded in theory'(Richardson, 1990, p. 10, 16). Wel blijft hetnodig docenten te confronteren met standaardsvan effectiviteit. Door hen daarbij te betrekken pcoacocischcen daarover te laten oordelen maar wel in de studuncontext van een concrete vernieuwing, kan ditleiden tot een ' Social ly constructed sense ofwarrented practice that can guide significant enworthwhile change in teaching practice'(Richardson, 1990, p. 14). 37



??? De analyses van de studie van Richardson(1990) en van Richardson, Anders, Tidwell enLloyd (1991) richtten zich op het belangnadruk te leggen op de praktische kennis vanleraren, de ervaringen die zij hebben en de per-soonlijke biografie waardoor zij gestuurd wor-den. 'Therefore the problem is not one of chan-ge or nonchange. It centers on the degree towhich teachers engage in the dialogue concem-ing warranted practice and take control of theirclassroom activities and theoretical justifica-tions' (Richardson, 1990, p.16). De vraag ishoe ondersteuners, begeleiders en school-leiders de subjectieve realiteit van docentenkunnen herkennen en erkennen om de imple-mentatie van vernieuwingen een grotere kansvan slagen te geven. Een andere goede illustratie van deze the-matiek is de studie van Gravemeijer (1994)over de ontwikkeling van het realistischreken/wiskunde-onderwijs in Nederland. Deonderzoeker constateert dat de vernieuwing,zoals die door docenten in praktijk wordtgebracht,

ver achter blijft bij de bedoelingenvan de ontwikkelaars. Het ontwikkelen en latengebruiken van nieuwe methoden en tekstboe-ken is duidelijk niet voldoende. Maar: '... theactual Constitution of the Instruction in theclassroom must be left to the teacher, howeverdetailed a textbook's guide may be. An issue isultimately a living interactive and creativeprocess, and that can never be programmed inadvance' (Gravemeijer, 1994, p. 157). Hetimplementeren van realistisch/wiskunde-onderwijs op een wijze zoals bedoeld, is voorde docent een veeleisende taak. Dit wordt ver-sterkt doordat er op micro-didactisch niveaudiscrepanties zijn tussen de theoretische kennisen de realisering in de praktijk. Volgens deonderzoeker kan dit leiden tot verlies vaneffectiviteit. Om de kloof tussen de extern ont-wikkelde kennis en het bestaande kennissys-teem van docenten te kunnen overbruggen isgoede reflectie op dit probleem nodig. Wehopen in dit artikel een bijdrage te leveren aaneen oplossing van dez?Š" problematiek.

38 2 Betrokkenheid 2.1 Betrokkenheid als concept Van den Berg en Vandenberghe (1981) om-schreven betrokkenheid als een: 'Construct datverwijst naar gevoelens, ervaringen, opvattin-gen, bekommernissen, vragen, consideraties inverband met een bepaalde vernieuwing. Afhan-kelijk van de persoonlijke opvattingen eninzichten en van de vroegere ervaringen, perci-pieert elke leerkracht op een eigen wijze hetvernieuwingsvoorstel' (1981, p. 51). Met dezeomschrijving sloten zij dicht aan bij het onder-zoek van het toenmalige R&D Centre voorTeacher Education ( University of Texas,Austin). Hall, George en Rutherford (1977) ontwik-kelden het betrokkenheidsmodel, waarbij hetbegrip 'concern' centraal staat. Volgens dezeauteurs is 'concern': 'An aroused state ofpersonal feelings and thoughts about a demandas it is perceived' (1979, p. 5). Met betrokken-heid worden dus de vragen bedoeld, met eenmin of meer emotionele ondertoon, die on-zekerheid, eventueel weerstand tegen nieuwesituaties

en/of verandering signaleren en die opeen of andere wijze door de docent(en) ofschoolleiders zullen moeten worden beant-woord. Betrokkenheid wordt gezien als eennatuurlijk fenomeen in situaties, waar docentenverwacht worden voor hen nieuwe problemenaan te pakken, nieuw materiaal te gebruiken,nieuwe werkvormen te hanteren, enz. Hetbegrip betrokkenheid of 'concerns' werd voorhet eerst in een onderwijskundige betekenisgebruikt door Fuller (1969). Fuller maakte eenonderscheid tussen 'concerns' die a) betrek-king hebben op de eigen persoon als docent, b)die gericht zijn op de taak van het lesgeven enc) 'concerns' die verband houden met deinvloed van het onderwijs op de leerlingen.Hierbij W?Šrd door Fuller de veronderstellinguitgesproken dat deze drie varianten vanbetrokkenheid in een bepaalde volgorde voor-komen. De wijze waarop een docent bij een vernieu-wing betrokken is, wordt in het betrokken-heidsmodel (Hall, George & Rutherford, 1977;Van den Berg, 1993; Van den

Berg & Vanden-berghe, 1981, 1995) ook in drie variantenonderscheiden. In eerste instantie vraagt menzich af wat de vernieuwing voor hem of haarzelf zal betekenen. Deze overwegingen houdenverband met vragen en problemen die wijzenop een sterke zel?Ÿetrokkenheid. Deze variantheeft betrekking op vragen rondom de eigen PEDAGOGISCHE



??? attitudes en kennis die nodig zijn om een ver-nieuwing te kunnen invoeren. Als de zelf-betrokkenheidsproblemen zijn besproken, wor-den opgelost of in intensiteit verminderen,blijkt de aandacht daarna te verschuiven naarprocessen en taken in verband met het gebruikvan een vernieuwing in de concrete praktischesituatie. Deze variant met meer taakgerichtevragen wordt taakbetrokkenheid genoemd. Nadeze taakbetrokkenheid volgt gewoonlijk devariant waarbij vooral de aandacht gericht zalzijn op de anderbetrokkenheid. In het onder-wijs zijn dit de leerlingen die bij de vernieu-wing zijn betrokken. Tevens ligt dan de nadrukop samenwerking met collega's. Er is behoefteaan of er zijn zorgen over deze samenwerking.De theorie geeft aan dat bij veronachtzamingvan deze varianten belangrijke vertragingenopgelopen kunnen worden bij de invoeringvan een vernieuwing. Betrokkenheid kanbeschouwd worden als een belangrijke indica-tor voor een subjectieve realiteit van waaruitmen als docent het

dagelijkse werk organiseerten begrijpt en van waaruit men gemotiveerdwordt om op een bepaalde wijze te onder-wijzen. 2.2 Betrokkenheid als uiting van gevoelens vanambigu??teit Het onderwijs is constant aan druk onderhevig.Vrieze, Van Gennip en Van Pruissen (1995)schetsen enkele tendensen als uitwerkingenvan deze permanente druk. In de eerste plaatslijken, volgens deze onderzoekers, docenten detoenemende externe druk te ervaren als eenvermindering van de waardering van het werkvan docenten. In de tweede plaats wordt doordocenten het overheidsbeleid als afstandelijkervaren. De geringer wordende consensusonder de docenten met betrekking tot deinhoud en vormgeving van het onderwijs lijkteen volgende bepalende factor te zijn voor dedruk die wordt ervaren. Daarnaast zien docen-ten in de maatschappij een tendens om veel tehoge verwachtingen van het onderwijs te heb-ben. Van den Berg en Vandenberghe (1995,p. 30) verwijzen in dit verband naar de span-ning tussen de

'bureaucratische' en de meer'professionele' verwachtingen ten aanzien vanhet functioneren van docenten. De bureaucrati-sche benadering houdt in dat men alle docentenvolgens uniforme regels en procedures bena-dert en beoordeelt. Dit staat op gespannen voetmet de minder duidelijk geformuleerde maartoch aanwezige verwachting dat de docent zichflexibel moet opstellen ten aanzien van allerleiontwikkelingen (de professionele benadering).Deze spanning tussen de meer bureaucratischeen de meer professionele benadering leidtongetwijfeld tot een groei in gevoelens vanonzekerheid. Het risico hiervan is dat docentenzich terugtrekken binnen hun school- en klas-semuren en wanhopig vasthouden aan hun tra-ditionele opvattingen (Vrieze, Van Gennip &Van Pruissen, 1995). Bij deze gevoelens ten gevolge van druk enspanningen gaat het in het bijzonder om vragendie docenten zich stellen in verband met depositie in hun school wanneer bepaalde beslis-singen worden genomen. Men stelt zich

dan d?Švraag of het de moeite waard is zich in te zet-ten. Daarnaast gaat het bij betrokkenheid omvragen die verband houden met het nemen vanbeslissingen en de daarbij behorende motivatie.Naar aanleiding van een beslissing om bijvoor-beeld mee te doen aan een vernieuwing rijzener vragen over de spanningen tussen de nieuwewerksituatie en de huidige. Men heeft bijvoor-beeld onvoldoende zicht op mogelijke mate-ri??le en sociale verliezen. En naar aanleidingvan bijvoorbeeld een beslissing om de invoe-ring van een vernieuwing te intensiverenkunnen er vragen rijzen over vormen vansamenwerking en over de effecten van een ver-nieuwing voor de meer lange-termijn. Samen-vattend gaat het bij betrokkenheid over deambigu??teit over het al dan niet persoonlijkkunnen realiseren van de eisen gesteld aan deinvulling van de taak. Op basis van vroegerepersoonlijke ervaringen en reacties van leerlin-gen op alternatieve werkwijzen heeft elkedocent zich een idee gevormd over zijn per-soonlijke

doelmatigheid om vernieuwingen terealiseren. Over het verschijnsel ambigu??teit en dedaarmee verband houdende gevoelens vanzekerheid en onzekerheid zijn door Huber(1995) en door Kempas, Wahl en Huber (1995)enkele belangrijke studies verschenen. De stu- pcoacogischcdies gaan in op het gegeven dat docenten zich studi??nof sterk op zekerheid ori??nteren of meer oponzekerheid. De eerste groep (die met de zoge-naamde zekerheidsori??ntatie) is minder gemo-tiveerd om zich te ontwikkelen dan de groep 39



??? met een onzekerheidsori??ntatie. Juist de do-centen met zekerheidsori??ntatie geven de voor-keur aan situaties waar sprake is van weinigonzekerheid of ambigu??teit. Zij vermijden situ-aties, waardoor zij zo weinig mogelijk gecon-fronteerd worden met nieuwe, bedreigende ofmogelijkerwijs inconsistente informatie. In ter-men van betrokkenheid: bij de zekerheids-geori??nteerde groep zal de variant van zelf-betrokkenheid waarschijnlijk hoog zijn. Demeer op onzekerheid geori??nteerde docentenzullen sneller geneigd zijn zich inspanningen tegetroosten om bij hogere varianten van betrok-kenheid te komen. Kempas, Wahl en Hubergeven aan dat uit hun onderzoek gebleken isdat de groep docenten met onzekerheidsori??n-tatie snel geneigd is een onderwijsklimaat tecre??ren dat leidt tot vernieuwing en herstructu-rering van het onderwijsleerproces. Of als wehet willen formuleren in termen zoals beschre-ven in de inleiding: zij zullen bereid zijn nieu-we inzichten met betrekking tot vernieuwingente

koppelen aan reeds beschikbare kennis. Zijzullen zichzelf ook in staat achten tot reflectieop hun eigen onderwijstheorie??n (zie ookKelchtermans, 1994). 3 Onderzoek naar betrokkenheidin verschillende stadia vaninvoering van vernieuwingen In de voorgaande hoofdstukken is de veronder-stelling uitgesproken dat docenten in verschil-lende stadia van de invoering van een ver-nieuwing verschillende typen betrokkenheidvertonen ten aanzien van de vernieuwing.Docenten zouden een ontwikkeling doormakenvan zelfbetrokkenheid naar taakbetrokkenheiden vervolgens naar anderbetrokkenheid. Om deinvoering van een vernieuwing te doen slagenmoet de schoolleiding/begeleiding aansluitenbij de betreffende variant van betrokkenheid.De schoolleiding kan dit doen door interventies(verstrekken van informatie, scholing, bijstel-ling) te plegen waar de docenten gezien de aardvan hun betrokkenheid aan toe zijn. In een toetsend onderzoek is door ons na-gegaan of docenten in verschillende stadia

vaneen vernieuwing daadwerkelijk verschillen inde aard van hun betrokkenheid en andere typenzorgen ten aanzien van de vernieuwing uiten.Hiertoe is bij drie groepen docenten in ver-schillende stadia van de invoering van eenonderwijskundige ontwikkeling een bestaandinstrument afgenomen, namelijk een vragen-lijst die de fase van betrokkenheid meet. Ver-wacht wordt dat de docenten in het beginstadi-um van de vernieuwing vooral zelfbetrokkenzijn en de groep docenten in een vergevorderdstadium vooral anderbetrokken. De derdegroep die wat het invoeringsstadium betreft eenmiddenpositie inneemt wordt geacht vooraltaakbetrokken te zijn. Om nog meer informatieover de beleving van de vernieuwing in ver-schillende stadia van de vernieuwing te krijgenzijn nog enkele aanvullende vragen gesteld. Deveronderstelling wordt getoetst of docenten inverschillende stadia van vernieuwingen anderetypen zorgen over de vernieuwing uiten. Daar-naast wordt getoetst of de docenten die in

eenvergevorderd stadium zijn met de invoering ofnog volop bezig zijn met de invoering verschil-len in de mate waarin ze achter de vernieuwingstaan. De onderzoeksvragen luiden als volgt. 1. Hangen de scores op de fasen van betrok-kenheid van een school (groep scholen)samen met het stadium van invoering van devernieuwing? 2. Hangt het type zorgen dat docenten hebbensamen met hun scores op de fasen vanbetrokkenheid? 3. Hangt de mate waarin docenten achter devernieuwing staan en deze naar hun zeggenal gerealiseerd hebben samen met het stadi-um van invoering van de vernieuwing? 3.1 Ondenoeksopzet Beschrijving van de drie onderzoeksgroepen ende ge??nitieerde vernieuwfingen In het onderzoek zijn scholen van drie verschil-lende schooltypen betrokken: basisscholen, eenschool voor voortgezet onderwijs en een schoolvoor hoger beroepsonderwijs. In de theorie??nover betrokkenheid (Van den Berg & Vanden-berghe, 1981,1995) wordt verondersteld dat deprocessen die

docenten doormaken bij hetinvoeren van vernieuwingen onafhankelijk zijnvan het schooltype waarin zij lesgeven. De leerkrachten van basisscholen zijn bezigmet de invoering van adaptief onderwijs. Het 40 PEDACOGISCHe SrUDltN



??? gaat om 10 scholen, aangesloten bij tweeonderwijsbegeleidingsdiensten in het midden,respectievelijk het zuiden van het land. Descholen doen mee aan een project waarin doormiddel van kleinschalige interventies op basisvan persoonlijke actieplannen wordt gewerktaan de invoering van adaptief onderwijs. Hetbetrokkenheidsinstrumentarium is aan hetbegin van het project in het najaar van 1996afgenomen. De school voor voortgezet onderwijs die inhet onderzoek is betrokken, staat bekend alseen voorloper op het gebied van vernieuwin-gen, zoals zelfstandig leren. De docenten vandeze school is in februari 1997 gevraagd naarhun betrokkenheid bij een bepaalde werkwijze,specifiek voor deze school. Karakteristiek voordeze werkwijze is dat leerlingen veelal zelf-standig leren, dat recht wordt gedaan aan ver-schillen tussen leerlingen en dat elke leerlingwordt aangesproken op zijn eigen niveau. Deinvoering van deze werkwijze is in een verge-vorderd stadium. De docenten hanteren dewerkwijze

nu een aantal jaren en de directieberaadt zich in hoeverre aanpassing van dewerkwijze nodig is om aan te sluiten bij het stu-diehuis-concept. De hbo-school die in het onderzoek isbetrokken bestaat uit zeven afdelingen in ver-schillende vestigingen, verspreid over een vrijgroot gebied. Aangezien de school te makenheeft met een teruglopend studentenaantal,heeft de directie besloten een nieuw onderwijs-concept in te voeren om het imago van deschool op te krikken. De directie geeft aan dathet nieuwe onderwijsconcept vooral een twee-tal aspecten omvat: * van docentgericht naar studentgericht onderwijs; * naar meer activerend leren. De invoering van het nieuwe onderwijsconceptbevindt zich in de beginfase. Volgens de direc-tie staan de afdelingsdirecteuren achter hetconcept, maar leeft het nog onvoldoende bij dedocenten. De vragenlijst is in het voorjaar van1996 afgenomen bij docenten. hbo-schooi basisscholen vo-school soort vernieuwing meer student-gericht onderwijs adaptief onderwijs

werkwijzezelfstandig leren fase van invoering adoptie implementatie institutionalisering verwachte variantvan betrokkenheid zelf taak ander Figuur 1. Vernieuwingen, fase van invoering en verwacht soort betrokkenheid van de drie onderzoeks-groepen (op volgorde van fase van invoering) In Figuur 1 is schematisch weergegeven welkevernieuwingen worden uitgevoerd door de drieonderzoeksgroepen. In principe is het centralebeginsel van de drie genoemde vernieuwingen:adaptief onderwijs. Voor de inschatting van hetstadium van invoering van de vernieuwingen isgebruik gemaakt van de alom gebruikte inde-ling adoptie; implementatie; institutionalise-ring (Fullan & Stiegelbauer 1991; Lagerweij,1981; Van den Berg & Vandenberghe, 1981,1995). De inschatting van het stadium is geba-seerd op gesprekken met de directies van ver-nieuwing in de schoolorganisatie. Het gaat onleen proces waardoor een organisatie een inno-vatie in haar structuur opneemt (assimileert)(Miles, Ekholm & Vandenberghe,

1987). Opbasis van deze omschrijvingen is de inschattingdoor schoolleiding en begeleiders tot standgekomen. Gekeken is ook naar de wijze waar-op op dit moment de vernieuwing wordt inge-voerd en naar het oordeel van de betreffendebegeleider(s) hierover in de regio (zie voordeze criteria: Geijsel, Van den Berg & Slee-gers, 1996, p. 46). Op grond van de theorie??n die in de vorigeparagraaf beschreven zijn verwachten we datde docenten van de hbo-school, die zich bevin-den in de adoptiefase, vooral zelfbetrokkenzijn. De leerkrachten van de basisscholen zul-len naar verwachting vooral taakbetrokkenzijn, gezien de inschatting dat zij zich in deimplementatiefase bevinden en de docenten opde vo-school, in de institutionaliseringsfase,vooral anderbetrokken. 41 l>EDAGOGISCHÂ? STUDI?‹N



??? Instrumenten Vragenlijst 'Fasen van betrokkenheid'Binnen de in paragraaf 2.1 beschreven varian-ten van betrokicenheid zijn zeven fasen(schalen) van betrokkenheid ontwikkeld (zieFiguur 2). Het zijn niet de oorspronkelijkeAmerikaanse 'stages' maar de door ons aange-paste. Voor deze aanpassing en een uitvoerigetoelichting verwijzen we naar Van den Berg enVandenberghe (1981, 1995). In deze studieswordt uitvoerig ingegaan op de wijze waaropde bijpassende schalen zijn geconstrueerd. Inhet kader van dit artikel wordt slechts een korteomschrijving gegeven van de zeven fasen vanbetrokkenheid. O Bewustwording-, De docent vertoont weinigbetrokkenheid op de vernieuwing, heeft er wei-nig of geen belangstelling voor of weet weinigover de vernieuwing. 1 Persoonlijke betrokkenheid/Informatie:De docent is ge??nteresseerd in wijzigingen diezullen optreden in zijn persoonlijke werk-situatie, in de wijze waarop hij zijn dagelijkswerk moet voorbereiden, in de tijd die nodigzal zijn om de

vernieuwing te realiseren; hij wilook de kans krijgen om informatie over de ver-nieuwing te bestuderen en/of te bespreken enwil weten hoe collega's zich voelen en wat zeallemaal doen. 2 Consequenties voor de leerlingen: Nogtwijfelend over de waarde en de noodzaak vande vernieuwing en de leerlingeffecten ervanwil men meer te weten komen over de moge-lijkheden van de vernieuwing. Men wil eenaanduiding over de waarde van de vernieuwingvoor de leerlingen. Twijfels die docenten zelfhebben worden geuit in de vorm van zorgenover de leerlingen. Varianten Fasen Zelfbetrokkenheid 0 Bewustwording 1 Persoonlijke betrokkenheid/Informatie 2 Consequenties voor de leerlingen Taakbetrokkenheid 3 Beheersing Anderbetrokkenheid 4 Samenwerking 5 Herziening op basis van ervaringen met leerlingen 6 Herziening Figuur 2. Varianten en fasen van betrokkenheid 3 Beheersing: De aandacht is vooral gerichtop de dagelijkse taken en het zo goed mogelijkconcreet realiseren van de vernieuwing.

Men isop de eerste plaats gericht op het oplossen vanpraktische problemen die zich vrij regelmatigaanbieden. 4 Samenwerking: De zorgen zijn op de eer-ste plaats gericht op de samenwerking met col-lega's met het oog op een betere invoering vande vernieuwing. Men vindt gesprekken enco??rdinatie met collega's belangrijk. 5 Herziening op basis van ervaringen metleerlingen: Men is gericht op een herzieningc.q. wijziging van een vernieuwing voor zoverdit kan op basis van reacties van leerlingen enop basis van concrete resultaten met leerlingen. 6 Herziening: Men heeft min of meer con-crete wijzigingen op het oog en men zou dezein de praktijk willen realiseren; of men ziet dui-delijk alternatieven om de huidige vernieuwingte wijzigen of desnoods te vervangen. De op basis van deze fasen geconstrueerdevragenlijst is in verschillende vernieuwings-projecten toegepast (Van den Berg & Vanden-berghe, 1981, 1995; Span & Van Veldhuizen,1985; Van Bergeijk et al., 1985; Hall, 1992;Van de Grift &

Houtveen, 1995). Uit deze pro-jecten valt af te leiden dat de vragenlijst 'Fasenvan betrokkenheid' een betrouwbaar en valideinstrument is. De vragenlijst brengt het conceptbetrokkenheid goed in beeld. De keuze voor het beschreven instrumen-tarium is gebaseerd op de concrete toepasbaar-heid voor uiteenlopende vernieuwingen en deempirisch getoetste uitwerking van de schalen.Mede daardoor is het instrument goed bruik- 42



??? baar voor een onderlinge vergelijking tussenscholen voor wat betreft de voortgang in derealisatie van een vernieuwing. Naast de vragenlijst over fasen van betrokken-heid is aan de respondenten een aantal extravragen gesteld om meer inzicht te krijgen in deaard van de betrokkenheid in verschillendestadia van de vernieuwing. In de eerste plaats is aan de docenten ge-vraagd op te schrijven wat hun twee grootstezorgpunten zijn met betrekking tot de vernieu-wing. Daarnaast hebben de docenten aan-gegeven in hoeverre zij achter de vernieuwingstaan en in hoeverre zij vinden dat zij zelf devernieuwing al gerealiseerd hebben. Ten slotteis naar enkele achtergrondgegevens van dedocenten gevraagd. Respons Aan alle docenten van de betrokken scholen/vestigingen is gevraagd de vragenlijst in te vul-len. De vragenlijsten zijn door de (afdelings)-directeur op de scholen uitgedeeld met hetdringende verzoek deze in te vullen. De vra-genlijsten voor de basisscholen zijn niet ano-niem: deze scholen

hebben een individueleterugkoppeling per docent van de resultatengehad. De vragenlijsten van de vo- en hbo-docenten zijn wel anoniem ingevuld en ver-werkt. De respons per onderzoeksgroep is weergege-ven in Tabel 1. TabeM Respons per onderzoeksgroep % docenten 12933110 986637 aantaldocenten basisscholen vo-school hbo-school De respons op de basisscholen is zeer hoog,omdat het invullen van de vragenlijst eenOnderdeel uitmaakte van het project over adap-tief onderwijs waar de scholen zich op inge-schreven hebben. De respons op de vo-schoolis redelijk. Van de hbo-docenten heeft slechtseen klein deel de vragenlijst ingevuld. Dezelage respons kan een indicatie zijn van eengeringe betrokkenheid van de docenten bij devernieuwing. De resultaten van de hbo-docen-ten kunnen niet als representatief voor deschool worden beschouwd. Bij de interpretatievan de resultaten moet rekening worden gehou-den met een mogelijke vertekening bij de hbo-docenten. Analyses Eerst is de

betrouwbaarheid van de fasen vanbetrokkenheid nagegaan door voor elk van deonderzoeksgroepen apart betrouwbaarheids-analyses uit te voeren. Vervolgens zijn descores van de drie onderzoeksgroepen op deschalen die de fasen van betrokkenheid repre-senteren vergeleken door middel van variantie-analyses (eerste onderzoeksvraag). Om de tweede onderzoeksvraag te kunnenbeantwoorden zijn de zorgpunten van dedocenten geanalyseerd. Hiertoe hebben we drievarianten zorgen gedefinieerd, analoog aan dedrie soorten betrokkenheid. * Zelf-zorgen: zorgen waaruit blijkt dat debetreffende docent de vernieuwing niet zietzitten (weerstand toont) of onvoldoende opde hoogte is van de vernieuwing. Bijvoor-beeld: 'Wij weten nog steeds niet wat devage kreten van het onderwijsconcept nu inconcreto betekenen' en 'Dit is de vierdeonderwijsvernieuwing die ik meemaak:steeds erg veel werk, terwijl er niets wezen-lijk verandert'. * Taak-zorgen: zorgen waaruit blijkt dat debetreffende docent

problemen heeft met deuitvoering van de vernieuwing. Enkele typi-sche taak-zorgen zijn 'Ik krijg te weinig tijden middelen om de vernieuwing voor tebereiden en in te voeren' en 'De klassen zijnte groot om adaptief onderwijs te reali.se-ren'. * Ander-zorgen: zorgen over de voortgangvan de vernieuwing, aanpassing van de ver-nieuwing aan nieuwe ontwikkelingen ensamenhang met andere vernieuwingen.Voorbeelden van ander-zorgen zijn: 'Hoerealiseren we met onze werkwijze in onzeschool alle tweede fase-profielen?'; 'Hoekrijgen we bepaalde (oudere) collega's zover dat ze ook de vernieuwing invoeren?'. In Bijlage 1 is per variant van betrokkenheideen lijst van zorgpunten opgenomen, zoals diedoor de respondenten naar voren zijn gebracht.De indeling van de zorgpunten in drie varian- 43 l>EDAGOGISCHÂ? STUDI?‹N



??? ten zorgen kan als volgt schematisch wordenweergegeven: VERNIEUWING hoe(samen)verder? ander zelf taak Tabel2 . ,......:." Cronbachs alfa per schaal, per onderzoeksgroep basis-scholen vo-school hbo-school aantalitems 0 Bewustwording .73 .69 .74 7 1 Persoonlijke betrokker)heid/ Informatie .81 .95 .84 12 2 Consequenties voor leerlingen .64 .82 .77 5 3 Beheersing .88 .87 .85 10 4 Samenwerking .76 .91 .83 8 5 Herziening op basis van ervaringen met leerlingen .69 .88 .55 5 6 Herziening .65 .82 .67 5 kernvraag wat, waarom? hoe? zorgvariant De indeling in de drie varianten heeft plaats-gevonden door een panel van vijf deskundigen(met kennis van de theorie??n rond betrokken-heid). Hiertoe is driekwart van de zorgpuntenin random volgorde voorgelegd aan de deskun-digen. Na vergelijking bleek dat 72% van dezorgpunten door minimaal vier van de vijf des-kundigen in dezelfde variant is ingedeeld. Dezorgpunten waarover in eerste instantie geenovereenstemming werd verkregen

betroffenveelal uitspraken die op meerdere manierenge??nterpreteerd kunnen worden. De auteurs vandit artikel en een derde deskundige hebbendeze zorgpunten opnieuw bekeken en in onder-ling overleg de meeste zorgpunten alsnog inge-deeld. Ook het laatste kwart van de zorgpuntenis op deze wijze ingedeeld. In totaal zijn 441zorgpunten beoordeeld. Hiervan konden uitein-delijk 9 zorgpunten (2%) niet ingedeeld wor-den, omdat de uitspraken te onduidelijk waren.Vervolgens zijn drie variabelen gemaakt, voorelk type zorgpunt ?Š?Šn. Aan de docenten diezoals gezegd elk twee zorgpunten hebbengenoemd, is vervolgens op elk van de drievarianten een score van O, 1 of 2 toegekend.Deze score geeft het aantal genoemde zorgpun-ten van dit type weer. Ten slotte is door middel van variantie-ana-lyses nagegaan of er verschillen zijn tussen dedrie onderzoeksgroepen in de mate waarin zeachter de vernieuwing staan en de mate waarinze deze naar eigen zeggen al gerealiseerd heb-ben (derde

onderzoeksvraag). 3.2 Resultaten Eerste onderzoeksvraag Voordat de eerste onderzoeksvraag wordt be-antwoord zijn in Tabel 2 de Cronbach's alfa'sweergegeven van de zeven schalen die de fasenvan betrokkenheid representeren. Uit Tabel 2 blijkt dat de Cronbachs alfa op delaatste twee schalen bij de basisscholen en dehbo-school aan de lage kant zijn, terwijl dezebij de vo-school wel voldoende hoog zijn. Bijde vo-school is juist de Cronbach's alfa van deeerste schaal iets lager. Verondersteld kan wor-den dat voor docenten die nog niet of nog maarnet aan de vernieuwing zijn begonnen, de itemsover herziening nog weinig betekenisvol zijn.Voor docenten die al langere tijd aan een ver-nieuwing werken zijn de items over bewust-wording minder zinvol. Hoewel de vo-school slechts 33 responden-ten telt, kan voorzichtig geconcludeerd wordendat de betrouwbaarheid van met name de laat-ste twee schalen toeneemt als de invoering vande vernieuwing in een vergevorderd stadium is. Om de eerste

onderzoeksvraag te kunnenbeantwoorden zijn de somscores op de schalenafgezet tegen een normgroep. Hiertoe zijn degegevens van eerder onderzoek (zie Van denBerg & Vandenberghe, 1995) gebruikt om per-centielscores te berekenen. Per onderzoeks-groep is nagegaan in welk percentiel de gemid-delde schaalscore van de respondenten valt. Deverkregen percentielscores op de zeven fasen



??? vormen samen het histogram van de school ofvan de groep scholen. De gegevens van de drieonderzoeksgroepen staan in Figuur 3. De cij-fers die voor de fasen van betrokkenheid staan,verwijzen naar de zeven schalen, zoalsbenoemd in Tabel 3. Met behulp van univariate variantie-analyses isgetoetst of de verschillen significant zijn. Opde drie schalen die zelfbetrokkenheid meten(O Bewustwording, 1 Persoonlijke betrokken-heid/Informatie en 2 Consequenties voor leer-lingen) scoren de docenten van de vo-schoollager dan de andere twee onderzoeksgroepen(respectievelijk F=12.5, p<.001; F=27.3,/x.OOl; F=14.00, p<.001). De docenten van devo-school hebben meer belangstelling voor devernieuwing op hun school dan de responden-ten in de andere twee groepen. Ook hebben zeminder behoefte aan informatie over de ver-nieuwing. Bij de schaal Consequenties voorleerlingen is het verschil tussen vo-docenten enleerkrachten van basisscholen niet significant.Wel is bij deze schaal het

verschil tussen dehbo-docenten en de leerkrachten van basis-scholen significant: de hbo-docenten makenzich meer zorgen over de consequenties vanhet nieuwe onderwijsconcept voor de studen-ten dan de leerkrachten van basisscholen zichzorgen maken over de consequenties van adap-tief onderwijs voor hun leerlingen. Op het aspect Beheersing scoren de hbo-docenten eveneens significant hoger dan deandere twee groepen (F=11.9, p<.001). Ditbetekent dat de hbo-docenten meer praktischeproblemen bij de uitvoering van de vernieu-wing voorzien. De laatste drie schalen hebben betrekkingop anderbetrokkenheid. Op de schaal Samen-werking zijn de verschillen niet significant: bijalle drie de onderzoeksgroepen bestaat enigezorg over de samenwerking en afstemming metcollega's ten aanzien van de vernieuwing. Opde twee schalen die herziening betreffen scorende hbo-docenten hoger dan de leerkrachten vanbasisscholen (F=3.4, p<.05; F=8.6,p<.001). Bij een nadere bestudering van de

resultatenvalt op dat de hbo-docenten hoog scoren opzowel de schalen die op zelfbetrokkenheid dui-den als op de schalen die herziening betreffen.Uit de vele jaren ervaring met dit instrumenta-rium en uit de interpretatieregels die zijn ont-wikkeld (zie Van den Berg & Vandenberghe,1981; 1995) is gebleken dat als een hoge matevan zelfbetrokkenheid samen gaat met hogescores op herziening, dit wil zeggen dat docen-ten een vernieuwing al willen wijzigen voor zijer goed en wel aan begonnen zijn. Dit wijst opeen hoge mate van weerstand (zelfbetrokken-heid). Bij de vo-school ligt het accent duidelijk opanderbetrokkenheid. De docenten zijn vol-doende van de inhoud en de betekenis van devernieuwing op de hoogte en ondervinden wei-nig problemen meer met de realisatie ervan.Men is toe aan herziening van de door hengebruikte werkwijze, mede op basis van de ont- 2 3 4 5 Fasen van betrokkenheid 45 peOAGOGISCHC STUDI?‹N



??? wikkelingen en de ervaringen met leerlingen.Het beeld van de leerkrachten van basisscholenis het meest diffuus. De leerkrachten hebbenenerzijds meer behoefte aan de betekenis vanadaptief onderwijs voor hun werk, men onder-vindt tevens problemen met het realiseren vanadaptief onderwijs in de les, maar anderzijdsheeft men iets minder concrete idee??n voorherziening van de vernieuwing. De scores opde fasen van betrokkenheid van de verschillen-de groepen houden verband met het stadiumvan invoering van de vernieuwing (zie ookFiguur 2). Tweede onderzoeksvraag De tweede onderzoeksvraag heeft betrekkingop de zorgpunten die door de docenten zijngenoemd. Hiertoe is nagegaan hoe de zorgpun-ten zijn verdeeld over de drie varianten: zelf-,taak- en ander. In Tabel 3 wordt het percentagezorgpunten per variant weergegeven. De hbo-docenten hebben significant meer zelf-zorgen genoemd (F=23.2, p<.001), de leer-krachten van basisscholen meer taak-zorgen(F=14.2, p<.001) en

de vo-docenten meerander-zorgen dan de andere onderzoeksgroe-pen (F=10.8, p<.001). Het type zorgen datdocenten hebben blijkt samen te hangen methet stadium van invoering van de vernieuwing.Naarmate er sprake is van een verschuivingvan adoptie (hbo-school) naar institutionalise-ring (vo-school) zien we een afname van dezelf-zorgen en een toename van de ander-zorgen. De basisscholen zitten in de implemen-tatiefase en hebben vooral taak-zorgen. Tabel Percentages zorgpunten per variant hbo-school basis-scholen vo-school totaal zelf-zorgen 40 15 0 25 taak-zorgen 45 70 50 55 ander-zorgen 15 15 50 20 Tabel Mate waarin docenten achter vernieuwing staan en vernieuwig al gerealiseerd hebben hbo-school basis- vo-school totaal scholen achter de vernieuwing staan 2,7 3,4 3,7 3,1 de vernieuwing al realiseren - 2,0 3,8 2,4 Opvallend is dat in totaal de meeste zorgenbetrekking hebben op de uitvoering van taken.Een gebrek aan tijd, werkdruk en vooral bij deleerkrachten van

basisscholen ook de klassen-grootte worden (over alle docenten heen) hetvaakst genoemd. Derde onderzoeksvraag In Tabel 4 staat in welke mate de leerkrachtenen docenten achter de vernieuwing staan en inwelke mate zij van mening zijn dat ze de ver-nieuwing al hebben gerealiseerd. Deze laatstevraag is niet gesteld aan de hbo-docenten,omdat de daadwerkelijke invoering (imple-mentatie in de klas) van het nieuwe schoolcon-cept nog niet is gestart. De scores kunnen lopenvan 1 (in het geheel niet) tot 4 (geheel/in ruimemate). De vo-docenten en de leerkrachten van basis-scholen staan significant meer achter de ver-nieuwing op hun school dan de docenten vande hbo-school. De vo-docenten hebben, naarhun percepties, de vernieuwing al in ruimemate gerealiseerd, de leerkrachten van debasis.scholen hebben adaptief onderwijs nogmaar in zeer geringe mate ingevoerd.De mate waarin docenten achter de vernieu-wing staan en deze naar hun zeggen al gereali-seerd hebben blijkt samen te

hangen met hetstadium van invoering van de vernieuwing.Immers, de hbo-school zit in de fase van adop-tie en de vo-school in de fase van institutionali-sering. De docenten van de basisscholennemen een tussenpositie in.



??? 4 Discussie In dit onderzoek is nagegaan of docenten inverschillende stadia van de invoering van eenvernieuwing een andere attitude ten opzichtevan de vernieuwing hebben. Onderzocht is ofdocenten in de adoptiefase, implementatiefaseen institutionaliseringsfase verschillen in hunbetrokkenheid, andere typen zorgen hebben enverschillen in de mate waarin ze achter de ver-nieuwing staan. De onderzoeksdata laten zien dat met devragenlijst Fasen van betrokkenheid meerinzicht verkregen kan worden in de subjectieverealiteit van docenten bij onderwijsvernieuwin-gen. Afhankelijk van het stadium van invoe-ring van een vernieuwing blijkt deze realiteitzich verschillend voor te doen. Naarmate scho-len verder met een vernieuwing zijn laten dedata verschillen zien tussen de geschetstevarianten van betrokkenheid. Niet zozeer doetzich een verschuiving voor van zelfbetrokken-heid via taakbetrokkenheid naar anderbetrok-kenheid, maar meer een afname van de scoresop bijna alle schalen van de

vragenlijst. In de door ons genoemde drie stadia van eenvernieuwing (adoptie, implementatie en insti-tutionalisering) is er sprake van specifieke doordocenten genoemde zorgpunten. In de adoptie-fase worden door docenten meer zelf-zorgengenoemd. Taak-zorgen krijgen accent in deimplementatiefase. En de docenten die meerander-zorgen hebben werken in een school diedoor ons a priori in de fase van institutionalise-ring geplaatst is. Naast deze specifieke verschillen zien wedat in alle onderzoeksgroepen sprake is vanblijvende relatief hoge taak-zorgen. Deze zor-gen hebben betrekking op de uitvoering vantaken in verband met de invoering van een ver-nieuwing. Na een inhoudelijke analyse van dezorgpunten konden we constateren dat tweevan de drie onderzoeksgroepen hoog scoren inhet zogenaamde 'zelf-taak'-cluster. Het is ditaspect van betrokkenheid dat het meestbeklemtoond wordt. Er is sprake van onzeker-heid over het al dan niet persoonlijk kunnenrealiseren van de eisen gesteld

aan de invullingvan een taak. Ook voor docenten is het eennatuurlijke reactie om situaties te vermijden diemen vanuit zijn persoonlijke doelmatigheid alsmoeilijk percipieert (Marsh, 1985). De meestvergevorderde onderzoeksgroep (de v.o.-school) zit meer in het 'taak-ander'-cluster.Het accent wordt dan gelegd op problemen inde uitvoering van de taak, mede in relatie totsamenwerking met collega's en het optimaalfunctioneren van leerlingen. Verder is, zoals verwacht, gebleken datdocenten in de institutionaliseringsfase meerachter de vernieuwing staan dan de docenten inde implementatiefase, die op hun beurt meerachter de vernieuwing staan dan de docenten inde adoptiefase. Bij bovenstaande resultatendient opgemerkt te worden dat de respons bijde hbo-docenten laag is. Een oorzaak hiervoorkan zijn dat het nieuwe onderwijsconcept nogte weinig leeft bij deze docenten. Onbekend isin hoeverre de lage respons de resultaten heeftbe??nvloed. Tevens is niet duidelijk of deschooltypen van invloed

zijn geweest op deresultaten. Nader onderzoek is nodig om na tegaan of de beleving van vernieuwingen doorleerkrachten in het basisonderwijs daadwerke-lijk verschilt van die van hbo-docenten. Het is van belang om met name voor docentenin de adoptiefase en in de implementatiefaseleerprocessen op te zetten die zelf- en taak-betrokkenheid als uitgangspunt nemen. Hetverwerven van extern ontwikkelde kennis, hetleren van vaardigheden en lestechnieken, blijktbelangrijk te zijn voor de vormgeving van goedonderwijs. Maar tegelijkertijd moet gesteldworden dat dit explicieter moet samengaan metde ontwikkeling in de opvattingen van docen-ten (zie ook Ebbens, 1994, p. 176). Een goedproces van kennisverwerving en het nastrevenvan een gedragsverandering vereist dat docen-ten de verandering (dikwijls extern ontwik-keld) willen, weten wat ze doen en waarom.Hiervoor is reflectie noodzakelijk (Bergen,1996). Zonder een dergelijke reflectie is hetniet mogelijk een gewenste verandering in

tepassen in het bestaande repertoire: dat is hetgeheel van kennis, normen en waarden, voor-keuren, interesses en handelingsschema'swaarover docenten beschikken. Dit geheel vanaspecten wordt omschreven als de subjectieveonderwijstheorie of het persoonlijk werkcon-cept van een docent. Naarmate de docentenzich meer bewust zijn van deze theorie??n ofconcepten kunnen zij hun gedrag beter zelfsturen en ontwikkelen (Kelchtermans, 1994; 47 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Kelchtermans & Vandenbcrghe, 1995). Het is van belang te streven naar die vormenvan interveni??ren, waarbij optimaal rekeninggehouden wordt met de verschillen in opvattin-gen van docenten over hun werk. Dit leidt totvormen van individuele analyse en analysedoor terugkoppeling van consequenties van hetgedrag van docenten (Van den Berg & Van-denberghe, 1988, p.154). We pleiten voor kwa-litatief goede instrumenten, waardoor docentenmet behulp van ondersteuners en begeleidershun gevoelens van ambigu??teit kunnen analy-seren. Dit werkt ons inziens bevorderend op demoeilijke processen van implementatie eninstitutionalisering. In paragraaf 2.2 hebben we gewezen op hetbelang van analyse van zelfbetrokkenheid inrelatie tot het gedrag van op zekerheid geori??n-teerde docenten. Vanuit een vernieuwingsper-spectief bezien is het belangrijk om met namevoor docenten met sterke zekerheidsori??ntatiede onzekerheid te reduceren. Dit kan door hetgeven van beperkte informatie

(niet te veelineens) en door het helder en zo duidelijkmogelijk structureren van taken. Met anderewoorden: door de complexiteit van de verande-ringen te reduceren. Uiteraard kunnen dezedocenten wel aangemoedigd worden zichzelfmeer open te stellen voor minder gestructureer-de methoden en werkwijzen. Deze suggestieskomen overeen met de interventies, zoals dieontwikkeld zijn binnen kaders van betrokken-heid (zie hiervoor Van den Berg & Vanden-berghe, 1995, p. 87-88). Het betreft dan inter-venties, die specifiek gericht zijn op de drievarianten van betrokkenheid. Het reduceren van onzekerheid is in onzegrootschalige onderwijsvernieuwingen geengemakkelijke opgave. Immers, het gaat dan omsysteemomvattende pogingen om vernieuwin-gen te realiseren, waarvan de noodzaak en deinvloed breder zijn dan de grenzen van hetonderwijssysteem zelf. De gewenste reductiekan plaats vinden door te streven naar schake-lingen van kortlopende kleine projecten, dieelk als zodanig voor de

school en voor debetrokkenen grote waarde kunnen hebben. Alsaaneengeschakelde reeks kunnen deze projec-ten tot meerwaarde leiden (Van den Berg,1990). Binnen het kader van het opzetten vankleinschalige experimenten in elke school kanaan de docenten gevraagd worden om persoon-lijke actieplannen te ontwikkelen. Deze actie-plannen geven weer wat betrokkenen bijvoor-beeld de volgende twee maanden willen doenin het kader van hun vernieuwing. Door middelvan deze stappenplannen of actieplannen kanworden aangesloten bij de betrokkenheid en deeigen ori??ntaties van de docenten. In de jaren1997 en 1998 wordt met subsidie van WSNSeen onderzoek gedaan naar de effecten vandeze werkwijze (Van den Berg, 1996). Daar-naast hebben de auteurs plannen in ontwikke-ling om de relatie die er zal zijn bij onderwijs-vernieuwing tussen betrokkenheid, gevoelensvan ambigu??teit en de onzekerheids- of zeker-heidsori??ntaties van docenten door middel vanonderzoek nader te
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Broek, P. van den.De Corte, G., Heene, J., Matthijssen, M.A.J.M.,Morsch, C.J.J.A., Vandenberghe, R., & Wiele-mans, W. (Red.) (1985). Betrokkenheid bijvernieuwingen [themanummer]. PedagogischTijdschrift, 10 (4). Bergen, Th.C.M. (1995). Docenten scholen docenten.Inaugurele rede K.U. Nijmegen. Nijmegen:Katholieke Universiteit. 48 l>EDAGOGISCHÂ? STUDI?‹N



??? Ebbens, S. (1994). Op weg naar zelfstandig leren,effecten van nascholing (Academisch proef-schrift). Groningen: Wolters-Noordhoff. Fullan, M.G., & Stiegelbauer, S. (1991). The newmeaning of educational change. New Yorlt-Toronto: Teachers College Press. Fuller, F. (1969). Concerns of teachers: a develop-mental conceptualization. American EducationalResearch Journal, 6, 207-226. Geijsel, F., Berg, R. van den, & Sleegers, P. (1996).Het innovatief vermogen van scholen in hetbasisonderwijs: een tweede vooronderzoek.Pedagogische Studi??n,73, 42-55. Gravemeijer, K.P.E. (1994). Developing realisticmathematics education (Academisch proef-schrift). Utrecht: Freudenthal Instituut. Grift, W. van de, & Houtveen, Th. (1995). Het metenvan de intensiteit van betrokkenheid bij onder-wijsvernieuwingen. In R. van den Berg & R. Van-denberghe (Red.), Wegen van betrokkenheid.Reflecties op onderwijsvernieuwing (pp. 98-127).Tilburg: Zwijsen. Hall, G.E. (1992). The local educational

changeprocess and policy implementation. Journal ofresearch in science teaching, 29 (8), 877-904. Hall, G.E., George, A.A., & Rutherford, W.L (1977).Measuring stages of concern about the Innova-tion: a manual for use of het SoC questionnaire.Austin: Research and Development Center forTeacher Education, University of Texas. Huber, G.L. (1995). Assessing tolerance of uncertain-ty. Paper presented at the 6th European Confer-ence for Research on Learning and Cognition.Nijmegen: Katholieke Universiteit, VakgroepOnderwijskunde. Kelchtermans, G. (1994). De professionele ontwik-keling van leerkrachten basisonderwijs vanuithet biografisch perspectief. Leuven: UniversitairePers. Kelchtermans, G., & Vandenberghe, R. (1995). Be-trokkenheid en het biografisch perspectief. InR. van den Berg & R. Vandenberghe (Red.),Wegen van betrokkenheid. Reflecties op onder-wijsvernieuwing (pp. 210-233). Tilburg: Zwijsen. Kempas, G., Wahl, D., & Huber, G.L. (1995). Adapt-ing teacher training for the

promotion of activelearning to teachers' tolerance of uncertainty.Paper presented at the 6th European Conferencefor Research on Learning and Cognition. Nijme-gen: Katholieke Universiteit, Vakgroep Onder-wijskunde. Lagerweij, N.A.J. (1981). De veranderbaarheid vanonderwijs. In J.A. van Kemenade (Red.), Onder-wijs: Bestel en Beleid (pp. 501-567). Groningen:Wolters-Noordhoff. Louis, K.S. (1981). External agents and knowledgeutilization: dimensions for analysis and action. InR. Lehming & M. Kane (Eds.), Improving schools.Using whatwe Arnow (pp. 168-211). London: SagePublications. Marsh, D.D. (1985). Adressing teachers' personalconcerns in staff development efforts. Paper pre-sented at the annual meeting of the AmericanEducational Research Association, San Francisco. Miles, M.B., Ekholm, M., & Vandenberghe, R. (1987).Lasting school improvement: exploring theprocess of institutionalizations. Leuven/Amersfoort: Acco. Richardson, V. (1990). Significant and worthwhilechange in

teaching practice. EducationalResearcher, 19(7), 10-18. Richardson, V., Anders, P., Tidwell, D., & Lloyd, C.(1991). The relationship between teachers'beliefs and practices in reading comprehensionInstruction. American Educational Research Jour-nal, 28 (3), 554-586. Span, B., & Veldhuizen, G.A. van (1985). Het gebruikvan instrumenten van het betrokkenheidsmodelin het onderzoek ter evaluatie van het active-ringsproces basisschool. Pedagogisch Tijdschrift,10, 190-199. Verloop, N., (1992). Praktijkkennis van docenten:een blinde vlek van de onderwijskunde. Peda-gogische Studi??n, 69, 410-423. Verloop, N. & Wubbels, Th. (1994). Recente ontwik-kelingen in het onderzoek naar leraren en lera-renopleiding. Pedagogische Studi??n, 71, 168-186. Vrieze, G., Gennip, H. van, & Pruissen, S. van (1995).De leraar als poortwachter. Leraren over huninvloed op het curriculum. Nijmegen: Instituutvoor Toegepaste Sociale Wetenschappen. Wardekker, W. (1986). Wetenschapstradities enonderwijs-

vernieuwing. Amsterdam: V.U. Uit-geverij Manuscript aanvaard 18-9-1997 49 l>EDAGOGISCHÂ? STUDI?‹N



??? Auteurs R. van den Berg is als hoogleraar verbonden aande vakgroep Onderwijskunde van de Universiteit teNijmegen en is betrokken bij enkele innovatiepro-jecten onder de auspici??n van KPC Groep te 's-Her-togenbosch. A. Ros is als onderzoeker/adviseur verbonden aanKPC Groep te 's-Hertogenbosch. Adressen: Katholieke Universiteit Nijmegen, Vak-groep Onderwijskunde, postbus 9104, 6500 HE Nij-megen KPC Groep, Postbus 482, 5201 AL 's-Hertogenbosch Abstract Analysis of the subjective reality ofteachers during educational innovation R. van den Berg & A. Ros. Pedagogische Studi??n,1998,75, 36-51. In the present contribution, the question of the con-ditions under which innovations appear to prosperstands central. Such objective conditions as organi-zational structures, technological possibilities andbudgets are clearly important for innovations tosucceed. Of particular interest in the present contri-bution, however, is the question of which forms ofconcern or involvement on the

part of teachersappear to play a role in the innovation process. Webegin with a description of how theoretical knowl-edge with regard to teaching and learning can bestbe attuned to the practical insights and experiencesof teachers. In cases of insuffici??nt attunement,Problems of involvement and/or concern can arise.A plea is then made for greater attention to theindividual questions, needs and opinions which canarise among teachers in response to the innovationsto be implemented. Involvement and concern arepresented as indicators of a subjective reality and asan expression of ambiguity. After a brief sketch ofthe associated theory and instrumentation for themeasurement of these concepts, it wil! be shownthat increased attention is needed for the involve-ment of teachers and thereby their concerns in evensuch recent innovations as adaptive teaching. Thiswill be illustrated on the basis of the research mate-rial we have collected over the past few years. Thedata show, among other things, that

teachers at dif-ferent stages in the innovation process express par-ticular types of involvement and concern.



??? Bijlage 1: Voorbeelden van zorgpuntenZelf-zorgen (hbo-school) * Dit is de vierde onderwijs'vernieuwing' die ik meemaalc steeds erg veel werl< zonder dat de inhoudverandert. * Wij weten nog steeds niet wat de vage l<reten van het onderwijsconcept in concreto betel<enen. * Het nieuwe onderwijsconcept wordt ingevoerd op basis van een paar propagandatermen, zonder datonderzoel< is gedaan. * ik heb geen zicht op wat er precies gaat veranderen. * Mijn zorg is of ik ??berhaupt nog werkzaam zal zijn op deze school. * Wat betekent de vernieuwing voor mijn functioneren? * Ik maak me zorgen over de mate waarin de uitvoerenden NIET betrokken worden bij onderwijs-leer-verbeteringen. * Ik ben bang dat ik het niet zal kunnen behappen. * Onduidelijkheid over concrete invulling. * Het concept is top-down opgelegd en wordt onvoldoende gedragen door de docenten. * Ik weet bijna zeker dat de gewenste didactische concepten niet uit de verf zullen komen. * De mate waarin mensen die jaren

anders en ook goed gewerkt hebben, kunnen veranderen in kortetijd. Taak-zorgen (basisscholen) * De organisatie van de leerstof in relatie met het behalen van de einddoelstellingen per leerjaar. * De factor 'tijd': steeds m?Š?Šr vakken erbij, waardoor je je opgejaagd voelt. Je wilt het allemaal goeddoen! * Voldoende geschikt materiaal ter beschikking hebben. * Dat de werkdruk hier toch onbewust (misschien) weer door verhoogd wordt. * Organisatie: hoe kan ik dit realiseren in grote klassen en met zo'n overladen leerprogramma? * Het behouden van het overzicht in ieders leer- en ontwikkelingsstadium en het daarbij passendeonderwijsaanbod. * Groepsgrootte en de beschikbare tijd binnen het lesprogramma. * Het veranderen van ingeslepen routines. * Tijd!!!! * De praktische realisatie in de toch wel grote klassen en de tijd die het van je vraagt en die je niet altijdhebt. * Praktische punten waaronder ruimte, leer- en hulpmiddelen, organisatie. * De grote werkdruk, vooral in gecombineerde groepen.

Ander-zorgen (vo-school) * Te weinig evaluatie van hetgeen we doen/veranderd hebben. * De wet van de remmende voorsprong. * Hoe realiseren we met onze werkwijze in onze (kleine) school alle(?) tweede fase-profielen? * Ik vind dat ook 'leren leren' voldoende aan bod moet komen. * Wet van de remmende voorsprong: andere scholen gaan dezelfde weg op. Wij mogen niet stilstaan. * Er is weinig voortgang met het ontdekken van 'leren leren'. * Sommige collega's zijn te beroerd om hun werk met voldoende inzet te doen. * Ik wil meer greep krijgen op het leerproces van de leerlingen teneinde het 'leren leren' te bevorderen. * Het (te veel) ontbreken van een zogenaamde 'rode draad': dit zou voor veel leerlingen (veel) meer Vcbaoogischcduidelijkheid scheppen op verschillende terreinen (planning, leren, leren leren, detecteer). sruaitN * Het hele team moet op ?Š?Šn lijn zitten.



??? Kronieken Seventh EuropeanConference for Research onLearning and Instruction,Athene, 26-30 augustus 1997 Inleiding (L. Verschaffe!, Katholieke UniversiteitLeuven) Van 26 tot 30 augustus 1997 vond in Athene dezevende tweejaarlijkse 'European Conferencefor Research on Leaming and Instruction'plaats. Voorzitter van de conferentie wasS. Vosniadiou, die op dat moment tevenspresident was van de European Association forResearch on Learning and Instruction(EARLI), maar op het einde van de conferentiewerd opgevolgd door N. Bennett, die geduren-de de komende twee jaar de nieuwe presidentvan EARLI zal zijn. Op het zevende EARLI congres, dat als cen-traal thema meekreeg 'Designing leamingenvironments in and out of schools', warenongeveer 800 participanten aanwezig, waar-onder een zeer groot aantal Nederlandse enVlaamse onderzoekers op het terrein van lerenen instructie. Deze Nederlandse en Vlaamseonderzoekers waren overigens erg actief alsorganisator,

voorzitter, presentator en/of dis-cussant van een aanzienlijk gedeelte van de137 ('invited') symposia, paper en poster-sessies die in de loop van de vijf dagen duren-de conferentie plaatsvonden. Traditiegetrouw brengt Pedagogische Stu-di??n een verslag van deze belangrijke inter-nationale conferentie. Zoals gebruikelijk, werdaan een aantal Nederlandse en Vlaamse con-gresdeelnemers gevraagd om (eventueel samenmet een collega) verslag uit te brengen van encommentaar te leveren op de belangrijkstetrends en de meest opvallende bijdragen voorhet onderzoeksgebied waarop zij zelf het meestactief zijn en/of waarin zij het meest ge??nteres-seerd zijn. Geopteerd is voor een taakverdelingdie gebaseerd is op de rubrieken van hetcongres, zoals die in de 'first' en de 'secondannouncement' werden aangekondigd. Achter-af is ?Š?Šn van deze rubrieken, nl. 'Adult andcorporate leaming', weggevallen omdat er uit-eindelijk geen enkel symposium georganiseerdwerd waarin dit onderwerp centraal

stond. De medewerkers aan deze kroniek zijn overhet algemeen uitdrukkelijk ingegaan op devraag naar een persoonlijk gekleurde beschrij-ving en commentaar, eerder dan een soort vanopsomming of samenvatting van wat er binnenhun thema gepresenteerd is. Dergelijke infor-matie is trouwens gemakkelijk te vinden in hetverzorgde boek met 'abstracts'. Alvorens de verslaggevers aan het woord telaten, signaleren we nog dat tijdens de leden-vergadering van EARLI, die in de loop van hetcongres plaatsvond, M. Boekaerts verkozenwerd tot 'President-elect' en F. Dochy totsecretaris van EARLI, en dat L. Verschaffelaangesteld werd als 'Associate editor' van deEARLI Newsletter die binnenkort in een totaalnieuw kleedje zal verschijnen. Tijdens dezevergadering werd E. De Corte onderscheidenmet de EARLI 'Oeuvre award for outstandingcontributions to the science of leaming andinstruction' en kreeg S. Veenman een eervollevermelding voor zijn literatuurstudie van graad-klassen die verschenen is in

de gerenommeerdeReview of Educational Research. Learning and Cognition (P.R.-J. Simons, Katho-lieke Universiteit Nijmegen) Het domein 'Leren en cognitie' bestrijkt ener-zijds bijna de totale EARLI-conferentie, ander-zijds blijft er vaak niet veel over dat niet al doorde andere^ reviewers wordt besproken. Ookblijkt het voor mij in toenemende mate moei-lijk om me te richten op ?Š?Šn domein: mijnbelangstelling blijkt op verschillende deel-gebieden van EARLI te liggen, waarbij naastleren en cognitie vooral ook nieuwe technolo-gie??n, sociale interactie en. conceptual changemijn belangstelling trekken. Van de 'key note addresses' reken ik er drietot het domein 'leren en cognitie': die vanAnderson ('Intellectually stimulating story dis-cussions'), die van Greeno ('Understandingand leaming concepts in activity') en die vanSalomon ('Novel constructivist learning envi-ronments'). Deze drie lezingen gingen overleren en sociale interacties in het kader van de



??? constructivistische theorie. Salomon stelde zichvooral waarschuwend op. Is het niet zo dat in de'm?Šnage ?¤ trois' van wetenschappen rondomhet constructivisme (nl. van filosofie, psycho-logie en technologie) de technologie te veel hetvoortouw neemt en de psychologie vooral hetonderspit delft? Leggen we langzamerhandniet te veel het accent op nieuwe uitkomstenvan leren als in een team kunnen werken, visu-ele en grafische voorstellingen, probleemop-lossingsvaardigheden? Kennis wordt lang-zamerhand een proces (werkwoord) in plaatsvan een product (zelfstandig naamwoord).Schieten we daarin niet te veel door? Moetenwe niet naast deze prachtige nieuwe proces-uitkomsten toch ook de product-uitkomstenvan constructivistische leeromgevingen inogenschouw nemen? Hoe komen leerlingenweer los van die authentieke context? Leggenwe niet te veel nadruk op het varen van hetschip zonder te kijken naar de bestemming vandat varen? Wat leren leerlingen eigenlijk do-mein-specifiek

gezien? Treedt er niet te veelhet 'butterfly-defect' op: leerlingen die gaanleren en denken op de 'web' manier, waarbij zein hun geest associatief van de ene interessanteinternet-site 'hoppen' naar de andere? Greeno en Anderson behandelden beiden dewijze waarop het leren ingebed moet zijn inmenselijke activiteiten waarin vooral 'discour-se' centraal staat. Greeno legde de nadruk opzijn theorie, Anderson presenteerde enkeleonderzoeksresultaten van experimenten metleerlingen van basisscholen. Interessant warenvooral de uitkomst-criteria. Leeriingen die(samen met hun leerkrachten) geleerd haddenom in plaats van op de gebruikelijke wijze'reciterend' met elkaar te communiceren nusamenwerkend te redeneren ('collaborativereasoning') bleken op een groot aantal criteriainderdaad anders met elkaar om te gaan in deklas. Er was in de experimentele klassen meerconversatie van leerlingen en minder gepraatvan leerkrachten. Daarnaast was vooral dekwaliteit van de 'discourse' anders:

meeronderling discussi??ren, meer vragen van leer-lingen, minder vragen van leerkrachten, meerinterjecties, vaker achteraf terugkomen opeerdere opmerkingen van leeriingen ('backchanneling'), e.d. Een algemene trend in de symposia enpapersessies was dat traditionele onderschei-dingen in domeinen binnen EARLI (zie mijnopmerkingen hierboven) problematisch aan hetworden zijn. Alle 'special interests groups'richten zich tegenwoordig op moderne techno-logie, combinaties van individueel en sociaalleren komen steeds vaker voor, individueleverschillen zijn ook op allerlei plaatsen terug tevinden, nieuwe vormen van testen en toetsenzijn in allerlei groepen belangrijk en steedsvaker zien we domeinspecifieke en vakspeci-fieke sessies in plaats van generieke. In het door Schnotz en Moore georganiseer-de symposium 'Visual learning with new tech-nologies' bleek dat ook hier de kwaliteit van deinteractie tussen leerlingen en van leerlingenmet materiaal (in dit geval visuale animaties)van groot

belang is. Prachtige animaties blekende mentale belasting te reduceren, zowel in deindividuele als in de groepsgewijze variant,maar slecht te zijn voor het leren. We hebbenspecifieke didactische hulpmiddelen nodig, zoconcludeerden Schnotz en anderen, die leerlin-gen helpen om animaties en plaatjes diepgaan-der (samen) te verwerken. Interessant was ookde bijdrage van Stahl en Bromme die leerlin-gen zelf ruimtelijke hypertexts lieten makenvan semantische relaties in een informatie-.structuur. Op het gebied van metacognitie waren er ditkeer slechts weinig sessies. Het enige sympo-sium op dit gebied georganiseerd door Beishui-zen en Veenman dat ik graag had willen bijwo-nen, was zo vol dat ik er niet meer bij kon. Welwaren er enkele sessies over transfer. Gelukkigmaar, want, zoals ik ook in mijn rol als discus-siant van het symposium over 'constructivistlearning environments' heb betoogd, is transfer(of decontextualisering) het kernprobleemwaarvoor het constructivisme een oplossing

zalmoeten vinden (zie ook Salomon hiervoor). Inhet symposium 'learning and transfer' lag hetaccent op de rol van uitgewerkte voorbeelden,strategie-instructie en '.self-explanation' (tij-dens leren en probleemoplossen aan jezelf ietsuitleggen). Authentieke, complexe leeromge-vingen leiden niet vanzelf tot diepgaande vor-men van leren, zo bleek uit het onderzoek vanMandl en anderen. De drie typen maatregelen studunbleken te helpen en een positieve invloed uit teoefenen op transfer-resultaten. In het symposi-um 'situated Cognition and learning environ-ments in and outside school' werd ingegaan op



??? de relaties tussen het leren in en het leren bui-ten de school. In het symposium 'training andtransfer of strategies' werd vooral de hypothe-se getoetst (en ondersteund) dat het observerenvan leerprocessen van anderen leidt tot eengroter aandacht voor en groter bewustzijn vanleerprocessen en -strategie??n, die op hun beurtweer leiden tot groter transfer. Ook op hetgebied van individuele verschillen waren erslechts weinig activiteiten. Tenslotte woonde ik nog een panel-discus-sie onder leiding van De Corte bij over 'Foun-dations and principles for the design of power-ful learning environments: improving thefuture'. Hoewel de bijdragen van de panelledenstuk voor stuk interessant waren en er ruimeovereenstemming bleek te bestaan over debasale ontwerpprincipes, kwam van de geplan-de discussies helaas weinig terecht. Dit kwamenerzijds doordat de presentaties te veel tijd inbeslag namen, anderzijds doordat de overblij-vende discussietijd volledig werd gedomineerddoor ?Š?Šn (de?) praktisch

geori??nteerde deel-nemer uit de zaal, die zich erg boos maakteover het gebrek aan realiteitszin bij de panel-leden. Verder waren de panelleden het te veelmet elkaar eens om veel discussie los te maken.Opmerkelijk was vooral de bijdrage van Res-nick, die naast een waardevol overzicht van(versimpelde) praktijkprincipes, vooral indrukmaakte door haar aandacht voor docenten enscholen: ook school-organisatieverandering,het leren van doc??nten en het vormen van een'learning Community' zijn vormen van leren.Om hier invloed te hebben moeten we simpele,stabiele principes formuleren waar we met zijnallen tamelijk zeker van zijn. Deze moeten wezodanig in gewone taal presenteren dat ze voorde hele 'community' te begrijpen zijn: we heb-ben 'low hanging fruits' nodig die mensengemakkelijk kunnen plukken en waarmee zesnel succes kunnen hebben. Development (J.H.M. Hamers en E. de Koning,Universiteit Utrecht) c Het aanbod op het gebied van 'Development'was

ondervertegenwoordigd. Dat valt te begrij-pen daar dit congres ging over 'Leren eninstructie' met als leidend thema 'Designinglearning environments in and out of school'.Het zou echter kunnen suggereren dat ontwik-keling en leren als (relatief) losstaand wordengezien. Dit is niet juist. Ontwikkeling (ontwik-kelingspsychologie) en leren (leerpsychologie)bleken in het gepresenteerde onderzoek vaakzodanig vervlochten dat het moeilijk was deafzonderlijke bijdragen vast te stellen. Expli-ciete aandacht voor beide hoofdgebieden blijftons inziens noodzakelijk. Immers, de uitkom-sten van leerexperimenten kunnen nauwelijksge??nterpreteerd worden als de onderzoeker nietweet wat hij op een bepaalde leeftijd van eenpersoon mag verwachten. Met andere woor-den, er zijn ontwikkelingsniveaus die leer-mogelijkheden begrenzen (een variant daaropvormt Vygotsky's onderscheid in het feitelijkontwikkelingsniveau en de zone van de naasteontwikkeling). Het betekent dat het aftastenvan die grenzen een

(expliciet) onderwerp zoumoeten zijn in trainingsexperimenten. Csap??wees daarop in zijn excellente 'plenary lecture'getiteld 'Improving cognitive abilities inschools: constraints and promises'. Algemeen gesteld ging het meeste onder-zoek op dit congres over de analyse en be??n-vloeding van (complexe) leerprocessen (cogni-tie en motivatie) en in het verlengde daarvanover de consequenties voor het onderwijs (dedidactiek). Complexe leerprocessen bestaan uiteen aaneenschakeling van (eenvoudige) leer-processen die behoren tot verschillende afzon-derlijke verloopsvormen. Tot de afzonderlijkeverloopsvormen behoren bijvoorbeeld de vor-ming van automatismen. Er zijn nog anderecomplexe leerprocessen namelijk die welkeoptreden bij de taalontwikkeling, de cognitieveontwikkeling of de ontwikkeling van de motiva-tie. Dit zijn processen die traditioneel wordenbestudeerd in respectievelijk de taalpsycholo-gie, de ontwikkelingspsychologie en de per-soonlijkheidsleer. De huidige leer- en instruc-

tiepsychologie of de onderwijspsychologiestelt zich als opgave deze complexe leerproces-sen van nut te laten zijn voor het onderwijs, toete passen in het leren lezen, het schrijven, hetrekenen en de zaakvakken. Daarmede is hetonderwijs een belangrijk toepassingsgebiedvan deze tak in de psychologie geworden. In een aantal onderwerpen op dit congresraakten de ontwikkelingspsychologie en deleerpsychologie elkaar het meest treffend,zoals bijvoorbeeld in leren denken of denksti-mulering (cognitieve ontwikkeling). Enerzijds



??? is het leren denken inherent aan de menselijkeontwikkeling. Onder normale omstandighedenvormt het leren denken een autonoom procesdat zich 'gewoon' (noodzakelijk) voltrekt.Deze ontwikkeling heeft uiteraard invloed opde ontwikkeling van een persoon als geheel.Anderzijds behoeft de leerpsycholoog deze'spontane' ontwikkeling niet af te wachtenmaar kan hij ingrijpen, dat wil zeggen de ont-wikkeling trachten te be??nvloeden, te versnel-len, te remedi??ren of te compenseren. Twee 'invited symposia' waren explicietgewijd aan leren denken en denkstimulering. InSession 114 met als titel 'Teaching generalthinking skills' (Adey) en in Session 101 metals titel 'Thinking in de curriculum' (Hamers,Matsagouras) werden diverse aspecten van ditonderzoeksterrein voor het voetlicht gebracht.Ook in andere sessies werden papers aange-boden die onder te brengen zijn onder hetzelf-de thema (bijvoorbeeld Efklides, Demetriou).Cognitieve ontwikkeling werd in de diversepapers vanuit een aantal

theoretische per-spectieven benaderd: het psychometrische, het(Neo-)Piagetiaanse, het Vygotskiaanse, hetinformatieverwerkings- en het leerperspectief.Gesteld kan worden dat geen van deze perspec-tieven het terrein van onderzoek domineert. De psychometrische traditie is het oudst enis gebaseerd op het werk van Galton en Binet.Tegenwoordig wordt in deze traditie uitgegaanvan het bestaan van hi??rarchisch georganiseer-de intelligentie- of 'ability'-structuren (Gus-tafsson, Snow) met aan de top een algemenefactor g. Het zoeken naar deze 'Organization ofthe mind' en naar de invloed van training(transfer) met taken die de specifieke abilitiesrepresenteren, hoort tot deze traditie (op hetcongres bijvoorbeeld Efklides en Demetriou).De (Neo-)Piagetiaanse en de Vygotskiaansetradities waren ook vertegenwoordigd (Adeyen Shayer). Hun programma CASE weerspie-gelt allerlei invloeden zoals in begrippen alscognitief conflict (Piaget), metacognitie (infor-matieverwerkingspsychologie) en de zone

vande naaste ontwikkeling (Vygotsky). De papersvan Klauer en van De Koning hebben hun wor-tels in de informatieverwerkingspsychologie(met het accent op het leren van processen). De titels van beide genoemde symposia ver-raden ook het bestaan van ten minste tweescholen. In de eerste school zijn onderzoekers vertegenwoordigd die menen dat denkoperatiesexpliciet en onafhankelijk van het regulierecurriculum onderwezen kunnen worden (de'skills' of de 'across-the-curriculum' benade-ring). In deze visie wordt ervan uitgegaan dater bepaalde min of meer universele denkvaar-digheden bestaan die naar de schoolvakkengegeneraliseerd kunnen worden. Een voor-waarde voor het optreden van een positieve uit-werking op schoolprestaties is dan dat er tij-dens de training een 'brug' geslagen wordttussen beide, dat wil zeggen tussen algemenedenkvaardigheden en taken in specifieke of'inhoudelijk rijke' domeinen zoals lezen,schrijven en rekenen (Klauer, De Koning,Adey). In de tweede school

zijn onderzoekersvertegenwoordigd die menen dat het leren vandenkoperaties het beste kan plaatsvinden inge-bed in de schoolvakken (de 'infusion' of de'within-the-curriculum' benadering). In dezebenadering worden denkstrategie??n aange-wend in de schoolvakken met de bedoeling datdeze tevens de algemene denkvaardigheid vankinderen versterken. Deze werkwijze vergtingrijpende veranderingen in de inhoud enpresentatie van de leerstof. Voorbeelden van deze benadering waren ophet congres te vinden met betrekking tot hetrekenen (bijvoorbeeld in Session 101: Ver-schaffel), het stellen (bijvoorbeeld in Session26: Oostdam, Bimmel & Rijlaarsdam) en hetbegrijpend lezen (bijvoorbeeld in Session 101:De Koning). De vraag is echter of dit onder-scheid wel zo valide is. In beide benaderingengaat het meestal over dezelfde begrippen ofprocessen zoals bijvoorbeeld structureren,selecteren, herhalen, concretiseren (cognitie)en plannen, bewaken, toetsen, evalueren, re-flecteren (metacognitie).

Het zou betekenen dat(inderdaad) alleen de inhoud verschilt namelijkhet gebruik van niet-curriculaire en curriculairetaken. Een voordeel van het gebruik van niet-curriculaire taken (bijvoorbeeld geometrischefiguren of onderwerpen uit het dagelijks leven)in aparte programma's is dat leraren de denk-regels voor kinderen expliciet kunnen 'labelen'als nuttige hulpmiddelen bij kennisverwerving. Samengevat geldt dat waar voordien 'leren studundenken' als een vanzelfsprekend hijproductvan het leren van de schoolse vaardighedenwerd beschouwd, tegenwoordig de opvattingoverheerst dat het een integraal deel van het



??? schoolcurriculum zou moet vormen (met voor-lopig nog het onderscheid in 'within' en'across-the-curriculum'). Building bridges between motivation, emo-tion and Cognition (P. Op 't Eynde en A. Min-naert. Katholieke Universiteit Leuven) Onderzoek naar motivationele en emotioneleprocessen die aan de basis liggen van het lerenen probleemoplossen mag zich, zoals op ditEARLI-congres mocht blijken, in een groeien-de belangstelling verheugen. Daarvan getuig-den niet alleen de vele papers en symposia dierond dit thema gepresenteerd werden, maareveneens de ruime interesse die de congres-deelnemers voor deze sessies toonden. Terecht werd in een aantal studies stilge-staan bij de concrete inhoud van verschillendemotivationele constructen en hun onderlingerelaties. Immers, het naast elkaar gebruikenvan concepten als 'general self-concept','specific self-concept', 'self-esteem', 'self-efficacy', 'self-perception of competence',enz... heeft veelal goede redenen, maar vraagtom een duidelijke

aflijning en een verhelderingvan hun onderlinge relaties. Hoe complex eenen ander is, wordt aangetoond door het feit datwe af en toe geconfronteerd werden met'schijnbaar' tegenstrijdige resultaten. Zo ver-namen we de ene keer (Kitsantas & Zimmer-man) dat 'self-efficacy' een zeer grote predic-tieve waarde had met betrekking tot deprestaties van leerlingen, terwijl we elders(Skaalvik) leerden dat dat niet het geval was.Men dient er zich dan ook voortdurend vanbewust te zijn dat zeker bij de studie vanmotivationele en emotionele processen despecifieke context waarin iets onderzochtwordt, evenals vanzelfsprekend de wijze waar-op variabelen gedefinieerd en geoperationali-seerd worden een zeer grote invloed hebben opde onderzoeksbevindingen. Op dit congresmochten deze aspecten dan ook iets meer aan-dacht gekregen hebben, al zal de soms zeerbeperkte tijd die voor sommige voorzien was erzeker mede verantwoordelijk voor zijn dat ditte weinig gebeurde. Een opvallende vaststelling was

zeker datonderzoek dat zich richt op het ge??ntegreerdbestuderen van interactieprocessen tussenmotivationele, emotionele en cognitieve facto-ren een steeds prominentere plaats inneemtbinnen dit domein. Het 'invited-symposium'van Boekaerts en Pintrich rond 'Integratingmotivation and Cognition: The roles of motiva-tion, interest and context in learning and self-regulation' en dat van Hascher en Nenninger'On the interaction of cognitive, emotional andmotivational determinants in self-regulatedleaming' dienen hier zeker vermeld te worden.Het ten volle erkennen van de complexiteit vande 'self' in 'self-regulated learning' in zijn mo-tivationele, emotionele en cognitieve dimensiestelt de onderzoeker voor een enorme opgave.Wil men tussen de bomen het bos nog blijvenzien, dan dient men zich noodzakelijk te beper-ken tot het bestuderen van relaties tussen wel-bepaalde motivationele, emotionele en cogni-tieve variabelen en andere tijdelijk buitenbeschouwing te laten. Een regelmatig terug-kerend

thema in dit kader is de studie van derelaties tussen de 'beliefs' van lerenden, hunmotivationele ori??ntaties en de door hen aange-wende cognitieve en metacognitieve strate-gi??en tijdens het oplossingsproces. Sommigen(o.a. Rheinberg, Efklides) gaan nog een stapverder en trachten inzicht te verwerven in deinterne dynamiek van het leer- en oplossings-proces door niet alleen stil te staan bij degebruikte cognitieve en metacognitieve strate-gie??n, maar ook oog te hebben voor de evolutievan motivationele (bv. 'current motivation') enemotionele (bv. 'feelings of difficulty, feelingsof confidence') variabelen net voor, tijdens enna het oplossingsproces. Het leren als een wel-bepaalde ervaring ('experience') komt hier-door meer op de voorgrond te staan, wat weook in andere papers zagen terugkomen (o.a.Martin). - Vanuit methodologisch standpunt echter isdit ge??ntegreerd bestuderen van motivationele,emotionele en cognitieve variabelen tijdens hetoplossingsproces allerminst evident. Naaststerk

fenomenografisch ge??nspireerd onder-zoek is er een aantal interessante pogingen omvia een creatief onderzoeksdesign en het ge??n-tegreerd aanwenden van bijvoorbeeld vragen-lijsten en interviews op een wetenschappelijkeverantwoorde manier aan deze vormen van'on-line'-onderzoek te doen. Er lijkt echter nogeen hele weg af te leggen voor we tot een ge-eigende en valide methodiek zullen komen dietoelaat deze interne dynamiek van het leer- en



??? oplossingsproces grondig te bestuderen. Meernog, er blijft een grote behoefte bestaan aanlongitudinaal onderzoek dat terdege gefun-deerd is vanuit een theoretisch kader en datpatronen in cognitieve, motivationele en emo-tionele groei- en veranderingsprocessen mo-delleert zonder de (sociale) context daarbij uithet oog te verliezen. De didactische vraag naar effectieve metho-den om motivationele en emotionele processenin positieve zin te be??nvloeden kwam relatiefweinig aan bod op dit congres. Nochtans maak-te het symposium van Baumert 'The impact ofeducational contexts on the deel ine of school-related motivation in adolescence' duidelijkdat verder onderzoek in deze richting zekernodig is. Immers, de kenmerken van onder-wijsleersituaties die de cognitieve prestatiesvan leerlingen op positieve wijze be??nvloeden,blijken niet noodzakelijk hetzelfde effect tehebben op de dynamisch-affectieve factoren.In het licht van de veronderstelde nauwe inter-acties tussen motivationele,

emotionele en cog-nitieve processen met betrekking tot het ver-loop en de kwaliteit van het leerproces is ditzeker geen onproblematische bevinding. Ver-der onderzoek naar de invloed van instructie-methoden op elk van deze processen in hunonderlinge verhouding is zeker wenselijk. Hetis in deze zin enigszins teleurstellend dat in hetvele onderzoek dat gebeurt naar het effect van'collaborative learning' men veelal enkel oogheeft voor de cognitieve effecten. Wil men tenvolle de onderwijskundige relevantie van dezeen andere onderwijsmethoden inschatten, danlijkt het wenselijk om ruimer te kijken dan hetcognitieve alleen. Een conclusie die expliciet,dan wel impliciet onderbouwd werd door heelwat onderzoek dat vanuit motivationeel per-spectief op dit congres gepresenteerd werd. Learning and technology but no instruction-al design (J. Elen, Katholieke Universiteit Leu-ven) De focus van de zevende EARLI-conferentie,die in de inleiding op het programmaboekomschreven wordt als 'Designing

learningenvironments in and out of school', heeft ge-leid tot een groot aantal symposia en 'keynoteaddresses' waarin op kenmerken en effectenvan leeromgevingen werd ingegaan. De cen-trale focus van deze conferentie heeft evenwelnauwelijks geleid tot een gerichte aandachtvoor het (systematisch) ontwerpen van (weten-schappelijk onderbouwde) leeromgevingen envoor de problemen die hieraan verbonden zijn.Veeleer werd enerzijds ingegaan op het verderontwikkelen, uitbouwen en valideren van theo-retische referentiekaders die de basis kunnenvormen voor ontwerpactiviteiten zonder even-wel de relatie tussen bevindingen in dit ver-band en het ontwerpen te problematiseren. In slechts een beperkt aantal lezingen, bijv.van Merri??nboer 'Instructional sequencingeffects in computer-based training of cognitiveskills', werd onderbouwd ontwerpkundig on-derzoek besproken. De verschillende presen-taties in het 'invited symposium' van de SIG-Instructional Design 'Instructional design andthe

efficiency of learning' illustreerden deonzekerheid van de ontwerpkunde wanneer hetmet meer constructivistische leeromgevingenwordt geconfronteerd. Rekening houden methet perspectief van de lerende (Elen enLowyck) bij het ontwerpen, systematiseren vande taakanalyse (Schott) en evalueren van zoweltechnische trainingen (Van Belo en Van DenBosch) als op attitudeverandering gerichteleeromgevingen blijft problematisch. Meer lezingen betroffen een beschrijvingvan de kenmerken of de effecten van een leer-omgeving. Dergelijke leeromgevingen zijn eer-der het resultaat van een 'build and test'-strate-gie dan van een systemati.sch ontwerpproceszoals o.m. bleek in het symposium 'Instruc-tional design for computer-based training'. Ditwerd eerder als een voor- dan als een nadeelbeschouwd. Het gebruik van technologie binnen de leer-omgevingen is een frequent gespreksonder-werp. Voor de eerste maal op een EARLI-con-ferentie werd een speciale zaal gereserveerdvoor technologie-

gerelateerde papers en sym-posia. In deze papers en symposia werd devraag naar de meerwaarde van 'technologie'overstegen. De mogelijkheden en het daadwer-kelijk gebruik van technologie bij het uitbou-wen van leeromgevingen stonden centraal. De c c pedagogische technologische evoluties leiden ertoe dat voor- studi??nnamelijk werd ingegaan op de nieuwe moge-lijkheden inzake informatie- en communicatie-technologie. Een doorbladering van hetpro-grammaboek geeft aan dat de onderzoeks- 57



??? aandacht verschoven is van 'stand-alone' com-puterondersteund onderwijs naar 'genetwerkt'onderwijs waarin van de mogelijicheden vanhet 'Internet', van het 'World Wide Web' enmet name van de communicatiefaciliteitengebruik wordt gemaakt. In het geheel van dezepresentaties kan een drietal recurrente onder-zoeksvragen worden onderscheiden. Een eerste categorie van vragen betreft hetgebruik van de communicatiemogelijkhedenen meer in het bijzonder van programma'szoals CSILE. Het gaat hier dan over de vraaghoe computerprogramma's lerenden kunnenhelpen kennis op te bouwen en met elkaarsamen te werken. De noodzaak tot expliciterenvan de eigen concepties of theorie??n en hier-door het bespreekbaar maken ervan, alsookduidelijke, levensechte opdrachten die gerichtzijn op kennisontwikkeling kwamen o.m. uit desymposia over 'Shared Virtual learning envi-ronments' en 'Computer-supported collabora-tive learning advancements and challenges'naar voren als belangrijke

voorwaarden. Hetonderzoek naar collaboratief leren krijgt hiereen nieuwe impuls doordat bij 'ComputerMediated Communication' (CMC) de concreteinteracties tijdens de samenwerking kunnenworden geregistreerd en vervolgens geanaly-seerd. Een tweede categorie van vragen betreft deinterface en de metaforen die eraan ten grond-slag liggen. Met name werd ingegaan op deeffecten van zowel tekstgebaseerde als grafi-sche interfaces. In het symposium 'Tools andinteractions in distributed cognitive systems'beschreef Kozma een omvattende leeromge-ving, gebaseerd op een universiteitsmetafoor.Het programma laat toe verschillende 'gebou-wen' (bibliotheek, cafetaria, leszaal, agora,...)te betreden en gebruik te maken van deverschillende functionaliteiten binnen deze'gebouwen'. Dillenbourg rapporteerde in het-zelfde symposium over het grote inlevings-vermogen en de betrokkenheid van lerenden bijtoepassing van een ruimtelijke metafoor voorsamenwerken via een 'MOO' ('Multiple

userPEDAGOGISCHE dungcon. Object Oriented') met een loutersTUDi?ˆN tekstgebaseerde interface. Bereiter stelde inzijn bespreking van papers in het symposiumover 'Computer-supported collaborative learn-ing' vragen bij de grenzen van ruimtelijkemetaforen en sterke grafisch-geori??nteerde 58 interfaces en met name bij de mate waarin der-gelijke metaforen verdere cognitieve ontwik-keling verhinderen. Een derde categorie van onderzoeksvragen,de 'scalability'-vraag opgeworpen door0'Shea, is wel van een heel andere orde. Hetbetreft de mogelijkheid tot implementatie opgrote schaal van constructivistische, techno-logisch-ondersteunde leeromgevingen. Eenbrede implementatie lijkt immers destructief tezijn. Wetenschappers zijn wel bereid de vragenvan leerlingen uit ?Š?Šn klas te beantwoordenmaar niet uit 20 of meer. Het succes van Inter-net veroorzaakt een steeds groter wordendevertraging. Kunnen leerlingen of studentenvoor een diversiteit aan disciplines wordengemotiveerd om de

voor constructivistischeleeromgevingen noodzakelijke mentale inspan-ning op te brengen ? Anders gesteld, hoe kun ervoor worden gezorgd dat een grote groep leren-den voordeel haalt uit de wetenschappelijkebevindingen en dat vermeden wordt dat 'krach-tige leeromgevingen' een zeer elitair karakterkrijgen ? De opmerking van een congresgangster datspreken over 'CSILE' het spreken over'LOGO' heeft vervangen, wijst op twee be-langrijke elementen. Vooreerst is het opvallenddat spreken over het gebruik van technologie inhet onderwijs thans vooral ook spreken is overcollaboratief leren. Bovendien wijst de opmer-king op de 'modegevoeligheid' van (de finan-ciers van) onderzoekers. Minder prettig was debijkomende opmerking dat het eenvoudigwegvervangen van 'CSILE' door 'LOGO' tal vanpresentaties zeer herkenbaar maakt voor diege-nen die ook 10 jaar geleden conferenties bij-woonden. "Onvoldoende wordt op dit vlaksystematisch te werk gegaan en uitgegaan vaneen (geconsolideerde)

wetenschappelijke basis.Het verschijnen van een nieuwe technologi-sche mogelijkheid leidt er nog steeds, en steedsweer, toe dat het warm water wordt heruitge-vonden. Teaching and Teacher Education (J. Vermunt,Rijksuniversiteit Leiden) Binnen het domein 'Teaching and teacher edu-cation' werden op de EARLI-conferentie inAthene 34 papers, georganiseerd in drie sym-posia en vier papersessies, en 24 posters gepre-



??? senteerd. De bijdragen waren afkomstig uit 21verschillende landen, vari??rend van Noor-wegen tot Maleisi?? en van Canada tot deOekra??ne. De meeste bijdragen kwamen echteruit Isra??l (11), gevolgd door Nederland (9),Groot-Brittanni?? (8) en Griekenland (6). Vijfthema's sprongen er wat mij betreft uit: leer-processen van leraren-in-opleiding, de theorie-praktijk kwestie, het gebruik van modernecommunicatiemiddelen in de opleiding vanleraren, concepties van docenten over huneigen leren en dat van leerlingen, en professio-nele ontwikkeling van docenten c.q. de vraaghoe docenten tot andere onderwijspraktijkengebracht kunnen worden. Zoals dat ook op andere terreinen van hetonderzoek naar leren en instructie het geval is,staan binnen het domein 'Teaching and teachereducation' leerprocessen steeds meer in debelangstelling. Verschillende onderzoekerspresenteerden resultaten met betrekking totkwalitatieve verschillen in het leren vanleraren-in-opleiding en

opleidingsmaatregelengericht op het optimaliseren van de kwaliteitvan deze leerprocessen. Zo troffen Vermunt enVerloop kwalitatief verschillende wijzen vanleren aan bij PABO-studenten. In vergelijkingmet studenten van een aantal andere HBO-opleidingen bleken PABO-studenten over hetalgemeen het meest toepassingsgericht in hunmanier van leren. De onderzoekers pleitten erdan ook voor om in de PABO-opleiding meeraandacht te geven aan het bevorderen van be-tekenisgericht leren bij studenten. Somers et al.bestudeerden longitudinale veranderingen inhet interpersoonlijk leraarsgedrag van docen-ten-in-opleiding en beginnende docenten.Leraren bleken met name dominanter te wor-den in hun gedrag naar de leerlingen toe. Erwaren geen veranderingen op de co??peratie-dimensie. Wat betreft het optimaliseren van dekwaliteit van leerprocessen van studenten aande lerarenopleiding toonde onderzoek vanKremer-Hayon in Isra??l aan, dat portfolios eengoed hulpmiddel kunnen zijn bij het

ontwik-kelen van vaardigheid in zelfgestuurd leren.Theophilides bouwde procesgerichte principesin de lerarenopleiding aan de universiteit vanCyprus in en constateerde positieve effecten oponder meer 'deep understanding', metacognitieen waardering van de studenten. In een aantal bijdragen stond de verhouding en relatie tussen theorie en praktijk in de lera-renopleiding centraal. In een heldere uiteenzet-ting presenteerde Korthagen de theoretischegrondslagen van het Utrechtse programma,waarin 'Gestaltformatie' via 'guided reinven-tion' een centrale plaats inneemt. Avgitidouvond bij studenten aan de lerarenopleiding inAthene dat hun concepties van de rol van theo-rie en praktijk veranderden gedurende de lera-renopleiding. In het begin van hun praktijk-stage hadden student-leraren het idee dat het derol van theorie is om toegepast te worden in depraktijk en dat de praktijk een middel is om deeffectiviteit en de waarheid van de theorie tebewijzen. Tegen het einde van hun praktijk-stage zagen

deze student-leraren theorie veelmeer als een flexibele, metacognitieve basisvoor het begrijpen, organiseren en evaluerenvan de praktijk, en de praktijk als een middelom het begrip van de theorie te vergroten doorhet aanbieden van een veelheid aan ervaringenen uitdagingen. De mogelijkheden van telematische bege-leiding in de lerarenopleiding werden belichtdoor diverse bijdragen vanuit het EuropeseReflect-project. Zo deden Admiraal et al.onderzoek naar 'computer conferencing' bijleraren-in-opleiding en hun mentoren. Zij stel-den vast dat leraren-in-opleiding uit zichzelf ditmiddel vooral gebruikten om emotioneleondersteuning te krijgen van medestudenten,en minder als bijvoorbeeld een middel totreflectie over instructiestrategie??n. Zij pleittendan ook voor het meer structureren van hetleerproces bij computer conferencing. Eenzelf-de pleidooi hielden Hoel en Gudmundsdottir.Als onderdeel van het Reflect-project bekekenzij de mogelijkheden van ?Š?Šn-op-?Š?Šn e-mailtussen supervisor en

student om te reflecterenop episodes uit de klas. Vanwege de groteafstanden is stagebezoek in Noorwegen nogaltijdsintensief: vaak duurt het een hele dag omvanuit de universiteit op de stageschool enweer terug te komen. Een alternatief is dan ooke-mail. Studenten werden uitgerust met com-puters en op stage gestuurd. Met de supervisorvonden geregelde e-mail interacties plaats. In â€žâ€ž?¤sog/jchehet leerproces van de student-leraren vervulden snoitÂ?deze een dubbele functie: een middel om heteigen denken te structureren, en een middel ommet de supervisor te communiceren. Op basisvan hun ervaringen pleitten de onderzoekers 59



??? voor het gebruik van gestructureerde e-mailcommunicaties. Een heel interessant, opkomend domein vanonderzoek is dat naar concepties van docentenover hun eigen leren en het leren van leerlingenen studenten. Zo onderzocht Cliff de leercon-cepties van docenten die tevens student waren.Docenten die postacademisch onderwijs volg-den aan de universiteit werd gevraagd naar hunopvattingen over het eigen leren. Naast de zesleerconcepties zoals die reeds eerder dooronder meer S?¤lj?? en Marton waren ge??dentifi-ceerd (van leren als memoriseren tot leren alspersoonsverandering), vond hij ook een paarnieuwe, zoals leren gezien als het 'stimulerenvan je eigen opgewondenheid' en als 'bijdra-gen aan de ontwikkeling van de maatschap-pij/gemeenschap'. De meest voorkomendeleerconceptie was 'leren gezien als het ver-anderen als persoon'. Ook ging hij na in hoe-verre er sprake was van een ontwikkeling in deleerconcepties van deze docent-studentengedurende een periode van zes

maanden. Erbleek nauwelijks verandering. Een andere bij-drage aan dit thema was die van Strauss, die derelaties naging tussen de vakkennis van docen-ten en hun mentale modellen over de 'minds'en het leren van leerlingen. Het bleek dat, integenstelling tot de gangbare opvatting, dementale modellen van docenten over de 'mind'en het leren van leerlingen meer dan de hoe-veelheid vakkennis die ze hadden hun doceer-gedrag bepaalden.' Een laatste thema dat in het oog sprong was'professionele ontwikkeling van docenten'.Vanuit Nederland waren er verscheidene bij-dragen die verslag deden van de scholing vandocenten in het begeleiden van zelfstandigleren van leerlingen. Zo deden Veenman et al.verslag van een onderzoek waarbij docenten invier workshops werden getraind op het gebiedvan actief en zelfstandig leren. In dit onderzoekkonden ze weinig effecten vaststellen op hetlesgedrag van de docenten, hetgeen ze ondermeer verklaarden met de korte duur van de trai-ning, het over het

algemeen passieve karaktervan het leren van de leerlingen, het feit dat desTuoHN workshops meteen na de lessen werden gege-ven, en dat niet alle belangrijke zelfregulatie-strategie??n in de training waren betrokken. Een enkeling had niet helemaal begrependat dit een research-conferentie was. Zo stuitte ik tijdens een postersessie op een poster waarinzes video-banden over 'effective lecturing'werden aangeprezen. Op de banden werdendoor Stanford University professoren, die alle-maal een of meer onderwijsprijzen haddengewonnen, technieken gedemonstreerd hoe jebijvoorbeeld tijdens een hoorcollege moeilijkmateriaal simpel kunt maken, saaie inhoudtoch inspirerend kunt maken, een positief emo-tioneel klimaat kunt scheppen, en studentenintellectueel kunt uitdagen. Ik heb ze meteenbesteld. Knowledge acquisition in specific domains (G. Kanselaar, Universiteit Utrecht) Het onderzoek naar het verwerven van domein-specifieke kennis is niet onberoerd geblevendoor de populariteit van het

constructivisme.Stond in de jaren tachtig het verwerven vanexpertise binnen een bepaald domein centraalals een individueel cognitief proces, nu is deaandacht verschoven naar het gebruik vanmedia om realistische, authentieke, complexeleeromgevingen te maken en dat bij voorkeurin een sociale setting. Bovendien vraagt dezeverandering om nieuwe manieren van het bepa-len van de kennis binnen een bepaald domein. Opvallend is dat de b?¨ta-vakken de meesteaandacht blijven krijgen van de onderwijs-onderzoekers. Het onderwerp rekenen/wiskun-de kwam in meer dan 40 titels van lezingen ensymposia voor. Het vak geschiedenis mag zichook in een redelijke belangstelling verheugen,maar het talenonderwijs en met name hetvreemde talenonderwijs wordt in EARLI na-genoeg genegeerd. Binnen het gebied van detalen mag alleen het schrijven zich in een goedebelangstelling verheugen. Over het effect vande representatie van een domein door het ge-bruik van nieuwe media zijn aardige

uitsprakengedaan. Salomen gaf o.a. de invloed van demedia op de representatie weer met uitsprakenals: 'we visualize the world as if it is a tvscreen' en de invloed van de Web-structure vaninformatie op ons als 'the rule of the tooi: thewhole world looks like a library'. Deze nadrukop de representatie met media overheerste delezingen meer dan bijvoorbeeld de invloed vande structuur van begrippen binnen het domeinzelf op het leren. Kozma presenteerde onder-zoek waarin hij het effect van multiple repre-



??? sentaties bij chemie-onderwijs naging. Hetgebruik van video, molecuulanimaties, grafi-sche weergave of formules gaf minder effectdan hij gehoopt had. Wel vond hij duidelijkeverschillen in de manier waarop experts hier-mee omgaan in vergelijking met novices.Novices letten meer op oppervlaktekenmerkenen experts zien meer de relaties tussen de ver-schillende representaties en kunnen deze ookbeter in een lingu??stische representatie weerge-ven. In sommige lezingen (Jacobson, Loftin)werden voorbeelden van het leren in virtuele'werelden' gegeven. De leerling kan zich bij-voorbeeld bewegen in een virtuele Newtoni-aanse wereld waarin hij de bewegingen vanrollende ballen moet voorspellen, of in een vir-tuele wereld waarin hij zich binnen elektro-magnetische velden kan bewegen en door metzijn vinger te bewegen deze velden kan be??n-vloeden en de effecten hiervan kan meten.Alhoewel de leerling in een dergelijke virtuelewereld zeer ge??nvolveerd kan raken, is de vraaghoe groot de

authenticiteit van een dergelijkeomgeving is. Lechtinen stelde in de discussiede vraag hoeveel abstracte kennis een leerlingmoet hebben om deze representaties met mediate kunnen begrijpen vooraleer hij erin of ervankan leren. De nodige scepsis klonk in zijnopmerkingen door. De aandacht voor de vorm van de presen-tatie van de domeinkennis beperkte zich niettot media, maar richtte zich ook op de rol vande docent. Zo heeft Ogborn de verbale uitingenvan docenten geanalyseerd ('Explaining scien-ce in the classroom'), waarbij hij deze opvatteals 'stories about imagined worlds of objects'.Deze objecten kunnen verbeeld, werkelijk ofabstract zijn. Alledaagse verklaringen hebbenvaak betrekking op bekende objecten en weten-schappelijke op onbekende. Nieuwe objectenmoeten 'verklaard' worden en bekende moetensoms 'vreemd' gemaakt worden (reconstruc-tie). Ogborn ziet het leren van leerlingen nietzo zeer als het leren van concepten (epistemo-logische categorie), maar als het leren

vannieuwe entiteiten (ontologische categorie) zo-als atoom, electron, e.d. Halkia had in Grieken-land onderzoek gedaan naar de mening vandocenten over het doen van experimenten inhet natuurkundeonderwijs. Zij vond daarin datdocenten in het voortgezet onderwijs experi-menten wel wenselijk maar niet noodzakelijk vonden. Experimenten moeten volgens dezedocenten vooral: indruk maken op de leerlin-gen; uitgevoerd worden volgens de kookboek-methode; demonstreren dat datgene wat deleerlingen in theorie hebben geleerd 'waar' is.Zij zijn daarom erg bang dat experimenten mis-lukken en dat dit hun gezag aantast. Onderzoek naar begripsverwerving in hetgeschiedenisonderwijs van bijvoorbeeld be-grippen als 'revolutie' en mentale representa-ties van causale relaties kreeg in verschillendelezingen aandacht. In een bijdrage van Rouet,Britt en Perfetti bijvoorbeeld, werd het bestu-deren van geschiedenis teksten besproken. Zijpresenteerden een uitbreiding van het traditio-nele

tekstbestuderingsmodel door twee niveauste onderscheiden: a) een situatiemodel waarinde historie beschreven staat waarnaar gerefe-reerd wordt, b) een intertekstmodel waariniedere afzonderlijke tekst als een knoop in eennetwerk wordt voorgesteld en waarbij de rela-ties tussen teksten worden weergegeven metkenmerken als 'ondersteunt', 'is tegengesteldaan', etc. De coherentie wordt bepaald door desamenhang tussen het situatie- en het inter-tekstmodel na te gaan. Opvallend maar passend binnen de con-structivistische revolutie is de aandacht voorsamenwerkend leren. Dit geldt bij alle vakken.Greeno behandelde in zijn 'plenary address'begripsverwerving in bijvoobeeld biologie ofwiskunde als het participeren in een 'dis-course'. Binnen een bepaald domein bestaanfamilies van 'discourse'-gewoonten en -patro-nen. Bij begripsverwerving moeten tweeniveaus onderscheiden worden: a) redeneren enprobleemoplossen als een cognitief proces, enb) leren als een proces van sociale interactie.Bij

een probleem als de regulatie van de wol-venpopulatie in Alaska moeten de leerlingengroeicurves in de tijd kunnen maken maar ookeen situatiemodel opbouwen in conversatio-nele interacties. Verklaringen op het concep-tuele niveau moeten volgens Greeno meer alseen proces dan als een structuur gezien worden.In haar reactie ging Vosniadou hier tegen in.Het is volgens haar inderdaad zo dat we eenverschuiving meemaken van interne represen- studuntaties naar aandacht voor externe dialogen,maar in beide gevallen moeten wij zowel naarde structuur als het proces van 'conceptualunderstanding' onderzoek doen. Ook in het



??? schrijfonderwijs (Andriessen en Veerman)wordt het effect van samenwerken bij hetschrijven van argumentatieve teksten via Inter-net onderzocht. Zij bestudeerden of in de set-ting met argumenteren via Internet een betergestructureerde teksten geproduceerd worden. De vraag naar nieuwe methoden van hetbepalen van het resultaat van het leerproces('assessment') kwam in veel lezingen en sym-posia aan de orde. 'Performance based assess-ment' werd o.a. door Shavelson behandeld,maar hij adviseerde om de meerkeuze vraagnog niet weg te doen als je abstracte, preposi-tionele kennis wilt meten. Boaier beschreef eenuitgebreid en interessant onderzoek naarwiskunde- en natuurkunde-onderwijs waarinzij twee scholen vergeleek. De ene school(Amber) volgde meer traditioneel onderwijs ende andere (Phoenix Park) meer onderwijs metcomplexe taken in open leeromgevingen. Zijgebruikte een uitgebreid arsenaal van gege-vensverzameling. De Amber school bleek beterte presteren op

memoriseren en procedurelevaardigheden en Phoenix Park beter opbegripstaken. Na afloop van de 100 lessen gingPhoenix Park echter toch over om naar hunidee beter te kunnen voldoen aan de eisen vanhet nationale curriculum in Engeland. Zo zienwe dat als onderwijsvernieuwing niet gepaardgaat met het aanpassen van tests en examens,deze niet veel kans op succes krijgt. Reusser gaf in het kader van het TIMMS-onderzoek ook een aardig voorbeeld van heteffect van de toetsvorm op de prestatie. Bij debekende Piaget-taak met het water gieten inglazen van verschillende vorm bleken de leer-lingen beter te presteren naarmate de taaksitu-atie realistischer werd (glazen met water op detafel versus papier en pen) en naarmate zij ookwerkelijk mochten handelen in de situatie(overgieten versus kijken naar de glazen). Ver-schaffel gaf kritiek op de interpretatie dat hetverschil in prestatie gemakkelijk op te roepenis door de testsituatie te wijzigen. De onderlig-gende conceptuele moeilijkheid van de

taakkan immers zo fundamefiteel zijn dat deze nietâ€?EDAGooiscHE (hcr)iurichting van de testsituatie te iruD/fÂ? overkomen is. In deze samenvatting van de conferentievoor domeinspecifieke aspecten in leren eninstructie kunnen we aansluiten bij wat DeCorte in zijn 'keynote address' zei. In de afge-lopen jaren is er een verschuiving geweest vanalgemene naar domeinspecifieke kennis, pro-cessen en expertise; van een nadruk op de indi-viduele lerende naar aandacht voor sociale enculturele factoren; van 'cold' naar 'hot Cogni-tion'; van de laboratoriumsituatie naar het kla-slokaal; van meer kwantitatieve benaderingennaar een grote diversiteit van onderzoeksme-thoden, inclusief kwalitatieve en interpretatie-ve technieken. Op deze weg is echter nog veelonderzoek te doen voordat we voldoendeweten voor het ontwerpen van exploratieve,multimediale, interactieve leeromgevingenwaarin samenwerkend geleerd kan worden. 62 Assessment on the move (G. Moerkerke,Open Universiteit Heerlen) Aan

het eind van de jaren tachtig constateerdeeen aantal toetsspecialisten dat de onderzoe-kers binnen de testtheorie onvoldoende aan-dacht schonken aan 'toetskundige' problemenvan de doorsnee leraar of (universitair) docent.De afgelopen jaren is de roep om een betereaansluiting van de toetstheorie bij de onder-wijspraktijk alleen maar luider geworden. Hetinternationale onderzoek was in het verledenvooral gericht op de ondersteuning van groot-schalige, landelijke testprogramma's. Goederesultaten zijn geboekt in de ontwikkeling vanlatente trekmodellen en het gebruik van dezemodellen voor bijvoorbeeld een effici??nteafname van gestandaardiseerde toetsen (adap-tive testing), de constructie van homogene in-strumenten en de analyse van toetsen op vormvan bias naar etniciteit of sekse. Men maggerust aannemen dat deze voortschrijdendekennis er toe heeft geleid, dat in de afgelopen20 jaren de grootschalige testprogramma's -meestal gericht op ingrijpende beslissingenvoor de 'getoetsten',

zoals de toekenning vancertificaten die bevoegdheden met zich mee-brengen, of die leiden tot het_recht op instroomin een vervolgopleiding - in kwaliteit zijn toe-genomen, of in ieder geval kosteneffectieverkunnen worden uitgevoerd. De EARLI conferentie is een plaats waarge??nteresseerden in de integratie van toetsing,onderwijs en leren elkaar ontmoeten. Velenhebben het gevoel dat het onderzoek naar heteffici??nt gebruik van grootschalige toets-programma's de docenten in de klas niet veel



??? aanwijzingen heeft opgeleverd. De toetsing opscholen en universiteiten is belangrijk genoegom ondersteund te worden met methodiekendie wetenschappelijk onderbouwd zijn. Boven-dien zijn de taken van de docenten de jongstejaren behoorlijk veranderd. De docent dient, alsondersteuner van de leerfuncties, de lerendeinzicht te geven in zijn of haar zwakke en ster-ke kanten, zodat het leren effici??nt ter hand kanworden genomen. Het resultaat van toetsingkan niet langer alleen een cijfer of een .scorezijn, maar dient ook inzicht te geven in even-tuele hiaten in kennis of 'bugs' in probleem-oplosstrategie??n. Daarnaast wordt van docen-ten verwacht dat ze studenten meer algemeneof academische vaardigheden aanleren. Beoor-deeld moet worden of leerlingen en studentenaan de vereisten voldoen die de maatschappijen het bedrijfsleven aan hen stellen, zoals bij-voorbeeld het kunnen zijn van een teamplayer.Een relatief nieuw signaal uit het onderwijs isde vraag om een instrumentarium,

waarmee de(inhoudelijke) groei van vaardigheden gevolgdkan worden, zodat nieuwe leerervaringengepland kunnen worden. De behoefte aan integratie van toetsing,onderwijs en leren leidde op de EARLI-confe-rentie tot een kleurig en veelvormig beeld vannieuwe toetsvormen. Het constructivisme druktzijn stempel uiteindelijk ook op het denkenover toetsing, traditioneel het onderwijsmiddeldat het meest in de hand van de docent lag. Eris duidelijk een behoefte om de student zelf(delen van) de beoordeling van kennis, vaar-digheden en competentiegroei in handen tegeven. Velen zijn doende met het ontwikkelenen uitproberen van zogenaamde alternatievetoetsvormen als 'peer assessment', 'self assess-ment', 'co-assessment', 'portfolio assessment'en 'skills management' systemen in de hoop destudenten te ondersteunen bij het realiseren vanleerdoelen als: de wording van een professionaldie in staat is op de kwaliteit van het eigenwerk te reflecteren, de kwaliteit van andermanswerk te beoordelen,

en te reflecteren op denoodzakelijke nieuwe leerervaringen, zodatgroei in de eigen competentie doelgericht eneffici??nt ter hand kan worden genomen. In eenhoek waar zoveel impulsen zijn en het denkenover nieuwe functionaliteiten (en daaruit vol-gende een nieuwe definitie van validiteit en eenvorm van kwaliteitszorg die binnen scholen en universiteiten uitvoerbaar is) en nieuwe toets-vormen zo vers is, kan men nog geen conver-gentie van idee??n verwachten. De theorie voorde implementatie van kleinschalige assessmentprogramma's die een antwoord geeft op alleeisen en verwachtingen van de jaren negentigis er nog niet. Wel zijn er - eindelijk - tal vanreferentiemodellen, voorbeelden en werkwij-zen die als nuttige inspiratiebron kunnen die-nen voor die scholen en universiteiten die hunassessment willen moderniseren. Het was opvallend dat meer dan de helft vande presentaties binnen de symposia en paper-sessies rond 'assessment' o.a. 'New methods inmathematics and science'; 'Gender

differencesin mathematical achievement form elementaryschool to university"; 'Testing achievement';'Alternative assessment', 'Teachers & assess-ment' - de toetsing binnen wiskunde en natuur-wetenschappen centraal stond. Deze relatieveoververtegenwoordiging wordt veroorzaaktdoor allerlei factoren, zoals het maatschappe-lijk belang van het onderwijs binnen kennis-domeinen, de ondervertegenwoordiging vanvrouwen binnen het onderwijs, de voortschrij-dende inzichten van de cognitief onderzoekersin kennisverwerving binnen domeinen metgoed gestructureerde kennisbasissen en goedgedefinieerde problemen. De eerste tekenenzijn er dat in de komende jaren ook hard ge-werkt gaat worden aan toetstheorie??n voor min-der goed gestructureerde domeinen en meeropen problemen. Opvallend is dat internatio-naal deze ontwikkelingen zijn waar te nemen inde opleidingen tot docent. Ik vermoed dat in dekomende jaren in die hoek veel inspirerendreferentiemateriaal te verwachten is. De

inzichten in het ontwerp en het gebruikvan toetsing zijn volop in beweging. De nieuwegedachten over evaluatiemodellen voor 'klein-schalige' (maar zeer belangrijke) kwaliteitzorgzullen waarschijnlijk in dit kielzog volgen. Wietussen de EARLI-conferenties door op dehoogte wil blijven van de ontwikkelingen opdit gebied kan zich inschrijven op de electroni-sche lijst van de 'SIG Assessment and Evalu-tion'. Op deze lijst wordt informatie uitgewis-seld. Bovendien wordt jaarlijks de 'European sruo/fÂ?Electronic Conference on Assessment andEvaluation' op deze lijst georganiseerd'.



??? Higher education (P.J. Janssen, Katholieke Uni-versiteit Leuven) Op het eerste zicht leek het thema 'Higher edu-cation' (HE) beperkt aanwezig op EARLI-7;slechts 6 ?¤ 7% van de sessies liet er zich quatitel mee associ??ren: ?Š?Šn 'keynote address', eenhandvol symposia, enkele 'paper sessions'.Toch zijn er, met name inzake 'student learn-ing', in Athene significante stappen gezet.Hoger Onderwijs wint alom aan maatschappe-lijk belang. Het stelt jongeren in staat zich, eensalumni, volwaardig als expert in de dan multi-culturele samenleving te bewegen. Daarmeezijn drie voor mij markante subthemata om-schreven. Eerst ga ik even in op de twijfel ofHE zijn finaliteit afdoende realiseert, dan ophet multicultureel impact, om dan uitvoerig teverwijlen bij de student als organisator vaneigen studeren. Tot slot wijs ik de organisato-ren van EARLI-8 graag op een logische voort-zetting van EARLI-7. Ineffectieve alumnil In een papersessie diewegens haar nationale samenstelling geensymposium kon zijn,

stelde Bennetts onder-zoeksgroep een project voor dat Britse studen-ten mettertijd beter moet voorbereiden opeffectief functioneren na afstuderen. Het peiltfenomenografisch de ervaringen van docenten,studenten en werkgevers. Het thema lijkt con-troversieel, omdat er zonder meer van wordtuitgegaan dat in nieuwe onderwijsprogram-ma's nog nader te specificeren 'core skills'zullen moeten worden 'onderwezen'. Hetimpliceert dat studenten momenteel een exper-tise ontwikkelen die onvoldoende 'fit' met hetverwachte maatschappelijk functioneren; watis deze expertise dan wel waard? Dit projectdient gevolgd, omdat het op een ernstig tekortin het actuele (alleen Britse?) hoger onderwijswijst. Vergelijking met elders is echter aange-wezen. HE's culturele dimensie. Hoger onderwijs fun-geert steeds meer als ontmoetingsplaats tussenculturen. Athene expliciteerde dat tweemaal.Er was het door Boulton-Lewis en Martongeorganiseerde symposium 'cross culturalstudies in leaming' dat, meestentijds

langsfenomenografische weg, relevante contrasteninventariseerde in de wijze waarop heterogenesubgroepen van studenten, o.m. in de sturingvan hun eigen leren, met een zelfde opleidings-taak omgaan: Aboriginals en niet-aboriginals,Zweedse versus Nepalese, 'westerse' en Chi-nese studenten ... In haar 'keynote address'over deze internationalisering van het HogerOnderwijs - ?Š?Šn derde van alle studenten inAustrali?? blijkt uit het buitenland afkomstig -bepleitte Volet de systematische verdere uit-bouw van deze nieuwe dimensie in het vor-mingsproces via gericht onderzoek naar deomgang vanuit respectieve culturele achter-gronden met 'dezelfde' opleidingsmodi (bij-voorbeeld groepswerk). Zo laat zich in haarwoorden de 'multicultural man' van morgenvormen. Organisatie van eigen studeren. Elke studentHoger Onderwijs moet op basis van een stevi-ge metacognitie als 'manager van eigen leren'(Oosterhuis-Geers) tot interne sturing van zijnstuderen in staat zijn. EARLI-7 demonstreerde(a) dat

het hier een belangrijke vaardigheidbetreft, (b) die op ge??ntegreerde wijze functio-neren moet, en (c) op gepaste wijze doordocenten dient gefaciliteerd. Hierna licht ikdeze drie punten kort toe. (a) Het wetenschappelijk statuut van dezestuurvaardigheid t.o.v. het construct 'intelli-gentie' in de verklaring van behaalde studie-resultaten geraakt stilaan uitgeklaard. Beideblijken noch onafhankelijk-van noch zondermeer herleidbaar-tot elkaar. Veenman (samenmet o.m. Entwistle en Beishuizen in een sym-posium over 'metacognition and studyingexpository text') en Minnaert (in een poster)voerden evidentie aan die pleit voor een 'mixedmodel', dat beide tot op zekere hoogte opelkaar betrekt. (b) Optimaal functioneren als student,elders heet het 'deep level leaming', geldt alscriterium voor zulke gedegen sturing. Ditthema stond centraal in een door Meyer geor-ganiseerd symposium over' 'dissonant studyorchestration', dat leidde tot een aantal belang-rijke vaststellingen. Een goede orkestratie isnoodzakelijk

opdat de student in doen en lateneffectief blijkt. Dat vergt zijnerzijds een'gezonde' subjectieve theorie die een diver-siteit aan studeerervaringen - inzake compe-tentie, causaliteit, betekenisvinding, zelfsturing- optimaal integreert; alleen zo functioneert hij



??? harmonisch binnen hetgeen hij studerendonderneemt. Meyer, Prosser en Lindblom-Ylanne demonstreerden evenzovele mani-festaties van zulke ontbrekende orkestratie.Entwistle maakte duidelijk dat deze niet resul-teert in een afwijkend factorpatroon van stu-deergedragsmetingen. Janssen verbond zulkegebrekkige orkestratie met een disharmonischestudiekeuze bij intrede in het hoger onderwijs. Entwistle deed nog meer. Hij maakte aanne-melijk dat heel deze diversiteit van studeer-ervaringen zich best hi??rarchisch laat ordenen.Tot op heden is te gemakkelijk aangenomendat de inmiddels onderkende en als 'deep','surface' en 'achieving' gelabelde factorena.h.w. onafhankelijk van elkaar zouden func-tioneren; nieuwe statistische analysetechniekenlaten toe ze op elkaar te betrekken binnen eenconstruct van hogere orde, dat hij zelf tentatiefomschreef als 'deep, strategie studying' en datz.i. congruent is met Janssens 'studax'. Voorinsiders is dit geen verrassing; hun was name-lijk bekend dat

Gustafsson na het EARLI-congres in Nijmegen binnen het dan doorEntwistle gebezigde itemmateriaal via confir-matorische factoranalyse precies negen bron-nen van variantie had onderkend: ?Š?Šn algemene(door Entwistle als 'deep' omschreven) en achtspecifieke. In hetgeen Entwistle in Athene pre-senteerde, situeren zich 'beneden' die algeme-ne drie 'approaches' (resp. 'deep', 'strategie'en 'apathetic'), die op hun beurt elk vier speci-fieke subschalen omvatten. Het beeld blijktcomplementair met een nog niet geverifieerdehypothese die Janssen in Athene voorstelde,met dien verstande dat het in zijn model omvier met deze 'approaches' analoge 'groeps-factoren' (competentie, causaliteit, betekenis-vinding en sturing) gaat (die elk eveneens vier'componenten' bundelen). Aldus nam Entwistle impliciet afstand vanfactorinterpretaties waarin 'deep' en 'surface'nog als onafhankelijke dimensies fungeren.Dat heeft belangrijke consequenties voor nogalwat research- en ontwikkelingswerk waarindeze beide

tot resp. 'goed' en 'slecht' worden'gesimplificeerd'. Juister is beide, resp. als'zoeken naar betekenis' en 'verwerven vancompetentie', hand in hand te laten gaan'onder' voor 'optimaal functioneren' noodza-kelijk 'deep level leaming'. (c) Goed doceren cre??ert bijgevolg ade-quate facilitatie van dergelijk volwaardigstuderen. Dat impliceert, zoals o.m. door Trig-well gedemonstreerd werd, de noodzaak datdocenten zelf niet gebukt gaan onder manifest-dissonante 'teaching orchestrations'. Daardient op de volgende conferentie stevig opdoorgedacht... Suggestie voor G??teborg. Duidelijk is dat hetdomein 'student leaming' toe is aan een stevigesynthese. Die zou, in 1999 geprogrammeerd,zo gebracht mogen worden dat (buitenlandse)'psychometrici' en (plaatselijke) 'fenomeno-grafen' elkaar theoretisch in dit 'deep levelleaming' vinden. Aan deze kroniek werkten mee:J. Elen, J.H.M. Hamers, P.J. Janssen,G. Kanselaar, E. de Koning, A. Minnaert,G. Moerkerke, P. Op 'tEynde, P.R.-J. Simons,J. Vermunt en L.

Verschaffet De eindredactie werd verzorgd doorL. Verschaffe! 1 Men kan zich inschrijven op de lijst door de vol-gende boodschap: Subscribe EARLI-AE yourfirst-name yourlastname naar listserv@nic.surfnet.nl oflistsrv@hearn.bitnet te zenden.



??? Boekbesprekingen MJ.C. van Hattum Pesten. Een onderzoek naar beleving, visie enhandelen van leraren en leerlingen Academisch proefschrift Universiteit van Amsterdam,1997, 236 pagina's ISBN 90 9010 771 1 In het eerste hoofdstuk van deze dissertatiedefinieert Van Hattum pesten als '(â€?â€?â€?) een her-haaldelijke en langdurige negatieve interactietussen ?Š?Šn of meerdere actoren, gericht op eenindividu of groep, waarbij sprake is van eenongelijke machtsverhouding.' (p. 4). Zijonderscheidt verschillende uitingsvormen vanpestgedrag, mede in samenhang met anderevormen van agressief gedrag. Tevens besteedtzij aandacht aan omvang en achtergrondenvan het verschijnsel. In kort bestek komen ookverschillende interventieprogramma's terondervanging van het pesten aan bod. Debespreking mondt uit in de probleemstellingvoor onderzoek: 'In hoeverre heeft de bele-ving van leraren omtrent pesten invloed ophun handelen in situaties waarin gepestwordt?' (p. 26). In hoofdstuk 2

volgt de theoretische uitwer-king van het onderzoek in specifieke leer-krachtcognities met betrekking tot causaleattributies, locus of control, beleving van deernst van het pesten, identificatie van pestersen gepesten, en beleving van de omvang vanhet pesten. Deze cognities worden veronder-steld invloed uit te oefenen op het handelenvan de leerkracht, hetgeen op zijn beurt weerinvloed zou hebben op de verschillende cogni-ties. De beleving van het pesten door leerlin-gen en achtergrondkenmerken van lerarenkunnen dit belevings- en handelingsprocesnader be??nvloeden. De uitwerking resulteert invier onderzoeksvragen (p. 47) en een 'concep-tueel model voor handelen' (p. 48). In ditmodel zijn school-, klas-, leerkracht- en leer-lingkenmerken van invloed op de specifiekeleerkrachtcognities; deze be??nvloeden het han-delen van de leerkracht;^en dit handelen isweer van invloed op de specifieke cognitiesvan zowel de leerkracht als van de leerlingen. Hoofdstuk 3 vermeldt ten eerste de opzeten

resultaten van een vooronderzoek metbehulp van vragenlijsten bij 57 docenten en263 leerlingen uit 10 volledige groepen 6, 7 en8 van het basisonderwijs. De volgende zinsne-de vat de verantwoording van de onderzoeks-opzet samen: 'Hoewel vanuit validiteitsoog-punt een observatie-onderzoek te prefererenzou zijn, bestaan er voldoende praktischeargumenten om een vragenlijst-onderzoek (...)de voorkeur te geven. De belangrijkste over-weging betreft uiteraard de beperkte tijdsduurvoor een dissertatie-onderzoek' (p. 50). Opgrond van onder andere principale componen-tenanalyse en alpha schaalconstructie wordenter meting van de verschillende begrippenbetrouwbare schalen geconstrueerd. Dezeworden gebruikt in het hoofdonderzoek. Ditwordt uitgevoerd in een a-selecte steekproefvan basisscholen in Nederland. Hierbij wordteen computergestuurde versie van de vragen-lijsten gebruikt. De dataverzameling gebeurtin de vorm van een ?Š?Šnmalige meting in 106scholen, bij 228 leraren en 6428

leerlingen. In hoofdstuk 4 komen eerste resultaten vanhet lerarenonderzoek aan bod. Na controle ophomogeniteit en betrouwbaarheid van de ver-schillende constructen blijken docentengemiddeld 13% van de leerlingen als 'pester'en 9% ais slachtoffer te beoordelen. Compo-nentenanalyse van de aanpak van pesten resul-teert in drie componenten: arbeidsintensievehandelingen, laagdrempelige handelingen ensignalering. De eerste resultaten uit de vragenlijst voorleerlingen worden gepresenteerd in hoofdstuk5. Zowel het 'actor-perspectief' (zelf pesten)als het 'slachtoffer-perspectief (gepest wor-den) resulteren in betrouwbaar gemetenconstructen. De onderlinge sociale steun tus-sen leerlingen is gemeten met de SyracuseAmsterdarri/Groningen SociometrischeSchaal. De correlaties tussen de verschillendevariabelen worden nagegaan en besproken.Via multiple regressie-analyse worden het'pesten' en 'gepest worden' geprediceerd uitoverige leerlingvariabelen. In hoofdstuk 6 worden de'vier

onderzoeks-vragen successievelijk beantwoord. De eerstevraag betreft de beleving van het pesten doordocenten. Docenten schrijven het pesten eer-der toe aan kind- of gezinskenmerken dan aanschoolkenmerken. Op schoolkenmerken den-ken zij meer invloed te kunnen uitoefenen danop de kind- en gezinskenmerken. De in de vra-genlijst aangeboden hypothetische pest-



??? situaties worden door de docenten als ernstigbeschouwd; het pesten in de eigen onderwijs-situatie zien zij daarentegen als een geringeuvel. Docenten die relatief veel pesters engepesten identificeren, menen ook hiertegenminder te kunnen doen. De tweede onderzoeksvraag stelt de samen-hang tussen enerzijds achtergrondkenmerkenvan de leerkracht en gemiddelde leerlingken-merken in de groep en anderzijds specifiekecognities van leerkrachten aan de orde. Corre-latie-analyse leidt tot enkele verbanden tussengemiddelde leerlingbeleving van pesten enidentificatie van pesters en slachtoffers doorde docent. Ten derde wordt de overeenstemming inbeleving tussen leerkrachten en hun leerlingennagegaan. Van de 475 leerlingen die zich alspester zien, wordt slechts ?Š?Šn uit vier ook doorde leerkracht als pester gezien. Omgekeerd:van de 706 leerlingen die door de leerkrachtals pester worden aangeduid, ziet slechts ?Š?Šnuit zes zichzelf als pester. Ook ten aanzien vangepest worden zijn er

grote verschillen. Ver-volgens wordt bij leerlingen en leerkrachtennagegaan welke samenhangen er zijn tussenmate van overeenstemming in beoordeling enachtergrondkenmerken. Jongens en leerlingenmet een lagere sociaal-economische afkomstworden vaker 'ten onrechte' als pester geziendoor de leerkracht. Ook de overeenstemmingin beleving van de ernst van het pesten tussenleerlingen en leerkrachten wordt gecontro-leerd. Geconcludeerd wordt dat er in het alge-meen weinig overeenstemming is op zowelindividueel als groepsniveau. De vierde onderzoeksvraag gaat in op derelatie tussen de cognities en het handelen vande leerkrachten. Via multiple regressie-analyse blijken met name de ingeschatteinvloed op schoolkenmerken naast kind- engezinskenmerken belangrijk te zijn voor hethandelen: leerkrachten die meer slachtoffers inhun groep signaleren en het pesten als belas-tend ervaren, doen meer aan signalering. In hoofdstuk 7 komen de conclusie en dis-cussie aan bod.

Geconcludeerd wordt dat ersprake is van samenhang tussen de belevingvan leerkrachten en het handelen in situatieswaarin sprake is van pesten. In de methodolo-gische overwegingen wordt onder andereopgemerkt dat in het eenmalige onderzoek geen oorzaak-gevolg relaties te onderzoekenzijn. Het boek is door Van Hattum helder geschre-ven. Enkele belangrijke thematieken wordenin grote lijnen correct neergezet. Veel aan-dacht is gegeven aan belevings- en sociometri-sche aspecten rondom 'pesten' en 'gepestworden'. Het accent ligt hierbij op methodolo-gische en statistische aspecten, in het bijzon-der met betrekking tot de instrumentconstruc-tie. De verantwoording van de gemaaktekeuzen en werkwijzen is in het algemeen juisten informatief, terwijl de tekst en bijlagen eengoed overzicht bieden van de resultaten. In vergelijking met hetgeen bekend is ophet terrein van het pesten, ook wat betreft deverschillen in inschatting tussen leerkracht enleerlingen, zijn er echter weinig nieuwe gege-

vens of gezichtspunten naar voren gekomen.Dit komt ten eerste door de gekozen onder-zoeksopzet (een eenmalige meting metvragenlijsten). Ook in het kader van disser-tatie-onderzoek zou een observatie- of inter-ventie-opzet mogelijk wel nieuwe gezichts-punten hebben kunnen opleveren. Ten tweedekomt dit waarschijnlijk tevens wegens de aardvan de verrichte analyses. Een secundaire ana-lyse met behulp van multiniveau-techniekenzou mogelijk nog tot interessante(re) resulta-ten met betrekking tot de huidige databestan-den kunnen leiden. Van Hattum gaat in de discussie onderandere in op de vraag wat te doen met de ver-schillen in inschatting tussen leerkrachten enleerlingen. Terecht stelt zij dat niet deze ver-schillen het grootste probleem zijn; dit pro-bleem is het pesten als zodanig. De gedaneaanbeveling om in vervolgonderzoek de iden-tificatie beter uit te voeren is juist maar zal,blijkens andere onderzoeken, hoogstwaar-.schijnlijk niet leiden tot eenduidige identifica-tie-resultaten. Dit

'probleem' lijkt onderdeel tezijn van het sociale aspect van het 'pestpro-bleem' en vereist nadere theoretische en(andere) methodologische keuzen. De sugges-tie tot het doen van observatie lijkt mogelijk Â?d^oogischeeerder tot het beoogde inzicht te kunnen lei- sruo/fÂ?den. Bovendien is goed observatie-onderzoekschaars, zodat hieraan zeker behoefte bestaat. Al met al heeft Van Hattum een belangrijkebijdrage geleverd aan de vergroting van het



??? inzicht in en de informatie over 'pesten'. Hetboek bevat veel relevante instrumentatie- enandere d?Štailgegevens en biedt een basis voorverder onderzoek ter reductie van het pro-bleem. T. MooijJ.J.F. ter Laak Psychologische diagnostiek Swets & Zeitlinger, Lisse, 1995 332 pagina's ?’ 59,- ISBN 90 2651 451 4 Voor het verkrijgen van een BasisaantekeningPsychodiagnostiek van het NIP moet men aankwalificatie-eisen voldoen die bestaan uit eentheoretisch en een praktisch deel. Het theore-tisch deel bevat twee onderdelen: BasiscursusPsychodiagnostiek en Psychometrie en Beslis-kunde.Dit boek bevat de theoretische achter-grond voor de Basiscursus Psychodiagnostiek. De hoofdstukken 1 en 2 gaan over de geschie-denis van de psychodiagnostiek en historischecontroversen: de persoon beschrijven metbehulp van testscores versus exploreren vande persoon in een dialoog, nomothetisch ver-sus idiografisch beschrijven, verklaren vangedrag en klinische versus statistische predic-tie.

Hoofdstuk 3 bevat een overzicht van deterreinen waarop diagnostici werkzaam zijn.Er worden een vijftal gebieden onderscheidendie elk kort beschreven worden: gezondheids-psychologie, bedrijfs- en organisatiepsycholo-gie, onderwijs, neuropsychologie en beroeps-keuzepsychologie. In hoofdstuk 4 worden vierinhoudelijke componenten van de diagnostiekge??ntroduceerd: testtheorie, tests (instrumen-tarium), psychologische theorie??n en hetdiagnostisch proces. Naast deze vier compo-nenten worden drie niveaus onderscheidenwaarop diagnostiek bedreven kan worden, hetniveau van: alledaagse kennis, psychologischetheorie??n en mathematische modellering. Deonderwerpen in de volgende hoofdstukkenworden gepresenteerd met behulp van deze4 componenten en 3 niveaus. In hoofdstuk 5worden de begrippen 'betrouwbaarheid' en'validiteit' besproken door van deze begrippende betekenis na te gaan in de alledaagse taal,de psychologie en de diagnostiek. De hoofd-stukken 6, 7 en 8 gaan

over resp. diagnostiekvan intelligentie, geschiktheid en prestatie,diagnostiek van de persoon en omgeving endiagnostiek van de ontwikkeling. Inhoofdstuk 9 worden een aantal diagnostischemodellen behandeld waaronder het HypotheseToetsend Model (HTM). In het laatste hoofd-stuk (H-IO) wordt besproken of de diagnostiekvoldoet aan bepaalde kwaliteitseisen. Elk hoofdstuk wordt afgesloten met 13 aan-dachtspunten die de tekst samenvatten ensoms standpunten van de auteur weergevendie in de tekst minder duidelijk naar vorenkomen. In twee bijlagen worden de kwalifica-tie-eisen vermeld die de respectieve beroeps-verenigingen stellen aan pedagogen(bijlage A) en aan psychologen (bijlage B). De auteur merkt in een van zijn aandachtspun-ten op: 'Een diagnosticus moet alles weten envan alle markten thuis zijn.' (p. 95) Deze stel-ling is kenmerkend voor het gehele boek. Eengroot aantal onderwerpen komt aan de orde:diagnostische cycli, psychologische theorie??n,mathematische modellen,

tests en vragenlijs-ten en minder gestandaardiseerde methodenom problemen van personen mee te onderzoe-ken. De eerste keer toen ik dit boek las en nietde bedoeling had er een recensie over teschrijven, las ik het boek geboeid uit; pas detweede keer, toen ik er w?¨l een recensie overwilde schrijven, viel mij op dat de behande-ling van veel onderwerpen niet diep gaat. Deauteur geeft bijvoorbeeld veel indelingen(stappen, fasen, factoren, etc.) zonder duide-lijk aan te geven wat er met die indelingen isgedaan, bijvoorbeeld de acht factoren vanDemetriou (bl.138/139), de vijf benaderingenvan Craik om de omgeving in kaart te brengen(bl.189 /190), de zeven stappen in de Ego-ont-wikkeling van Loevinger (bl.214). De behan-deling van het verschil tussen de klassieketesttheorie en de moderne testtheorie (op ver-schillende plaatsen) is onnodig uitgebreid voordegenen die er iets van afweten en te kort voordegenen die nog niet bekend zijn met hetonderwerp. Een aantal keren stelt de auteur devraag

(o.a. bl.151) of toetsen die geconstru-eerd zijn volgens de principes van de modernetesttheorie beter voorspellen dan toetsen diegeconstrueerd zijn volgens de klassieke test-theorie; op een gegeven moment wil men dan



??? wel eens een antwoord horen, maar helaas datantwoord komt niet. Onjuist is verder deopmerking: 'Als overerfbaarheidsco??ffici??ntenvoor intelligentie van genetisch verwante (cur-sivering AvP) personen treft men waarden tus-sen de 0,40 en 0,80 aan.' Erfelijkheidsco??ffi-ci??nten voor intelligentie (h^j) vanfamilieleden bestaan nog niet. Het boek is niet bedoeld als leerboek en menkomt dan ook niet nauwkeurig te weten hoeeen bepaalde theorie is opgebouwd, wat deprecieze kenmerken zijn van een test of hoeeen bepaalde diagnostische cyclus in de prak-tijk werkt. Noch dient het ter vervanging vanbestaande boeken over testtheorie, individueleverschillen, persoonlijkheidsleer, ontwik-keling, doel en kwaliteit van tests en hetdiagnostisch proces, zoals de auteur trouwenszelf al aangeeft in het Voorwoord. Het boek is geschikt om naast bestaande boe-ken over persoonlijkheidsleer en testleer teworden gebruikt en het is voor een docent eengoed boek om er college over te geven. Hij/zijkan dan

besluiten om bepaalde zaken nader uitte werken, terwijl alle overige onderwerpentoch aan de orde komen met veel goede litera-tuurverwijzingen. Voor een ge??nteresseerde'leek' is het een uitstekend boek om de alge-mene ontwikkeling over diagnostiek en daar-mee samenhangende problemen te vergroten. A.A.J. van Peet 69 pcDAeoeiscHC STUDI?‹N



??? Mededelingen ORD'98 Op 13, 14 en 15 mei 1998 organiseert deUniversiteit Twente onder auspici??n van deVereniging voor Onderwijsresearch en hetVlaams Forum voor Onderwijsonderzoek de25e Onderwijsresearchdagen. Nadere informatie is verkrijgbaar bij hetCongressecretariaat: Mevr. K. de Groot,Universiteit Twente, Faculteit der ToegepasteOnderwijskunde, Postbus 217, 7500 AEEnschede, tel.: 053 4894766;fax: 053 4892895. Universiteit TwentePromovendus: Drs. N.M. NieveenTitel proefschrift: Computer support forcurriculum developersPromotores: Prof.dr. Tj. Plomp enProf.dr. J.J.H. van den AkkerDatum: 11 december 1997 Katholieke Universiteit BrabantPromovendus: Drs. D. Dolle-WillemsenTitel proefschrift: Gezien onderscheid naarsekse in het basisonderwijs. Interactie alsinvalshoek Promotor: Prof.dr. T.M. WillemsenCo-promotor: Dr. M.L. van Vonderen-vanStaveren Datum: 15 december 1997 Studiedag NVO De Nederlandse Vereniging van pedagogen enonderwijskundigen

organiseert op 24 april1998 een studiedag met als thema: 'Behande-len: overwegen en werken'. Voor nadere informatie: N.V.O., KorteElisabethstraat 11, 351IJG Utrecht,tel.: 030 2322407 Open Universiteit Promovendus: Drs. M. Kral Titel proefschrift: Instructie en leren in combinatie-klassen Promotores: Prof.dr. J. Claessen, Dr. R. Voeten en Dr. S. Veenman Datum: 31 oktober 1997 Oraties Promoties Universiteit van AmsterdamPromovendus: Drs. C.S. ZwiepTitel proefschrift: Evaluatie steunpuntenopvoeding Promotor: Prof dr. J.M.A. HermannsDatum: 9 april 1998 Vrije UniversiteitPromovendus: Drs. H. SmeetsTitel proefschrift: Dyslexie en leesproblemen.Een gecombineerde cross-sectionale,longitudinale en interventiestudiePromotor: Prof.dr. D.A.V. van der LeijDatum: 16 december 1997 Dr. L. Loeber, benoemd tot hoogleraar ont-wikkelingspsychopathologie aan de faculteitder psychologie en pedagogiek van de VrijeUniversiteit, heeft op 23 oktober 1997 zijnambt aanvaard met het uitspreken van

eenrede getiteld: Ontwikkelingspaden en risico-patronen voor ernstige jeugd-delinqiientie enhun relevantie voor interventie: nooit te vroegen nooit te laat. Dr. F.A.J. Korthagen, benoemd tot bijzonderhoogleraar in de wisselleerstoel 'Kohnstamm-leerstoel'. Vormgeving van beroepsopleidin-gen pedagogiek, in het bijzonder op het terreinvoor het docentschap hoger pedagogischonderwijs, heeft op 20 maart 1998 zijn ambtaanvaard met het uitspreken van een redegetiteld: Leraren leren leren. Realistischopleidingsonderwijs, ge??nspireerd doorPh.A. Kolmstamm.



??? Benoemingen Dr. F.E.H. van Eijkern is per 1 december 1997benoemd tot directeur van het Instituut voorToetsontwikkeling (Cito) te Arnhem. Drs. A.J. Nijssen is per 1 februari 1998benoemd tot directeur van het SCO-Kohn-stamm Instituut van de Universiteit vanAmsterdam. Inhoud andere tijdschriften Comenius 17e jaargang, nr. 4, 1997 Thema: Gezin en moraalGezin en moraal. Gezinsopvoeding als hetmorele fundament van de samenleving? Inlei-ding op het themadeel, door J. Doornenbal, F. Heyting en G. Biesta De ervaren opvoedingsonzekerheid van moe-ders en vaders, door J. DoornenbalDe docent als opvoeder. Opvattingen vanouders over de pedagogische taak van deschool, door E. de KatGezinsopvoeding: moreel fundament van desamenleving, door B. SpieckerOnmogelijke opvoeding. Kanttekeningen bijde pedagogische overdrachtsmetafoor, door G. Biesta Kwetsbaar en grenzeloos. Experimenteren inseks en omgaan met grenzen vanuit het per-spectief van jongens, door S.W.

CremerForum Pedagogen en de professionalisering vanouders. De ontstaansgeschiedenis van deBeroepsvereniging van Pedagogen, doorR. Balm Tijdschrift voor Orthopedagogiek36e jaargang, nr. 10, 1997 Van speciaal naar regulier en terug. Het afbre-ken van de plaatsing van leerlingen metDowns syndroom, door A.J.M. Scheepstra,S.J. Pijl en L.M. Stevens Emst-Tayatie in de klinische praktijk van deRiagg-Jeugdzorg, door W.J.P.J.M. Steerne-man, H.J. Pelzer en E.E.J. de BruynSociale vaardigheidstraining in de kinder-revalidatie, door A.J. de Kloet, G.J. Verheij enA.B. Rietman Tijdschrift voor Orthopedagogiek36e jaargang, nr. 11, 1997 Weg van onderwijs, door K. DoornbosAanval op uitval (naar aanleiding vanafscheidsrede Klaas Doornbos: 'Weg vanonderwijs'), door R. de GrootNederlandstalige pestinterventieprogramma's,door M. Adema en A.F. KalverboerConsultatie als hulpmiddel bij moeilijkepleeggezinplaatsingen, door F.H.M. ledema-Nollens en G.M.P. LootsInternationalisering is een

must. Publiceren ininternationale tijdschriften als topprioriteit inde orthopedagogiek, door J. RispensVoor wie is internationalisering geen must?door A.J.J.M. Ruijssenaars Tijdschrift voor Orthopedagogiek36e jaargang, nr. 12, 1997 Boekeditie Diagnostiek in de jeugdzorg; redactie J.D. vander Ploeg, J.M.A.M. Janssens, E.J.J. De Bruyn Diagnostiek door de Raad voor de Kinder-bescherming en de Gezinsvoogdij, doorE.M. Sch??lte Diagnostiek in de rijksinrichtingen in het alge-meen en in de Hunnerberg in het bijzonder,doorJ.C.J.M. Kooien Tehuisopnamen: nog steeds kunst en vlieg-werk, door J.D. van der PloegDiagnostische besluitvoerming van pleegzorgnader geanalyseerd, door L.M.H. Robbroecksen H.L.J. Emans Geprotocolleerde diagnostiek in de RIAGG- eugdzorg, door H.J. Pelzer, W.J.P.J.M. Steer- neman en E.E.J. De Bruyn Professionele diagnostiek en hulpvraaggericht werken, door J. Hermanns Bureaus Jeugdzorg in wording, door T.A. van Yperen Diagnostiek tussen aanmelding en

plaatsing,door J.M.A.M. Janssens, J.D. van der Ploeg enE.E.J. De Bruyn 71 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Ontvangen boeken Braams, T., Kinderen met dyslexie. Uitgeverij Boom,Meppei, 1998, ?’27,50. Bruijn, E. de. Het experimentele en het reguliere.Twintig jaar voltijds kort middelbaar beroeps-onderwijs (dissertatie). Universiteit van Amster-dam, 1997, ?’ 40,-. Dijkstra, A.B., Dronkers,}., & Hofman, R., Verzuilingin het onderwijs. Actuele verklaringen en analy-se. Woiters-Noordhoff, Groningen, 1997, ?’ 59,-. Enckevort, G. van, Educatie als animatie. Opstellenover de activerende rol van vorming en volwas-seneneducatie. (R. Hajer & H. IVIicliielse: Red. eninleiding). Elsevier/De Tijdstroom, Amsterdam,1977, ?’ 39,50. Hosii, E.J., Ziektebegrip bij kinderen. De ontwikke-ling van het denken over ziekte (dissertatie).Thesis Publishers, Amsterdam, 1998, ?’ 42,50. Janssens, P.J.G. (red.). Van onderzoek naar evalua-tie. De methodologie van de onderwijsinspectie.Uitgeverij Delwei, 's-Gravenhage, 1997. Levering, B. (red.), Hoe gaat het eigenlijk metopvoeding in Nederland? Over pedagogiseringen

ontpedagogisering. Uitgeverij SWP, Utrecht,1998, ?’ 17,50. Miedema, S., & Haaften, W. van (red.). Pedagogiekover de grens. Over de internationalisering vande pedagogiek. Uitgeverij SWR, Utrecht, 1998,?’ 34,50. Nijenhuis, J. te, Comparability of test scores forimmigrants and majority group members in theNetherlands (dissertatie). Vrije Universiteit.Amsterdam, 1997. Smeets, H., Dyslexie en leerproblemen. Een gecom-bineerde cross-sectioneie, longitudinale en inter-ventiestudie (dissertatie). Vrije Universiteit.Amsterdam, 1997. Traas, M., Opvoeding in verandering. Een verande-rende maatschappij en de opvoeding van Jonge-ren (herziene druk). Uitgeverij intro, Baarn,1997, ?’ 39,90. Vries, J.K. de (red.). Over kwaliteit en kwaliteitszorg.Externe verkenningen door onderwijsinspec-teurs. Uitgeverij Delwei, 's-Gravenhage, 1998. In 1997 werd redactionele medewerking ver-leend door: Dr. M. Beishuizen (R.U. Leiden)Prof.dr. D.C. van den Boom (U.v.A. Amster-dam) Dr. R.J. Bosker (U.T. Enschede)Dr.
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??? Samenvatting De Inventaris Leerstijlen (ILS) van Vermunt(1992) is een zelfrapportage vragenlijst waar-mee van studenten een leerstijlprofiel kan wor-den vastgesteld. Men kan zich echter afvragenof studenten studeren zoals ze aangeven metde ILS. Recent onderzoek van Prins, Busato,Hamaker en Visser (1996) naar de validatie vande ILS leverde beperkte steun op voor de voor-spelling van samenhang tussen ILS-maten enzichtbaar studeergedrag. Dit onderzoek is eennieuwe bijdrage tot de validatie van de ILS. Vijf-ennegentig eerstejaars psychologiestudentenwerd gevraagd tijdens het bestuderen van tweestudieteksten hardop na te denken. Hun uit-spraken werden ingedeeld in categorie??n metbetrekking tot studeergedrag. Verschillen instudeergedrag werden afzonderlijk beschouwdvoor laag- en hoogbetekenisgerichte, voor laag-en hoog reproductiegerichte en voor laag- enhoogongerichte studenten. Alleen voor de bete-kenisgerichte leerstijldimensie werd bij slechtsdrie van de zes

categorie??n waar een voorspel-ling voor is gedaan een significant verschilgevonden in de verwachte richting. De ILS isderhalve als meetinstrument van studeergedragniet geschikt. Verder wordt de suggestiegedaan om de ongerichte leerstijldimensie teinterpreteren als 'onzekerheid over eigen stu-deerproces'. Inleiding In het hoger onderwijs is de laatste jaren steedsmeer de nadruk komen te liggen op effici??ntieen rendement. Studenten hebben minder tijdbeschikbaar dan voorheen om hun studie tevoltooien. Tevens worden onderwijsinstellin-gen onder meer beoordeeld op het percentagestudenten dat voortijdig met de studie stopt.Volgens Vermunt (1995) kan kennis over leer-stijlen bruikbaar zijn om de effici??ntie en hetrendement van het onderwijs te verhogen. Metkennis over leerstijlen kan men bijvoorbeeldhet onderwijs aan laten sluiten bij de leerstijlenvan studenten en studenten met studieproble-men effectiever begeleiden. ly â–  ^ U O b "I ^ Vermunt (1992) definieert een leerstijl alseen

samenhangend geheel van leeractiviteitendie studenten gewoonlijk ontplooien, de wijzewaarop zij hun leerprocessen sturen, hun visieop leren en onderwijs en hun studie-motieven.Hij onderscheidt vier verschillende leerstijlen.Ten eerste een ongerichte leerstijl: studentenmet deze leerstijl zouden veel problemen heb-ben met het verwerken van de stof, geen grotehoeveelheden aankunnen en moeite hebbenmet het bepalen wat belangrijk is. Daarnaastzijn er studenten met een reproductiegerichteleerstijl: deze studenten proberen de leerstof uitcolleges en studieboeken zo goed als mogelijkte onthouden om die op tentamens te kunnenreproduceren. Voorts zijn er studenten wierstudiegedrag zich kenmerkt door een beteke-nisgerichte leerstijl: zij pogen bedoelingen vanauteurs te achterhalen, bredere verbanden teleggen, een eigen visie te ontwikkelen. Kort-om, zij lijken het meest een academischewerkhouding te vertonen. Ten vierde kunnenstudenten onderscheiden worden die zichbedienen van een

toepassingsgerichte leerstijl:deze studenten betrekken volgens Vermunt destudiestof op actuele verschijnselen, en gaan nawat ze ermee kunnen. Een student kan van elkeleerstijl kenmerken vertonen, hoewel Vermunt(1992, p. 72) op grond van interview-onder-zoek veronderstelt dat ?Š?Šn leerstijl domineert. Voor het vaststellen van leerstijlen ontwik-kelde Vermunt een leerstijldiagnose-instru-ment, de Inventaris Leerstijlen (ILS). Ditinstrument is een vragenlijst met 120 items Een nieuwe bijdrage tot de validatie van het(meta)cognitieve deel van de inventaris Leerstijlen (ILS)1 F.J. Prins, V.V. Busato, J.J. Elshout en C. Hamaker 1  Dit onderzoek is mede mogelijk gemaak door eensubsidie van SVO, projectnummer 96733. Deze tekstis een aangepaste versie van het projectrapport.



??? over Studie-activiteiten, -motieven en -opvat-tingen, waarmee een leerstijlprofiel kan wor-den samengesteld. De diagnostische kant vanhet instrument bestaat er uit dat die leerstijl-profielen een snel overzicht kunnen geven vande sterke en zwakke kanten van iemands leer-stijl (Vermunt, 1992, p. 251). In toenemendemate wordt de ILS dan ook als diagnostischinstrument gebruikt in het hoger onderwijs.Men kan zich echter afvragen of de ILS eenleerstijl meet die men daadwerkelijk heeft enniet een leerstijl die men zich wenst of ver-beeldt. De ILS is immers een zelfrapportage-vragenlijst. Het nadeel van zelfrapportage inhet algemeen is dat sociale wenselijkheid alsantwoordtendens de resultaten kan vertekenen(zie bijvoorbeeld Hoogstraten, 1979). Boven-dien is het mogelijk dat studenten onvoldoendeinzicht in hun eigen studiegedrag hebben.Kortom, het is van belang te onderzoeken of deILS meet wat deze pretendeert te meten. Onderhavig onderzoek bouwt voort op een eer-der validatie-

onderzoek van de ILS (Prins,Busato, Hamaker & Visser, 1996). Daarin wer-den studie-activiteiten geobserveerd van stu-denten die hardop een tekst aan het bestuderenwaren. Alleen voor de studie-activiteit memori-seren vonden Prins et. al. significante verschil-len in de verwachte richting tussen reproductie-gerichte studenten enerzijds en ongerichte enbetekenisgerichte studenten anderzijds. Voorandere studie-actjviteiten waren de verschillenniet significant. Daarvoor werd een aantalmogelijke verklaringen gegeven. Ten eerste dekleine hoeveelheid tekst die bestudeerd moestworden. Verschillen zouden zich wellicht dui-delijker uiten als studenten door een groterehoeveelheid studiestof gedwongen worden testructureren, te relateren en te plannen. Detweede verklaring was de relatief kleine steek-proef die deelnam aan het onderzoek. Tenslot-te werd genoemd het gehanteerde selectie-criterium voor de leerstijlgroepen; Prins et al.beschouwden in hun onderzoek studenten alsbetekenisgericht,

reproductiegericht of onge-richt als op de respectievelijke leerstijldimen-sie minstens een halve standaarddeviatie bovenhet gemiddelde werd gescoord en op de anderetwee leerstijldimensies onder het gemiddelde.In het onderhavige onderzoek wordt per leer-stijldimensie een vergelijking gemaakt, dustussen hoog- en laag-betekenisgericht, tussenhoog- en laag-reproductiegericht en tussenhoog- en laag-ongericht, terwijl de scores op deandere leerstijldimensies vrij vari??ren. Doorhet gebruik van dit selectiecriterium, gecombi-neerd met een grotere steekproef en een grote-re hoeveelheid studietekst, zullen verschillentussen studenten betreffende hun verwerkings-en regulatiestrategie??n, gemeten met de ILS,wellicht beter zichtbaar worden. Doelstelling van dit onderzoek is een nieu-we bijdrage te leveren tot validatie van het cog-nitieve en metacognitieve gedeelte van de ILS:studeren studenten tijdens een re??le studietaakop de manier waarop ze dat via de ILS bewerente doen? Aangezien bij dit

onderzoek alleen deverwerkings- en regulatiestrategie??n (dezebetreffen het (meta)cognitieve deel van de ILS)worden bekeken, zal de toepassingsgerichteleerstijl buiten beschouwing worden gelaten.Deze laatste leerstijl kenmerkt zich vooral doormentale leermodellen en leerori??ntaties (Ver-munt, 1992; Busato, Prins, Hamaker & Visser,1995). Om bovenstaande vraag te beantwoordenwordt aan studenten, geselecteerd op hun leer-stijl, gevraagd twee verschillende studietekstenover eenzelfde psychologisch onderwerp tebestuderen. Daarbij moeten ze hardop naden-ken. De laatste decennia wordt veel gebruikgemaakt van hardop-denkprotocollen, vooralbij onderzoek naar cognitieve processen zoalsprobleem oplossen (onder anderen Elshout,1976; Hamel, 1990; Veenman, 1993; Veen-man, Elshout & Groen, 1993; voor een recentoverzicht zie Ericsson & Simon, 1993). Ookvoor onderzoek naar tekstbestudering wordt dehardop-denkmethode steeds frequenter toege-past (Wouters & De Jong,

1982; voor een over-zicht zie Ericsson, 1988). Volgens Ericsson(1988) bevatten hardop-denkprotocollen dieverkregen zijn tijdens het bestuderen van goedgestructureerde teksten veelal niet meer dan deinhoud van de tekst zelf en zijn daarom weiniginformatief over het bestuderingsproces. Bijmoeilijkere teksten heeft de informatie uit deprotocollen betrekking op begrip en op inspan-ningen van een persoon om tot begrip te komenen fouten te vermijden. Voor dit onderzoek ishet daarom van belang dat de teksten niet tegemakkelijk zijn. 74 fCDAdOBISCHC STUDI?‹N



??? Vermunt, Lodewijks en Simons (1986)beschouwen tekstbestudering als een leertaakwaarbij studenten grotendeels zelfstandig con-trole moeten uitoefenen over het verloop vanhun leerproces. Regulatie-activiteiten zijn vol-gens deze onderzoekers ook terug te vinden inde hardop-denkprotocollen, mits deze hogereorde cognitieve processen niet door veelvul-dige oefening geautomatiseerd zijn. Geautoma-tiseerde processen gaan buiten het werkgeheu-gen om en zijn daarom niet beschikbaar voorrapportage. Door in dit onderzoek twee tekstente gebruiken over hetzelfde onderwerp, waarbijproefpersonen zelf de informatie moeten struc-tureren, lijkt het gevaar dat de hardop-denkpro-tocollen weinig informatie bevatten gering. Alle uitspraken die studenten doen tijdens destudietaak worden op band opgenomen engecategoriseerd. Vervolgens wordt per leer-stijldimensie gekeken of studenten die hoogscoren op die betreffende dimensie vaker voordie dimensie kenmerkende studie-activiteitenlaten

zien dan studenten die laag scoren. In hetdeel van de ILS dat betrekking heeft op de ver-werkings- en regulatiestrategie??n wordt stu-denten gevraagd hoe vaak zij bepaalde studie-activiteiten vertonen. Daarom volstaat het ombij deze validatie te kijken naar de absolute enrelatieve frequentie van studiegedragingen enhoeft er niet gekeken te worden naar de kwali-teit van studie-activiteiten. Voorspellingen over de frequentie van stu-diegedragingen zijn gebaseerd op de principa-le-componentenanalyses die Vermunt (1992)en Busato et al. (1995) op de ILS hebbengedaan. Er wordt in dit onderzoek verwacht datstudenten met een hoog-betekenisgerichte leer-stijlscore tijdens tekstbestudering vaker zullenparafraseren, structureren, relateren, informatieaan de tekst toe zullen voegen, de tekst kritischzullen verwerken en meer zelfsturende leeracti-viteiten zullen vertonen dan studenten met eenlaag-betekenisgerichte leerstijlscore. Voortswordt verwacht dat studenten met een hoog-reproductiegerichte

leerstijlscore meer zullenmemoriseren en meer om externe sturing zul-len vragen dan studenten met een laag-repro-ductiegerichte leerstijlscore. De verwachtingvoor de ongerichte studenten ligt moeilijker.Uit voornoemde principale componentenanaly-ses bleek dat van de subschalen die hoog laad-den op de door Vermunt als ongerichte leerstijlge??nterpreteerde factor slechts ?Š?Šn betrekkinghad op verwerkings- en regulatieactiviteiten.Dit was de subschaal 'stuurloos leergedrag'.Deze geeft echter vooral aan wat studenten nietdoen. Volgens Vermunt (1992) komen studen-ten met een ongerichte leerstijl tijdens het stu-deren nauwelijks aan verwerken toe. Op gronddaarvan wordt verwacht dat studenten met eenhoog-ongerichte leerstijl in het algemeen min-der verwerkingsactiviteiten laten zien dan stu-denten met een laag-ongerichte leerstijl. In heteerdere validatieonderzoek (Prins et al., 1996)werd over de operationalisatie opgemerkt dat'onbegrip constateren', een mogelijk kenmer-kende activiteit

van studenten met een onge-richte leerstijl, juist ook een regulatie-activiteitkan zijn: het kan aanleiding zijn te plannen.Voor dit onderzoek is daarom een onderscheidgemaakt tussen 'onbegrip constateren actiefen 'onbegrip constateren passief. Bij de actie-ve variant volgt na het onbegrip constatereneen activiteit om dat onbegrip weg te nemen,bij de passieve niet. Verwacht wordt dat stu-denten met een hoog-ongerichte leerstijlscorevaker op een passieve manier onbegrip zullenconstateren dan studenten met een laag-onge-richte leerstijlcore. (Voor een nadere omschrij-ving van de categorie??n, zie bijlage A.) Omdat Vermunt (1992, hoofdstuk 7) vonddat er een positieve samenhang bestaat tussende betekenisgerichte leerstijl en tentamenresul-taten, een negatieve samenhang tussen deongerichte leerstijl en tentamenresultaten, engeen samenhang tussen de reproductiegerichteleerstijl en tentamenresultaten, wordt tenslotteverwacht dat de hoog-betekenisgerichte stu-denten na het bestuderen van

een studieteksteen hoger cijfer op een afsluitende toets zullenbehalen dan de laag-betekenisgerichte studen-ten, en dat de laag-ongerichte studenten eenhoger cijfer zullen halen dan de hoog-ongerich-te studenten. 1 Methode 1.1 Selectie van proefpersonen Proefpersonen werden geselecteerd uit eengroep van 329 eerstejaars psychologie-studen-ten van de Universiteit van Amsterdam, diegedurende een verplichte test-bijeenkomst



??? onder meer de ILS moest invullen. Voor elkestudent werden drie verschillende leerstijl-scores berekend: een betekenisgerichte, eenreproductiegerichte en een ongerichte leer-stijlscore. In de volgende paragraaf zal meerinformatie worden gegeven over de berekeningvan de leerstijlscores. Eerst zal de selectie vande steekproef worden beschreven. In eerder validatie-onderzoek van de ILS(Prins et al., 1996) werden drie leerstijlgroepengecre??erd: een betekenisgerichte, een repro-ductiegerichte en een ongerichte groep. Voorelke groep was het criterium dat voor de karak-teristieke leerstijlscore een halve standaard-deviatie boven het gemiddelde werd gescoorden dat de andere twee leerstijlscores onder hetgemiddelde moesten liggen. Een nadeel van ditselectie-criterium is dat voor elke leerstijlscorede groep met een hoge karakteristieke scorewordt vergeleken met de twee andere groepenwaarin studenten konden zitten met scores diemaar net onder het gemiddelde lagen. De con-trasten

tussen de groepen voor de verschillendeleerstijlscores zouden om die reden niet grootgenoeg kunnen zijn om verschillen in studiege-dragingen aan te tonen. De door principale-componentenanalysesge??xtraheerde componenten zijn per definitieongecorreleerd. Elke leerstijldimensie kan der-halve afzonderlijk worden beschouwd. Daaromis voor dit onderzoek gekozen per leerstijldi-mensie studenten met een hoge leerstijlscore tevergelijken met studenten met een lage leer-stijlscore, waarbij de scores op de andere tweeleerstijldimensies vrij mogen vari??ren. Zoworden zes groepen gevormd: een hoog-bete-kenisgerichte versus een laag-betekenisgerich-te groep, een hoog-reproductiegerichte versuseen laag-reproductiegerichte groep en eenhoog-ongerichte versus een laag-ongerichtegroep. Als cut-off score voor de groepen meteen lage score wordt een standaarddeviatieonder het gemiddelde aangehouden, voor degroepen met een hoge score een standdaard-deviatie boven het gemiddelde. Met

dit selectiecriterium konden 186 stu-denten worden aangeschreven die op tenminstesTuoHN ?Š?Šn leerstijldimensie een extreme score had-den, van wie er 97 reageerden. Twee studentenbleken niet in staat om hardop na te denken.Hun resultaten werden niet in de analyse mee-genomen. De verdeling over de leerstijlen was als volgt: 19 studenten werden als laag-beteke-nisgericht aangemerkt en 12 als hoog-beteke-nisgericht, 14 als laag-reproductiegericht en 17als hoog-reproductiegericht, 16 als laag-onge-richt en 17 als hoog-ongericht. 1.2 Leerstijlen De leerstijlen worden vastgesteld aan de handvan de ILS. De ILS telt 120 uitspraken overstudie-activiteiten, -motieven en -opvattingen.Van elke uitspraak dient een student op eenvijfpuntsschaal aan te geven in hoeverre dezevan toepassing is op het eigen studiegedrag.Afhankelijk van de formulering van de uit-spraak vari??ren de antwoordmogelijkhedenvan 1 'ik doe dit zelden of nooit' tot en met 5'ik doe dit vrijwel altijd', of van 1 'helemaalmee

oneens' tot en met 5 'helemaal mee eens'.Er worden twintig subschalen onderscheidendie verschillende verwerkingsstrategie??n, regu-latiestrategie??n, mentale leermodellen enleerori??ntaties zouden meten. Tot verwerkings-strategie??n rekent Vermunt (1992) denkactivi-teiten die studenten gebruiken om informatie teverwerken en die leiden tot bepaalde leerresul-taten zoals bijvoorbeeld kennis en overzicht. Inde ILS worden de verwerkingsstrategie??ngemeten door de subschalen relateren & struc-tureren, kritisch verwerken, memoriseren &herhalen, analyseren en concrete verwerking.Tot de metacognitieve regulatiestrategie??nrekent Vermunt denkactiviteiten die betrekkinghebben op het kiezen van leerinhouden, hetcontroleren van de verwerkingsstrategie??n als-ook het verloop en de resultaten van de eigenleerprocessen. In de ILS worden de regulatie-strategie??n gemeten door de subschalen zelf-sturing lee^rproces & -resultaten, zelfsturingleerinhoud, externe sturing leerproces,

externesturing leerresultaten en stuurloos leergedrag.Mentale leermodellen vat Vermunt op als eensamenhangend geheel van concepties en mis-concepties over leerprocessen; deze zoudenvolgens hem betrekking hebben op een meerstatisch aspect van metacognitie. De mentaleleermodellen worden in de ILS gemeten doorde subschalen opbouw van kennis, opname vankennis, gebruik van kennis, stimulerend onder-wijs en samen studeren. Leerori??ntaties hebbenvolgens Vermunt betrekking op persoonlijkedoelstellingen, intenties, motieven, verwach-tingen, twijfels en dergelijke, die studenten



??? Operationalisatie leerstijlen via ILS-subschalen Betekenisgerichte leerstijl Ongerichte leerstijl - Relateren & structureren (vs) - Stuurloos leergedrag (rs) - Kritische verwerking (vs) - Stimulerend onderwijs (ml) - Concrete verwerking (vs) - Samen studeren (ml) - Zelfsturing leerproces & -resultaten (rs) - Ambivalent (lo) - Zelfsturing leerinhoud (rs) - Opbouw van kennis (ml) Reproductiegerichte leerstijl Toepassingsgerichte leerstijl - Memoriseren & herhalen (vs) - Gebruik van kennis (ml) - Externe sturing leerproces (rs) - Beroepsgericht (lo) - Externe sturing leerresultaten (rs) Noot: vs=verwerkingsstrategie; rs=regulatiestrategie;ml=mentaal leermodel; lo=leerori??ntatie kunnen ervaren bij het volgen van onderwijs.De leerori??ntaties worden in de ILS gemetendoor de subschalen persoonlijk ge??nteresseerd,certificaatgericht, testgericht, beroepsgerichten ambivalent. (Voor een inhoudelijke bespre-king van genoemde subschalen verwijzen wenaar Vermunt 1992, hoofdstuk 1.) Een voor-beeld van een

uitspraak, gericht op de verwer-kingsstrategie 'relateren & structureren', is: 'Ikprobeer te bedenken wat de onderwerpen uitverschillende hoofdstukken van een studieboekmet elkaar te maken hebben.' Een voorbeeldvan een uitspraak, gericht op de regulatiestrate-gie 'stuurloos leergedrag', luidt: 'Ik constateerdat ik moeite heb met het verwerken van eengrote hoeveelheid studiestof.' Een voorbeeldvan een uitspraak, gericht op het mentale leer-model 'opbouw van kennis', is: 'Ik moet uitmezelf naar verbanden zoeken in de studiestof.'Een voorbeeld van een uitspraak, gericht op deleerori??ntatie 'certificaatgericht' luidt: 'Mijnbelangrijkste doel bij deze studie is om tenta-mens te behalen.' Vermunt (1992) rapporteertredelijke tot zeer goede betrouwbaarheden vande schalen van de ILS. In een replicatie-onderzoek naar de theorievan Vermunt vonden Busato et al. (1995) een-zelfde principale componentenstructuur envrijwel identieke componentenladingen alsVermunt (1992). Als operationalisatie van devier

leerstijlen werd gekozen voor de opgeteldescores van de schalen die een hoge lading had-den op de betreffende leerstijl en geen ladinghadden op ?Š?Šn van de andere twee leerstijlen.Dit is een gebruikelijke en verantwoordemanier die algemeen wordt gezien als prak-tisch, effici??nt en goedkoop. In Tabel 1 zijn dekenmerkende schalen voor de leerstijlen weer-gegeven. Gemiddelden en standaarddeviatiesvan de groep van 329 eerstejaars psychologie-studenten voor de betekenisgerichte (36 items),de reproductiegerichte (16 items) en de onge-richte leerstijlscore (27 items) waren respectie-velijk 112.28 (SD = 19.43), 47.16 (SD = 8.88)en 70.67 {SD - 14.96). De reproductiegerichteleerstijlscore correleerde .17 met de betekenis-gerichte leerstijlscore en .17 met de ongerichteleerstijlscore. Tussen de betekenisgerichte leer-stijlscore en de ongerichte leerstijlscore werdgeen significante correlatie gevonden. 1.3 Materiaal en procedure In dit experiment kreeg de proefpersoon tweeEngelstalige

studieteksten voorgelegd over hetorthogenetisch principe van Wemer. E?Šn tekstwas een fragment van drie bladzijden (1135woorden) uit Rebok (1987), de andere tekstwas een fragment van zes pagina's (2594woorden) uit Crain (1985). Beide tekstenbevatten onder meer definities, opsommingen,voorbeelden en verwijzingen naar bijvoorbeeldPiaget of Darwin. Er is voor twee teksten geko-zen om verwerkingsactiviteiten als relateren enstructureren uit te lokken. Om concreet verwer-ken uit te lokken is gekozen voor een onder-werp dat niet is behandeld in het eerstejaarscurriculum, maar dat wel zou kunnen passenbinnen het eerstejaars vak ontwikkelingspsy-chologie. Zodoende zouden verbanden gelegdkunnen worden naar voorkennis over de theo-



??? rie van Piaget. Het orthogenetisch principe vanWemer zou een omstreden theorie zijn binnende ontwikkelingspsychologie (Breeuwsma,1993), hetgeen kritisch verwerken zou kunnenstimuleren. Deze keuze van het materiaal isgebaseerd op aanbevelingen uit eerder valida-tie-onderzoek (Prins et al., 1996). In de instructie werd de proefpersoongevraagd de teksten te bestuderen zoals ze datin een reguliere studiesituatie zouden doen.Ook werd meegedeeld dat de proefpersoon naafloop een tentamen zou krijgen. Tevens werdverzocht bij het studeren hardop na te denken.Dit hield in dat alles waar tijdens het bestude-ren van de tekst aan werd gedacht hardopdiende te worden verwoord. Alles wat deproefpersoon zei werd opgenomen met eencassetterecorder. Om de proefpersoon een ideete geven wat hardop denken inhield, werd eenopname van een minuut uit een onderzoek vanHamel (1995) afgespeeld, waarop een proef-persoon was te horen die hardop denkend eenpuzzel oploste. Een

voorbeeld zou volgensBreuker, Elshout, Van Someren en Wielinga(1986) betere protocollen opleveren. Indien deproefpersoon tijdens het bestuderen van detekst langer dan een halve minuut stil was, her-innerde de proefleider de proefpersoon eraanhardop na te blijven denken. Ericsson en Simon(1993) doen de aanbeveling om aan te moedi-gen na 15 seconden tot een minuut. De proef-personen kregen maximaal een uur de tijd voorhet bestuderen vaq de twee teksten. Deze tijds-druk, die ontbrak bij Prins et al. (1996), zouzelfregulatie stimuleren. Bovendien is er in eenreguliere studiesituatie ook sprake van tijds-druk. Hierdoor wordt de ecologische validiteitvan het onderzoek verhoogd. Ter bepaling van de leerresultaten werd eententamen afgenomen, bestaande uit achttienbegripsvragen waar een kort antwoord opgegeven moest worden. Dertien vragen handel-den over het artikel van Crain (1983), vijf overhet artikel van Rebok (1987). 1.4 Dataverwerking Â? Net als in het eerdere validatie-

onderzoek(Prins et al., 1996) werd voor de dataverwer-king het schema met scoringscategorie??n vanWouters en De Jong (1982) als basis genomen.Dit schema heeft betrekking op nagenoegdezelfde stategie??n als die in dit onderzoekworden beschouwd en komt bovendien over-een met subschalen van de ILS. Ook Vermuntet al. (1986) bouwden op dit schema voort. Uit-gangspunt was dat het schema geschikt moestzijn om studiegedragingen te meten van perso-nen die een tekst bestuderen, onafhankelijk vande gestelde hypothesen en/of selectie vanproefpersonen. Vergeleken met het eerdere validatie-onder-zoek van Prins et al. (1996) heeft het schemaenkele veranderingen ondergaan. De hoofd-categorie??n in dit onderzoek zijn: Primaire ver-werking, Structureren, Relateren, Concreetverwerken. Kritisch verwerken, Memoriseren,Zelfsturing leerproces. Vraag naar externe stu-ring, Luid lezen. Herlezen, Tekstkritiek,Onjuiste primaire verwerking. Onbegrip con-stateren passief. Emotionele

reacties en eenrestcategorie. De score voor elke hoofdcatego-rie was de optelling van de specifiekere subca-tegorie??n. Primaire verwerking gebeurt binneneen tekstpassage. Structureren is gericht op deopbouw van de tekst. Relateren vindt plaatstussen passages. Bij concreet verwerken wordtinformatie toegevoegd aan de tekst. Kritischverwerken heeft betrekking op de inhoud vande tekst, tekstkritiek betreft de stijl en opbouwvan de tekst. Bij memoriseren wordt hardopgeselecteerde informatie uit de tekst herhaald.De zelfsturing van leerprocessen betreft pro-cessen waarbij in de gaten wordt gehouden ofde taakuitvoering volgens plan verloopt. Bin-nen deze hoofdcategorie??n kunnen vrijwel allestudiegedragingen beschreven worden. In bij-lage A worden de verschillende scoringscate-gorie??n nader omschreven, alsmede voorbeel-den gegeven. Alle protocollen werden uiteindelijk door deeerste twee auteurs gescoord. De scoring vondplaats door ieder uitgetypt hardop-denkproto-col in zinvolle

scoringseenheden te verdelen envervolgens te bepalen welke van de scorings-categorie??n op die eenheid van toepassing was.Voor de indeling van zinvdlle eenheden werdaangesloten bij Wouters en De Jong (1982).Binnen elke zinvolle eenheid vond ?Š?Šn studie-activiteit plaats. Het probleem van de afbake-ning is derhalve tegelijkertijd met de benoe-ming van de activiteit, de indeling in descoringscategorie, opgelost. Steeds stelde debeoordelaar zichzelf de vraag welke bewerkingde student toepaste op de aangeboden informa-



??? tie. Een zinvolle eenheid kon bestaan uit eenwoord, een zin, zinsdeel of een passage. Terbepaling van de interbeoordelaarsbetrouwbaar-heid werden 20 van de 95 protocollen doorbeide beoordelaars gescoord. Als indicatievoor de betrouwbaarheid van de indeling, opdezelfde manier als Wouters en De Jong (1982)deden, werd er gekeken hoeveel ingedeeldesegmenten van de eerste beoordelaar overeen-kwamen met die van de tweede en vice versa.Hierna werd de interbeoordelaarsbetrouwbaar-heid, uitgedrukt als k (kappa), een co??ffici??ntvoor nominale schalen, berekend. Deze kange??nterpreteerd worden als het gedeelte van descores dat met elkaar overeenkomt, na correc-tie voor toeval sscores. De waarde van kvarie??rt tussen O en 1 (Cohen, 1960). Er isgekozen om niet per subcategorie de interbe-oordelaarsbetrouwbaarheid te berekenen, maarper totale categorie. Concreet betekende dit datwanneer de eerste beoordelaar bijvoorbeeldeen eenheid benoemde als een MAB (zie bij-

lage A), en de tweede beoordelaar deze eenheidscoorde als MCM, er toch sprake was vanovereenstemming omdat beide subcategorie??nbehoren tot de overkoepelende categorieMemoriseren. Wanneer segmenten van beidebeoordelaars niet overeenkwamen, werd hetgrootste segment gekozen om de kappa te bere-kenen. De andere beoordelaar scoorde dit seg-ment vervolgens opnieuw. Voor de analyseswerden de scores van de eerste beoordelaargenomen. In Tabel 2 zijn de verwachtingen perhoofdcategorie weergegeven, alsmede de ver-wachtingen met betrekking tot het afsluitendetentamen, voor respectievelijk laag- en hoog-betekenisgerichte, laag- en hoog-reproductie-gerichte, en laag- en hoog-ongerichte studen-ten. Voor elke leerstijldimensie afzonderlijk isin SPSS een MANOVA uitgevoerd, waarbijalle variabelen zijn meegenomen waar eeneffect voor werd verwacht. Variabelen waar-voor geen verschillen werden verwacht zijn ineen aparte MANOVA bekeken (Stevens,1993), ook voor

elke leerstijldimensie afzon-derlijk. Bij dit validatie-onderzoek is het van belangdat er rekening gehouden wordt met de foutvan de tweede soort. De mogelijkheid dat er inwerkelijkheid een verschil is terwijl dit nietaangetoond wordt, moet zoveel mogelijkbeperkt worden. Dat betekent dat het onder-scheidingsvermogen een acceptabele groottemoet hebben (Stevens, 1993). Het onderschei-dingsvermogen is afhankelijk van de gekozena, van de steekproefgrootte, en van de effect-grootte. Stevens (1993) beveelt aan om bij eensteekproef van minder dan 20 personen pergroep het onderscheidingsvermogen te verho- Tabel 2 Verwachtingen voor hardop-denkcategorie??n en voor tentamenscore per leerstijldimensie conditie Variabelen laag hoog leerstijldimensie betekenisgericht Primaire verwerking Structureren Relateren Concreet verwerkenKritisch verwerkenZelfsturing leerprocessenTentamenscore leerstijldimensie reproductiegericht Memoriseren Vraag naar externe sturing leerstijldimensie ongericht

Onbegrip constateren passiefVerwerking totaalTentamenscore Noot: + betekent dat een hoge score wordt verwacht- betekent dat een lage score wordt verwacht



??? gen, bijvoorbeeld via een niimere a. Boven-dien kan bij hardop denken de kwaliteit van deprotocollen onderling erg verschillen (Elshout,1976; Elshout & Van Leeuwen, 1992). Dit zoukunnen leiden tot grote standaarddeviaties, watnegatieve invloed heeft op de effectgrootte enhet onderscheidingsvermogen. Om deze rede-nen werd in dit onderzoek een a=.10 gehan-teerd. Bij een groepsgroottes van rond de 15personen en een a=.10, zoals in dit onderzoek,ligt het onderscheidingsvermogen bij een groteeffectgrootte tussen de .59 en .77. Dit is afhan-kelijk van het aantal variabelen dat meegeno-men wordt in de MANOVA (Stevens, 1993,p. 180). 2 Resultaten 2.1 Controle op aanvangsverschillen In Tabel 3 zijn de gemiddelden en standaardde-viaties voor de ILS-scores voor respectievelijkde betekenisgerichte, de reproductiegerichte ende ongerichte leerstijldimensie weergegeven.Alleen voor de laag- en hoog-ongerichte stu-denten werd een marginaal verschil gevondenop een niet-kenmerkende

leerstijlscore, name-lijk op de betekenisgerichte. Hoog-ongerichtestudenten hadden gemiddeld een hogere bete-kenisgerichte leerstijlscore dan laag-ongerichtestudenten (/(28)=1.70, /j=.10). Dit verschil zouvan invloed kunnen zijn op de drie variabelenwaar een voorspelling voor is gedaan voor deongerichte leerstijldimensie. Aangezien debetekenisgerichte leerstijlscore niet significantcorreleerde met die variabelen, is bij deMANOVA voor de ongerichte leerstijldimen-sie de betekenisgerichte leerstijlscore niet alscovariaat meegenomen. HEilX Gemiddelden en standaarddeviaties voor de ILS-leerstijlscores per leerstijldimensie conditie laag hoog ILS leerstijlscore n M SD ^ n M SD leerstijldimensie betekenisgericht Betekenisgericht 19 79.68 9.45 12 145.67 11.76 Reproductiegericht 19 45.42 8.46 12 48.00 10.13 Ongericht 18 67.83 12.62 12 67.67 10.62 leerstijldimensie reproductiegericht - Betekenisgericht 13 108.38 16.56 17 113.18 14.71 Reproductiegericht 14 32.79 5.09 17 61.76 4.19 Ongericht 12

64.58 13.29 17 68.12 11.83 leerstijldimensie ongericht Betekenisgericht 16 106.37 22.26 14 118.43 15.52 Reproductiegericht 16 44.19 9.28 15 47.93 7.13 Ongericht 16 42.06 5.88 17 96.23 5.94 2.2 Interbeoordelaarsbetrouwbaarheid Allereerst werd gekeken naar de interbeoorde-laarsbetrouwbaarheid van de instrumenten.Van de twintig dubbelgescoorde protocollendeelde beoordelaar A gemiddeld 214 eenhedenin, beoordelaar B 223. Wanneer de indeling inzinvolle eenheden van beoordelaar A werdaangehouden, dan was de overeenstemmingvan beoordelaar B daarmee 80%. Wanneer deindeling in zinvolle eenheden van beoordelaarB werd aangehouden, dan was de overeenstem-ming van beoordelaar A daarmee 77%. DeCohens kappa's van de twintig dubbelgescoor-de protocollen lagen tussen .66 en .88. Degemiddelde waarde bedroeg .81. Deze waardenworden als voldoende hoog geacht om te ver-onderstellen dat beide beoordelaars de reste-rende protocollen op vergelijkbare wijze heb-

ben gescoord. De tentamens werden eveneens door de eer-



??? ste twee auteurs gescoord. De correlatie be-droeg r=.95. Cronbachs alpha van de achttienvragen was goed, a=.80. 2.3 Verschillen per leerstijldimensie Hieronder zullen de analyses per leerstijldi-mensie worden besproken. Alle gerapporteerdeanalyses met betrekking tot de hardop-denk-scores zijn gebaseerd op absolute aantallen.Analyses met het relatieve aantal eenheden(per proefpersoon berekend als het aantal een-heden van een subcategorie gedeeld door hettotaal aantal eenheden) zouden interessant kun-nen zijn omdat dan kan worden gekeken hoevaak een bepaald studiegedrag voorkomt inverhouding tot het totaal aantal studiegedragin-gen. Variantie-analyses voor relatieve scoresleverden echter resultaten die vrijwel identiekwaren aan de resultaten voor absolute aantaleenheden. 2.3.1 Laag-betekenisgericht versus hoog-betekenisgericht In Tabel 4 zijn zowel de scores verkregen metbehulp van de hardop-denkmethode, de tenta-menscores alsmede de bijbehorende effect-groottes

weergegeven voor de laag- en hoog-betekenisgerichte studenten. Als maat voor deeffectgrootte is de t]^ genomen. Cohen, aange-haald in Stevens (1993), karakteriseert r|^=.01als een kleine, r|^=.06 als een gemiddelde en\f=A4 als een grote effectgrootte. Tabel 4 Gemiddelden, standaarddeviaties en effectgroottes voor hardop-denkcategorie??n en tentamenscore voorde leerstijldimensie betekenisgericht conditie laag (n=19) hoog (n=12) Variabele M SD M SD met voorspelling Primaire verwerking .006 66.11 38.15 71.17 26.43 Structureren .002 13.95 11.64 13.08 10.49 Relateren .107 3.53 4.41 7.17 6.48 Concreet verwerken .253 2.84 2.67 10.75 10.57 Kritisch verwerken .118 5.21 4.72 12.25 14.54 Zelfsturing leerprocessen .075 51.37 43.89 30.75 19.19 Tentamenscore .082 6.10 2.97 7.88 3.09 zonder voorspelling Memoriseren .013 23.37 26.56 28.75 16.56 Vraag naar externe sturing .141 1.21 1.48 .25 .45 Onbegrip constateren passief .031 1.21 2.12 .58 .90 Verwerking totaal .051 117.47 62.19

144.92 54.96 Uit een MANOVA over alle hardop-denk-categorie??n waar een voorspelling voor gedaanis kwam een significant verschil naar voren(p=.08). Univariate F-tests wezen uit dat hoog-betekenisgerichte studenten zoals verwachtsignificant hoger scoorden op 'concreet ver-werken' (p=.01). Bovendien scoorden hoog-betekenisgerichte studenten gemiddeld hogerop 'relateren' (p=.07) en 'kritisch verwerken'(j)-.06). Er werden tegen de verwachting ingeen significante verschillen gevonden voor'primaire verwerking', 'structureren', 'zelfstu-ring leerprocessen' en het gemiddelde tenta-mencijfer. Een onverwacht verschil werd gevondenvoor de categorie 'vraag naar externe sturing'.Laag-betekenisgerichte studenten vroegenvaker naar externe sturing dan hoog-betekenis-gerichte studenten (p=.04). 2.3.2 Laag-repmductiegericht versus hoog-reproductiegericht In Tabel 5 zijn zowel de scores verkregen metbehulp van de hardop-denkmethode, de tenta-menscores alsmede de bijbehorende effect-groottes

weergegeven voor de laag- en hoog-reproductiegerichte studenten.



??? Tabel 5 Uit een MANOVA kwamen tegen de ver-wachting in geen significante verschillen naarvoren. Hoog-reproductiegerichte studentenvertoonden niet vaker de studieactiviteit'memoriseren' en vroegen niet vaker naarexterne sturing. Wel werden enkele onverwachte univariateverschillen gevonden. Een F-test wees uit datlaag-reproductiegerichte studenten significant Tabel 6 _ Gemiddelden, standaarddeviaties en effectgroottes voor hardop-denSccategorie??n en voor tentamenscorevoor de leerstijldimensie reproductiegericht conditie laag (n=14) hoog (n=17) Variabele M SD M SD met voorspelling Memoriseren .041 35.57 25.68 26.00 22.37 Vraag naar externe sturing .011 .79 .89 1.06 1.56 zonder voorspelling Primaire verwerking .022 61.21 34.30 74.24 51.68 Structureren .039 16.14 15.34 11.29 9.31 Relateren .112 5.93 5.68 2.71 3.65 Concreet verwerken .007 4.21 4.74 3.53 3.79 Kritisch verwerken .033 5.64 6.11 3.59 5.30 Zelfsturing leerprocessen .143 47.93 29.84 26.29 24.96 Onbegrip

constateren passief .005 1.71 2.67 1.41 1.91 Verwerking totaal .001 130.21 72.48 125.06 66.57 Tentamenscore .039 8.27 3.76 6.99 2.86 Gemiddelden, standaarddeviaties en effectgroottes voor hardop-denkcategorie??n en voor tentamenscorevoor de leerstijldimensie ongericht conditie laag (n=16) hoog (n=17) Variabele M SD M SD met voorspelling Onbegrip constateren passief .000 1.38 1.67 1.41 1.73 Verwerking totaal .098 94.13 55.68 125.59 42.50 Tentamenscore .002 6.51 3.58 6.79 2.99 zonder voorspelling Q Primaire verwerking .137 53.50 30.90 74.47 23.01 Structureren .000 10.00 9.56 9.71 7.99 Relateren .008 3.13 3.20 3.65 2.94 Concreet verwerken .003 3.63 4.19 3.18 3.70 Kritisch verwerken .013 4.13 4.32 3.18 4.23 Memoriseren .052 18.60 20.61 28.24 21.74 Zelfsturing leerprocessen .012 26.94 18.96 31.59 24.14 Vraag naar externe sturing .008 .44 .89 .59 .870 hoger scoorden op 'zelfsturing leerprocessen'(/7=.04) en op 'relateren' (p=.07). Voor deandere categorie??n werden geen

significanteverschillen geconstateerd. Volgens verwachting werd geen significantverschil gevonden voor het tentamencijfer. 2.3.3 Laag-ongericht versus hoog-ongericht In Tabel 6 zijn zowel de scores verkregen met



??? behulp van de hardop-denkmethode, de tenta-menscores alsmede de bijbehorende effect-groottes weergegeven voor de laag- en hoog-ongerichte studenten. Uit een MANOVA kwamen tegen de ver-wachting in geen significante verschillen naarvoren. Voor de categorie 'onbegrip constaterenpassief werd geen significant verschil gecon-stateerd. De voorspelling dat hoog-ongerichtestudenten minder verwerkingsactiviteiten zou-den laten zien kon ook niet worden onder-steund. Er werd weliswaar een verschilgeconstateerd voor het totaal aantal verwer-kingsactiviteiten (dat is de optelling van decategorie??n 'primaire verwerking', 'structure-ren', 'concreet verwerken', 'kritisch verwer-ken', 'memoriseren' en 'onjuiste primaire ver-werking'), maar in tegengestelde richting(p=.08). Hoog-ongerichte studenten verwerk-ten gemiddeld juist meer dan laag-ongerichtestudenten. Ook werd geen significant verschilgevonden voor de tentamenresultaten. Een niet voorspeld verschil werd gevondenvoor 'primaire

verwerking'. Hoog-ongerichtestudenten verwerkten vaker binnen een tekst-deel dan laag-ongerichte studenten (p=.02). Opde andere categorie??n zijn geen verschillengeconstateerd. 2.4 Correlaties tussen leerprestatie en studie-gedrag In Tabel 7 zijn de correlaties weergegeven tus-sen de leerprestatie en het aantal studiegedra-gingen per hoofdcategorie alsmede de correla-ties tussen de hoofdcategori??n onderiing. Dezecorrelaties kunnen opgevat worden als eenondersteuning van de validiteit van de verschil-lende scoringscategorie??n. 3 Discussie Doel van dit onderzoek was, voortbouwend opeerder validatie-onderzoek van Prins et al.(1996), een nieuwe bijdrage te leveren aan devalidatie van het cognitieve en metacognitievedeel van de Inventaris Leerstijlen (ILS). Ver-wacht werd dat de verschillen tussen hoog- enlaag-betekenisgerichte, hoog- en laag-repro-ductiegerichte en hoog- en laag-ongerichtestudenten in verwerkings- en regulatiestrate-gie??n, zoals in de ILS gemeten, manifest zou-

den worden tijdens een studietaak waarbij stu-denten hardop moesten denken. Slechts voorde betekenisgerichte leerstijldimensie werdgedeeltelijk empirische steun gevonden voorverschil in studiegedragingen tussen studenten Tabel 7 Correlaties tussen scores voor de hardop-denkcategorie??n en tentamenscore Variabele 2 3 4 5 6 rj=95 1. Tentamenscore .23* .04 .08 .17 .09 2. Primaire verwerking - .25* .14 .27** .24* 3. Structureren .40** .11 .26* 4. Relateren - .50** .62** 5. Concreet verwerlcen - .66** 6. Kritisch verwerl<en - Variabele 7 8 9 10 11 1. Tentamenscore .25* .01 -.16 .06 -.26* 2. Primaire verwerking .43** .11 .17 .06 .16 3. Structureren .23* .52** -.11 .10 .10 4. Relateren .08 .52** .10 -.08 -.26* 5. Concreet verwerken .02 .15 .04 -.08 -.04 6. Kritisch verwerken .04 .34** .01 .02 -.18 7. Memoriseren - .13 .05 .19 -.13 8. Zelfsturing leerprocessen - .12 .19 -.08 9- Vraag naar externe sturing - -.01 .03 10. Onbegrip constateren passief - .27** 11. Onjuiste primaire verwerking - Noot: * p<.05

(tweezijdig) ' p<.01 (tweezijdig)



??? die 'extreem' hoog of 'extreem' laag scoorden.Bij drie van de zes variabelen waar een voor-spelling voor is gedaan werd een significantverschil gevonden in de verwachte richting,waarvan twee met een hoge en ?Š?Šn met eengemiddelde effectgrootte. Voor de andere tweebeschouwde leerstijldimensies werden geenverschillen in studiegedragingen in de ver-wachte richting gevonden. Deze geringe empi-rische steun komt overeen met de resultatenvan eerder validatie-onderzoek van Prins et al.(1996), waarbij slechts voor memoriseren eenverschil tussen leerstijlgroepen werd gevon-den. Men kan derhalve concluderen dat de ILSniet geschikt is als meetinstrument van studie-gedrag. Wellicht zouden er alternatieve verklarin-gen van methodologische aard kunnen zijnvoor het uitblijven van de verwachte verschil-len voor de leerstijldimensies. In vergelijkingmet het vorige validatie-onderzoek van Prins etal. (1996) echter lijkt de gebruikte methode indit onderzoek verbeterd. De steekproef is gro-ter,

de selectie van de proefpersonen is aange-past en de hoeveelheid te bestuderen tekst istoegenomen. In de exitvragen gaf 90% van dedeelnemers aan gestudeerd te hebben als thuisen 94% beoordeelde de teksten als interessantof neutraal. Tevens besteedden alle studentenmeer dan 50 minuten aan de studietaak (gemid-deld 58 minuten). Dit wijst erop dat studentenserieus aan het onderzoek hebben meegedaan.Daarnaast beperkten studenten zich tijdens destudietaak niet tot slechts het lezen en herlezenvan de tekst maar lieten allerlei studie-activitei-ten zien die buiten de inhoud van de tekstomgingen, zoals structureren en regulatie-acti-viteiten. Geconcludeerd kan worden dat degebruikte teksten voor de studenten moeilijkgenoeg waren om informatieve protocollen opte leveren. Bovendien lijkt het gebruikte sche-ma met scoringscategorie??n een goed bruik-baar instrument te zijn voor het beschrijven vanstudeeractiviteiten van studenten die bezig zijnmet tekstbestudering. Van elke categorie

zijnstudeeractiviteiten geconstateerd en de rest-PEDAaoaiscHc categorie bevatte slechts uitspraken over zakensTUDitN die niets met de studietekst te maken hadden.Voorts kunnen de interbeoordelaarsbetrouw-baarheid van het analyseschema en de be-trouwbaarheid van het tentamen acceptabelgenoemd worden. Verder bleek de hoogte van 84 het tentamencijfer positief samen te hangenmet categorie??n als 'primaire verwerking' en'memoriseren', en negatief met 'onjuiste pri-maire verwerking' en bleken de categorie??nonderling te correleren. Deze samenhang kanals een ondersteuning worden beschouwd voorde validiteit van de verschillende scoringscate-gorie??n. In het eerdere validatie-onderzoek van Prinset al. (1996) werd een verschil gevonden tussenleerstijlgroepen voor 'memoriseren', waarbijde reproductiegerichte studenten het meestmemoriseerden. In dit onderzoek echter werdvoor deze studie-activiteit geen verschil gecon-stateerd tussen tussen hoog- en laag-reproduc-tiegerichte

studenten. Een alternatieve verkla-ring daarvoor kan zijn dat de opgelegdetijdsdruk in dit onderzoek hoog-reproductie-gerichte studenten geen tijd en gelegenheid gafom na het doornemen van de teksten rijtjes endefinities te stampen. In het vorige validatie-onderzoek ontbrak deze tijdsdruk. Wellicht datstudenten hun studeergedrag aanpassen aan destudietaak. Aan de andere kant is hier tegen inte brengen dat in de reguliere studiesituatie ooksprake is van tijdsdruk, er kan immers nietonbeperkt worden gestudeerd. Men mag der-halve verwachten dat studenten die aangevenin een reguliere studiesituatie reproductie-gericht te werk te gaan, dat ook doen in eenecologisch valide studiesituatie. Ook werd eenonverwacht significant verschil voor 'zelfstu-ring leerprocessen' geconstateerd, waarbijlaag-reproductiegerichte studenten meer zelf-sturings-activiteiten lieten zien dan hoog-reproductiegerichte studenten. Dit verschil laatzich niet rijmen met de scores op de ILS. Een quasi-experimenteel design

zoals in ditonderzoek heeft als nadeel dat andere variabe-len dan die waarop de groepen geselecteerdzijn een rol spelen bij de meting van de afhan-kelijke variabelen (Judd, Smith & Kidder,1991). Hoog-betekenisgerichte studenten oflaag-ongerichte studenten z??uden op voorhandvaardiger kunnen zijn in bijvoorbeeld het regu-leren van studeerprocessen, waardoor die regu-latieprocessen automatisch plaatsvinden. Datzou tot gevolg kunnnen hebben dat deze pro-cessen bij die groepen niet waarneembaar zijnin de hardop-denkprotocollen (Vermunt, Lode-wijks & Simons, 1986). Post-hoc analyseswezen echter uit dat de groepen niet verschil-



??? den op algemene intelligentie, gemeten dooreen batterij van zes tests voor vijf primaire fac-toren (I, RQ, V, CF, en RG), die hoog met G enGf, of Gc samenhangen in het overzicht vanCarrolls heranalyses van factoranalytische stu-dies (Carroll, 1993). De ongewogen som vandeze tests kan als een 'IQ-equivalent' wordenbeschouwd. (Zie voor een soortgelijke opera-tionalisatie van intelligentie Busato et al.(1995).) Ze verschilden bovendien ook niet opbehaalde studieresultaten op het moment vanafname van het experiment en op het tentamen-cijfer na de studietaak. Dit zou men wel ver-wachten bij verschillen in vaardigheden. Als er dan geen methodologische verklaringenzijn voor de bescheiden empirische steun voorde veronderstelling dat verschillen in scores opde ILS van Vermunt (1992) samenhangen metverschillen in zichtbaar studiegedrag, dan zalde oorzaak daarvoor de validiteit van de ILSmoeten betreffen. Het is goed mogelijk dat stu-denten te weinig inzicht hebben in hun

eigenstudiegedrag om de vragen van de ILS ade-quaat te beantwoorden. In onderzoek naarandere cognitieve processen dan tekstbestude-ring, zoals probleem oplossen, is iets soortge-lijks te zien. Wanneer proefpersonen na ver-schillende oplossingspogingen wordt gevraagdwat ze hebben gedaan dan generaliseren zevaak over de pogingen die ze zich nog kunnenherinneren. Strategie??n die proefpersonen rap-porteren aan het eind van een experiment zijndaarom vaak ongerelateerd aan hun gemiddel-de prestatie (Ericsson & Simon, 1993). Op de tweede plaats zijn er meerdere inter-pretatiemogelijkheden van de antwoordcatego-rie??n van de ILS. Bij de items over cognitieveen metacognitieve studie-activiteiten wordtstudenten gevraagd aan te geven hoe vaak zebepaalde studie-activiteiten uitvoeren. Zij moe-ten daarbij besef hebben van de relatievebegrippen 'zelden', 'soms' en 'vaak'. Men kanzich afvragen of iedere student dezelfde opvat-ting heeft over wat bijvoorbeeld 'vaak' is: ver-gelijken

studenten bij het invullen van de ILShun eigen activiteiten met die van hun mede-studenten ('ik maak vaker samenvattingen dande gemiddelde medestudent'), relateren ze hunoordeel aan eigen normen over de hoeveelheidstudie-activiteiten die men nodig heeft om stu-diesucces te behalen ('ik maak vaker samen-vattingen dan nodig om tentamens te halen') ofrelateren ze hun oordeel aan het totaal van stu-die-activiteiten die ze uitvoeren ('ik maak invijf van de zes gevallen een samenvatting')?Het zal waarschijnlijk een mengeling zijn vande drie genoemde opties, vari??rend per studenten per vraag op de ILS. Op te merken valt datbij het invullen van de extremen 'ik doe dit(vrijwel) altijd' en 'ik doe dit zelden of nooit'bij een vraag op de ILS de derde manier vanvergelijken het meest waarschijnlijk is. Al metal kunnen de verschillende interpretatiemoge-lijkheden van de antwoordcategorie??n van deILS betekenen dat verschillen in scores op deILS niet duidelijk naar voren komen in zicht-baar studie-

gedrag. Tenslotte bestaat er onduidelijkheid over deongerichte leerstijl. Uit principale componen-tenanalyses van Vermunt (1992) en Busato etal. (1995) blijkt dat van de verwerkings- enregulatiestrategie??n alleen de subschaal 'stuur-loos leergedrag' hoog laadt op de principalecomponent die Vermunt interpreteert als deongerichte leerstijl. Daarom was het zeer lastigeen voorspelling te doen voor verschil in stu-die-activiteiten tussen laag- en hoog-ongerich-te studenten. Resultaten wezen dan ook uit dater vrijwel geen verschillen tussen het studiege-drag van laag- en hoog-ongerichte studentenvielen te constateren. Hoog-ongerichte studen-ten verwerkten in totaliteit evenvaak als laag-ongerichte studenten en scoorden ook evenhoog op 'onbegrip constateren passief. Alleenvoor 'primaire verwerking' werd een onver-wacht verschil gevonden. Hoog-ongerichte stu-denten verwerkten meer primair dan laag-ongerichte. Ook dit verschil laat zich nietrijmen met scores op de ILS. Misschien ver-dient het

aanbeveling om nogmaals de schaal'stuurloos leergedrag' onder de loep te nemen. Men zou verwachten dat de ILS-subschalenmet betrekking tot zelfsturing en externe stu-ring enerzijds en de subschaal 'stuurloos leer-gedrag' anderzijds negatief correleren. Iemanddie zichzelf stuurt of zich laat sturen doordocenten of studieboeken is per definitie nietstuurloos. Men kan daarom stellen dat de echtestuurloze studenten studenten zijn die nochdoor zichzelf, noch door externe factoren wor-den gestuurd. Prins et al. (1996) concludeerdendat de schaal 'stuurloos leergedrag' aangeeft



??? wat studenten niet doen, maar wellicht kan menbeter schrijven dat deze schaal niet aangeeftwat studenten doen. De schaal bestaat namelijkuit zes items waarin geen enkele keer een acti-viteit wordt beschreven. Studenten moeteninvullen hoe vaak ze zich realiseren dat hetonduidelijk is wat onthouden moet worden,hoe vaak ze constateren dat ze moeite hebbenmet verwerken, hoe vaak ze bemerken dat stu-deeraanwijzingen en doelstellingen van cursus-sen onduidelijk zijn en dat ze iemand missenwaarop ze terug kunnen vallen bij moeilijkhe-den. Er wordt in wezen gevraagd hoe vaak zebepaalde opvattingen hebben over de kwaliteitvan hun interne dan wel externe sturing. Menzou deze subschaal daarom kunnen interprete-ren als onzekerheid over de mate waarin deinterne en/of externe sturing voldoende is, enniet als het volledig ontbreken van sturing. Eenstudent kan bijvoorbeeld plannen, passages ineigen woorden weergeven en toch moeite heb-ben met verwerken van de studiestof en

realise-ren dat het onduidelijk is wat onthouden moetworden. Een andere student kan studeeraanwij-zingen van de docent en uit het studieboek vol-gen maar die aanwijzingen tevens onduidelijkvinden. De subschaal 'stuurloos leergedrag'past dus eigenlijk niet onder regulatiestrate-gie??n. Is de interpretatie van de derde principalecomponent als de 'ongerichte leerstijl' dan nogwel gerechtvaardigd? Met andere woorden,kan men wel van een stijl spreken als er geenstudiegedragingen in het geding zijn? En moetmen nog van 'ongericht' spreken? Ook deandere subschalen die laden op de derde com-ponent hebben te maken met onzekerheid overhet eigen leerproces. De subschaal 'stimule-rend onderwijs' bevat items over de docent diemoet stimuleren en motiveren, en de subschaal'samen studeren' bevat items over de wens datmedestudenten stimuleren en sturen. Scoortmen hoog hierop dan kan dat wijzen op onvol-doende vertrouwen in eigen drijfveren en moti-vatie. De schaal 'ambivalent' bevat

items overonzekerheid met betrekking tot de studiekeuzeen eigen capaciteiten. Men kan concluderen datsTUDitN de interpretatie van de derde principale compo-nent als 'ongerichte leerstijl' verwarrend is en'onzekerheid over eigen studeerproces' meervoor de hand ligt. Studenten die onzeker zijnover het eigen leerproces zouden, zoals Ver-munt (1992, p. 73) het noemt,'... hun toevlucht[nemen] tot een gedetailleerde werkwijze'. Ditzou een verklaring kunnen zijn voor de consta-tering dat hoog-ongerichte studenten in ditonderzoek tijdens de studietaak meer primairverwerkten dan de laag-ongerichte. Er is beperkte steun voor de voorspelling vansamenhang tussen de ILS-maten en zichtbaarstudeergedrag tijdens een studietaak waarbijhardop nagedacht moet worden. Dit geldtzowel voor dit onderzoek als voor een eerdervalidatie-onderzoek naar de cognitieve enmetacognitieve strategie??n van de ILS (Prins etal., 1996). Gezien de resultaten van de tweevalidatie-onderzoeken is de ILS als meetinstru-

ment van studiegedrag ongeschikt. Er is geenreden om aan te nemen dat nieuw validatie-onderzoek andere resultaten zullen opleveren. De resultaten van beide onderzoeken heb-ben consequenties voor de validiteit en daar-mee de bruikbaarheid van de ILS in het hogeronderwijs. Met de ILS kan een leerstijlprofielworden samengesteld. Middels de bij de ILShorende handleiding voor studenten (Vermunt,1990) kunnen de eigen scores op de ILS verge-leken worden met vastgestelde normen. Echter,bij onduidelijkheid over hoe studenten relatie-ve begrippen als 'soms' en 'vaak' interpreterenheeft het weinig zin om leerstijlprofielen tevergelijken met normen. Ook heeft de ILS wei-nig voorspellende waarde voor wat betreft stu-dieresultaten van ouderejaars studenten (Busa-to. Prins, Elshout & Hamaker, in press). De ILSgebruiken om effici??ntie en rendement van hethoger onderwijs te verhogen lijkt daarom nietraadzaam. Er zijn bovendien vraagtekens te zetten bijde interpretatie van de vier principale

compo-nenten als \&erstijlen. Voor de eerste twee com-ponenten, ge??nterpreteerd als respectievelijk debetekenisgerichte en reproductiegerichte leer-stijl, kan tot op zekere hoogte onderscheid wor-den gemaakt in kenmerkend studiegedrag tus-sen studenten die ofwel hoog, ofwel laag op diedimensies scoren. De derde component echterzou ge??nterpreteerd kunnen worden als 'onze-kerheid over eigen studeerproces'. Interessantzou zijn om te onderzoeken of die derde com-ponent samenhangt met andere maten vooronzekerheid, bijvoorbeeld de schaal voor nega-tieve faalangst van de Prestatie Motivatie Test.



??? Een onderzoek hiernaar is in voorbereiding. Bijde vierde component, ge??nterpreteerd als detoepassingsgerichte leerstijl, is er getuige deprincipale componentenanalyses eveneensnauwelijks sprake van kenmerkende studiege-dragingen. De ILS wordt op steeds grotere schaal toe-gepast in het hoger onderwijs. De LandelijkeStudievaardigheidsdagen van de laatste jarenzijn daar treffende voorbeelden van. Op deOnderwijs Research Dagen 1996 in Tilburgbenadrukte Vermunt dat hij de ILS niet heeftontworpen als selectie-instrument of om scha-len op te tellen en studenten in te delen. Vol-gens hem zou de ILS moeten worden gebruiktom sterke en zwakke punten van de wijzewaarop studenten studeren bespreekbaar temaken (Vermunt, 1996, persoonlijke commu-nicatie). Hoewel de ILS een betrouwbare vra-genlijst is die vele facetten van studeren aan deorde brengt, zal vanwege het gebrek aansamenhang tussen ILS-scores en zichtbaar stu-diegedrag daarbij voorzichtigheid in acht moe-ten
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??? Abstract Vermunt, J.D.H.M. (1992). Leerstijlen en sturen vanleerprocessen in het hoger onderwijs. Amster-dam/Lisse: Swets & Zeitlinger. Vermunt, J.D.H.M. (1995). Leerstijlen: een overzichten recente onderzoeksgegevens. In H.C. Schou-wenburg & J.T. Groenewoud (Red.), Studievaar-digheid en leerstijlen. Proceedings LandelijkeDag Studievaardigheden. Groningen: Wolters-Noordhoff. Vermunt, J.D.H.M., Lodewijks, J.G.L.C., & Simons,P.R.J. (1986). Tijdschrift voor Onderwijsresearch,4, 187-202. Wouters, L., & Jong, T. de (1982). Hardop Denken tij-dens Tekstbestudering. Tijdschrift voor Onder-wijsresearch, 7, 60-75. Manuscript aanvaard 9-11-1997 Correspondentie-adres: F.J. Prins, Sectie Ontwikke-lings- en Onderwijspsychologie, Postbus 9555, 2300RB Leiden. E-mail: prinsf@rulfsw.fsw.leidenuniv.nl Auteurs F.J. Prins is onderzoeker in opleiding aan de Rijks-universiteit Leiden, Faculteit Sociale Wetenschap-pen, Vakgroep Psychologie, Sectie Ontwikkelings-en Onderwijspsychologie. V.V.

Busato is onderzoeker aan de Universiteit vanAmsterdam, Faculteit der Psychologie, Programma-groep Psychonomie. JJ. Elshout Is hoogleraar aan de Universiteit vanAmsterdam, Faculteit der Psychologie, Programma-groep Psychonomie. C. Hamaker is universitair hoofddocent aan de Uni-versiteit van Amsterdam, Faculteit der Psychologie,Programmagroep Psychonomie. A new contribution to the Validation of apart of the Inventory of Learning Styles F.J. Prins, V.V. Busato, J.J. Elshout & C. Hama-ker. Pedagogische Studi??n, 1998, 75, 73-93. With the Inventory of Learning Styles (ILS) of Ver-munt (1992), a self report questionnaire, it is possi-ble to create a learning style profile. However, onecould doubt if students study according to whatthey report by means of the ILS. Recent research ofPrins, Busato, Hamaker and Visser (1996) yieldedlimited support for the predicted correlationbetween ILS scores and observable study behaviour.This study is a new contribution to the Validation ofthe ILS.

Ninetyfive first year psychology studentswere asked to think aloud while studying two textsabout developmental psychology. The verbal datawere classified into categories concerning studybehaviour. Differences in study behaviour were con-sidered separately for low and high meaning direct-ed, for low and high reproduction directed and forlow and high undirected students. Only for themeaning directed learning style dimension differ-ences were found for three out of six variables forwhich predictions were made. Consequently, the ILSis an inappropriate instrument to measure studybehaviour. Furthermore, it is suggested to interpre-tate the undirected learning style dimension as'uncertainty about one's own study process'.



??? Bijlage A 2.1 Benoemen SB 2.2 Structureren Impliciet: SIM 2.3 Structureren Expliciet: SEX 2.4 Structurele Inferenties SI 2.5 Macrostructureren SM 3 Relateren 3.1 Vergelijken RV 3.2 Integreren RI 3.3 Overkoepelen RO 4 Concreet verwerken 4.1 Voorbeeld geven CV 4.2 Refereren CR 4.3 Conclusies/Hypothesen stellen CCH 5 Kritisch verwerken 5.1 Evaluatie zonder uitleg KEZ 5.2 Evaluatie met uitleg KEM 6 Memoriseren 6.1 Abstracte begrippen herlezen MAB 6.2 Concreet materiaal herlezen MCM 6.3 Ezelsbruggetjes MEZ 6.4 Reviewen MRV 7 Zelfsturing leerprocessen 7.1 Ori??nteren ZO 2 Plannen of uitvoeren ZPU 3 Procescommentaar ZPC 4 Zichzelf een vraag stellen ZV 6 Onbegrip constateren actief ZOA 7 Begrip constateren ZBC 8 Werkwijze ZW 8 Vraag naar externe sturing 8.1 Inhoudelijke uitleg vragen aan deproefl. VPI 8.2 Proefl. een vraag stellen m.b.t. devoortgang VPV Codeerschema 1 Primaire verwerking 9 Luid lezen LL 1.1 Kernbegrippen PKB 10 Herlezen HL 1.2

Herformuleren PHT 11 Tekstkritiek TK 1.3 Beeldmateriaal herformuleren PHB 12 Onjuiste primaire verwerking OPV 1.4 Macropropositie PMP 13 Onbegrip constateren passief OCP 14 Emotionele reacties ER 2 Structureren 15 Restcategorie Rest 1 PRIMAIRE VERWERKING De lerende richt zich hierbij op de inhoud vaneen enkel tekstdeel. 1.1 Kernbegrippen (PKB). De lerende selec-teert zo goed als letterlijk uit een vrij groot stuktekst (alinea, paragraaf) een woord, een zin ofeen zinsdeel, dat kennelijk naar het oordeel vande lerende een centrale functie in die alinea ofparagraaf vervult, op een dusdanige wijze datdeze zin of zinsdeel als kapstok voor de overi-ge betrokken informatie zou kunnen fungeren.Dit kan ook een vrijwel letterlijke vertaling zijnvanuit een andere taal. Voorbeelden: - Orthogenetisch principe - Abstract thinking organizes and integratessensations, actions and feelings. 1.2 Herformuleren van tekst (PHT). Delerende geeft een synoniem of omschrijvingvan een woord of een begrip,

of herformuleerteen zin, zinsdeel of passage uit de tekst in eigenwoorden, zonder daarbij de inhoud en de struc-tuur te veranderen. Voorbeeld: - Tekst: Some people have greater microge-netic mobility; they can regress farther backand fully utilize both primitive and advan-ced forms of thinking. Protocol: Dat wil dus zeggen de mate waarinmensen terug kunnen gaan naar primitieve vor-men van denken [over microgenetische mobili-teit].



??? 1.3 Herformuleren van beeldmateriaal (PHB). De lerende herformuleert in eigenwoorden wat er in een tabel, figuur of grafiekstaat. Voorbeeld: - Perceptual development, blok eromheen,kind vormt concepten, gaat van globaal naarmeer selectief en analytisch en wordt meerge??ntegreerd. 1.4 Macropropositie (PMP). De lerende vateen passage uit de tekst in eigen woorden kortsamen zonder daarbij de inhoud te veranderen(vgl. van Dijk & Kintsch, 1983, hoofdstuk 10). Voorbeelden: - Nou, het eerste stukje is een vergelijkingmet Piaget. - En dat syncretic thinking is dus heel gemak-kelijk denken. 2 STRUCTUREREN De lerende brengt structuren in de tekst aan,welke primair een niet-inhoudelijk karakterdragen. 2.1 Benoemen (SB). De lerende geeft aaneen stuk tekst een benoeming die betrekkingheeft op de (structurele) positie binnen een gro-ter geheel. Voorbeelden: - Dit is een vraagstelling - Dat was een voprbeeld - Paragraaf 3.1. - Tweede alinea. 2.2 Structureren in engere zin impliciet (SIM).

De lerende brengt alleen een uiterlijkestructuur aan, die niet reeds in de tekst aanwe-zig is. Voorbeeld: - Dat zijn vier punten - Die komen uit paragraaf twee. 2.3 Structureren in engere zin expliciet (SEX). De lerende brengt een uiterlijke struc-tuur aan, die niet reeds in de tekst aanwezig is.De aangebrachte structuur wordt tevens expli-ciet ingevuld.Voorbeeld: - Ik heb dus nu drie kolommen, ?Š?Šn met ..,?Š?Šn met.., etc 2.4 Structurele Inferenties (SI). De lerendedoet voorspellingen of trekt conclusies over deopbouw van een tekstdeel. Voorbeeld: - Waarschijnlijk volgt nu een beschrijvingvan de theorie??n. - Dus worden waarschijnlijk diverse benade-ringen behandeld. - Hier wordt het experiment samengevat. - Dit is dus differentiatie [afsluiting van hettekstdeel over differentiatie]. - Dus dat is rigidity to flexibility. 2.5 Macrostructureren (SM). De lerendewerkt (een groot gedeelte van) de tekst door opeen globale manier nadat de tekst bestudeerd is,zodat een totaalbeeld van de tekst kan ontstaan.

Voorbeeld: - Dus we hadden eerst Werners kijk op ont-wikkeling en dat orthogenetisch principe,dan iets met self-object differentiation, danretuming to primitive levels en die organis-mische en comparatieve benadering. 3 RELATEREN De lerende richt zich hierbij op verschillendetekstdelen. 3.1 Vergelijken (RV). De lerende geeft aandat er ??f een verschil, ??f een overeenkomst, ??feen tegenspraak bestaat tussen twee of meerdelen van de tekst(en). De lengte van dezedelen kan vari??ren van zinnen tot paragrafen.De vergelijking staat niet expliciet in de tekst. Voorbeeld: - Hee, in de eerste tekst heet het orthogenicprinciple, in de tweede tekst orthogenetic 3.2 Integreren (RI). De lerende verbindttwee of meerdere delen tekst (alinea's) zodanigdat er een eenheid in gescheiden aangebodeninformatie ontstaat. Het proces RI omvat hetproces RV, omdat voor ei' ge??ntegreerd kanworden er een vergelijking tussen de betrokkendelen tekst gemaakt moet worden. Voorbeeld: - Alleen het derde stadium

wordt hier andersgenoemd. - Dus het conceptual level is hetzelfde als hetcontemplative level.



??? 3.3 Overkoepelen (RO). De lerende abstra-heert uit meerdere delen tekst (N.B. de delenkunnen ook zinnen zijn) dat element dat alskenmerkend voor die delen tekst kan gelden.Een dergelijk overkoepelend begrip staat nietals zodanig in de tekst. Het proces RO omvathet proces RI en RV. Deze drie processen ver-tonen een hi??rarchische ordening.Voorbeeld: - Het gaat hier dus eigenlijk steeds om ont-wikkeling. 4 CONCREET VERWERKEN De lerende voegt informatie aan de tekst toe. 4.1 Voorbeeld geven (CV). De lerende geefteen voorbeeld of een definitie, niet gegeven inde tekst, voor een in de tekst genoemd begrip,principe, theorie etc. Voorbeeld: - Zoals het bij Milgram ging, ging het met dekampbeulen in de tweede wereldoorlog dusook. 4.2 Refereren (CR). De lerende geeft aan datde inhoud van de tekst verbindingen heeft metal dan niet gespecificeerde externe informatiedie niet bedoeld is als voorbeeld of definitie, ofmet gebeurtenissen of persoonlijke ervaringen. Voorbeeld: - In

Atkinson heb ik ook zoiets gelezen. - Piaget heb ik bij ontwikkelingspsychologiegehad, die Wemer niet. 4.3 Conclusies/Hypothesen stellen (CCH).Uit de tekst maakt de lerende afleidingen m.b.t.de inhoud in de vorm van hypothesen of con-clusies. Voorbeeld: - Tekst: 'Een tijd later werd de proefpersonengevraagd of ze spijt hadden aan het experi-ment deelgenomen te hebben. Dit was bijslechts 1,3 % van de deelnemers het geval.' Protocol: Dus het onderzoek was ethisch welverantwoord. 5 KRITISCH VERWERKEN De lerende denkt mee met de auteurs van detekst, accepteert niet zomaar wat er geschrevenstaat, trekt eigen conclusies, vormt eigen inter-pretaties en meningen over de inhoud van detekst. 5.1 Evaluatie zonder uitleg (KEZ). Delerende geeft een mening over de waarde vande in de tekst gepresenteerde informatie, zon-der hieraan een inhoudelijke onderbouwing tegeven. Voorbeeld: - Dat is een open deur. - Goede definitie. - Hier ben ik het niet mee eens. - Ja, dat is heel belangrijk.

5.2 Evaluatie met uitleg (KEM). Zoals KEZ;de lerende geeft hierbij een uitleg d.m.v. eenalternatief, een tegenvoorbeeld of een eigeninterpretatie van de tekst. De uitleg is op deinhoud gericht. Voorbeeld: - Je zou de gehoorzaamheid ook als lafheidkunnen zien dat die mensen bij het experi-ment van Milgram de proefleider gehoor-zaamden. - Dat weet ik niet of dat wel zo is, het kan ookaan de experimentele condities liggen. 6 MEMORISEREN De lerende herhaalt hardop bepaalde informa-tie uit de tekst of informatie eerder door hem-zelf gegeven. 6.1 Abstracte begrippen repeteren (MAB).De lerende repeteert informatie als begrippenen definities vrijwel meteen nadat deze doorhemzelf is gegeven (inprenten). Per begrip enper definitie scoren. 6.2 Concreet materiaal repeteren (MCM).Als bij MAB. Hierbij worden echter details ofillustratief materiaal ingeprent. 6.3 Ezelsbruggetjes (MEZ). Lerende bedenkteen niet-inhoudelijk trucje om rijtjes of feitjesuit het hoofd te leren, eventueel met uitleg. Voorbeeld:

- B b d i 1 r, dat zijn de voorletters. - 3 maal 2, dat is gemakkelijker te onthouden. - s, p, c, dat zijn de beginletters van de stadia.



??? 6.4 Reviewen (MRV). De lerende herhaalt naeen tijdje het eerder door hem geselecteerdebegrip (dat begrip is eerder als SKB of MABgescoord). - Dat was dat proces eh microgenesis refers tothe develomental proces, dus dat microge-nese is het ontwikkelingsproces elke keerals we weer wat nieuws tegenkomen. - Maar dat is gewoon de differentiatie en dehi??rarchische integratie. 7 ZELFSTURING LEERPROCESSEN De lerende houdt in de gaten of de taakuitvoe-ring volgens (voorgenomen) plan verloopt. 7.1 Ori??nteren (ZO). De lerende werkt detekst(en) of een gedeelte ervan door op een glo-bale manier voordat er met het bestuderen vande tekst of het gedeelte begonnen wordt, tenbate van de voortgang van het studieproces. Delerende ori??nteert ook indien er aandacht wordtbesteed aan de hoeveelheid te bestuderen tekstof de nog beschikbare tijd om te studeren. Voorbeeld: - Dan krijgen we eerst Kelley en Thibaut, danMulder, Milgram en dan volgt de conclusie. - Een Engelse tekst.

- Ik zie dat ik nog anderhalve minuut heb. 7.2 Plannen of uitvoeren (ZPU). Dit betrefthet sturen en het bewaken van het leerproces.De lerende geeft ofwel aan wat hij gaat doenom het gewenste eindresultaat te bereiken, ofhij verwoordt wat hij aan het doen is of gedaanheeft. Dat kan in de vorm van een opdracht aanzichzelf. Ook het plannen om juist iets niet tedoen, of de constatering van de leerder dat hijiets nagelaten heeft valt onder deze categorie. Voorbeeld: - Dat kijk ik even door... - Ik lees die zin twee keer over. - Opschrijven! [Opdracht aan jezelf om iets tegaan doen]. - Dit schrijf ik niet op. 7.4 Procescommentaar (ZPC). De lerendebecommentarieert zijn leerproces. Het gaat hierniet om handelingen.Voorbeelden: - Deze is gemakkelijk te onthouden. - Ik kan me niet concentreren als ik hardop namoet denken. - Ik word afgeleid door de proefleider. - Nou ik denk dat ik het wel een beetje weetallemaal. 7.4 Zichzelf een vraag stellen (ZV). Delerende stelt zichzelf uit nieuwsgierigheid eenvraag over

de inhoud van de stof, of toetst deeigen kennis over de stof.Voorbeeld: - Ik zou wel willen weten wat het verschil istussen referentiemacht en legitieme macht. - Hoe zit dat dan met dat contemplative en datconceptual? - Heb ik het verschil tussen Kelly en Thibauten Mulder wel goed begrepen? 7.5 Onbegrip constateren actief (ZOA). Delerende geeft aan een woord, zin of tekstdeelniet te begrijpen maar legt zich daar niet bijneer. Wordt weldra gevolgd door handelingenom het geconstateerde onbegrip weg te nemen,bijvoorbeeld herlezen (HL) of plannen (ZPU). Voorbeeld: - Deze nog een keer, die snap ik niet helemaal[Eerste gedeelte wordt gescoord als ZPU,tweede als ZOA]. 7.6 Begrip constateren (ZBC). De lerendeconstateert dat hij/zij een tekstdeel begrepenheeft. Voorbeeld: - Nou, dat is allemaal vrij duidelijk. - Ja, dat is logisch. 7.7 Werkwijze (ZW). Hieronder vallenopmerkingen van de proefpersoon die betrek-king hebben op zijn studiemethoden. Voorbeeld: - Zo doe ik het thuis ook altijd, eerst

lezen endan onderstrepen. 92



??? 8 VRAAG NAAR EXTERNE STURING De lerende zoekt hulp bij de proefleider. 8.1 Inhoudelijke uitleg vragen aan deproefleider (VPI) De lerende stelt de proefleider een vraag overde inhoud van de tekst. - Mag ik vragen wat orthogenetic betekent? 8.2 Proefleider een vraag stellen over devoortgang van de tekstbestudering (VPV) Voorbeeld: - Moet ik alles doen? - Moet ik ook onderstrepen? - Kan ik gewoon verder gaan met de volgen-de tekst? 9 LUID LEZEN (LL)De lerende leest hardop een tekstdeel zonderdaarbij te selecteren. Het hardop lezen vantitels en koppen valt hier ook onder.Voorbeeld: - Werners theory gaat dit stuk over [is titel]. - The comparative approach (is een kop diewordt voorgelezen). 10 HERLEZEN (HL)De lerende leest een tekstdeel zonder daarbij teselecteren. Dit kan ook een letterlijke vertalinguit een andere taal zijn. 11 TEKSTKRITIEK (TK)De lerende geeft zijn mening over de stijl, deopbouw van de tekst of de manier waarop deschrijver de theorie uitlegt, maar hij gaat

daar-bij niet in op de inhoud van de tekst. Voorbeelden: - Beetje onduidelijke uitleg. - Nog zo'n raar woord - Interessante tekst. 12 ONJUISTE PRIMAIRE VERWER-KING (OPV) De lerende doet een poging om een tekstdeel ineigen woorden te herformuleren of samen tevatten maar verandert daarbij de inhoud vanhet betreffende tekstdeel. 13 ONBEGRIP CONSTATEREN PAS-SIEF (OCP) De lerende geeft aan een woord, zin of tekst-deel niet te begrijpen en legt zich daar bij neerzonder moeite te doen om het geconstateerdeonbegrip daarna weg te nemen.Voorbeelden: - Nou ja, het zal wel. - Moeilijk dit, laat maar zitten. 14 EMOTIONELE REACTIES (ER)De lerende uit zich emotioneel en gaat daarbijniet in op de inhoud van de tekst.Voorbeelden: - Gatver. - Oh God. - Wat een kutzin. 15 RESTCATEGORIE (Rest)Uitspraken die niet in ?Š?Šn van de andere cate-gorie??n onder te brengen zijn. - Mijn maag rommelt, ik heb honger. - Het woordje 'ja' als de proefleider aanmoe-digt hardop na te denken of

duidelijker tepraten. 93 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Ontwikkeling van taalvaardigheid bij kleuters op Curagao G. Narain en L. Verhoeven Samenvatting Op het eiland Curaqao vormt het Papiamentu detaal van het primaire socialisatieproces van hetovergrote deel van de bevolking. Op de kleuter-school komen de meeste kinderen pas voor heteerst in aanraking met het Nederlands. Voorveel kinderen blijft het contact met die taal ookbeperkt tot het onderwijs. Om op deze com-plexe onderwijsleercontext beter zicht te krij-gen zijn onderzoeksgegevens nodig die onsinformeren omtrent het actuele taalvaardig-heidsniveau van kinderen op Cura^ao. In dit artikel wordt verslag gedaan van eenonderzoek naar de taalontwikkeling vanCuraqaose kleuters. In het onderzoek is bij eengroep van 79 kleuters de vaardigheid In zowelhet Papiamentu als het Nederlands vastgesteldaan het begin van de kleuterschool en na eenperiode van ?Š?Šn en twee jaar kleuteronderwijs.Naast het beschrijven van de taalvaardigheidvan de kinderen is eveneens nagegaan in hoe-

verre binnen het proces van tweetalige ontwik-keling sprake is van afhankelijkheden. Daarbij isevidentie gezocht voor de door Cummins gefor-muleerde afhankelijkheidshypothese die eenpositieve transfer van de dominante taal naarde gedomineerde taal veronderstelt. Verder isonderzocht In hoeverre een hoog niveau vanzowel eerste- als tweede-taalvaardigheid bij-draagt aan de ontwikkeling van het metalin-gu??stisch bewustzijn van kinderen. Voorts is eenpoging ondernomen om de determinanten vande tweetalige ontwikkeling van de kleuters vastte stellen. Daartoe zijn taalvaardiglieidsgege-vens gerelateerd aan kenmerken van het kind,van het gezin waar het kind deel van uitmaakten van de institutionele omgeving van het kind. ^^ De resultaten laten zien dat het Papiamentu pedagogische STUDI?‹N veruit de sterkste taal vormt gedurende degehele kleuterschoolperiode. Verder is er sprakevan positieve transfer van de ontwikkeling vanhet Papiamntu als moedertaal naar die van hetNederlands

als vreemde taal. Bovendien blijkt het niveau van tweetaligheid gerelateerd aanuiteenlopende aspecten van metalingu??stischbewustzijn. Ten slotte blijkt de individuelevariatie in taalvaardigheid vooral vanuit sociaal-culturele variabelen te kunnen worden ver-klaard. 1 Inleiding Op het eiland Curagao is het Papiamentu detaal van het primaire socialisatieproces vankinderen (vgl. De Palm, 1969; R??mer, 1977;Narain, 1991). Naar schatting is het Papiamen-tu de moedertaal van bijna 90 procent van debevolking op Cura9ao. Pas op school komen demeeste kinderen voor het eerst in aanrakingmet het Nederlands. Gegeven het feit dat hetNederlands niet of nauwelijks in de omgevingvan het kind wordt gesproken kunnen we hetNederlands opvatten als vreemde taal. De taal-situatie op Curafao kan het beste worden geka-rakteriseerd met het begrip 'diglossie' (vgl.Appel & Verhoeven, 1991a/b; Stijnen & Val-len, 1981). Enerzijds is er de zogenaamde L-taal, een taal met van oudsher een betrekkelijklaag

prestige die door de leden van de taalge-meenschap als moedertaal wordt geleerd en diefunctioneert als algemene omgangstaal, hetPapiamentn. Anderzijds is er de H-taal die rela-tief een hoge sociale status heeft en die over hetalgemeen niet door leden van de taalgemeen-schap als moedertaal wordt geleerd; ze moetenzich die taal, het Nederlands, vooral eigenmaken in het onderwijs. Karakteristiek voor dediglossiesituatie is verder d?Š functieverdeling:de H-taal wordt vooral in formele, offici??ledomeinen gebruikt, en de L-taal in informele,officieuze domeinen. Ten gevolge van de gro-tere politieke zelfstandigheid en een Antilliani-seringsproces van het overheidsapparaat is destatus van het Papiamentu de laatste jaren ech-ter sterk toegenomen. Niet alleen wordt hetPapiamentu hoog gewaardeerd door de spre-



??? kers ervan, er is eveneens sprake van eengroeiend bewustzijn van de waarde van deeigen taal en de eigen (Carailjische) cultuur. Inde meeste formele situaties wordt in steedsgroter mate het Papiamentu ook gehanteerd informele situaties. Zo verschijnen veruit demeeste kranten in het Papiamentu en vindenook parlementaire debatten in het Papiamentuplaats (vgl. Narain, 1991). In een aantal studies is de relatie tussen taal-vaardigheid en schoolsucces onderzocht. Eenklassieke studie is die van Prins-Winkel(1973). Binnen de context van volledig Neder-landstalig onderwijs relateerde zij de school-prestaties van kinderen aan hun intelligentie,hun sociaal-economische klasse en hunthuistaal. Intelligentie en sociaal-economischeklasse bleken positief te correleren met school-prestaties, een bevinding die overeenkomt metresultaten van ander onderzoek op dit terrein.Daarnaast bleek de thuistaal van invloed: hoemeer Nederlands er thuis werd gesproken, hoehoger de schoolprestaties. Kook en

Vedder(1989) vonden daarentegen dat Papiamentuta-lige kinderen op middenklasse-scholen evenhoog uitkwamen op een spelling- en een woor-denschattest als de Nederlandstalige kinderenop die scholen. Zij concludeerden dan ook datde thuistaal van het kind op zich geen beslis-sende invloed heeft op de leerprestaties. Inenkele studies werd duidelijk dat de exclusieveaandacht in het onderwijs voor het Nederlandsniet leidde tot positieve onderwijsresultaten.Allereerst bleek uit periodiek verzameldestatistieken hoe gering het onderwijsrendementte noemen is. Ten gevolge van de grote matevan discontinu??teit tussen het taalaanbod vankinderen thuis en op school bleek meer danzestig procent van de kinderen ?Š?Šn of meer keerte doubleren in de periode van het basisonder-wijs (Minister van Onderwijs en Cultuur,1992). Oltheten (1980) onderzocht de determi-nanten van het zittenblijven in het basisonder-wijs. Sociaal-culturele kenmerken en de maat-schappelijke positie van het gezin,

regionaleverschillen en de effectiviteit van de schoolbleken vooral doublures van kinderen te voor-spellen. Verder signaleerde Vedder (1987) datkinderen op Cura^ao een grote achterstandhadden in technische leesvaardigheid in verge-lijking met Nederlandse kinderen in Neder-land. Prins-Winkel (1983) stelde bovendien dat het Nederlandstalige onderwijs vooral leidt toteen grote mate van functionele ongeletterd-heid. Kinderen blijken in het schoolvak Neder-lands als vreemde taal vaak nog wel redelijk tekunnen presteren, maar hebben grote moeitedie taal te hanteren in alledaagse situaties waar-in schriftgebruik is vereist. In een recente stu-die toonden Severing en Verhoeven (1995) aandat kinderen op Curagao in de loop van hetbasisonderwijs beter technisch leren lezen inhet Nederlands, maar dat hun prestaties opbegrijpend lezen groter zijn in het Papiamentu. Sinds de jaren zestig is het gebruik van hetPapiamentu in gesproken en geschreven vormop Curagao sterk toegenomen. Ook in

hetbasisonderwijs kreeg de taal geleidelijk aan eenplaats toebedeeld. In 1986 werd het Papiamen-tu op de Benedenwindse eilanden ingevoerd alsvak in alle klassen van de basisschool geduren-de twee??neenhalf uur per week, elke dag eenhalf uur. Officieel bleef het onderwijs verderNederlandstalig. De praktijk van het onderwijsin het Papiamentu blijkt zeer divers te zijn en inbelangrijke mate afhankelijk van de inzet en demotivatie van leerkrachten en de 'schoolcul-tuur': op sommige scholen vindt men Papia-mentu belangrijker dan op andere. Het Papia-mentu lijkt vaak te worden beschouwd als een'restvak', een vak dat wordt onderwezen als ertijd overblijft na het onderwijs in andere, be-langrijker geachte vakken. Voor een deel heeftdit te maken met de attitude tegenover hetPapiamentu, maar het is ook een gevolg van hetfeit dat het Papiamentu geen examenvak is.Schoolprestaties in dit vak worden niet betrok-ken bij beslissingen omtrent de overgang naarhet Voortgezet Onderwijs. Een

belangrijke vraag is hoe jonge kinderenop Curafao in de onderbouw van het basis-onderwijs het beste kunnen worden begeleid,gezien hun taalsituatie. Differentiatie en indivi-dualisering lijken noodzakelijk om op adequatewijze op de behoeften van leerlingen te kunneninspelen. Om op deze complexe onderwijsleer-context beter zicht te krijgen zijn longitudinaleonderzoekgegevens wenselijk die de individu-ele variatie in aard en mate van tweetaligheid inde onderbouwperiode van het basisonderwijs studi??nblootleggen en verklaren. Met het oog opbeleidsontwikkeling inzake meertaligheid enmeertalig onderwijs is het verder van belangeen beeld te krijgen van de sociolingu??stische



??? en onderwijskundige variabelen die het tempovan eerste- en tweede-taalontwikkeling vankinderen mede bepalen. Verder is er binnen de context van Curafaobehoefte aan inzicht in de aard en mate vantransfer van vaardigheden van de ene taal naarde andere (vgl. Van Els et al., 1989). Het lerenvan een tweede taal kan worden gezien als eenherstructureringsproces waarbij eerder verwor-ven declaratieve en procedurele kennis van demoedertaal als uitgangspunt kan worden geno-men voor het opslaan van kennis omtrent detweede taal (McLeod & McLaughlin, 1986). Inwelke mate transfer optreedt in het taalontwik-kelingsproces van kinderen op Curagao isvooralsnog onduidelijk. Volgens Cummins(1983) zou transfer optreden vanuit de moeder-taal naar de tweede taal, mits er in de omgevingvan het kind voldoende aanbod van de moeder-taal is. Evidentie voor het optreden van taai-transfer is gevonden in een groot aantal studies(vgl. Cummins & Swain, 1986; Verhoeven,1987, 1991a/b). Cummins gaat

ervan uit dattransfer vooral zal optreden bij niet-geautoma-tiseerde vaardigheden in een lingu??stische con-text. In een review is er echter door Verhoeven(1994) op gewezen dat positieve transfer uit-sluitend optreedt vanuit de dominante taal, datwil zeggen vanuit de taal die kinderen het bestbeheersen. Bovendien plaatste hij de kritischekanttekening dat onderliggende cognitieve ensociaal-culturele variabelen mogelijk als conta-minerende factoren kunnen optreden, waardoorCummins' hypothese aanzienlijk wordt ver-zwakt. Gegeven de mogelijkheden van taaitransferhoeft tweetaligheid zeker geen negatieveinvloed te hebben op de ontwikkeling van alge-mene intellectuele vaardigheden van kinderen.Volgens Hakuta (1986) is er juist een positiefeffect van tweetaligheid op aan taal gerelateer-de vaardigheden. Dat geldt met name voor hetmetalingu??stisch bewustzijn. Onder metalin-gu??stisch bewustzijn wordt impliciete kennisover taal begrepen die expliciet wordt gemaakt.Bij dit soort kennis verschuift de

aandacht van 96 PEDABociscMc communicatieve inhoud van taal naar deSTUDI?‹N grammatische vormgeving. Ten aanzien van degroei van cognitieve taalkennis bij tweetaligekinderen is het van belang zicht te krijgen ophet effect van de aard en mate van tweetalig-heid op de ontwikkeling van metalingu??stisch bewustzijn. Er zijn aanwijzingen dat het min ofmeer tegelijkertijd verwerven van twee talenbevorderlijk is voor de ontwikkeling van hetmetalingu??stisch bewustzijn (Cummins, 1983,1984), voor het leren hanteren van cognitievestrategie??n (Hakuta, 1986) en voor het vermo-gen om auditieve informatie te verwerken(Albert & Obler, 1987). Voorts is het van belang inzicht te verkrij-gen in factoren die de mate van individuelevariatie in de ontwikkeling van tweetaligheidverklaren. Eerder onderzoek naar mogelijkedeterminanten van de tweetalige ontwikkelingvan kinderen heeft zich toegespitst op variabe-len in de volgende drie domeinen: het kind, hetgezin en de institutionele zorg

(kindercentra,kleuteropvang) (vgl. Verhoeven, 1991a). Watbetreft het kind en zijn ouders vormt de cultu-rele ori??ntatie een belangrijke factor. Cultureleori??ntatie is in deze context te defini??ren als deattitudes die kinderen hebben ontwikkeldtegenover de eigen taal en cultuur en de domi-nante taal en cultuur. Deze attitudes bepalen demate van identificatie met de twee culturen(vgl. Lambert, 1978). Naast culturele ori??ntatieblijken de aard en de mate van taalcontact inhet gezin belangrijke variabelen. Onderzoeknaar de invloed van gezinsvariabelen heeft zichverder vooral gericht op de effectiviteit van hetgezin als leeromgeving. Wells (1985) vindt datde mate waarin ouders erin slagen hun taalge-bruik af te stemmen op het niveau van het kindvan invloed is op de taalontwikkeling van kin-deren. De mate van intersubjectiviteit van aan-dacht, de uitdrukking van begrijpelijke propo-sities, het toezicht op het succes van decommunicatie en de stimulering van verdereinteracties i^lijken daarbij de belangrijkste fac-

toren. Onderzoek naar factoren die het tempovan tweede-taalverwerving bepalen laat verderzien dat institutionele opvang in kinderdagver-blijven en in het kleuteronderwijs de taalont-wikkeling van jonge kinderen in sterke matebe??nvloedt. Het lijkt aannemelijk dat deze fac-toren ook het leertempo van een vreemde taalbe??nvloeden. Wong-Fillmore (1982) consta-teert dat binnen institutionele contexten detweede-taalverwerving van kinderen wordtbevorderd door kinderen te laten profiterenkinderen van frequente interactie met T2-spre-kende leeftijdgenoten en van de positieve feed-back van groepsleiders. In een groot aantal stu-



??? dies komt naar voren dat de aard en mate vaninteractiepatronen in institutionele omgevingenuitermate belangrijk is voor de T2-ontwikke-ling (vgl. McLaughlin, 1985, pp. 145-163).Voorts is de kwaliteit van T2-instructie opschool een belangrijke variabele. Larsen-Free-man en Long (1991, pp. 312-321) rapporterenover een groot aantal studies over het effect vanT2-instructie op het leren van een tweede taal. Eerder is reeds gerapporteerd over de ontwik-keling van tweetaligheid bij Turkse, Marok-kaanse en Antilliaanse kleuters in Nederland(zie Verhoeven & Narain, 1996). Daarnaast isin een recent themanummer in dit tijdschriftingegaan op aspecten van tweetaligheid in deNederlandse situatie (Verhoeven & Stijnen,1996). Dit artikel onderscheidt zich vangenoemde publikaties in die zin dat verslagwordt gedaan van een onderzoek naar de ont-wikkeling van tweetaligheid van kleuters opCura9ao. Voor een uitgebreide rapportage vandit onderzoek wordt verwezen naar Narain(1995). In de onderhavige

studie wordt uitge-gaan van de volgende onderzoeksvragen: 1. Hoe ontwikkelt zich bij kinderen gedurendede kleuterleeftijd het Papiamentu en hetNederlands? 2. In welke mate is er binnen het proces vantweetalige ontwikkeling sprake van afhan-kelijkheden? 3. In hoeverre gaat een hoog niveau van eerste-en tweede-taalvaardigheid samen met eenhoge mate van metalingu??stisch bewustzijn? 4. Vanuit welke kind-, gezins- en institutione-le kenmerken kunnen individuele verschil-len in de ontwikkeling van het Papiamentuen het Nederlands worden verklaard? 2 Opzet van het onderzoek Het onderzoek gaat uit van een longitudinaaldesign. Bij de aanvang van het kleuteronder-wijs en na een periode van ?Š?Šn en twee jaarkleuteronderwijs zijn bij dezelfde kinderen opCura9ao taalvaardigheidsgegevens verzameldin het Papiamentu en het Nederlands. Op heteinde van het kleuteronderwijs kregen de kin-deren bovendien enkele metalingu??stischetaken voorgelegd. Daarnaast zijn tijdens hetverloop van

het onderzoek achtergrondgege-vens omtrent de participerende kinderen verza-meld. 2.1 Proefpersonen In totaal namen 79 kleuters deel aan het onder-zoek, van wie 44 meisjes en 35 jongens. Dezekinderen waren random getrokken uit de popu-latie jongste kleuters van acht kleuterscholen.Bij de selectie van kleuterscholen is gezochtnaar een evenwichtige spreiding wat betreftgeografische ligging en sociaal-economischmilieu. De sociaal-economische achtergrondvan de kinderen is vervolgens gemeten aan dehand van vragen omtrent het opleidingsniveauen het beroep van de ouders. Uiteindelijk bleek42% van de proefpersonen te kunnen wordengerekend tot een lager milieu (opleiding LBO,of lager), 39% tot een middenklasse milieu(MBO-niveau) en 20% tot een hoger milieu(hoger dan MBO). De kinderen verschilden bijde start van het onderzoek qua (voor)schoolseervaring: drie kwart van de kinderen verbleefkorter dan drie maanden op de kleuterschool;de meeste kinderen (62%) had voor korte

oflangere tijd een creche bezocht. 2.2 InstrumentenToetsing tweetaligheid Voor het meten van de vaardigheid in de eersteen tweede taal van kinderen is gebruik gemaaktvan een in een vooronderzoek (vgl. Verhoeven,Extra, Konak, Narain & Zerrouk, 1991, 1995)geconstrueerde Toets Tweetaligheid Kleuters(voortaan TTK). Dit instrument bevat takenvoor klankmanipulatie, receptieve en produc-tieve woordenschat, cognitieve begrippenken-nis, auditief geheugen van zinnen en tekstbe-grip in de talen Turks, Marokkaans-Arabisch,Papiamentu en Nederlands. In het toetsinstru-mentarium ligt het accent op die aspecten vantweetalige ontwikkeling die nauw samenhan-gen met de cognitieve ontwikkeling van kinde-ren. Bij het ontwikkelen van de toets is uitge-gaan van een beschrijvingsmodel waarbijtaalvaardigheid wordt opgevat als een hi??rar-chisch geordend systeem waarin fonologische,lexicale, syntactische en tekstuele vaardig-heden samengaan (Verhoeven & Vermeer1989; Verhoeven, 1992). Op

fonologisch niveau zijn taken ontwik-keld waarin kinderen moeten laten zien dat zein hun eerste en tweede taal klanken kunnen



??? onderscheiden en produceren. Elke taak bestaatuit 25 opgaven. Bij elke opgave krijgen kinde-ren twee woorden aangeboden die qua klank-opbouw minimaal van elkaar verschillen. Zokunnen woorden verschillen in ?Š?Šn klank (bij-voorbeeld: zoon - zoen), in de positie van klan-ken (bijvoorbeeld: kurk - kruk) of in aantalklanken {kaars - kaas). Na de aanbieding vaneen woordpaar wordt van kinderen gevraagd dewoorden achter elkaar te herhalen. Alleen alsbeide woorden door het kind correct zijn nage-sproken wordt de opgave goed gerekend. Om de kennis van inhoudswoorden te metenzijn receptieve- en productieve-woordenschat-taken ontwikkeld. Deze taken gaan in de viertalen uit van dezelfde concepten. Met de recep-tieve-woordenschattaken wordt de receptievekennis van inhoudswoorden gemeten. De taakbestaat uit 60 opgaven waarbij steeds uit vieraangeboden plaatjes ?Š?Šn moet worden gekozendat de betekenis van een aangeboden woordaangeeft. De productieve-

woordenschattaakbestaat uit 40 opgaven waarbij kinderen plaat-jes moeten benoemen. In de cognitieve-begrippentaak wordt dekennis van woorden getoetst die in nauwe rela-tie staat tot de denkontwikkeling van kinderen(vgl. Clark & Clark, 1977; Cummins, 1983). Inde taak zijn aparte deeltaken onderscheidenwaarin begrippen worden getoetst die verwij-zen naar kleur (bijvoorbeeld blauw, lichtgroen), vorm(-dimensies) (bijvoorbeeld cirkel,even groot), hoeveelheid (bijvoorbeeld alle,middelste), ruimte (bijvoorbeeld boven, tussen)en relaties tussen gebeurtenissen (bijvoorbeeldterwijl, nadat). In beide talen worden dezelfdebegrippen getoetst. Bij elke opgave krijgt hetkind enkele plaatjes te zien waarbij van hetkind gevraagd wordt aan te geven welk plaatjebij een bepaald begrip hoort. Om inzicht te krijgen in de kennis van dezinsbouw van kinderen is per taal een zinsvor-mingstaak ontwikkeld. Elke taak bestaat uit 20zinnen die kinderen moeten naspreken. Vanelke nagesproken zin worden twee

aspectengescoord: een functiewoord en een grammati-PEOAOOG/SCHE patrooH. Zo wordt van de zin deze groene STUDI?‹N tas is groter dan die van jouw vader het func-tiewoord groter en het patroon deze groene tasgescoord. Het samenvoegen van scores vanfunctiewoorden en zinspatronen wordt verant-woord vanuit de veronderstelling dat beide als 98 operationalisering kunnen worden gezien vande morfosyntactische competentie waaroverkinderen beschikken. Mondeling tekstbegrip wordt getoetst doorkinderen in elke taal vier korte verhaaltjes voorte lezen. Na elk voorgelezen verhaal krijgenkinderen vijf vragen voorgelegd die betrekkinghebben op betekenisrelaties en verwijsrelatiesdie in het verhaal voorkomen. Bij de uitwerking van deze taken zijn enkelebelangrijke condities in acht genomen. In deeerste plaats zijn de instructies door middel vaneenduidig taalgebruik zo eenvoudig mogelijkgehouden, zodat zwakke toetsresultaten niet intermen van misverstaan van de instructie kun-nen worden

uitgelegd. Daarnaast zijn cultuur-specifieke contexten die verwijzen naar de pri-maire leefsituatie van kinderen in de takenzoveel mogelijk vermeden. Op deze wijze isgeprobeerd de verdisconteerde betekenisaspec-ten in de gekozen taalbouwsels en tekeningenvoor kinderen met uiteenlopende culturele ach-tergronden een vergelijkbare herkenbaarheid tegeven. Verder zijn de inhouden van de taken inde twee talen zoveel mogelijk vergelijkbaargehouden zodat zij niet alleen aangeven opwelk niveau binnen het eerste- en tweede-taal-verwervingsproces de kinderen zich bevinden,maar eveneens enig zicht geven op de mate vantaaldominantie, oftewel de relatieve sterkte inbeide talen, in de diverse domeinen. In een vooronderzoek is de psychometrischekwaliteit van de toetstaken onderzocht bij eensteekproef van Antilliaanse kinderen in Neder-land. Voor een gedetailleerde uitwerking vande betrouwbaarheid en validiteit van de ont-wikkelde foetsen wordt verwezen naar Ver-hoeven, et al. (1991). Met het oog op

interneconsistentie zijn de item-totaal-correlatiesberekend en is Cronbachs alpha bepaald. Dealpha-co??ffici??nt bereikte waarden vari??rendvan .87 tot .96, terwijl de item-totaal-correla-ties vrijwel geen lage waard?Šn kenden. Met hetoog op inhoudsvaliditeit is de homogeniteit vantoetstaken onderzocht. Daartoe is per toetstaaknagegaan in hoeverre het algemene ?Š?Šn-para-metermodel van Verhelst en Eggen (1989) opde scores paste. Bij de woordenschattaken metopgaven opklimmend in moeilijkheidsgraad enuitgaand van een afbreekregel is de modelaan-name getoetst over de opgaven die door min-



??? iiBia ??.Ji____ â€?____z________-nzz :............_______z] Cronbachs alpha, gemiddelde Rit en toetsingsgrootheid eenparameter itemresponsmodel per groep en pertoets alpha Rit df P PAPIAMENTU Klankdiscriminatie (25) .92 .63 21.53 24 .61 Cognitieve begrippen (65) .92 .42 54.86 64 .62 Receptieve woordenschat (60) .91 .48 33.04 38 .75 Productieve woordenschat (40) .92 .57 27.73 26 .40 Zinsimitatie (40) .96 .62 29.44 39 .90 Tel<stbegrip (20) .93 .64 5.66 19 .99 NEDERLANDS Klankdiscriminatie (25) .87 .50 24.84 24 .42 Cognitieve begrippen (65) .89 .36 75.43 64 .11 Receptieve woordenschat (60) .95 .52 67.39 56 .07 Productieve woordenschat (40) .90 .63 9.04 15 .89 Hinsimitatle (40) .95 .59 23.44 39 .97 Tekstbegrip (20) .91 .60 19.16 19 .60 stens 80% van de kinderen waren gemaakt. Bijde overige taken is steeds voor de totale verza-meling opgaven modeltoetsing uitgevoerd. Ingeen enkel geval hoefde de aanname van hetmodel te worden verworpen. In Tabel 1 staanvoor de toetsen

Papiamentu en NederlandsCronbachs alpha, gemiddelde Rit en toetsings-grootheid (Rlc) van het eenparameter item-responsmodel per groep en per toets. Toetsen voor metalingu??stisch bewustzijn enleesvaardigheid Om aan het eind van de kleuterperiode het me-talingu??stisch bewustzijn van de kinderen temeten is, analoog aan het instrumentarium datin het kader van het Cito-leerlingvolgsysteemis ontwikkeld (vgl. Verhoeven & Van Kuijk,1991), een vijftal taken in het Papiamentugeconstrueerd: analyse in fonemen en woor-den, synthese van klanken, rijm en objectivatie.De interne consistentie van deze taken bleekvoldoende (Cronbachs alpha groter dan .83). De Toets voor Analyse in Fonemen wilnagaan hoe goed kinderen woorden kunnen uit-eenleggen in fonemen. Het kind moet een aan-geboden woord mondeling analyseren in klan-ken. De taak bestaat uit 20 items die quaorthografische complexiteit geleidelijk aanoplopen: v-c (vocaal-consonant), cv, cvc, ccvc,cvcc, ccvcc, cccvc en cvccc.

De taak werdafgebroken bij 5 opeenvolgende fouten. Descore werd bepaald door het totaal aantal goedgeanalyseerde woorden op te tellen. De Toets voor Analyse in Woorden isbedoeld om na te gaan of kinderen de woordenin een zin van elkaar kunnen onderscheiden.Door met een potlood te tikken kan het kindaangeven hoeveel woorden een mondelingaangeboden zin bevat. Dit toetsonderdeelbestaat uit 10 zinnen met oplopende lengte. Descore wordt bepaald door het aantal correctgeanalyseerde zinnen. De toets voor Synthese van Woordenbeoogt na te gaan hoe goed kinderen uit afzon-derlijke klanken woorden kunnen samenstel-len. Aan het kind wordt door de proefleider eenwoord in zijn samenstellende elementen aange-boden, waarop het kind moet aangeven omwelk woord het gaat. De toets bestaat uit 20items die net als de fonemische analysetaakoplopen qua orthografische complexiteit. Er iswederom een afbreeknorm van 5 gehanteerd. De Rijmtoets is bedoeld om na te gaan ofhet

kind op een aangeboden woord een rijm-woord kan vinden. Het rijmwoord kan wordengevonden aan de hand van een aantal aangebo-den plaatjes. In deze taak worden 10 woordenauditief aangeboden waarbij van het kindgevraagd wordt de referent van het juiste rijm-woord terug te zoeken in een serie plaatjes. De Objectivatietoets heeft tot doel na tegaan of een kind uitsluitend kan letten op delengte van een woord en daarbij kan afzien vande betekenis. Bij mondelinge aanbieding vantwee woorden, moet het kind steeds aangevenwat het langste woord is. Een voorbeeld: palu-palufriu. De toets bestaat uit 10 woordparen.



??? Achtergrondgegevens Allereerst zijn enkele sociobiografische gege-vens bepaald, te weten het geslacht en de leef-tijd van het kind, het aantal maanden voor-schoolse opvang en kleuteronderwijs en desociaal-economische status van het gezin(gemeten aan de hand van de vooropleiding enhet beroepsniveau van de ouders). Voorts zijn procedures gehanteerd om deculturele ori??ntatie van de kinderen en hunouders te bepalen. Deze procedures zijn ont-leend aan Verhoeven (1987). Als maat voor deculturele ori??ntatie van het kind werd de ori??n-tatie ten opzichte van de eigen taal en cultuuren tegenover de Nederlandse taal en cultuurbepaald aan de hand van een lijst met vragenomtrent de aspecten televisie, radio, voorlezen,muziek en taal leren. De ori??ntaties van de kin-deren werden gescoord volgens een drie-punts-schaal, vari??rend van extreem positief totextreem negatief, gebaseerd op de antwoordenvan de kinderen (bijvoorbeeld: 'Vind je Neder-landse muziek leuk?'). Vragen omtrent de cul-

turele ori??ntatie van de ouders hadden betrek-king op het hanteren van kranten, boeken, radioen televisie in de talen Papiamentu en Neder-lands. Vervolgens zijn instrumenten ontwikkeldom de gezins- en omgevingstaai van het kind tebepalen. Om de factor gezinstaai te meten wer-den aan de leerkracht oordelen gevraagd overde taalkeuze in interactie tussen ouders onder-ling, tussen ouders en kinderen en tussenouders en buitenstaanders. Daarbij kon steedseen keuze gemaakt worden tussen punten opeen vijf-puntsschaal lopend van alleen Papia-mentu (1) tot alleen Nederlands (5). Als maatvoor omgevingstaai zijn aan het kind vragengesteld omtrent het gebruik van Papiamentu enNederlands in interactie met gezinsleden,vriendjes op straat en op school en met de leer-kracht. Ten slotte zijn enkele additionele onderwijs-variabelen bepaald, te weten het taalcontactvan kinderen op school en de voer- en instruc-tietaal van de leerkacht. Het taalcontact opPEDAGoaiscHE ^chool wcrd gemeten door middel

van een vra-sTUDi?ˆN genlijst aan de leerkracht waarbij zeven vragenwerden gesteld omtrent de interactie van hetkind met leeftijdgenoten en met de leerkracht.Met het oog op de variabele 'voertaal' kondenleerkrachten op een vijf-puntsschaal aangeven 100 in welke mate zij gebruik maakten van hetPapiamentu en het Nederlands als voertaal. 2.3 Procedure Alle taken werden afgenomen door onder-zoeksassistenten die zowel het Papiamentu alshet Nederlands vloeiend beheersen. De kinde-ren kregen in random volgorde de toetstaken inde twee talen voorgelegd. Tussen de afnamevan de toets in de twee talen zat minimaal eeninterval van twee weken. Gegevens over desocio-culturele en sociolingu??stische achter-grond van de kinderen werden verzameld metbehulp van voorgestructureerde interviews metde kinderen, hun ouders en hun leerkrachten.Kinderen en ouders werden in het Papiamentuaangesproken terwijl de leerkrachten vragen-lijsten in het Nederlands kregen voorgelegd diezij zelf invulden.

Met behulp van variantie-analyse met her-haalde metingen is bepaald in hoeverre deresultaten van de kinderen op de onderscheidentaaltaken in de loop van de kleuterperiodevooruitgang te zien geven. Op vergelijkbarewijze is nagegaan in hoeverre kinderen beter(dominant) zijn in een van beide talen en inwelke mate er in de loop van de tijd verande-ring optreedt in dit patroon. Om de mate van taaitransfer te onderzoekenis LISREL toegepast. Gegeven de beperkteomvang van de onderzoeksgroep is het meet-model vooraf gespecificeerd. Daartoe zijn metbehulp van factoranalyse de scores op de taal-toetsen gereduceerd tot een beperkter aantalfactoren. Daarbij was de verwachting dat opelk meetmoment per taal ?Š?Šn onderliggendefactor zou worden teruggevonden. Vervolgensis met behulp van LISREL-analyse nagegaanin hoeverre bij Curagaose kleuters gesprokenkan worden van afhankelijkheden tussen huneerste- en tweede-taalverwerving. Daarbij isuitgegaan van een structureel model

waarincausale relaties waren toegestaan wat betreftlongitudinale paden over tijd en paden van dedominante (sterkste) taal naar de gedomineerde(zwakkere) taal. In het uiteindelijk te presente-ren model worden vervolgens alleen de signifi-cante paden weergegeven. Om de relatie tussen tweetaligheid en me-talingu??stisch bewustzijn te onderzoeken zijncorrelaties berekend tussen enerzijds eerste- entweede-taalvaardigheid en anderzijds aspecten



??? van metalingu??stisch bewustzijn. Bovendien ismet behulp van enkelvoudige variantie-analy-ses nagegaan in hoeverre een hoog niveau vantweetaligheid samengaat met een hoge matevan metalingu??stisch bewustzijn. Daartoe iseen driedeling gemaakt tussen kinderen dieboven gemiddeld scoren in beide talen (vaardigin twee talen), kinderen die boven gemiddeldscore in slechts ?Š?Šn taal (vaardig in ?Š?Šn taal) enkinderen die beneden gemiddeld scoren inbeide talen (vaardig in geen van beide talen).Vervolgens is nagegaan in hoeverre er ver-schillen zijn in groepsgemiddelden op de afge-nomen metalingu??stische taken op het eind vangroep 2. Ten slotte zijn de factorscores voor taalvaar-digheid van de kinderen aan het begin en aanhet eind van de kleuterschool gerelateerd aanachtergrondkenmerken met behulp van corre-latie-analyse. Om na te kunnen gaan hoeveelprocent van de variantie in eerste-en tweede-taalvaardigheidsscores door de verzamelingachtergrondkenmerken wordt

verklaard zijneveneens stepwise multiple-regressie-analysesuitgevoerd.. Tabel 2 __ Gemiddelden en standaarddeviaties op de toetstaken Papiamentu (PAP) en Nederlands (NED) bij de aan-vang van het Ideuteronderwijs en na 1 en 2 Jaar onderwijs (n=71) Ml M2 M3 gemiddelde sd gemiddelde sd gemiddelde sd Klanken PAP 20.25 3.9 23.88 1.5 23.39 2.4 Klanken NED 12.43 4.8 15.75 4.3 17.18 4.3 Begrippen PAP 39.77 7.5 48.99 6.8 52.94 5.1 - kleur 12.00 2.7 13.94 1.9 14.44 .8 - vorm 9.52 2.5 11.78 2.1 12.67 1.5 - hoeveelheid 8.22 2.2 10.69 2.4 11.75 1.9 - ruinfite 5.29 1.6 7.19 1.6 8.01 1.4 - relaties 4.75 1.7 5.38 1.6 6.08 1.7 Begrippen NED 17.89 9.8 33.04 7.5 37.65 10.5 - kleur 7.96 3.0 10.30 2.6 11.13 2.6 - vorm 5.13 3.2 7.82 2.5 8.97 2.8 - hoeveelheid 2.23 2.8 6.41 2.5 7.38 3.0 - ruimte 2.25 1.9 4.58 2.0 5.44 2.2 - relaties .32 1.3 3.93 1.6 4.74 2.1 Recept. WS. PAP 38.76 7.6 46.22 5.0 48.07 4.6 Recept. WS. NED 16.08 9.9 26.54 8.4 31.50 9.9 Prod. WS. PAP 20.60 4.7 25.15 3.8 27.39 4.0 Prod.

WS. NED .85 3.3 2.55 4.8 3.94 6.4 Zinnen PAP 27.14 9.3 33.78 4.7 34.27 6.7 Zinnen NED 1.51 4.9 2.96 7.1 4.50 9.7 Tekst PAP 12.80 4.4 16.92 3.2 17.42 2.6 Tekst NED .98 3.7 1.99 4.8 2.94 5.9 3 Resultaten 3.1 Ontwikkeling van Papiamentu enNederlands Tabel 2 geeft de gemiddelden en standaard-deviaties op de toetstaken in het Papiamentu enhet Nederlands bij de aanvang van de kleuter-school en na een periode van ?Š?Šn en twee jaarkleuteronderwijs. Op klankniveau zien we grote verschillentussen de scores in beide talen. In het Papia-mentu scoren kinderen bij entree in de kleuter-school gemiddeld reeds ruim 80% van de aan-geboden klankcombinaties goed. Binnen eenjaar bereiken de kinderen nagenoeg het pla-fond: 95% correctscores op de klankmanipula-tietaak in de eigen taal. Variantie-analyse laatzien dat de verschillen in scores in de tijd signi-ficant zijn (p<.001). Voor wat het Nederlandsbetreft, blijken de kinderen bij binnenkomst inde kleuterschool gemiddeld 50% van de aange-

boden klankcombinaties correct te kunnenreproduceren. Opvallend is verder dat ondankseen minimaal aanbod van de taal er na een jaareen toename is te zien op de klankmanipulatie-



??? scores in het Nederlands. Aan het eind van dekleuterschool scoren de kleuters bijna 70% vande items op de Nederlandse klankmanipulatie-taak correct. Ook voor het Nederlands geldt datde groei in scores over de drie meetmomentenin termen van variantie-analyse met herhaaldemetingen significant te noemen is (p<.001).Variantie-analyse met Taal en Tijd als hoofd-effecten laat zien dat de twee hoofdeffectensignificant zijn (in beide gevallen p<.001),evenals de interactie tussen beide effecten(p<.05). Dit laatste lijkt erop te duiden dat deverschillen in klankmanipulatie in de tweetalen in de loop van de tijd kleiner worden, almoet hier rekening worden gehouden met eenplafondeffect op de klankmanipulatietaak inhet Papiamentu. Wat betreft cognitieve-begrippenkennisblijken kleuters aan het begin van het kleuter-onderwijs in het Papiamentu een redelijk grootaantal cognitieve begrippen te kennen. Bij deeerste meting scoren de kinderen gemiddeldongeveer 60% van de getoetste begrippen cor-rect. In de

loop van het kleuteronderwijs looptde gemiddelde correctscore ongeveer op tot80%. Variantie-analyse geeft aan dat de toena-me in scores in de loop van de tijd significant tenoemen is (p<.001). Zowel voor de totaalscoreals voor de deeltaken bleek dit het geval. In hetNederlands blijken dezelfde begrippen bij kin-deren nog problematisch. Bij binnenkomst opde kleuterschool ligt hun score op kansniveau(30%). Met name.in de loop van het eerste leer-jaar wordt echter een flinke vooruitganggeboekt. Het niveau dat kinderen bereiken ophet eind van groep 2 ligt echter nog onder hetbeginniveau van de kinderen in het Papiamen-tu. In termen van variantie-analyse blijkt devooruitgang die kinderen over de twee leer-jaren in het Nederlands boeken significant(p<.001). Dit geldt zowel voor de totaalscoreals voor de afzonderlijke deeltaken. Variantie-analyse op de totaalscores met Taal en Tijd alshoofdeffecten geeft aan dat zowel de hoofd-effecten als de interactie tussen die effectensignificant is (in alle gevallen

/?<.001). Daaruitmogen we concluderen dat kinderen in beideSTUDI?‹N talen vooruitgang boeken en dat de toename inscores in het Nederlands groter is dan die in hetPapiamentu. Op het terrein van woordenschat blijken deverschillen in scores tussen beide talen extreem groot. Voor wat betreft receptieve woorden-schat blijken kinderen bij de aanvang van hetkleuteronderwijs in de moedertaal ongeveertweederde van de opgaven goed te scoren. Inde loop van het kleuteronderwijs loopt het per-centage correct gescoorde opgaven op totongeveer 80%. Variantie-analyse laat zien datde vooruitgang in de tijd substantieel te noe-men is (p<.001). In het Nederlands scoren dekinderen bij het begin van de kleuterschool nognagenoeg op kansniveau. In de loop van hetkleuteronderwijs neemt de gemiddelde scoregestaag toe, maar blijft onder de beginscore inhet Papiamentu. Ook voor het Nederiandsblijkt de vooruitgang in scores significant(p<.001). Variantie-analyse met Taal en Tijdals hoofdeffecten geeft aan dat

beide hoofd-effecten en ook hun interactie significant zijn(in alle gevallen /?<.001). Het blijkt dat er groteverschillen zijn tussen de scores in de tweetalen, maar dat de kinderen in het Nederlandsrelatief harder vooruitgaan. De productieve woordenschat in het Papia-mentu blijkt redelijk. Bij de aanvang van hetkleuteronderwijs scoren de kinderen ongeveer50% van de opgaven goed. In de loop van hetkleuteronderwijs is sprake van een redelijkegroei in scores. Deze groei blijkt ook signifi-cant (p<.001). In het Nederlands is de produc-tieve woordenschat minimaal te nomen. Bij deaanvang van het kleuteronderwijs scoren dekinderen vrijwel geen enkele opgave goed. Inde loop van de kleuterschool is sprake van eengeringe toename in scores. Deze is echter welsignificant (p<.001). Variantie-analyse metTaal en Tijd als hoofdeffecten laat zien datzowel de beide hoofdeffecten als hun interactiesignificant zijn (/x.OOl). Het blijkt dat er spra-ke is van een substantieel verschil tussen beidetalen en dat in de loop van de

tijd de verschillenin scores tussen beide talen groter worden. Ook op het onderdeel zinsimitatie zien wegrote verschillen in scores tussen beide talen.In het Papiamentu is sprakfe van redelijke sco-res bij de aanvang van het kleuteronderwijs diemet name in het eerste jaar behoorlijk toene-men. De vooruitgang in scores over de driemeetmomenten blijkt significant (p<.001). Inhet Nederlands zijn de resultaten bij de eerstemeting bijzonder laag; de kinderen waren nietin staat om de aangeboden Nederlandse zinnenna te zeggen en gaven dat ook aan {'min' por':



??? ik kan het niet). De ontwikkeling op deze pro-ductieve taak komt echter na een jaar - zij hetheel langzaam - op gang. Aan het eind van dekleuterschool blijken de kinderen in staat omniet meer dan 10% van de zinnen correct tereproduceren. Net als bij zinsvorming in hetPapiamentu is de vooruitgang in scores in deloop van het kleuteronderwijs ook bij zinsvor-ming in het Nederlands significant (p<.001).Variantie-analyse met Taal en Tijd als hoofd-effecten geeft aan dat de beide hoofdeffectenen hun interactie significant zijn (in alle geval-len p<.001). Het blijkt dat er sprake is van groteverschillen tussen de scores op zinsvorming inde beide talen en dat de verschillen in de loopvan de tijd, met name in het eerste jaar van hetkleuteronderwijs, bovendien toenemen. Het onderdeel tekstbegrip geeft een verge-lijkbaar beeld te zien. Bij binnenkomst op dekleuterschool scoren de kinderen in hun moe-dertaal bijna tweederde van de opgaven goed.Met name in het eerste jaar op school is erbovendien sprake

van een aanzienlijke vooruit-gang in deze vaardigheid. De toename van sco-res in de tijd blijkt significant O<.001). In hetNederlands is de vaardigheid op het gebied vantekstbegrip nog maar nauwelijks tot ontwikke-ling gekomen bij binnenkomst op de kleuter-school. Geleidelijk aan is er een lichte toenamete zien in de scores die wel significant blijkt(p<.01). Over de gehele kleuterperiode geno-men zijn de scores in het Nederlands echteraanzienlijk laag. Variantie-analyse met Taal enTijd als hoofdeffecten laat zien dat beide effec-ten en hun interactie significant zijn (in allegevallen /7<.001). We kunnen dus concluderendat er op tekstbegrip sprake is van grote ver-schillen in vaardigheid tussen beide talen,waarbij in de loop van de tijd, en weeer metname in het eerste jaar van het kleuteronder-wijs, de verschillen groter worden. 3.2 Afhankelijkheden binnen tweetaligeontwikkeling Met behulp van principale-componenten-analyse is gezocht naar de onderliggendedimensie van taalvaardigheid. Op elk van

dedrie meetmomenten werden ?Š?Šn-factor-oplos-singen gevonden voor de taken in zowel hetPapiamentu als het Nederlands. Hiermee wordtaannemelijk gemaakt dat de vaardigheden inbeide talen als ?Š?Šndimensionale constructenkunnen worden opgevat. Vervolgens is met behulp van LISRELgezocht naar evidentie voor het optreden vantaaitransfer. Bij toepassing van het LISREL-model zijn de factorscores van taalvaardigheidals manifeste variabelen in het structurelemodel genomen. Bij de uitwerking van ditmodel was de aanname dat er naast een long-itudinaal verband binnen het Papiamentu en hetNederlands ook sprake is van crosslingu??sti-sche causale relaties tussen de ontwikkelingvan beide talen, en wel in de richting van dedominante taal (i.e. het Papiamentu) naar degedomineerde taal (i.e. het Nederlands).Figuur 1 geeft het resultaat van deze analyseweer waarbij alleen de significante paden metbijbehorende gestandaardiseerde co??ffici??ntenworden weergegeven. De goodness-of-

fit vanhet beschreven model bedraagt .98. ^-toetsinggaf aan dat het model niet verworpen hoefde teworden {p=.7S). Het model laat zien dat binnen afzonderlijketalen sprake is van sterke longitudinale effec-ten. Daarnaast blijkt er op zowel het eerste alshet tweede meetmoment sprake van een zekeremate van transfer van het Papiamentu naar hetNederlands. Gegeven het feit dat de vaardig-heid in beide talen op het eerste meetmomentals exogene variabelen kunnen worden opgevatmoeten we echter concluderen dat de empiri-sche evidentie voor het optreden van transfervan de sterkste taal (het Papiamentu) naar dezwakkere taal (het Nederiands) gering is. 3.3 Tweetaligheid en metalingu??stisch bewust-zijn In Tabel 3 wordt een overzicht gegeven van degemiddelden en standaarddeviaties van de NI



??? kleuters op de 5 onderdelen van de metalingu??-stische toets aan het eind van groep 2. Er valt afte lezen dat met name de onderdelen Analyse infonemen en Synthese van klanken voor kinde-ren lastig zijn. Met behulp van enkelvoudige variantie-analyse is vervolgens nagegaan in hoeverre eenhoog niveau van tweetaligheid samengaat meteen hoge mate van metalingu??stisch bewust-zijn. Daartoe is een driedeling gemaakt binnende groep naar mate van tweetaligheid. De eer-ste categorie betreft kinderen die boven hetgemiddelde scoren in beide talen en die kunnenworden beschouwd als relatief vaardig in beidetalen (Â?=21). In de tweede categorie zijn kin-deren opgenomen die boven het gemiddeldescoren in ?Š?Šn taal en die kunnen wordenbeschouwd als vaardig in ?Š?Šn van de twee talen(m=28). Tenslotte is er een derde categorie vankinderen die in beide talen onder het gemiddel-de scoren (n=26). Vervolgens zijn voor elkecategorie de gemiddelde scores berekend op devijf metalingu??stische

taken. In Tabel 4 zijn deresultaten van deze analyse weergegeven. Gemiddelden en standaarddeviaties op de onderdelen van de metalingu??stische toets (n=71) max. score gem. sd Analyse in woorden 10 5.36 2.26 Analyse in fonemen 20 1.68 3.93 Synthese van klanken 20 1.65 0.51 Rijm 10 5.21 0.35 Objectivatie 10 6.38 0.26 Tabel 4 Gemiddelden op metalingu??stische taken onderscheiden naar kinderen die vaardig zijn in fwee talen, in ?Š?Šnvan beide talen of in geen van beide talen Boven gemiddeldein tweetalen Vaardig in ?Š?Šn taal Onder gemiddeldein twee talen Analyse woorden 6.47 5.29 4.73 Analyse fonemen 3.94 1.46 0.42 Synthese klanken 3.94 1.50 0.31 Rijm 7.82 4.64 4.12 Objectivatie 7.47 5.93 6.15 T?¤BeTsr;________________z'.irzn Correlaties tussen leerlingkenmerken en taalvaardigheid aan het begin en het eind van het kleuteronder-wijs (n=71) Begin kleuterperiode Eind kleuterperiode PAP NED PAP NED Sekse .08 -.03 .17 -.02 Leeftijd .44** .40** .31** .39** Cult.ori??ntatie kind .26*

.41** â€?24 .51** SES vader .13 .40** .18 .47** SES moeder .18 .32** .20 .34** Gezinstaai </ .15 .31** .23 .30** Cult.ori??ntatie gezin .08 .55** .12 .62** Omgevingstaai kind .19 .67** .18 .70** Peuteropvang -.05 .00 -.20 .00 Kleuteronderwijs .17 .06 .04 .00 Taalcontact school - - -.03 .61** Voertaal leerkracht - - .11 .48** Instructietaal - - .03 .61** De verschillen tussen de drie groepen ble-ken bij alle taken significant (p<.05). Daarmeeis er sprake van een duidelijk waarneembaretendens dat kinderen die over een hoog niveau



??? van tweetaligheid beschikken het hoogst uitko-men op alle metalingu??stische taken. Kinderendie vaardig zijn in ?Š?Šn taal nemen een tussen-positie in, terwijl kinderen die in beide talenonder het gemiddelde scoren, ook het laagstscoren in metalingu??stische vaardigheden. 3.4 Determinanten van taalontwikkeling Tabel 5 geeft de correlaties weer tussen leer-ling- en achtergrondkenmerken bij de aanvangvan het kleuteronderwijs op Cura^ao en defactorscores taalvaardigheid Papiamentu enNederlands aan het begin en het eind van dekleuterperiode. Wat leerlingkenemrken betreft blijkt sekseniet van invloed op de scores in beide talen.Leeftijd is uiteraard een belangrijke factor in deontwikkeling van beide talen. Hoe ouder dekinderen zijn, hoe hoger de taalvaardigheid inbeide talen. De ori??ntatie van het kind op deeigen taal en cultuur heeft bij de aanvang vande kleuterschool een lage, maar significantesamenhang met de vaardigheid in de eigen taal.Voor het Nederlands blijkt de samenhang

metculturele ori??ntatie beduidend groter. Er blijkt gedurende de hele kleuterperiodeweinig significante samenhang te bestaan tus-sen de omgevingskenmerken en het vaardig-heidsniveau in de eigen taal. De SES van deouders en de gezinstaai blijken van enige (maarniet significante) invloed op het taalvaardig-heidsniveau Papiamentu bij de aanvang van hetkleuteronderwijs. SES van beide ouders, gezin-staal, culturele ori??ntatie van de ouders enomgevingstaai van het gezin zijn wel duidelijkgerelateerd aan de vaardigheid Nederlands vande kleuters bij de aanvang en het einde van hetkleuteronderwijs. Alle omgevingskenmerkenblijken significant te correleren met de Neder-landse taalvaardigheid op beide meetmomen-ten. Wat institutionele variabelen betreft blijkende variabelen voorschoolse ervaring en aantalmaanden kleuteronderwijs nauwelijks te zijngerelateerd aan de taalvaardigheid van de kin-deren. De geringe spreiding in deze variabelenzijn daar waarschijnlijk debet aan. De variabe-len

taalcontact op school, voertaal leerkrachten instructietaal blijken vooral samen te han-gen met de taalvaardigheid van kinderen in hetNederiands. Om uitspraken te kunnen doen over het per-centage variantie in taaiscores dat door degekozen predictorvariabelen wordt verklaardbij de aanvang en aan het eind van het kleuter-onderwijs, zijn multiple-regressie-analyses uit-gevoerd voor beide meetmomenten. Bij hetbegin van het kleuteronderwijs blijken leeftijden culturele ori??ntatie van het kind samen 38%van de variantie in Papiamentu taaiscores tebepalen. Op hetzelfde tijdstip bepalen de varia-belen omgevingstaai, gezinstaai, taalcontact opschool en culturele ori??ntatie van het kindsamen 80% van de variatie in Nederiandsetaaiscores. Aan het eind van het kleuteronder-wijs blijken de leeftijd van het kind en het taal-gebruik door de leerkracht samen ongeveer24% van de variantie in Papiamentu taaiscoreste bepalen. Tegelijkertijd bepalen taalcontactop school, omgevingstaai van het kind en cul-

turele ori??ntatie van het kind samen 77% vande variantie in Nederlandse taaiscores. 4 Conclusies en discussie De resultaten van de taaivaardigheidstoetsen inhet Papiamentu geven een geleidelijke ontwik-keling te zien van de eigen taal gedurende dekleuterperiode. Deelvaardigheden die aan hetbegin van de kleuterschool relatief moeilijkzijn, blijken dat aan het eind van de kleuter-school nog. Aan het eind van de kleuterschoolhebben de kinderen vrijwel geen moeite meermet de basisklanken van de taal en beheersenzij de meeste basale grammaticale aspecten vande taal. De productieve woordenschat blijft hetmoeilijkste onderdeel gedurende de hele perio-de. Opvallend is dat de grootste vooruitgangwordt geboekt in de eigen taal gedurende heteerste jaar op school. De vooruitgang na heteerste jaar is relatief kleiner. Dit kan deels wor-den verklaard vanuit mogelijke plafond-effecten op de taken in het Papiamentu. De ontwikkeling van het Nederiands opCura^ao verioopt niet parallel aan de

ontwikke-ling van het Papiamentu. Gedurende de heleperiode ontwikkelen de onderdelen klankmani-pulatie, cognitieve begrippen en receptievewoordenschat zich sterker dan de overigeonderdelen. Op het moment van entree in hetkleuteronderwijs, wanneer de kinderen nogweinig te maken hebben gehad met het Neder-lands, is er reeds basale receptieve kennis van



??? het Nederlands aanwezig. De productieve ken-nis is op dat moment nog amper tot ontwikke-ling gekomen. Op alle onderdelen is er echterwel vooruitgang te zien. Ook voor het Neder-lands geldt dat de vaardigheden die het moei-lijkst zijn bij binnenkomst op de kleuterschool,dat ook zijn aan het eind van de kleuterperiode. Vergelijking tussen de twee talen laat ziendat de kleuters op Cura^ao gedurende de helekleuterschoolperiode en op alle lingu??stischeniveaus het sterkst zijn in de eigen taal. Er iseen tendens dat in de loop van de kleuterperio-de de verschillen tussen beide talen op de(receptieve) onderdelen klankmanipulatie,cognitieve begrippenkennis en receptievewoordenschat kleiner worden, terwijl de ver-schillen op de (productieve) onderdelen aktie-ve woordenschat en zinsvorming en op hetcomplexe onderdeel tekstbegrip juist groterworden. Gegeven de beperkte omvang van de steek-proeven kinderen, kunnen slechts enkele voor-zichtige conclusies worden getrokken metbetrekking tot de

binnen het kader van de'afhankelijkheidshypothese' van Cumminsveronderstelde wederzijdse verbanden tussenTl- en T2-verwerving. Binnen de groep kleu-ters bleek sprake van sterke longitudinaletrends binnen zowel Tl- als T2-ontwikkeling.Verder kon tijdens de kleuterperiode slechts inzeer beperkte mate evidentie worden gevondenvoor transfer. Daarbij bleek, zoals eerder doorVerhoeven (1994) voorondersteld, sprake vaneen eenzijdige richting van de dominante,sterkste taal naar de gedomineerde zwakkeretaal. Ten aanzien van tweetaligheid en metalin-gu??stisch bewustzijn laat het onderzoek ziendat er een duidelijke samenhang is tussen deaard en mate van tweetaligheid enerzijds enmetalingu??stisch bewustzijn anderzijds. Kinde-ren die aan het eind van de kleuterperiode eenrelatief hoog niveau van tweetaligheid bezittenscoren hoger op metalingu??stische taken dankinderen die slechts ?Š?Šn taal goed beheersen.De kinderen die laag scpren op zowel Tl als T2pcDABoeiscHc scoren ook het laagst

op metalingu??stischesTUDi?ˆN taken. Blijkbaar leidt een hoog niveau vantweetaligheid tot een goed inzicht in de struc-tuur van taal als zodanig. Dit gegeven komtovereen met eerder onderzoek (vgl. Cummins,1983, 1984; Diaz, 1983; Hakuta, 1986; Albert 106 & Obler, 1978; Ben-Zeev, 1977). Het onderzoek naar determinanten van taal-ontwikkeling laat zien dat de vaardigheid inPapiamentu bij het begin en aan het eind vanhet kleuteronderwijs vooral positief samen-hangt met de leeftijd en de culturele ori??ntatievan het kind. Positieve verbanden waren er ookmet sociaal-culturele factoren, zoals het soci-aal-economisch milieu, de gezinstaai, deomgevingstaai en de culturele ori??ntatie van deouders; deze bleken echter niet significant.Opvallend is het ontbreken van samenhang metvoorschoolse ervaring. Dit gegeven laat ziendat wellicht de aard en kwaliteit van het taal-aanbod in de voorschoolse periode bepalenderzijn dan de kwantitatieve maat van het aantalmaanden dat kinderen institutionele opvang indie

periode hebben genoten. De vaardigheidvan kleuters in het Nederlands kan naast leef-tijd vooral worden verklaard vanuit sociaal-culturele variabelen en onderwijsvariabelen. Insociaal-cultureel opzicht bleken factoren zoalsde sociaal-economische achtergrond, de cultu-rele ori??ntatie van kind en ouders, de gezins- enomgevingstaai alle relevant. In onderwijskun-dig opzicht bleken op het eind van de kleuter-periode vooral de variabelen taalcontact en devoer- en instructietaal van de leerkracht vanbelang. In het licht van onderwijstaalplanning opCurafao zijn de uitkomsten van het onderzoekrelevant te noemen (vgl. Appel & Verhoeven,1991a/b, 1994; Narain, 1991). Het onderzoeklaat zien dat Curagaose kinderen de kleuter-school binnenkomen en ook uitstromen meteen sterke dominantie van de eigen taal. Methet oog pp rendementsverbetering van hetonderwijs lijkt het van belang om over te gaantot een grootschalig invoering van het Papia-mentu als instructietaal in het onderwijs. HetPapiamentu vormt op

dit moment de moeder-taal van nagenoeg 90% van de bevolking en isde omgangstaal in alle sociaal-economischeklassen. Bovendien is het Papiamentu reedsgeaccepteerd als instructietaal binnen het kleu-teronderwijs, het speciaal onderwijs en als vak-taal binnen het basisonderwijs. Het lijkt aan-nemelijk dat er binnen een Papiamentutaligebasischool minder zittenblijvers en drop-outszullen zijn en dat het opleidingsniveau vanleerlingen gemiddeld hoger zal uitkomen. Van
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75, 94-109. In the present article the language development ofchildren at kindergarten level on the island ofCura;ao is dealt with. Cura^ao forms part of theDutch AntiHes, located in the Carribean territories.Since the past decades there has been an uprise instatus of Papiamentu, which is the native languagefor almost 90 percent of the population. However,Dutch is still the language of Instruction in primaryschool. The limited usefulness of Dutch in the regionand the low educational outplit has been discussedat length. In order to gain better insight into thelanguage problems children in Cura^ao have to dealwith there is an urgent need for empirical researchdata. In the study being described in this paper theprofiles of children's development in both Papia-mentu and Dutch are presented. Processes of lan-guage transfer are also examined. Furthermore, it isexplored to what extent a balanced level of bilin-



??? gual development will enhance children's metalin-guistic awareness. Finally, the factors determiningthe rate of children's first and second languagedevelopment are uncovered. The results show thatduring kindergarten Papiamentu continues to bethe dominant language. There is also empirical evi-dence for interdependency in children's bilingualdevelopment. Moreover, a relatively high level ofbilingual proficiency turns out to be related with ahigh level of metalinguistic awareness. A final con-clusion is that age, socio-economic background andsocio-cultural orientation are the strongest predic-tors of bilingual development.



??? Discussie Algemene vaardigheden: eencomplexe uitdaging K.M. Stokking, Universiteit Utrecht Samenvatting In de huidige samenleving wordt van organisa-ties en individuen verwacht dat zij zich voort-durend aanpassen. Zowel in arbeidsorganisatiesals in het onderwijs geeft men daarom meeraandacht aan algemene vaardigheden. Dezetrend raakt aan alle functies van het onderwijs.Na een korte behandeling van actuele algemenevaardigheidsdoelen in het onderwijs volgt eenanalyse van het begrip (algemene) vaardigheiden het nastreven van onderwijsleerdoelen opdit vlak, in relatie tot kennis, houdingen, waar-den en gewoonten. Geconcludeerd wordt datvoor een effectieve bijdrage aan de ont-wikkeling van algemene vaardigheden bij leer-lingen een expliciete onderwijskundige uit-werking nodig is, gericht op de aspecten:doelstellingen, programma, didactiek, beoorde-ling, invoering. 110 pedagogischestudi??nSSS (75) 110-120 1 Achtergronden 1.1 De roep om meer algemene vaardigheden In de

jaren '90 vragen werkgevers om flexibelemedewerkers, die breed inzetbaar zijn, zelf-standig problemen oplossen en in staat enbereid zijn voortdurend bij te leren. Veel werk-nemers zien zich geconfronteerd met zowelonzekerheid (door voortdurende veranderin-gen) als prestatiedruk (door hoge kennis- entempo-eisen). Toenemende druk moet op de een of anderemanier worden geabsorbeerd. Dit wordt nunagestreefd in de vorm van 'flexibiliteit'.Flexibiliteit vraagt om snelheid en zelfstandig-heid bij informatieverwerking en oordeelsvor-ming, en interactie en samenwerking met ande-ren. Veel auteurs spitsen de consequentieshiervan toe op eisen aan het cognitief functio-neren: inzicht, overzicht en reflectie (Wijers,1987), cognitieve complexiteit (Reetz, 1989),kunnen denken in systemen (Wilsdorf, 1991),metacognitieve vaardigheden (Nijhof en Streu-mer, 1994). De voorwaarden voor flexibiliteitzijn echter niet alleen cognitief van aard, ennaast flexibiliteit worden ook nog andere vaar-digheden van belang geacht:

plannen, proble-men analyseren en oplossen, nieuwe kennisverwerven en toepassen, samenwerken, tonenvan zelfstandigheid, initiatief, gevoel voor ver-antwoordelijkheid. We vatten dit geheel, metde Stuurgroep Profiel Tweede Fase (1994),samen onder de term 'algemene vaardig-heden'. 1.2 Ontwikkelingen in het onderwijs In het voetspoor van genoemde ontwikkelin-gen staan op dit moment in alle onderwijssec-toren de inhoud en aanpak van het onderwijs inde aandacht. We noemen slechts 'toepassing,vaardigheden, samenhang' en 'zelfstandigleren' in het VO (Landelijke instellingen,1996), 'kritische en communicatieve compe-tenties' in de VE (Jansen, 1994), en 'academi-sche vaardigheden' in het HO (Gottschal,1992; Ten Brinke, 1994). Het is niet voor het eerst dat algemene vaar-digheden in het onderwijs aandacht krijgen.Het belang daarvan werd al in de 70-er jarenbenadrukt, toen gekoppeld aan idealen van per-soonlijke ontplooiing. Vervolgens ging hetbedrijfsleven steeds vaker algemenere

eisenstellen, omdat het steeds moeilijker werd om tevoorspellen aan welke specifieke kwalificatiesmen behoefte zou krijgen. In de eerste helft vande jaren '80 leidde de opkomende informatise-ring tot toenemende aandacht voor 'niet-tech-nische' vaardigheden (verg. Van Hoof enDronkers, 1980; zie voor een overzicht Stok-king, 1988). Momenteel gelden de betreffendeeisen steeds meer als op zich gewenst, ingege-ven door de voortdurende veranderingen infuncties en hun steeds meer integratieve karak-ter (verg. Reetz, 1989). In hoeverre heeft hetonderwijs hier een taak? 1.3 Functies van het onderwijs Van oudsher worden aan het onderwijs diversefuncties toegekend (zie Van Lieshout, 1989;Ministerie van OC&W, 1994; Van Zolingen,1995; Landelijke instellingen, 1996): bijdragen



??? metacognitievevaardigheden affectievevaardigheden cognitievevaardigheden informatie- of kennis-vaardigheden leer- enstudie-vaardigheden onderzoeks-vaardigheden (loopbaan-)keuze-vaardighedencommunica-tievevaardighedensamen-werkings-vaardigheden Figuur 1. De voornaamste algemene vaardigheidsdomeinen in het onderwijs aan de persoonlijke vorming van de leerlingen(pedagogische functie); bijdragen aan demaatschappelijke en culturele vorming, voor-bereiden op het maatschappelijk functioneren;bijdragen aan de voorbereiding op een beroepresp. op de participatie op de arbeidsmarkt(beroepskwalificerende functie); voorberei-ding op vervolgopleidingen resp. verdere stu-die ('doorstroomkwalificatie'). Deze vier functies kunnen worden gekop-peld aan vier 'levensterreinen': persoonlijkleven, burgerschap, werk, studie (zie bijv. Jans-sen, Van der Kamp, Suhre & Harskamp, 1993).Kunnen de huidige ontwikkelingen misschienadequaat worden geduid door te stellen dat devier

functies van het onderwijs elkaar steedsnieer gaan overlappen, evenals de betreffendelevensterreinen dat doen? Individuen moetenmeer dan vroeger zelf zoeken naar een even-wicht (verg. Meijers, 1994). Naar onze meningis meer aandacht voor algemene vaardighedenin potentie voor alle vier functies van belang enkan deze tevens een bijdrage leveren aan deafwegingen en keuzes die individuele lerendendaarbij moeten maken. 2 Actuele algemenevaardigheidsdoelen in hetonderwijs In kerndoelen, examenprogramma's, adviezenen beleidsnota's is inmiddels een scala aanalgemene vaardigheden opgenomen (zie o.a.SLO, 1996a/b/c; Voogt, 1994; StuurgroepTweede Fase, 1994; Commissie Dualisering,1994; Ministerie van OC&W, 1994). (DeBVE-sector laten we hier kortheidshalve ver-der buiten beschouwing. Zie hiervoor Stok-king, 1997). Een analyse hiervan door Stokking (1997)wijst uit dat de voornaamste actuele algemenevaardigheidsdoelen in het onderwijs kunnenworden samengevat in

negen domeinen, zoalsopgenomen in figuur 1. De domeinen wordengetypeerd door het voornaamste object waaropze betrekking hebben, en zijn in figuur 1 tenta-tief hi??rarchisch geordend. De drie domeinaan-duidingen bovenin de figuur komen vaak voorin psychologische publicaties, de zes domein-aanduidingen onderin worden vaak gebruiktdoor personen die zijn betrokken bij het (doen)ontwikkelen van onderwijs. Als we het goedzien, zijn dan bij alle zes laatstgenoemdedomeinen niet alle drie eerstgenoemde domei-nen van belang? De uitgevoerde inventarisatie en analysegeeft verder aanleiding tot de volgende opmer-kingen. - De terminologie verschilt tussen de onder-wijssectoren. De SLO heeft getracht denieuwe voorstellen voor (algemene) kern-doelen voor basisonderwijs, basisvormingen bovenbouw vbo/mavo op elkaar af testemmen. Dit is echter niet goed gelukt. DeSLO beroept zich o.a. (zie bijv. SLO,1996b) op het feit dat in de diverse onder-wijssectoren deels verschillende

indelingenen termen zijn ingeburgerd, waarbij voor deherkenbaarheid moest worden aangesloten.Bij de overige onderwijssectoren is nogsterker van gescheiden werelden sprake. - Ook per onderwijssector bekeken kunnenbij de doelformuleringen veel vraagtekensworden geplaatst. De doelen lijken nogalongelijk van aard en gewicht en staan in eenop het oog willekeurige volgorde, en diver-se subdoelen lijken qua onderbrenging



??? enigszins te zijn verdwaald. Sommige doe-len overlappen elkaar. Diverse subdoelenworden op meerdere plaatsen genoemd. De(hoofd- en sub-)doelen zijn wisselend gefor-muleerd als vaardigheden, kennis, inzicht,attitude of gedrag. - Meestal is niet duidelijk op welk niveau devoorgestelde doelen zouden moeten wordenbeheerst. Op het vlak van terminologie en ordening moetnaar onze mening eerst meer duidelijkheid eneenduidigheid worden bereikt, voordat bijhet opnemen van algemene vaardigheidsdoelenin het curriculum vooruitgang kan wordengeboekt. 3 Centrale punten van discussie 3.1 Het begrip 'vaardigheid' Vaardigheden worden op verschillende wijzenopgevat resp. omschreven (zie onder meer DeGroot, 1986; Romiszowski, 1981; Vallas,1990; Boekaerts en Simons, 1995; Proctor enDutta, 1995). Een bloemlezing: - Vaardigheid als geleerd gedrag, als iets datiemand 'kan'. - Vaardigheid als de mate waarin iemand ietskan, met name de mate waarin iemand han-delingen snel, nauwkeurig en

flexibel kanuitvoeren. - Vaardigheid als het geautomatiseerd uitvoe-ren van procedures (een reeks van stappenin een bepaalde volgorde). Dit kan tot uit-drukking komen in zichtbare handelingen,maar dat hoeft niet (er zijn ook mentalevaardigheden en affectieve vaardigheden). - Vaardigheid als hypothetisch construct, alsniet waarneembare eigenschap waardoorgedrag mogelijk is (de 'oorzaak' van hetkunnen). - Vaardigheid als iets dat moet worden onder-houden, omdat het anders achteruitgaat ('ifyou don't use it, you lose it'). - Vaardigheid, of een combinatie van vaar-digheden, als eigenschap die kenmerkend isvoor een persoon, is ge??ntegreerd in de per-soon. De diverse opvattingen sluiten elkaar niet uit,maar zijn ook niet allemaal even goed verenig-baar. Zo is er verschil tussen de opvatting datvaardigheden door oefening geleerde gedrags-mogelijkheden zijn (een nogal 'uiterlijke'zaak), en de opvatting dat vaardigheden zijnge??ntegreerd in de totale persoon. Ook zit ereen spanning tussen vaardigheid

als geauto-matiseerd handelen en vaardigheid als vrijbeschikbaar (bewust inzetbaar) kunnen.Immers: iets dat geautomatiseerd verioopt isvaak niet gemakkelijk voor bewuste controletoegankelijk, resp. verdraagt bewustmakingslecht. We concluderen dat de term 'vaardig-heid' wordt gebruikt voor een aantal verschijn-selen die, paarsgewijs, vergeleken steedsslechts een deel van hun kenmerken gemeen-schappelijk hebben. 3.2 Kennis en inzicht, vaardigheden, houdingen Categoriseren van onderwijsdoelen in kennisen inzicht, vaardigheden, en houdingen isgangbaar (zie bijv. Ministerie van 0(C)&W,1981, 1994; De Groot, 1986). Meer dan eenswordt daarbij ook verwezen naar ('oude')begrippen als weten, kunnen, voelen, waarde-ren of oordelen, willen, handelen (Prins, 1984;De Groot, 1986; Reetz, 1989; Boekaerts enSimons, 1995). We beschrijven kort enkeleopvattingen over het onderscheid tussen ken-nis, vaardigheden en houdingen, en gevenvoorbeelden van diverse indelingen en hun toe-passing.

Romiszowski (1981) maakt een vrij scherponderscheid tussen kennis en vaardigheden:kennis bezit je al dan niet, vaardighedenbeheers je echter in een bepaalde mate. Binnenhet kennisdomein kan onderscheid wordengemaakt tussen feiten, begrippen, principes enprocedures. Vaardigheden kunnen wordenonderscheiden in intellectuele, interpersoonlij-ke of int?¨ractieve, affectieve of reactieve, enpsychomotorische. Romiszowski meent datnaarmate een vaardigheid 'productiever' vanaard is, hoe meer daarbij kennis een rol speelt.Houdingen kunnen volgens hem worden opge-vat als (aangeleerde) vaardigheden (in het opbepaalde manieren reageren op specifiekestimuli). De Groot (1986) relativeert het onderscheidtussen kennis en vaardigheden. Hij spreektover '?Š?Šn onscheidbaar complex'. Volgenshem zou alles onder vaardigheden kunnen wor-den gevangen ('weten hoe'). Kennis bezittenkomt dan overeen met de vaardigheid hebbenom daarvan blijk te geven. Hij stelt zelfs (op. 112 PEDAGOGISCHE
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??? cit. p. 78): ieder gewenst onderwijsleereffect iseen verworven vaardigheid (door hem syno-niem geacht met: 'mentaal programma'). Daar-naast kent hij een grote betekenis toe aan attitu-devorming, maar niet als (legitimeerbaaralgemeen) onderwijsdoel. Boekaerts en Simons (1995) gebruikenafwisselend diverse indelingen en aanduidin-gen. De auteurs verwijzen herhaaldelijk naarde taxonomie van Romiszowski. Het kennisdo-mein delen ze echter ook op andere manieren indan hij doet: declaratief en procedureel; decla-ratief onderscheiden in conceptueel en episo-disch (maar soms ook declaratief en conceptu-eel als uitwisselbare termen); en conceptueelnader onderscheiden in kennis van begrippen,feiten, relaties en principes. Ook spreken zewisselend over soorten kennis en niveaus vankennis. Waar het gaat om 'leren' wordt doorhen een geleidelijke overgang verondersteldvan 'weten dat' (declaratieve kennis) naar'weten hoe' (procedurele kennis). Procedurelekennis wordt door hen wisselend

aangeduid alshet kunnen gebruiken of uitvoeren van kennis,als kennis van handelingssequenties, regels,routines, programma's, en als een werkwijzeom met kennis om te gaan. Procedurele kennisvergt naar hun mening oefening en training enkomt daarin dus overeen met vaardigheden.Daarnaast spreken ze van (cognitieve) strate-gie??n (te onderscheiden in algemene en vak-specifieke strategie??n en leerstrategie??n), dieze zien als combinaties van vaardigheden, resp.als bewust inzetbare technieken. Ook in andere publicaties op dit terrein (zieVerschaffel, 1995; Resnick en Collins, 1996)wordt wisselend met begrippen omgegaan.Termen als procedurele kennis, cognitieve stra-tegie??n, metacognitieve vaardigheden, en zelf-regulatie, kunnen alle betrekking hebben op hetbewust sturen van het eigen denken en leren.Bij Resnick en Collins (1996), bijvoorbeeld,worden leervaardigheden ook aangeduid alsstrategie??n en ook nog als een set gewoonten.Maken zulke onduidelijkheden het niet onno-

dig moeilijk om aan psychologische kennishouvast te ontlenen? Het lijkt aan te bevelen duidelijker onder-scheid te maken tussen kennis, strategie (ofplan, werkwijze, heuristiek), vaardigheid, engewoonte. Men kan kennis van een strategiebezitten, en het kan een gewoonte zijn gewor-den om een strategie toe te passen, maar daar-mee is nog weinig gezegd over het vaardig-heidselement. Een vaardigheid kan lijken opeen strategie, als het gaat om het bewust hante-ren, en op een gewoonte, als het gaat om hetproces van automatisering. 3.3 Vaardigheid: ontwikkeling, beheersing, toe-passing Om bij het ontwikkelen van onderwijs dat(mede) is gericht op de ontwikkeling van eenvaardigheid een stap verder te komen is eenexpliciet model nodig van de processen die aande vaardigheid of prestatie ten grondslag lig-gen, resp. de wijze waarop die processen zichontwikkelen. Ook voor de constructie envalidering van toetsen wordt tegenwoordig alsstandaard geformuleerd dat deze (zoveel moge-lijk) op

een expliciet model worden gebaseerd(Messick, 1984, 1995; Willet, 1988; Eggen enSanders, 1993). In een gangbare opvatting betreffen vaardighe-den georganiseerde processen, die zich ontwik-kelen via onder meer het weglaten van overbo-digheden, het weglaten van bewuste sturing(door automatisering), het weglaten van con-troles, het steeds meer handelen op basis vananticipatie en van herkenning en aansturingvan grotere eenheden (patroonherkenning,integratie van deelvaardigheden), het steedsstabieler of consistenter of precieser wordenvan de handeling of prestatie, en tegelijk hettoenemen van de flexibiliteit. Deze opvatting isal enige tijd ingeburgerd (verg. bijv. Reed,1968), maar biedt voor het stimuleren van deontwikkeling of voor het meten van de matevan beheersing nog niet voldoende houvast. Er is bijvoorbeeld verschil tussen mate vanontwikkeling en mate van beheersing; bij ditlaatste speelt het individueel bereikbare pla-fond mede een rol (verg. Goldstein, 1979;Eggen en

Sanders, 1993). Bovendien hoeft devolgorde waarin een vaardigheid wordt geleerdniet overeen te komen met de volgorde waarinbij het leveren van een bepaalde prestatie vande geleerde subvaardigheden gebruik wordtgemaakt (verg. Nitko, 1989). Mensen kunnen 1 .,1 pedal-- taken ook verschillend aanpakken (verg. Snow studi??nen Lohman, 1989). Prestatieverschillen kun-nen, behalve met verschillen in beheersing vande betreffende vaardigheid, ook te maken heb-ben met de probleemrepresentatie, de voorken-



??? nis, de gekozen strategie, of de monitoring(metacognitie). Met name speelt altijd een rolwelke kennis beschikbaar is en wordt benut(Messick, 1984; Millman en Greene, 1989;Alexander, Schallert & Hare, 1991; BereiterenScardamalia, 1992,1993). Vaak wordt aangenomen dat een vaardig-heid in deelvaardigheden uiteen kan wordengelegd, dat de ontwikkeling plaatsvindt via eenaantal stadia of niveaus, dat deze in een eendui-dige volgorde worden doorlopen, dat iederindividu alle stadia of niveaus passeert, en datelk stadium of niveau op zich kan worden vast-gesteld (zie Reed, 1968; Goldstein, 1979;Fischer, 1980; Frederiksen, Glaser, Lesgold &Shafto, 1990; Keeves, 1994). De ontwikkelingvan vaardigheden verloopt echter niet per secontinu, maar eventueel ook in stappen ofsprongen, deels op grond van tussentijdse inte-gratieprocessen, en deels door ongelijkmatigeomgevingsinvloeden (Reed, 1968). Mensenverschillen bovendien in de snelheid waarmeeen de route waarlangs vaardigheden

zich ont-wikkelen, en deze ontwikkeling is slechtsbeperkt zichtbaar te maken (Fischer, 1980). Al met al zijn nog geen duidelijke proces-modellen beschikbaar. Vormt dit geen ernstigebeperking in de verdere ontwikkeling zoalsbeoogd van de basisvorming en het studiehuis? 3.4 Algemene, specifieke en complexevaardigheden Naast het opstellen van adequate theoretischemodellen voor de ontwikkeling van algemenevaardigheden en onderzoek daarnaar is ook eenanalyse nodig van de geformuleerde vaardig-heidsdoelen. Zo'n analyse kan uitwijzen datbepaalde doelen in feite een specificatie zijnvan andere. De mate van specificatie of concre-tisering van vaardigheidselementen kan inprincipe zeer ver worden doorgevoerd. Romis-zowski (1981) noemt bijvoorbeeld voor 'inter-actieve vaardigheden' een 13-tal subvaardighe-den, Vermeulen (1993) heeft de op zich al zeerspecifieke mondelinge communicatieve vaar-digheid van het voeren-van een intake-gespreknog eens uiteengelegd in een 30-tal

deelvaar-digheden. Het kan ook blijken dat beheersing vanbepaalde vaardigheden een voorwaarde is voorhet kunnen leren beheersen van andere. Verder is van belang of, en in hoeverre, ertussen verschillende vaardigheidseisen sprakeis van een zekere spanning. Een mogelijk voor-beeld is de toenemende nadruk op zowel indi-viduele prestaties als teamwork (verg. Reetz,1989; Van Zolingen, 1995). Waar sprake is vanzulke tegenstrijdige eisen zal moeten wordenovergestapt op een hoger niveau van afweging,waarop de tegenstrijdigheid kan worden opge-lost. Vergelijk Prins (1984), die stelt dat hetvaak vooral gaat om het vinden van een even-wicht, en Van den Berg en Doets (1994), diespreken over het bepalen van wat de situatieeist. Een verwante formulering is dat vaardig-heden in combinatie nodig zijn. Er wordt danook wel gesproken over 'complexe vaardighe-den'. Ook deze paragraaf leidt tot de conclusie datvoor de gewenste analyse van de algemenevaardigheidsdoelen nog veel werk moet

wor-den verzet. 3.5 Transfer De door ons gekozen term 'algemene' vaardig-heden roept de vraag op hoe algemeen zulkevaardigheden kunnen worden toegepast ofbenut. Deze vraag lijkt op die naar de moge-lijkheid van transfer. Daarop gaan we nu in. Simons en Verschaffel (1992) defini??rentransfer als 'de invloed van eerder geleerdekennis en vaardigheden op het gebruik van diekennis en vaardigheden in nieuwe, min of meerafwijkende leer- en toepassings-situaties.'Deze definitie stelt het begrip 'invloed' cen-traal en omschrijft daarmee transfer als eencausaal proces. Het is ook mogelijk, en weten-schappelijk zuiniger, om het begrip transfer tebeperken tot het (te constateren) gebruik vankennis eri Vaardigheden in andere situaties danwaarin ze werden geleerd (vergelijk Perkins enSalomon, 1996). Boekaerts en Simons (1995) stellen dat ken-nis en vaardigheden in de hoofden van mensenzijn gebonden aan de ervaringen die in speci-fieke contexten zijn opgedaan, en dat eerst naverankering aan

een veelheid van toepassings-contexten decontextualisering en transfermogelijk zijn. Daarmee hebben ze het vooralover 'low road' en horizontale transfer (tussenverschillende inhoudsdomeinen, op eenzelfdeniveau van abstractie). Simons en Verschaffel(1992) laten echter de mogelijkheid open datook de volgorde van eerst de (abstracte) regel



??? en daarna de contextualisering of toepassingeffectief kan zijn (verticale transfer, binneneenzelfde domein). De onderscheidingen intypen transfer die Simons en Verschaffelbeschrijven, betreffen overigens meer dimen-sies: niveau (van abstractie); context (van toe-passing); domein (van (kennis)inhoud). Moe-ten deze dimensies niet beter wordenonderscheiden? In de literatuur wordt ook gesproken overtransferabele vaardigheden en transfervaardig-heden (zie o.a. Nijhof en Remmers, 1990;Moerkamp en De Bruijn, 1991; Nijhof enStreumer, 1994; als prefix wordt overigens ook'transitie' gebruikt). 'Transferabele vaardig-heden' staan voor vaardigheden met een groottoepassingsbereik, -transfervaardigheden' voorvaardigheden die transfer bevorderen. Algeme-ne vaardigheden zoals hier bedoeld, bestrijkenbeide genoemde categorie??n: 'transferabelevaardigheden' en 'transfervaardigheden'. Determ 'transferabele vaardigheden' impliceertdat vaardigheden worden 'meegenomen'. Menkan zich

afvragen of deze beeldspraak wel ade-quaat is, en of ze wel nodig is. Het lijkt juisteren voldoende te constateren dat vaardighedenmeer of minder algemeen toepasbaar blijken tezijn. 'Transfervaardigheden' zijn per definitiealgemeen toepasbaar (deze verondersteldevaardigheden kunnen immers de brug slaantussen diverse contexten of domeinen), en zijndus een deelverzameling van de 'transferabelevaardigheden'. Men kan zich bovendien afvra-gen in hoeverre de introductie van het begriptransfervaardigheden geen oneindige regressieoproept: zijn voor de toepassing van transfer-vaardigheden niet weer opnieuw transfer-trans-fervaardigheden nodig? Al met al nemen wedeze terminologie van transferabele vaardighe-den en transfervaardigheden liever niet over. De term 'algemene' vaardigheden kan, zoluidt onze conclusie, vooralsnog eenvoudig-weg het beste worden gehanteerd in de beteke-nis van vaardigheden die niet specifiek zijnvoor ?Š?Šn bepaald inhoudsdomein, schoolvak

oftoepassingscontext. 3-6 Cognitieve en affectieve vaardigheden Naast het onderscheid tussen kennis en inzicht,vaardigheden en houdingen is ook dat tussencognitieve, affectieve en psychomotorischevaardigheden, of aspecten van ontwikkeling. een klassieke indeling. De meeste auteurs spre-ken duidelijk uit dat deze vaardigheden onder-ling zijn verweven. Zo stelt bijv. De Groot(1986) dat complexe algemene vaardighedenniet (voor onderwijs zinvol) in diverse psychi-sche functies kunnen worden uiteengelegd. 'Iniedere menselijke prestatie die de moeite vanhet (defini??ren en) nastreven waard is, spelenverschillende psychische functies dooreen.'(op. cit. p. 73). Volgens hem vereist 'denken'ook omgaan met de eigen affecten. Ook Boek-aerts en Simons (1995) noemen emoties eenwezenlijk onderdeel van het cognitief functio-neren. Vergelijk ook Romiszowski (1981), dieaan affectregulerende vaardigheden veelbelang toekent. Deze (theoretische) stellingname vinden weook bij auteurs die meer

concreet onderwijsontwikkelen en/of onderzoek doen naar kwali-ficatie-behoeften, en zo mogelijk in nog ster-kere mate (zie bijv. Landelijke instellingen,1996; Janssen e.a., 1993; Damen, 1995; Prins,1984). De verwevenheid van cognitieve en affec-tieve aspecten wordt al met al breed onder-schreven. Deze verwevenheid, en die van leer-doelen en leerprocessen met betrekking totvaardigheden, houdingen, waarden en gedrag(zie onder, bij 3.7), hebben naar onze meningals consequentie dat bij een onderwijskundigeuitwerking van doelen met betrekking tot alge-mene vaardigheden ook aandacht voor affectie-ve doelen nodig is. Affectieve doelen betreffen meestal de ont-wikkeling van waarden en nonnen. De termaffectieve vaardigheid duidt echter niet zozeerop een waarde of houding, maar op een zelfre-gulatieve vaardigheid: de vaardigheid in hetonderkennen van de eigen affecten, hetomgaan daarmee resp. het beheersen daarvan,en het, op basis van die (zelf)beheersing,adequaat reageren, in

uiteenlopende (vooralsociale) situaties. Ook het denken staat, zoalsgezegd, niet los van emotie, en affectieve vaar-digheden zijn daarmee ook relevant voor hetbeheersen van het eigen denken (over proble-men, en over oplossingen). Hoewel cognitieve lll^^ocscmen affectieve aspecten moeilijk kunnen worden studi??ngescheiden, kunnen ze wel worden onderschei-den. Door 'affectieve vaardigheden' apart op tenemen in het rijtje algemene vaardighedenwordt recht gedaan aan het feit dat vaardig-



??? heden ook de eigen affecten tot object kunnenhebben. 3.7 Vaardigheidsdoelen in relatie tot waardenen gedrag Romiszowski (1981) schaart onder de taakge-bieden van het onderwijs ook de ontwikkelingvan de 'juiste' attituden ten opzichte van leren(oftewel: 'leren leren') en ten opzichte van desamenleving. Volgens De Groot (1986) echter,mogen offici??le onderwijsdoelen in een open,democratische maatschappij geen betrekkinghebben op de vorming van attituden engewoonten, maar (slechts) op een repertoirevan mogelijkheden, waarover de leerling vrijen bewust kan beschikken. Hij waarschuwttegen indoctrinatie en dressuur - en dat zijnzulke extreme termen dat iedere lezer het daar-mee eens zal zijn. Bij preciezere lezing is De Groots positieminder duidelijk. Waar het gaat om attitudenstelt De Groot dat attitudevorming in opvoe-ding en onderwijs enorme betekenis heeft, enzelfs: 'Een belangrijker onderwijsdoelstellingdan "leren leuk gaan vinden" zou ik nietweten.' (op. cit. p. 79). Men mag

echter vol-gens hem een attitude niet als doel stellen,omdat daarmee de vrijheid van de leerlingteloor gaat. Een bijkomend argument is vol-gens hem dat attituden niet valide kunnen wor-den gemeten (ze kunnen altijd worden voorge-wend). Met betrekking tot gewoonten erkentDe Groot dat leerlingen die leren, waaronderook negatieve, maar als offici??le onderwijsdoe-len komen alleen die effecten in aanmerkingdie positief zijn en waarover de leerling bewusten vrij kan beschikken. Samengevat (ontleendaan De Groot, op. cit. p. 80): de cognitieveinfrastructuur is hoofdzaak, het bereidheids-element bijzaak. De opstelling van De Groot is in Nederlandvaak herhaald, bijvoorbeeld door Doddema-Winsemius en Hofstee (1987), en met dezelfdeargumentatie. Laatstgenoemde auteurs onder-scheiden bij houdingen een waardencompo-nent en een vaardighedencomponent. Bij de<>EDÂ?G06(scÂ?E waardencomponent stellen zij dat slechts over-sruD/fÂ? dracht van universele waarden legitiem is. De hiervoor

beschreven stellingname vanDe Groot resp. Doddema-Winsemius en Hof-stee is niet zonder problemen:- psychische functies zijn onderling sterk ver-weven, voor het substantieel vergroten vanhet repertoire is de affectieve kant onmis-baar (gemotiveerd zijn, ergens door gegre-pen zijn, etc.); 116 - werken aan verbetering van vaardigheden iseen permanent streven, waarbij juist de vor-ming van gewoonten een belangrijke rolspeelt; - een onderwijsdoel verwerpen omdat de leer-resultaten niet goed kunnen worden geme-ten komt neer op operationalisme, alsofalleen dat wat kan worden gemeten belang-rijk genoeg is om na te streven; - in de onderwijspraktijk worden leraren inhun omgang met leerlingen voortdurendgeconfronteerd met vragen en problemenrond waarden, normen en gewoonten, waar-op zij wel een antwoord moeten hebben, opstraffe van ongeloofwaardigheid en ineffec-tiviteit; - maken van een uitzondering voor universelewaarden is geen oplossing, omdat niet vast-staat welke waarden

universeel zijn; ook ophet oog 'algemene' onderwijsdoelen als'zelfstandigheid' en 'samenwerken' zijnnormatief en cultureel gekleurd. Kortom: belangrijke vaardigheden aanleren isjuist in hoge mate een kwestie van waarden-keuze en gewoontenvorming. Nu biedt DeGroot zelf enkele uitwegen. Zo stelt hij ookdat studiezin als bereikt leereffect niet zomaareen 'geneigdheid' is, maar een systeem vangewoonten, van verworven vaardigheden, eenprogramma. Hij laat hier gewoontenvormingdus wel degelijk toe en koppelt daaraan zelfszijn term 'programma'. Verder is aan ?Š?Šn vande twee door hem benadrukte hoofdcriteriavoor acceptabele onderwijsdoelen zonder pro-blemen te voldoen, namelijk dat de leerlingzeggenschap houdt over zijn eigen leerproces.Resteert het andere hoofdcriterium: de leerlingmoet inzicht hebben in wat wordt nagestreefd.Hier kan een probleem schuilen, omdat inzichtsoms slechts al doende kan ontstaan. Dit crite-rium zou daarom misschien beter kunnen lui-den: de leerling moet

inzicht (kunnen) krijgenin wat wordt nagestreefd.



??? 4 Standpuntbepaling enprogramma We gaven in par. 2 (figuur 1) een overzicht vande voornaamste actuele algemene vaardig-heidsdomeinen die in kerndoelen, examen-programma's e.d. zijn opgenomen. De exer-citie in par. 3 leert dat deze vaardigheden: - altijd zullen zijn gericht op bepaalde inhou-den of objecten: mensen, situaties, concep-ten, problemen, etc.; - altijd gepaard zullen gaan met toepassen enontwikkelen van kennis (kennis van begrip-pen, feiten, procedures, principes); - steeds een verwevenheid zullen kennen vancognitieve en affectieve aspecten; - zich op een bepaalde wijze en in eenbepaald tempo zullen ontwikkelen, waarbijniveaus van beheersing zullen kunnen wor-den onderkend; - zich in de loop van tijd meer onafhankelijkkunnen ontwikkelen (zodat domeinen nadermoeten worden uitgesplitst) of juist meerge??ntegreerd (zodat domeinen moeten wor-den samengevoegd); - steeds een bepaalde verhouding zullen ken-nen van reflectie en routine (deels bewustworden

gehanteerd en deels als automatis-men verlopen); ~ steeds een verhouding zullen kennen van reactief en productief.Zijn de genoemde algemene vaardigheden nudatgene waar werkgevers tegenwoordig omvragen? Wie personeelsadvertenties leest, zietbij de geformuleerde eisen in plaats van vaar-digheden vaak vooral alleriei 'persoonlijkeeigenschappen' staan. Enkele voorbeelden:doorzettingsvermogen, improvisatievermogen,initiatief, inzet, kritische zin, nauwkeurigheid,planmatigheid, stressbestendigheid, zelfstan-digheid. We zouden deze eigenschappen kun-nen aanduiden met de term 'deugden'. Dezekunnen naar onze mening worden beschreven(in wisselende mate) als waarden, normen,gewoonten, resp. vaardigheden. Waarden diealgemener worden nagestreefd leiden vaak tot(of komen tot uitdrukking in) (sociale) normen.Het zich houden van mensen aan bepaalde nor-nien krijgt vaak de vorm van gewoonten. Posi-tief te waarderen gewoonten berusten vaak opontwikkelde vaardigheden.

We gebruiken, in navolging van Katz en Raths (1985), samen-vattend de term 'disposities', omdat die termneutraal is, en ook intenties of neigingen omvatdie zouden moeten worden afgeleerd, in plaatsvan aangeleerd. De in de vorige paragraaf (3.7) opgenomenoverwegingen ten aanzien van de plaats vanwaarden in het onderwijs, leiden naar onzemening tot de conclusie dat ontwikkelaars vanonderwijs er moeilijk omheen kunnen ook aangenoemde disposities aandacht te schenken. De ontwikkeling van kennis, (algemene)vaardigheden en disposities is een proces vanlange adem. Een goede aansluiting tussen deopeenvolgende onderwijssectoren is daarbijvan groot belang. De grootste leerwinst van hetverblijf in het initi??le onderwijs kan wordenverwacht als de diverse sectoren systematischop elkaar voortbouwen. Daarmee komen weaan de agenda van wat onderwijskundigen,onderzoekers en ontwikkelaars aan de verdereontwikkeling van dit curriculumdomein kun-nen bijdragen. Op die agenda

staan de volgen-de kernproblemen (verg. Lagerweij en Vos,1987; Lowyck en Verioop, 1995; Romiszow-ski, 1981): - het probleem van de doelstellingen: welkeleerdoelen moeten worden nagestreefd, vanwelke aard zijn deze doelen, en wat zijn hunonderlinge relaties, te stellen prioriteiten, endergelijke? - het programma-probleem: welke plaatsmoeten en kunnen deze doelen in het onder-wijsprogramma krijgen (op de diverse teonderscheiden niveaus: onderwijssectoren,schooltypen, scholen, leerjaren, vakken)? - het didactische probleem: via welke leer-activiteiten en leerprocessen kunnen de doe-len worden bereikt, en welke inhouden,werkvormen, leermiddelen/media en leer-plaatsen zijn daarbij geschikt? - het beoordelingsprobleem: hoe kunnen leer-lingen en leraren feedback krijgen op leer-processen en leerresultaten, en hoe kunnendeze resultaten worden gewaardeerd? - het invoeringsprobleem: onder welke condi-ties en op welke wijze kan de gewenste gro- tere aandacht voor de

geformuleerde doel- stuohnstellingen worden ge??mplementeerd ofbevorderd? In de 'hitte' van de dag kunnen beleidmakers,procesmanagers, educatieve uitgevers, onder-
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??? Discussie Scholen op rapport Een reactie op het Trouw-onderzoek naar schoolprestaties D.R. Veenstra, A.B. Dijkstra, J.L. Peschar enT.A.B. Snijders, Rijksuniversiteit Groningen 1 Inleiding In het najaar van 1997 maakte Trouw in eenbijlage de schoolprestaties van alle scholenvoor voortgezet onderwijs in Nederland open-baar (Agerbeek, Hageman, Kreulen & Lakma-ker, 1997). Geordend naar provincie en school-type publiceerde het dagblad voor elke schoolhet percentage 'onvertraagd geslaagden' (eenschatting van het percentage leerlingen dat heteindexamen haalt zonder in het voorlaatsteleerjaar te zijn blijven zitten), het percentageuitvallers en zittenblijvers op de school in dejaren daarvoor en het gemiddelde van de exa-mencijfers voor Nederlands, Engels en Wis-kunde a. Deze gegevens werden voor vbo,Mavo, havo en vwo weergegeven. Metdeze gegevens berekende de onderwijssocio-loog prof.dr J. Dronkers ten slotte een rapport-cijfer. Behalve de voorgaande prestatiematenwerd in

die berekening ook het percentageallochtonen betrokken. Door dit percentagemee te wegen probeerde Trouw te voorkomendat scholen met een zwarte leerlingenpopulatieals vanzelf tot de slechtste worden gerekend. Het ministerie van Onderwijs, Cultuur enWetenschappen weigerde Trouw aanvankelijkde gegevens over schoolprestaties te verstrek-ken. De weigering was gebaseerd op tweegronden. Het doorgeven van het materiaal aanderden zou de vertrouwensrelatie van de onder-wijsinspectie met de scholen aantasten. Tentweede zouden de scholen schade ondervindenvan publicatie van de gegevens omdat sla-gingspercentages geen rekening houden met deachtergrond van leerlingen. De redactie van hetdagblad ging vervolgens naar de rechter endeed een beroep op de Wet Openbaarheid van Bestuur. De rechter stelde de krant in het gelijk.De vertrouwensrelatie van de inspectie met descholen kon volgens de rechter niet in gevaarzijn, omdat scholen wettelijk verplicht zijn deinspectie

gegevens te leveren. Verder vond derechter het publieke belang van het vrijgevenvan cijfers zwaarder wegen dan de bedenkin-gen die het ministerie uitte. In Engeland en Frankrijk zijn schoolpresta-ties openbaar en bestaan er al langer 'hitlijsten'van scholen. Per onderwijsregio publiceert deEngelse overheid jaariijks de resultaten vanscholen voor voortgezet onderwijs. In diepublicatie staan twee maten centraal, het per-centage leerlingen dat een minimum aantalcertificaten voor voortgezet onderwijs (generalcertificate of secondary education) heeftbehaald en de score van leerlingen op de bijbe-horende toetsen. Verscheidene dagbladen zet-ten deze cijfers om in league tables, waarin deprestaties van scholen op een rij worden gezet.Het afgelopen jaar verscheen ook een overzichtvan scholen waar de prestaties de laatste jarenhet meest zijn verbeterd. Behalve de resultatenvan het voortgezet onderwijs geeft de Engelsoverheid sinds vorig jaar ook die van basis-scholen weer. De kloof tussen goede en

slechte scholenkan door dergelijke hitlijsten groter worden(vergelijk Dijkstra, 1996). Zo zou kunnen wor-den verondersteld dat de meeste ouders hunkinderen het liefst aanmelden bij scholen meteen hoog percentage geslaagden. Vervolgenszouden deze scholen hun reputatie met gemakin stand kunnen houden door potentieel mindergoede leerlingen te weigeren of tussentijds telaten vertrekken. Het gevaar voor dergelijkmechanismen wordt echter verkleind door degegevens op een verantwoorde manier weer tegeven. Vandaar dat Trouw het nodig vond omniet alleen de slagingspercentages maar ookandere cijfers in de krant te zetten. Op grond van deze gegevens mag de Stede-lijke Scholengemeenschap Roermond zichsinds kort de beste school van Nederland noe-men. De school kreeg een negen, een negen eneen acht voor respectievelijk de VWO-,HAVO- en MAVO-afdeling. Op bijvoorbeeld studhVhet VWO slaagde 97 procent van de leerlingenzonder in de vijfde klas te zijn blijven zitten.Het

gemiddelde eindexamencijfer was een 7,0en het percentage uitvallers en zittenblijvers



??? 1 procent. Deze fraaie cijfers behaalde deschool uit Roermond met 11 procent allochtoneleerlingen. Verscheidene scholen kregen daar-entegen een zware onvoldoende als rapport-cijfer van Trouw. Op basis van deze cijfers kre-gen scholen in grote steden als Rotterdam enUtrecht, maar ook in kleine plaatsen als Lich-tenvoorde en Sint Michielsgestel het predikaat'slecht' opgeprikt. De weergave van deze cijfers omlijstteTrouw met artikelen waarvan de koppen nietsaan duidelijkheid overlieten, zoals 'Montes-sorischolen scoren slecht' of 'Mythen doorge-prikt' (Agerbeek et al., 1997, p. 1): 'Over dekwaliteit van scholen doen vele indianenverha-len de ronde: veel allochtonen op school ver-minderen de prestaties, categorale gymnasiazijn beter dan (...) scholengemeenschappen enopenbare scholen zijn slecht. In wetenschappe-lijk onderzoek zijn die veronderstellingen vaakgetoetst op basis van steekproeven, met somswisselende conclusies. Nu alle scholen in deberekeningen kunnen worden

meegenomen,blijken heel wat mythen doorgeprikt te kunnenworden.' In de onderstaande tekst vatten we de dis-cussie over het Trouw-onderzoek samen. Wegeven de voornaamste voors en tegens in hetdebat weer. Vervolgens bespreken we demethode die Dronkers heeft gehanteerd omvoor alle scholen een rapportcijfer te bereke-nen. We zullen daarbij enerzijds aandachtschenken aan de gekozen analysemethode enanderzijds ingaan op de gebruikte correctievoor verschillen in de leerlingenpopulatie vanscholen. In een ander artikel (Dijkstra, Veens-tra. Snijders & Peschar, 1998) laten we zien datde keuze van een analysemethode gevolgenheeft voor de rapportcijfers van scholen'. Deopzet en de uitkomsten van dat artikel gevenwe hier beknopt weer. Op basis van die uit-komsten komen we tot een waardering van deuitvoering en conclusies van het Trouw-onder-zoek. Onze probleemstelling verwoorden weals volgt: Wat zijn de voor- en nadelen van hetTrouw-onderzoek? . 2 Reacties op het Trouw-

onderzoek: een overzicht Op het Trouw-onderzoek kwamen positieve ennegatieve reacties. In de eerste weken na depublicatie stonden er in vele dag- en weekbla-den commentaren en ingezonden brieven. Ookop radio en televisie was er volop aandachtvoor het onderzoek. De Trouw-redactie kreeglof, omdat de resultaten van verschillendescholen nu eindelijk openbaar werden. Ookconstateerde menigeen met vreugde dat deredactie niet alleen de slagingspercentagesmaar ook andere uitkomsten van scholen in debeoordeling betrok. Anderen brachten naarvoren dat scholen nu beter konden wordengecontroleerd en juichten het toe dat het afge-lopen was met de beschermde status vandocenten. Een groot deel van de reacties was echternegatief over het onderzoek. Op dat commen-taar gaan we nu uitgebreid in. Tegenstandersvan het onderzoek menen dat de berichtgevingvan het dagblad tendentieus is. Vooral voor-standers van Montessori-onderwijs vinden datTrouw deze onderwijsvorm onrecht

heeft aan-gedaan (Van der Hilst, 1997). Verscheidene schoolleiders geven verderaan dat de cijfers geen rekening houden met debijzondere omstandigheden waarin sommigescholen verkeren. Zo blijkt dat het Trouw-onderzoek geen rekening houdt met de aan-wezigheid van een IVBO-afdeling of eeninternationale schakelklas (ISK). De plaatsver-vangend rector van een slecht scorende schoolheeft in het NRC Handelsblad (RedactieOnderwijs, 1997) een verklaring voor het lageslagingspercentage van zijn VBO-afdeling metveel leerlingen die de individuele route volgen:'We begeleiden ze naar een baan, maar eenVBO-diploma hebben ze dan niet op zak. Datdrukt het gemiddelde slagingspercentageenorm. We hebben ook de enige ISK in Gro-ningen, met instromende buitenlandse kinde-ren. Zij doen er gemiddeld ook veel langerover, maar daar is geen rekening mee te hou-den. De kille cijfers betekenen dus niet dat weeen slechte school zijn. Dat kan niet, dat zijnwe niet.' Ook wordt er geen rekening

gehouden methet sociaal milieu of het instroomniveau van



??? leerlingen. Dergelijke gegevens heeft deinspectie namelijk niet. Door rekening te hou-den met de opleiding van ouders zullen de rap-portcijfers volgens Dronkers echter niet metgrote sprongen veranderen (Agerbeek et al.,1997, p. 1): 'Het percentage allochtonen hangtsterk samen met het percentage laag geschool-de ouders dat kinderen op de school heeft. Mijnrapportcijfer zit heel dicht bij het ideaal.' Wezullen hier in de volgende paragraaf op terug-komen. In andere reacties kwam naar voren dat hetrapportcijfer niet inzichtelijk was. Van derHilst (1997) constateert dat het bijzonder ver-velend is dat Trouw de berekening van het rap-portcijfer niet vermeldt. 'Als Trouw (of Dron-kers) het te doen is om scholen een handvat tereiken in het evalueren van ?Š?Šn van hun resul-taten, is het toch te gek voor woorden dat scho-len en hun consumenten niet op eenvoudigewijze deze berekening voorgeschoteld krijgen.'Doordat de formule aanvankelijk ontbrak, washet volstrekt onduidelijk waar de score

vanscholen op was gebaseerd. Een bestudering vande lijst leidde dan ook tot raadsels (vergelijkPijls, 1998b). Zo kreeg bijvoorbeeld de VWO-afdeling van het Sint Jans College uit Heerleneen zes en die van het Fivel College uit Delfzijleen zeven. Op beide scholen is 2 procent van deleerlingen allochtoon, bedraagt het gemiddeldeexamencijfer voor VWO een 6,8 en is het aan-tal uitvallers en zittenblijvers 3 procent. Hetenige verschil tussen de twee scholen is hetpercentage onvertraagd geslaagden. Op hetFivel College, de school met een zeven, slaagt82 procent van de leerlingen onvertraagd en ophet Sint Jans College, de school met een zes, 92procent van de leerlingen! De oorzaak hiervanis dat in het rapportcijfer verschillende indica-toren voor schoolsucces worden samengeno-men met een berekeningsmethode waarbijkanttekeningen en vraagtekens kunnen wordengeplaatst. Pijls (1998a) vraagt zich bijvoor-beeld af waarom in de berekening van Dron-kers Nederlands op het VBO 57 keer zo

zwaartelt als Engels of waarom meer tussentijdse uit-vallers in VWO-3 een hoger rapportcijferoplevert. De psycholoog Vervaet noemt hetTrouw-onderzoek onwetenschappelijk (VanCalmhout, 1997): 'Er wordt een indrukwek-kende formule met weet ik hoeveel parametersgebruikt waarvan niemand weet of die aan-toonbaar enig hout snijdt. Waarom is het dieformule en niet een heel andere?' Ook bleek dat sommige gegevens overscholen foutief of twijfelachtig van kwaliteitzijn. Zo is het percentage allochtone leerlingenop discutabele wijze tot stand gekomen (Lou-werse, 1997). Een eerste probleem met dit per-centage is dat het niet per schooltype en ookniet per locatie, maar voor de gehele schoolgeldt. Een tweede probleem is dat verscheideneleerlingen als autochtoon worden beschouwd,hoewel ze toch een andere etnische afkomsthebben. Dit geldt met name voor Surinaamse,Antilliaanse en Arubaanse leerlingen. Over deexamencijfers voor VBO en MAVO kan wor-den opgemerkt dat er geen

rekening wordtgehouden met het niveau waarop leerlingen hetexamen afleggen. Op sommige scholen legtbijvoorbeeld meer dan de helft van de MAVO-leerlingen alle vakken op het hoogste niveau af.Op andere scholen doet geen enkele leerling opdat niveau in alle vakken examen. De cijfers opde verschillende niveaus kunnen echter een-voudig worden omgerekend tot een cijfer vooralle niveaus. Een 6 op D-niveau staat dan bij-voorbeeld ongeveer gelijk aan een 7 op C-niveau. Ten slotte zijn categorale scholen metde registratie van het percentage zittenblijversen uitvallers in het nadeel ten opzichte vanbrede scholengemeenschappen. Als een leer-ling na zittenblijven naar een ander schooltypebinnen dezelfde school overstapt, dan regi-streert de inspectie dat doorgaans niet als uit-val. Een overstap naar een andere school wordtechter wel als uitval opgevat. Om te kunnen spreken van kwaliteit vanscholen, zo haalde ook menigeen aan, moet erop zijn minst sprake zijn van cijfers over ver-scheidene

jaren. Het moet namelijk niet zo zijndat toevallige omstandigheden die met hetschoolbeleid en het functioneren van de leerlin-gen niets te maken hebben van invloed zijn opde schoolprestatie. Het Trouw-onderzoek meet volgens velen??berhaupt niet de kwaliteit van het onderwijs.Ook andere zaken kunnen van belang zijn,zoals de creatieve en de sociaal-emotionele "/,sog<scheontwikkeling van leerlingen of de mate waarin studunze zelfstandig kunnen leren. In de publicatievan het Trouw-onderzoek ontzenuwt de redac-tie dergelijke bezwaren al bij voorbaat (Ager-beek et al., 1997, p. 6): 'Kwaliteit is een sub-



??? jectief begrip. Zo vinden sommige ouders deidentiteit van de school belangrijker dan hetslagingspercentage, hechten anderen vooralaan de afstand van huis tot school, laten weeranderen zich leiden door de goede naam vaneen school en zijn er ook ouders die rekeninghouden met het pedagogisch concept. En gelijkhebben ze. Een cijfer is niet meer dan een vande criteria waarop een school kan wordenbeoordeeld. De schoolprestatielijst is dan ookeen steuntje in de rug bij de schoolkeuze, nietsmeer en niets minder.' Het rapportcijfer is dan ook niet het waar-deoordeel over bijvoorbeeld het didactischhandelen van een school, maar een cijfer geba-seerd op schoolprestaties. Een ingezondenreactie naar Trouw (Giesen, 1997) geeft daar-van een illustratie. Zo blijkt dat het MamixCollege in Ede twee keer voorkomt in het over-zicht voor VWO-scholen. De school is name-lijk een gemeenschap van scholen, te weten eengymnasium en een school voor VWO, HAVOen MAVO. De twee VWO-afdelingen

van hetMarnix College krijgen twee sterk verschillen-de rapportcijfers: een acht en een vier. Dezeverschillende waarderingen zeggen alleenmaar iets over een toevallige groep eindexa-menleerlingen, want de leerlingen van de tweeafdelingen zitten bij elkaar in de klas. Op devakken Grieks en Latijn na volgen de VWO-leerlingen dezelfde lessen, krijgen ze dezelfdebegeleiding en worden ze op dezelfde maniergecorrigeerd. De suggestie moet ook niet zijn dat verschil-len in prestaties van leerlingen vooral op hetconto van een school moeten worden geschre-ven. Uit onderzoek blijkt dat die verschillenslechts in geringe mate samenhangen met ver-schillen tussen scholen (Coleman, Campbell,Hobson, McPartland, Mood, Weinfeld & York,1966; Luyten, 1994). Uit de resultaten vanonderzoek blijkt dat na correctie voor in-stroomkenmerken de tussenschoolse variantie10 tot 15 procent bedraagt en de binnenschool-se variantie 85 tot 90 procent. Dit betekent datde verklaring voor verschillen in prestaties

vanpeoAdoaiscHE leerlingen niet zo zeer moet worden gezocht insTUDitN verschillen tussen scholen, maar vooral in ver-schillen binnen scholen. Wat die verschillenbinnen scholen betreft, moet worden gedachtaan verschillen in bijvoorbeeld de gelegenheidtot leren tussen klassen, de mate van gestructu-reerd lesgeven door docenten of de intelligentieen de gezinsachtergrond van leerlingen. 124 Enkele scholen waren zo verontwaardigdover het verkregen rapportcijfer dat ze vanTrouw een rectificatie eisten. Het Sittards Col-lege scoorde voor de HAVO-, de atheneum- ende gymnasium-afdeling respectievelijk een zes,een vier en een zeven. In het Dagblad De Lim-burger (Redactie, 1997) stelt de directie dat deschool verkeerd is beoordeeld. '(S)cholierenvan het College die intern van het gymnasiumnaar het atheneum gaan, of van het atheneumnaar de HAVO, worden in Sittard aangemerktals schoolverlaters. In het onderzoek vanTrouw telt een schoolverlater als een minpunt,terwijl er in het geval van

het College slechtssprake is van een interne verplaatsing. (...) Ikheb er geen moeite mee dat de onderwijsresul-taten bekend worden gemaakt en dat er verge-lijkingen worden getrokken. We hebben welproblemen met de selectieve en niet deskundi-ge bewerking van die cijfers.' De schoolleidingvindt dan ook dat de goede naam van de schoolten onrechte is aangetast. Het Da Vinei Collegeuit Leiden dreigde zelfs naar de rechter te stap-pen om door een kort geding rectificatie af tedwingen (Koevoet, 1997). De school kreeg eenzeven voor de VWO-afdeling en een drie voorde HAVO-afdeling. De onvoldoende van deHAVO was het gevolg van een onwaarschijn-lijk hoog percentage zittenblijvers en uitval-lers. Vooral vanwege de opvang van asielzoe-kers is per leerjaar 17 procent van deHAVO-leerlingen zittenblijver of uitvaller.Vier weken na de publicatie van het Trouw-onderzoek stelde Dronkers opnieuw een rap-portcijfer voor de HAVO-afdeling van het DaVinei College vast. In zijn nieuwe

berekeningtelden de asielzoekers niet mee en kwam hij uitop een acht. In een reactie op het Trouw-onderzoek heefthet ministerie van Onderwijs beloofd om in1998 informatie uit te brengen over de kwali-teit van scholen voor voortgezet onderwijs(Netelenbos, 1997). Scholen zullen, zoals algeruime tijd de bedoeling was, schoolgidsengaan uitgeven met daarin gegevens over bij-voorbeeld de schoolprestaties, de aandachtvoor leerlingbegeleiding en de buitenschoolseactiviteiten. In aanvulling daarop zal het minis-terie zogeheten kwaliteitskaarten gaan uitbren-gen. De kwaliteitskaart zal per school informa-



??? tie geven over de resultaten, de organisatie, hetaanbod, het onderwijsleerproces en de omge-ving. De gegevens waarmee de inspectie dekwaliteitskaarten samenstelt, worden voorafaan de scholen ter controle voorgelegd, zodateventuele fouten kunnen worden gecorrigeerd.Behalve kwaliteitskaarten wil het ministerievanaf dit jaar ook regionale en landelijke over-zichten publiceren met de resultaten van scho-len. In deze kwaliteitsmeting vindt Dronkers(1997a) twee punten volstrekt onvoldoende,namelijk het ontbreken van zowel een samen-vattend oordeel als een systematische correctievoor verschillen in leerlingenpopulatie. Op ditlaatste punt gaan we in het onderstaande in alswe het hebben over het belang van netto indi-catoren van schoolprestaties. Het ontbrekenvan een samenvattend oordeel, zoals het rap-portcijfer van het Trouw-onderzoek, vindtDronkers funest voor ouders. 'Ouders zullenmet de vele kengetallen op de kaart al heel sneldoor de bomen het bos niet meer kunnen zien.Want

scholen met een slechte score op het enekengetal (bijv. een hoog percentage zittenblij-vers) zullen snel wijzen op een andere, voorhen gunstiger uitkomst (bijv. een hoog eind-examencijfer voor een eindexamenvak). En alsook die ontbreken kunnen scholen nog altijdwijzen op de samenstelling van de leerlingen-populatie.' Volgens Dronkers (1997a) is hetvoorstel uitsluitend gericht op de belangen vanscholen en niet op die van ouders. 3 Meten van schoolprestaties 3.1 Het rapportcijfer van het Trouw-onderzoek Twee weken na de publicatie van het Trouw-onderzoek publiceerde Dronkers de details vande berekeningsmethode waarmee het rapport-cijfer tot stand kwam^. Dronkers (1997b) toontdat het rapportcijfer een cijfer is voor het totalerendement van een school, of eventueel vaneen schooltype binnen een school. Dit rende-ment is een optelsom van examencijfers, hetslagingspercentage, het uitvalpercentage (tweetypen) en het percentage zittenblijvers. VoorVWO-, HAVO-, MAVO- en VBO-

afdelingenhanteert hij respectievelijk vijftien, dertien,tien en negen kenmerken. Per schooltype stelt hij een rapportcijfersamen, waarbij geldt dat het rapportcijfer hogeris naarmate de eindexamencijfers hoger zijn,het slagingspercentage hoger is en de percenta-ges zittenblijvers en uitvallers lager zijn. Hetrapportcijfer is daarbij gecorrigeerd voor hetpercentage allochtone leeriingen op een school.Voor bijvoorbeeld het VBO neemt het rapport-cijfer met ?Š?Šn punt toe bij 25 procent meerallochtone leerlingen. Bij 12 procent meerallochtone leerlingen neemt het VWO-rapport-cijfer met dezelfde hoeveelheid toe. Voor de berekening van het rapportcijferheeft Dronkers onder meer factor analyse enregressieanalyse gebruikt. Uit de uiteindelijkeanalyses komt per school een score. Bij diescore telt Dronkers zes punten op, zodat degemiddelde school een zes krijgt. Scholen meteen vijf of lager behoren tot het kwart laagstscorende scholen. Scholen met een zeven ofmeer maken deel uit van het kwart hoogst sco-

rende scholen. Het schoolcijfer zegt volgensDronkers (1997b) niet dat scholen met een vijfonvoldoende functioneren. 'De inspectie ofoverheid heeft nooit vastgesteld bij hoeveelzakkers, zittenblijvers of uitstromers eenschool onvoldoende functioneert.' Als laatste stap heeft Dronkers de rapport-cijfers afgerond op hele cijfers'. Wanneer erbinnen een bepaald schooltype minder dan vijf-tig eindexamenkandidaten zijn, heeft hij dieschool geen rapportcijfer gegeven. 3.2 Een replicatie van het Trouw-onderzoek Om na te gaan in hoeverre de rapportcijfers eenbetrouwbaar beeld geven van de prestatiever-schillen tussen scholen, hebben we een twee-voudige strategie gevolgd, waarvan in eenander artikel verslag wordt gedaan (Dijkstra etal., 1998). In eerste instantie hebben we ana-loog aan Dronkers een factor- en regressieana-lyse uitgevoerd en zijn we nagegaan wat deeffecten zijn van een meer en minder uitvoeri-ge controle voor de kenmerken van de leerlin-genpopulatie. In tweede instantie hebben

wegebruik gemaakt van een alternatieve analyse-methode, waarbij we de rapportcijfers voor descholen met multiniveau analyse hebben bere-kend. Ook bij deze methode zijn we nagegaanwat de gevolgen zijn van een meer of minderuitgebreide correctie voor instroomverschillentussen scholen. De analyse bestaat dus uit vierstappen: 725 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? IA: methode Trouw - correctiefactoren TrouwIB: methode Trouw - alternatieve correcties2A: alternatieve methode - correctiefactorenTrouw 2B: alternatieve methode - alternatieve cor-recties In onze replicatie (Dijkstra et al., 1998) hebbenwe geen gebruik gemaakt van de inspectie-gegevens waarop het onderzoek van Trouw isgebaseerd. Een belangrijke beperking daarvanis immers de beperkte beschikbaarheid vaninformatie over de achtergrondkenmerken vanleerlingen. Bij het berekenen van een rapport-cijfer kon Dronkers namelijk uitsluitend voorhet percentage allochtone leerlingen corrige-ren. We hebben daarom een recente dataset, hetcohortonderzoek VOCL'89, gebruikt met uit-gebreide informatie over leerlingen en hunschoolloopbaan in het voortgezet onderwijs(Driessen & Van der Werf, 1992). Hierbij heb-ben we gegevens van 19.260 leerlingen van381 scholen gebruikt. Enkele jaren geleden heeft bijvoorbeeldBosker (1990, 1992) al eens laten zien dat eenbeoordeling van de effectiviteit

van scholenniet op bruto maar op netto indicatoren vanschoolprestaties gebaseerd dient te zijn. Omhet effect van een school op haar leerlingen teachterhalen, moet rekening worden gehoudenmet de achtergrondkenmerken van de leerlin-genpopulatie. Bij de cijfers in Trouw over hetpercentage onvertraagd geslaagden, het aantaluitvallers en zitlenblijvers en de gemiddeldeeindexamencijfers is dat niet gebeurd. Striktgenomen laten dergelijke bruto indicatoren dusgeen uitspraken toe over de kwaliteit van eenschool. We hebben onze replicatie daaromalleen gericht op het door Trouw uitgedeelderapportcijfer. Met onze analyses willen wenagaan in hoeverre een alternatieve aanpak vande rapportcijfers tot verschuivingen in debeoordeling van scholen leidt. Voor de stappen IA en IB hebben we viermaten voor schoolprestaties gehanteerd, teweten of een leerling ^>nvertraagd het examenheeft gehaald, het aantal keren dat een leerlingpiDABoaiscHc blijven zitten, of een leerling al dan nietiruD/fÂ? voortijdig

de school heeft verlaten en de positievan een leerling op een zogeheten leerjaren-ladder. Deze maten hebben we berekend perschooltype, waarbij we als richtlijn hebbengehanteerd dat er minimaal tien leerlingen 726 binnen ?Š?Šn schooltype vallen. De eerste drie prestatiematen zijn ook in hetTrouw-onderzoek gebruikt. De leerjarenlad-der (Bosker, Van der Velden & Hofman, 1985)is een extra maat. Met deze leerjarenladderkunnen we nagaan welk niveau leerlingensinds het schooljaar 1989-'90 hebben bereikt.De leerjarenladder drukt de afstand in leerjarenuit tot de top van het onderwijssysteem. Hetmaximale niveau is negen, wat kan wordenbereikt door leerlingen die zonder doublerenhet VWO hebben doorlopen. Bij de opstellingvan de leerjarenladder hebben Bosker et al.rekening gehouden met zittenblijven en door-stroom. Een leerling die blijft zitten verliest eenjaar op de overigen. Bij doorstroming van bij-voorbeeld MAVO-4 naar HAVO-4 doet eenleerling een jaar langer over het bereiken vandat

niveau dan leerlingen die de HAVO regu-lier doorlopen. In de stappen IA en IB hebben we demethode van het Trouw-onderzoek gevolgd.Met factoranalyse hebben we ?Š?Šn succesmaatper school geconstrueerd uit de verschillendeprestatiematen. In stap IA hebben we metregressieanalyse deze succesmaat gecorrigeerdvoor een relevant kenmerk van de leerlingen-populatie, namelijk het percentage allochtoneleerlingen. Vervolgens hebben we in stap IBook rekening gehouden met de gemiddeldeprestaties bij instroom en het gemiddelde oplei-dingsniveau van de vader. Uit de uitkomsten van de stappen IA en IBblijkt voorlopig dat er geringe verschillen zijnin rapportcijfer tussen een meer of minder uit-gebreide correctie voor populatieverschillen.Kleine verschillen tussen de twee stappen zijner alleen voor VBO- en HAVO-scholen. InTabel 1 maken we een vergelijking tussen destappen IA en IB. Op schoolniveau blijkt desamenhang tussen het percentage allochtoneleerlingen, de gemiddelde sociaal-

economi-sche status en het gemiddelde prestatieniveaubij intrede zo hoog dat extra correcties derapportcijfers nauwelijks veranderen, zie Bij-lage A. Voor de stappen 2A en 2B hebben we deleerjarenladder als succesmaat gehanteerd. Ineen factoranalyse van de vier prestatiematenworden namelijk variabelen samengenomendie niet ?Š?Šn dimensie vormen. Ze bevatten ele-menten van zowel echte prestatie als sturings-



??? Tabel 1 Percentage scholen met verschillende scores op de vier succesmaten Verschil in variabelen Verschil in methode 1A-1B 2A-2B 1A-2A 1B-2B VBO geen 92 84 53 50 ?Š?Šn cijfer 8 16 41 42 twee cijfers 0 0 5 5 meer dan twee cijfers 0 0 1 2 MAVO geen 100 42 45 34 ?Š?Šn cijfers 0 42 45 45 twee cijfers 0 11 6 6 meer dan twee cijfers 0 5 5 5 HAVO geen 99 8 27 24 ?Š?Šn cijfer 1 51 52 51 twee cijfer 0 32 21 22 meer dan twee cijfers 0 8 0 3 VWO geen 100 77 43 46 ?Š?Šn cijfer 0 16 45 36 twee cijfers 0 7 10 15 meer dan twee cijfers 0 0 2 3 Legenda: IA: methode Trouw - correctiefactoren Trouw 1B: methode Trouw - alternatieve correcties 2A: alternatieve methode - correctiefactoren Trouw 2B: alternatieve methode - alternatieve correcties beleid. De mate waarin scholen een strengbeleid voor de overgang voeren is op zich nietrelevant voor een prestatiemaat. Een scholierdie zeven jaar over het VWO doet heeft dezeverblijfduur op school ongeacht of hij een keeris blijven zitten of een keer voor

zijn eindexa-men is gezakt. In de factoranalyse wordt succesdus gecontamineerd met het door de schoolgehanteerde sturingsmechanisme. Ook hebben we voor een andere analyseme-thode gekozen, namelijk multiniveau analyse.In een dergelijke analyse blijven het leerlingni-veau en het schoolniveau beide in onderlingesamenhang aanwezig en kunnen de variantie-componenten per niveau worden geschat (Bryk& Raudenbush, 1992; Van den Eeden &Meijnen, 1990). Bosker (1990, p. 38 e.v.) geefteen inzichtelijke illustratie van het gevaar vangeaggregeerde data, hetgeen de gegevens vanhet TroMw-onderzoek zijn. Hij laat zien hoegebruik van gegevens op het school- dan welleerlingniveau tot tegengestelde conclusiesover de effectiviteit van scholen kan leiden. Het onderscheid tussen de analyse van ge-aggregeerde data en multiniveau analyse is optwee punten relevant, te weten de controle voorde samenstelling van de leerlingenpopulatie ende nauwkeurigheid van de resultaten (Dijkstraet al.,

1998). Om na te gaan in hoeverre gebruikvan deze in statistisch opzicht meer ge??igendemethode effect heeft op de succesmaat vanscholen, hebben we de stappen 2A en 2B geba-seerd op een multiniveau analyse, uitgevoerdmet het programma HLM (Bryk, Raudenbush& Congdon, 1993). Hierbij hebben we gebruikgemaakt van de naar z-scores omgezette resi-duen die we met HLM voor het intercept opschoolniveau hebben berekend. Analoog aan de werkwijze van Dronkershebben we in stap 2A alleen gecorrigeerd voorhet percentage allochtone leerlingen van deschool. In stap 2B hebben we extra correctiestoegevoegd: de variabelen etniciteit, opleidingvan de vader en de aanvankelijke leerprestatiesop leerlingniveau; de variabelen percentageallochtone leerlingen, gemiddeld opleidingsni- 127 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? veau van de vader en gemiddelde prestaties bijinstroom op schoolniveau. De verschillen tussen de in stap 2A en 2Bberekende scores op de succesmaat geven weweer in Tabel 1. De meer uitgebreide controlein stap 2B leidt tot aanzienlijke verschillen inde scores van scholen. Voor veel scholen tre-den verschillen van ?Š?Šn of meer punten op. Deverschillen zijn het grootst voor MAVO- enHAVO-scholen. Vergelijking van beide methoden {1A-2A,1B-2B) in Tabel 1 laat zien dat gebruik van eenmultiniveau analyse met de leerjarenladder alssuccesmaat, waarvoor we pleiten, tot een aan-zienlijke verschuiving in de scores van scholenleidt. De variabelenvergelijking maakt duide-lijk dat effecten van verschillen in correctievoor een meer of minder kansrijke leerlingen-populatie zich vooral voordoen bij de op multi-niveau analyse gebaseerde succesmaten (2A-2B). Dergelijke verschillen treden bij een opschoolniveau geaggregeerde regressieanalyse laBeliir:-__~ -zzn:___li.-...., _______JHZ] Verschil en

overeenkomst in scores tussen de succesmaten uit stap IA en stap 2B, per schooltype uitgedruktin percentages VBO cijfer stap 2B MAVO cijfer stap 2B 4 5 6 7 8 4 5 6 7 8 4 3 3 1 1 0 4 1 2 3 1 0 cijfer 5 3 7 9 4 0 cijfer 5 1 5 10 5 1 stap IA 6 2 7 21 5 1 stap IA 6 3 8 IS 9 2 7 0 1 10 14 1 7 1 4 12 11 3 8 0 0 1 4 1 8 0 1 1 1 0 HAVO cijfer stap 2B VWO cijfer stap 2B 4 5 6 7 S 4 5 6 7 s 4 2 2 2 0 0 4 0 0 7 2 0 cijfer 5 3 7 10 8 0 cijfer 5 2 10 12 5 0 stap IA 6 0 7 16 8 3 stap IA 6 2 2 21 2 0 7 3 8 8 2 7 0 2 12 12 5 8 0 2 0 3 0 8 0 0 2 0 0 Legenda: IA: methode Trouw - correctiefactoren Trouw2B: alternatieve methode - alternatieve correcties Tabel 3 Percentage scholen meteen voldoende of onvoldoende in stap IA en stap 2B stap IA stap 2B VBO MAVO HAVO VWO onvoldoende -Â? voldoende 15 20 20 26 voldoende -Â?onvoldoende 10 17 20 6 voldoende ^ voldoende 58 55 48 54 onvoldoende onvoldoende 16 9 14 12 nauwelijks op (lA-lB). In Tabel 2 en 3 vergelijken we per school-type de rapportcijfers van enerzijds

de opschoolniveau geaggregeerde regressieanalysemet beperkte correctie (stap IA) en anderzijdsde multiniveau analyse met uitgebreide correc-tie (stap 2B). Voor het VWO geldt bijvoor-beeld dat 43 procent van de scholen in beidestappen hetzelfde cijfer heeft. Deze scholenzijn weergegeven op de diagonaal in Tabel 2.De overige VWO-scholen hebben verschillen-de cijfers in beide stappen, waarbij 26 procentvan de scholen een onvoldoende behaalt in destap die analoog is aan het Trouw-onderzoeken een voldoende scoort in de door ons beplei-te stap. Omgekeerd scoort 6 procent van deVWO-scholen in stap IA voldoende en instap 2B onvoldoende. Tussen de vier succesmaten bestaan dusopmerkelijke verschillen. Een voorzichtigeinterpretatie van rapportcijfers gebaseerd opeen berekeningswijze zoals in het dagblad PEDAGOGISCHE STUDI?‰N



??? Trouw is dan ook geboden. De hier gepresen-teerde analyses laten zien dat voor veel scholenaanpassing van de succesmaten met ?Š?Šn oftwee punten allerminst denkbeeldig is. 3.3 Een voortbestaan van mythen? Wanneer we vaststellen dat de methode voorberekening van een rapportcijfer in het Trouw-onderzoek niet zonder beperkingen is, willenwe ook aan de conclusies die daarop zijn geba-seerd niet voorbijgaan. Over bijvoorbeeld de richting van scholendoet de redactie uitspraken. Gereformeerd-vrij-gemaakte en reformatorische scholen blijken inhet Trouw-onderzoek bovengemiddeld te sco-ren. Daarentegen scoren Montessori- en alge-meen bijzondere scholen volgens Trouw onderhet gemiddelde. De overige schooltypen scorenongeveer op gemiddeld niveau. Sinds de jarentachtig wordt er veelvuldig onderzoek gedaannaar de verschillen tussen openbaar en bijzon-der onderwijs. In de Verenigde Staten conclu-deren onderzoekers (Coleman & Hoffer, 1987;Bryk, Lee & Holland, 1993)

dat katholiekescholen effectiever zijn dan andere scholen inde particuliere sector of scholen in de publiekesector. Dit effect kan gedeeltelijk worden ver-klaart door verschillen in school- en klassen-kenmerken tussen katholieke en andere scho-len. Dergelijke kenmerken gebruiken dezeonderzoekers dan ook om het succes vankatholieke scholen te verklaren. In Nederlandblijkt het minder gemakkelijk om een algeme-ne uitspraak te doen over het succes van eenbepaalde richting in het voortgezet onderwijs(Dijkstra, 1997). In de discussie over het moge-lijke succes van het bijzondere onderwijs enhet mogelijke falen van het openbare onderwijsis er dan ook allerminst sprake van overeen-stemming. Gebaseerd op empirisch onderzoek, zoudenzo bij meer conclusies uit het Trouw-onder-zoek kanttekeningen te plaatsen zijn. We moe-ten dan ook lachen om Wansink (1997) als hijde mislukking van sociaal-wetenschappelijkonderzoek beschrijft. '(D)e onderwijsweten-schap wordt door Trouw te kijk gezet.

Bijgebrek aan exacte gegevens, was het gemakke-lijk promoveren in deze tak van sport. Genera-lisaties over witte en zwarte scholen, overopenbare en bijzondere scholen, over kindge-richt en klassikaal lesgeven, en over scholenge-meenschappen en zelfstandige gymnasia kon-den welig tieren.' Tot slot willen we naar voren brengen dat opbasis van geaggregeerde gegevens geen indivi-duele uitspraken kunnen worden gedaan. Opbasis van het Trouw-onderzoek wordt gestelddat brede scholen goed uitpakken voor HAVOen VWO, maar de vraag moet natuurlijk zijn ofbrede scholen ook goed uitpakken voor poten-ti??le HAVO- en VWO-leerlingen. Als een leer-ling in zeven jaar tijd een VWO-diplomabehaalt, dan doet zijn school het volgens hetTrouw-onderzoek slechter dan wanneer dieleerling in vier jaar voor zijn MAVO-examenslaagt. Prick (1997) zegt hierover: 'De schooldie streng selecteert, die vindt dat alleen eensmalle top in staat is een VWO-diploma tehalen, krijgt hoge cijfers; de school die

ookminder getalenteerden, wellicht moeizamer,maar toch aan zo'n diploma helpt wordt gedis-kwalificeerd. Dat is natuurlijk de omgekeerdewereld.' Met een multiniveau analyse heeft Kreft(1993) gekeken naar de onderwijskansen vanleerlingen in verschillende vormen van voort-gezet onderwijs. Uit haar analyses blijkt dat deCito-score een sterk voorspellende waardeheeft voor de onderwijskansen van leerlingenin heterogene brugklassen. Naarmate leerlin-gen een hogere score op die toets hebben,komen ze uiteindelijk in hogere vormen vanvoortgezet onderwijs terecht. In homogeneschooltypen, zoals een zelfstandig gymnasiumof een categorale MAVO, voorspelt de Cito-score de onderwijskansen van leerlingen min-der goed. Op een gymnasium hebben leerlin-gen met een lage Cito-score meer kans om eenVWO-diploma te halen dan op een brede scho-lengemeenschap. Daarentegen komen leerlin-gen met een hoge Cito-score minder ver op eencategorale MAVO dan op een brede scholenge-

meenschap. Waar Trouw concludeert dat bredescholen goed uitpakken voor HAVO en VWO,stelt Kreft dat brede scholen minder gunstigzijn voor potenti??le HAVO- en VWO-leerlin-gen, dat wil zeggen leerlingen met een hogeCito-score.



??? 4 Conclusie en discussie Het Trouw-onderzoek kan worden beschouwdals een eerste aanzet tot het voor een brederpubliek zichtbaar maken van de prestaties vanscholen. De door het dagblad gepubliceerdehitlijst trok veel aandacht en leidde tot een uit-gebreide discussie in de media. Zo kreeg deTrouw-redactie lof, omdat de resultaten vanscholen nu eindelijk openbaar werden en eenbelangrijke stap naar publieke verantwoordingvan de kwaliteit van scholen was gezet. Ookconstateerde menigeen met vreugde dat nietalleen slagingspercentages maar ook andereuitkomsten van scholen in de beoordelingbetrokken waren. Daarnaast vielen echternogal wat negatieve reacties te beluisteren. Zowerd Trouw tendentieuze berichtgeving ver-weten, zouden de gebruikte gegevens nogalwat onjuistheden bevatten en ontstond een dis-cussie over schoolprestaties als een te beperkteinterpretatie van wat goede scholen hun leerlin-gen bieden. Andere commentaren richtten zichop het rapportcijfer dat aan

scholen was toege-kend en de geringe inzichtelijkheid daarvan, ende vraag of in de beoordeling van scholen welvoldoende rekening wordt gehouden met desoms aanzienlijke verschillen die tussen leer-lingenpopulaties bestaan. Het blijkt echter dat juist de keuze van deanalysemethode gevolgen heeft voor de scoresvan scholen. Scholen die met een op school-niveau geaggregeerde regressieanalyse, demethode van het Trouw-onderzoek, bijvoor-beeld een zes halen, kunnen met een multi-niveau analyse zo maar twee punten lager ofhoger scoren. In de verdere ontwikkeling vanmethoden om de kwaliteit van scholen inzich-telijk te maken, pleiten wij voor een multi-niveau analyse, omdat alleen met eendergelijke methode adequaat kan wordengecontroleerd voor de samenstelling van deleerlingenpopulatie. Ook zijn de resultaten vaneen multiniveau analyse nauwkeuriger dan deuitkomsten van een regressieanalyse. Hierbij verdient het de voorkeur om eenFCDAaoaiscHE Icerjarenladdcr of een

soortgelijke maat alssTuoi?ˆH indicator van de prestaties van scholen tegebruiken. Een dergelijke maat geeft alleen hetsucces van scholen weer. In het Trouw-onder-zoek zijn variabelen samengenomen die ener-zijds het succes en anderzijds de sturings-mechanismen van scholen weergeven. Wij vin-den dan ook dat deze variabelen niet ?Š?Šndimensie vormen. Door de lage hoeveelheidverklaarde variantie van de eerste factor wordtdeze conclusie ondersteund. 130 Wanneer we kiezen voor een multiniveauanalyse dan blijkt dat de correctie voor alleenhet percentage allochtone leerlingen mager is.Het rapportcijfer dient te worden verfijnd metmeer gegevens over de kwaliteit van deinstroom van scholen. Bosker (1992) heeftdeze aanbeveling al eerder gedaan en in depublicatie van het Trouw-onderzoek (Ager-beek et al., 1997) wordt er ook gewag vangemaakt. Wij willen er echter op wijzen dat eenuitgebreide controle met name zin heeft in eenmultiniveau analyse. Wanneer Trouw of de overheid

opnieuween onderzoek gaat doen naar de prestaties vanscholen met gebruik van dezelfde methode,dan kan men zich eigenlijk wel de kosten en demoeite besparen om extra gegevens te verza-melen, want met succesmaten die zijn geba-seerd op een op schoolniveau geaggregeerderegressieanalyse maakt het nauwelijks uit of jemeer of minder uitgebreid controleert. Dekeuze voor die methode verwerpen wij. Met het publiceren van gegevens overschoolprestaties heeft Trouw een doorbraakgeforceerd in het publieke debat over de kwali-teit van scholen. Het Trouw-onderzoek heefthet onderwerp schoolprestaties weliswaar inhet middelpunt van de belangstelling geplaatst,maar het heeft niet tot nieuwe inzichten geleid.Er zijn geen mythen doorgeprikt, sterker nog erzijn mogelijk nieuwe mythen geschapen.Ineens kwamen er verhalen in de wereld waar-uit bleek'dat Montessori-scholen het slechtzouden doen of dat brede scholengemeen-schappen goed zouden zijn voor HAVO enVWO. Dergelijke

conclusies mogen echterhelemaal niet worden getrokken uit een onder-zoek waar het mankeert aan een correcte suc-cesmaat en analysemethode. Met multiniveauanalyse en een leerjarenladder zal in toekom-stig onderzoek hopelijk opnieuw worden geke-ken naar bijvoorbeeld de verschillen tussenMontessori-scholen en andere scholen. We hebben ons uiteraard afgevraagd of hetTrouw-onderzoek maatschappelijk en weten-schappelijk verantwoord was. Op basis van ditartikel stellen we dat de wetenschappelijke fun-



??? damenten van het Trouw-onderzoek niet sterkzijn. We stemmen dan ook in met hetgeenDronkers op de Twaalfde Onderwijssociologi-sche Conferentie, gehouden op 19 en 20november 1997, naar voren bracht. Tijdens eendebat over het Trouw-onderzoek maakte hijduidelijk dat zijn bijdrage aan het onderzoekniet moest worden opgevat als sociaal-weten-schappelijk onderzoek, maar als maatschappe-lijke dienstverlening met behulp van weten-schappelijke inzichten. Wij wijzen er echter opdat dit in het Trouw-onderzoek niet duidelijknaar voren kwam. Maatschappelijk gezien kleven er ookbezwaren aan het Trouw-onderzoek. We vin-den het onjuist dat de scholen voor voortgezetonderwijs niet betrokken zijn bij de publicatie.In een consumentenonderzoek is het een goedgebruik om producenten te informeren over decijfers die hun producten krijgen toebedeeld.Eventuele onjuistheden in het onderzoek kun-nen dan voor de publicatie worden bijgestelden de juiste gegevens kunnen dan met

elkaarworden vergeleken. Bij het opstellen van dekwaliteitskaarten zal een dergelijke procedurewel worden gevolgd. Voor consumenten is nietalleen de openbaarheid, maar ook de correct-heid van dergelijke gegevens van belang. Degegevens van de inspectie bleken echter in tal-rijke gevallen foutief of twijfelachtig te zijn. Ook was het goed geweest wanneer er inoverleg met de scholen was nagedacht over hoeje goede en slechte resultaten publiek maakt.Het is daarom nodig ze te betrekken bij hetonderzoek, zodat ze in een vroeg stadiumweten wat het doel, de opzet en de wetenschap-pelijke basis van het onderzoek is en hoe derapportage van het onderzoek eruit gaat zien.Eventueel commentaar op het onderzoek had-den schoolleiders dan voor de publicatie kun-nen geven. Een dergelijke wijze kost natuurlijk tijd.Voor een rapportage over de schoolprestatiesin verschillende landen heeft de Organisationfor Economic Cooperation and Development(OECD) daar de tijd voor genomen. Zoalsscholen

het niet leuk vinden om een onvol-doende te krijgen, wil geen land onderaankomen op een internationale rangorde. DeOECD heeft daar echter rekening mee gehou-den en er vier jaar over gedaan om een interna-tionale vergelijking te maken. Een dergelijktraject heeft Trouw, naar wij aannemen, nooitvoor ogen gehad. Uitjournalistiek oogpunt valtdat te begrijpen, maar of het maatschappelijkverstandig was betwijfelen we. Of we hiermee aan het begin van een nieuwtijdperk staan, waarin steeds meer ouders alsonderwijsconsument gaan optreden is twijfel-achtig. Helpt het Trouw-onderzoek of een ver-beterde versie daarvan ouders bij hun keuzevoor een school? Moeten scholen die hoge cij-fers hebben behaald rekenen op een groteretoestroom van leerlingen? Zijn scholen die alsslecht naar voren zijn gekomen in het komendeschooljaar aangewezen op het ontslaan vanverscheidene docenten? Agerbeek (1997b),redacteur van Trouw, denkt dat het niet zo'nvaart zal lopen. 'De angst dat ouders hun kin-

deren niet naar scholen met een slecht rapport-cijfer zullen sturen, zou wel eens ongegrondkunnen blijken. Ze weten best dat er op eenschool meer te koop is dan een rapportcijfer ineen krant.' Sikkes en Westenberg (1997) stel-len dat ouders eerder van een keuze afzien van-wege bepaalde incidenten. 'Echt grote gevol-gen voor de school heeft de publicitaire rampdie ontstaat na incidenten rondom de school.Een steekpartij op de rand van het schoolplein.Leerlingen die opgepakt worden voor drugs-handel. De rector die tijdens een eindexamen-stunt de bh van de stripteasedanseres losknoopten zelf ook in z'n onderbroek op het podiumeindigt. Dat straffen ouders af. Dat kan tiental-len leerlingen kosten.' Het is de vraag of scholen hun beleid gaanrichten naar de criteria van dit soort onderzoek.Scholen zouden namelijk op de cijfers kunnenanticiperen door in geval van twijfel leerlingente verwijzen naar lagere vormen voor voort-gezet onderwijs. Voor het succes van eenschool is het immers beter dat

een leerling invier jaar de MAVO haalt, dan dat een leerlingna zes jaar een HAVO-diploma behaalt. Voor-lopig is er geen reden om te denken dat scholenhun cijfer zelf proberen te bepalen. Wanneerechter zou blijken dat de cijfers het keuze-gedrag van ouders sterk be??nvloeden dan zou-den scholen wel eens strategisch te werk kun-nen gaan. In de inleiding gaven we aan dat de onge-lijkheid tussen scholen kan worden vergrootdoor de hitlijsten. In Nederiand zou het ook zokunnen gaan. Dergelijke onbedoelde effecten



??? moeten worden meegenomen in een oordeelover het Trouw-onderzoek en de toekomstigekwaliteitskaarten. Het zou toch tragisch zijnwanneer de publicatie van schoolresultaten zouleiden tot een toename van ongelijkheid in desamenleving? Noten 1. Dit artikel en het artikel van Dijkstra et al. (1998)zijn gebaseerd op een rapport over het Trouw-onderzoek. Dat rapport, getiteld 'Een rapportvoor scholen?', is te bestellen bij: Mw. C. Dijkstra, secretariaat ICSA/akgroep Socio-logie, Grote Rozenstraat 31, 9712 TG Groningen,tel.: 050 3636218. 2. De opzet van de berekening was overigens vanbegin af aan op te vragen bij Dronkers (Ager-beek, 1997a). 2. Dronkers heeft de cijfers naar eigen zeggenafgerond om de indruk van exactheid te voorko-men. Die indruk moet met deze cijfers inderdaadniet worden gewekt. De keuze om dan maar afte ronden vinden wij niet gelukkig, omdat kleineverschillen tussen scholen dan groter kunnen lij-ken dan ze werkelijk zijn. Literatuur Agerbeek, M. (1997a). De meest

gestelde vragenover het Trouw-onderzoek 'Schoolprestaties'.Trouw, 29 oktober, p. 17. Agerbeek, M. (1997b). Trouw-onderzoek School-prestaties: antwoord op de emoties. Trouw, 8november, p. 12. Agerbeek, M., Hageman, E., Kreulen, E., & Lakma-ker, H. (1997). Trouw-onderzoek schoolpresta-ties. Trouw, 25 oktober, ZENZ. Bosker, R.J. (1990). Extra kansen dankzij de school?Nijmegen: ITS (Academisch proefschrift Rijksuni-versiteit Groningen). Bosker, R.J. (1992). Outputcontrole en kansenonge-lijkheid. In Ministerie van Onderwijs en Weten-schappen, Ceders in de tuin: Voorstudies: naareen nieuwe opzet van het onderwijsbeleid voorallochtone leerlingen (hoofdstuk vijf). 's-Graven-hage: DOP. Bosker, R.J., Velden, R.K.W. van der, & Hofman,W.H.A. (1985). Een generatie geselecteerd. Deel1: De loopbanen. Groningen: RION. Bryk, A.S., Lee, V.E., & Holland, P.B. (1993). Catholicschools and the common good. Cambridge, MA:Harvard University Press. Bryk, A.S., & Raudenbush, S.W. (1992).
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??? Bijlage A Intercorrelaties op schoolniveau: tussen de kenmerken van de leerlingenpopulatie en de school-prestaties 2 3 4 5 6 7 8 9 1 Percentage allochtone leerlingen -.52 -.48 -.53 -.34 -.08 .05 .33 -.31 2 Gemiddelde beroep kostwinner .92 .90 .79 -.01 .12 -.46 .80 3 Gemiddelde opleiding vader .92 .82 .05 .03 -.44 .82 4 Gemiddelde opleiding moeder .80 .04 .02 -.40 .78 5 Gemiddelde score begintoetsen .09 .02 -.42 .88 6 Percentage onvertraagd geslaagden -.72 -.15 .22 7 Percentage zittenblijvers .11 -.07 8 Percentage uitvallers -.55 9 Gemiddelde positie leerjarenladder Intercorrelaties op leerlingniveau: tussen de kenmerken van de leerling en de schoolprestaties 2 3 4 5 6 7 8 9 1 Etniciteit (1=allochtoon) -.23 -.24 -.23 -.16 -.02 .02 .09 -.10 2 Beroep kostwinner .58 .44 .31 .02 .00 .02 .32 3 Opleiding vader .53 .37 .02 .01 -.09 .36 4 Opleiding moeder .36 .01 -.01 -.09 .33 5 Score begintoetsen .06 -.07 -.15 .58 6 Onvertraagd geslaagd -.66 ** .16 7 Zittenblijver .03 -.18 8 Uitvaller -.40 9 Positie

leerjarenladder



??? 1 De gebruikte gegevens Discussie Dronkers' rapportcijfer voorde middelbare scholen:nauwkeurigheid, geldigheiden betekenis C.M. van Putten en L.J.T. van der Kamp, Rijksuniversiteit Leiden Het doel van dit commentaar is met enigeafstand en vanuit verschillende perspectievende waarde vast te stellen van de rapportcijfersdie Dronkers heeft toegekend in het dagbladTrouw (1997) aan de opleidingen van alleNederlandse middelbare scholen. De centralevragen bij het gebruik van rapportcijfers voorde prestaties van scholen zijn: - Hoe komt een rapportcijfer tot stand en hoenauwkeurig zijn de gegevens waarop rap-portcijfers zijn gebaseerd? - Wat betekent een rapportcijfer? Wat kun jeop grond van een rapportcijfer voorspellenen hoe goed kun je dit doen? - Met wat voor andere typen van meting enwaardering zijn rapportcijfers te vergelij-ken? Niet al deze vragen kunnen in het hierna vol-gende uitgebreid aan de orde komen. Wij zul-len ons beperken tot het probleem van denauwkeurigheid van

de gebruikte gegevens entot de wijze waarop het rapportcijfer tot standkwam. Hierbij volgen wij de procedure vanDronkers op de voet. Bijzondere aandachtbesteden wij aan het probleem van de betekenisvan de rapportcijfers. Tot slot maken wij enke-le opmerkingen over maatschappelijk nut eneffect van het waarderingssysteem aan de handvan rapportcijfers. * Met danl< aan prof. P. van den Broek voor zijnopmerkingen en suggesties bij eerdere versies vandit commentaar. Een bekend methodologisch adagium is: 'Gar-bage in, garbage out'. Of om het wat positieverte formuleren: het resultaat van een berekeningkan natuurlijk nooit beter zijn dan de kwaliteitvan de gegevens die in de berekening gestoptworden. 1.1 Onwaarschijnlijkheden in de data Uit de computer-output van Dronkers' bereke-ningen (1997) blijkt dat er onwaarschijnlijkegegevens in het databestand zitten. Wij noe-men er enkele: Het Trouw-overzicht laat twee VBO-oplei-dingen met een 1 als rapportcijfer zien. De out-put van Dronkers

bevat steeds ?Š?Šn VBO-oplei-ding met een cijfer van 1, maar er zijn ookontbrekende gegevens of 'missing data'. In hetderde leerjaar van deze opleiding zou 98% vande leerlingen tussentijds zijn uitgestroomd, enzou 54% zijn blijven zitten zonder de opleidingte verlaten. Dit kan natuurlijk alleen als dezepercentages op twee verschillende opleidingenslaan. Maar dan nog zijn het percentages dieonwaarschijnlijk zijn: of het zijn fouten in dedata, of er is op de betreffende opleiding sprakevan een zeer bijzondere situatie. Trouw(25 oktober 1997) vermeldt zelf bij een over-zichtje van de 'slechtste scholen van 1996' datde scholengemeenschap Harreveld (rapportcij-fer 1) verbonden is aan een jeugdgevangenis. Ook in de VWO-data komen onwaarschijn-lijkheden voor: er is ?Š?Šn VWO-opleiding metrapportcijfer 2, waarvan 61% van de leerlingenin het 4e leerjaar zou zijn blijven zitten, en 41%in de 5e tussentijds zou zijn uitgestroomd. Letwel: dit zijn alleen die gevallen in de outputwaarbij een gemiddelde was

berekend over ?Š?Šnopleiding en dus enkele gegevens van eenafzonderlijke opleiding zichtbaar waren; erkunnen nog andere gevallen verscholen zittenin gemiddelden over meerdere opleidingen. In geen geval mogen dit soort onwaarschijn-lijke gegevens 'ongezien' in een berekeningworden gestopt als je rapportcijfers aan indivi-duele opleidingen wil toekennen. Uitval- enzittenblijfpercentages boven de 15 ?¤ 20% moe- studunten op face-value gewantrouwd worden: hetgaat hoogstwaarschijnlijk om bijzondere situ-aties (als opleidingen verbonden aan eengevangenis, opleidingen met veel asielzoekers.



??? of met een IVBO- of een VSO-afdeling), omfouten, of om getallen die er om administra-tieve of bureaucratische redenen staan. In ?Š?Šngeval heeft Dronkers door correctie voor eengroot aantal asielzoekers het rapportcijfer vande opleiding verhoogd van een 3 naar een 8(Trouw, 22 november 1997). 1.2 Ontbrekende gegevens De meest variabelen die Dronkers in zijn bere-kening stopt kennen een beperkt aantal 'mis-sing data', enkele variabelen hebben echterzeer veel ontbrekende waarden (tot aan 61%toe). Er zijn in het algemeen tenminste tweeredenen waarom gegevens kunnen ontbreken:zij zijn in principe wel voorhanden maar omeen of andere reden niet geregistreerd, of zijzijn niet voorhanden en kunnen dus niet wor-den geregistreerd. Dit onderscheid is vanbelang voor de wijze waarop het probleem vanmissing data wordt ondervangen. Dronkersvervangt dergelijke 'missings' door het gemid-delde van de wel aanwezige gegevens. Welis-waar is dit een veelgebruikte procedure in

deonderzoekspraktijk waar het gaat om groeps-vergelijking. Maar de methodologische litera-tuur over het behandelen van ontbrekendegegevens (zie bv. Little & Schenker, 1995)leert dat we voorzichtig moeten zijn met dezogenaamde vervanging-door-het-gemiddeldeprocedure (zeker in gevallen waar meer dan50% van de waarden ontbreken). Het is danook niet verantwoord om bij variabelen met61% missings, waarden te genereren uit de39% wel aanwezige gegevens: er is geen enke-le garantie dat de aanwezige data representatiefzijn voor de gehele groep. Het vervangen vanzo veel 'missings' door het gemiddelde levertnatuurlijk ook een heel extreme frequentiever-deling op: een enorme piek op het gemiddelde.Dergehjke variabelen kunnen dan ook beterbuiten beschouwing worden gelaten. De bovenstaande waarschuwing had betrek-king op het onderzoek naar verschillen tussengroepen. Bij het rapportcijfer van Dronkersgaat het echter om het toekennen van scoresaan afzonderlijke opleidingen.

Dan is het toe-rekenen van gemiddelden aan een opleidingmet een 'missing' niet zinvol: als de waarde dieontbreekt in feite bovengemiddeld is, danwordt de opleiding benadeeld in het rapport-cijfer, en omgekeerd treedt er bevoordeling op. In de verdere berekening is het alleen bij hetVWO zo dat variabelen met veel 'missings'een onbelangrijke rol spelen; bij de andereopleidingen worden ze gewoon meegewogen.Bij het VBO zijn de zittenblijf-variabelen voorhet 2e leerjaar met 39% ontbrekende gegevenszelfs de belangrijkste constituenten van hetrapportcijfer voor de VBO-opleidingen. Bij deHAVO-opleidingen heeft geen van de betrok-ken variabelen minder dan 9% 'missings'. Dronkers is zonder correctie van onwaarschijn-lijke gegevens en zonder het opvragen van ont-brekende gegevens met de inspectiedata aan deslag gegaan bij de berekening van een rapport-cijfer per opleiding van elke school. Hoe zouiemand het vinden als een geneeskundigedienst een score openbaar maakt over

zijn/haargezondheidstoestand op basis van een aantaldiagnostische gegevens, waarbij enkele ontbre-kende uitslagen vervangen waren door gemid-delden (van de afdeling waar de betrokkenewerkt) en waarbij enkele zeer merkwaardigeuitslagen niet aan een nader onderzoek warenonderworpen? 1.3 Vergelijkbaarheid van de aanwezige gege-vens Maar ook op een deel van de gegevens die welaanwezig zijn en die op het oog niet onwaar-schijnlijk extreem zijn, valt het een en ander opte merken. Een belangrijke vraag is of diegegevens wel zinvol met elkaar te vergelijkenzijn. Enkele voorbeelden: Per opleiding zijn gemiddelde eindexamen-cijfers voor de vakken Nederlands, Wiskun-de(-A) en Engels berekend. Omdat Nederlandsvoor alle eindexamenkandidaten verplicht is,zijn de opleidingen op dat gemiddelde te verge-lijken, d.w.z. binnen VWO, HAVO, enz. Maarvoor Engels en met name voor Wiskunde-Aberust de vergelijkbaarheid op een wankelebasis. Als opleidingen verschillen in de matewaarin

leerlingen Engels of Wiskunde-A (ofWiskunde-B) als eindexamenvak kiezen,bestaat de kans dat een gemiddelde berust opeen selectie van leerlingen uit de gehele oplei-ding, waardoor verschillen tussen gemiddeldenaan uiteenlopende bronnen kunnen wordentoegeschreven. Een soortgelijk probleem doet zich voor bijMAVO en VBO waar Dronkers voor alle drie



??? de genoemde vakken tot een opleidingsgemid-delde komt door de waarden voor niveau-C enniveau-D te middelen. Dat gaat goed als opiedere opleiding deze beide niveaus in gelijkeverhouding door leerlingen gekozen worden. Isdat niet het geval, en de kwaliteit van een oplei-ding zou kunnen blijken uit relatief meer vanhet zwaardere D-niveau, dan zijn dergelijkegemiddelden opnieuw niet goed meer te verge-lijken. Zo berekent Dronkers geen Wiskunde-variabele voor de VBO-opleidingen omdat eropleidingen zijn die geen eindexamenkandida-ten met een C- of D-niveau hebben, hetgeen aleen indicatie genoemd kan worden voor ver-schillen tussen opleidingen in dit opzicht. De genoemde voorbeelden hebben betrek-king op het welbekende methodologische feno-meen van selection bias. Hoe met verschillendevormen van selectiviteit om te gaan en welkemodellen er zijn om dit probleem aan te pak-ken, is in de methodologische literatuur te vin-den (zie bv. Winship & Mare, 1992, en Berk,1983

voor een inleiding tot deze problematiek). 1.4 Allochtone leerlingen In zijn berekeningen (zie straks paragraaf 2.2)probeert Dronkers rekening te houden met hetpercentage allochtone kinderen. Dit percentageis echter alleen per school bekend, en niet vooralle afzonderlijke opleidingen die door eenschool worden verzorgd. Dronkers neemt nueenzelfde percentage allochtonen voor alleopleidingen van een school, terwijl bekend isdat allochtone leerlingen overwegend VBO enMAVO volgen. Het ongewenste effect hiervanis het sterkst voor VWO en HAVO: voor elke12% allochtone leerlingen die een dergelijkeopleiding 'extra' heeft omdat er zoveel in deVBO- of MAVO-tak van de school zitten,krijgt een HAVO- of VWO-opleiding een rap-portcijfer dat een vol punt hoger is. Dat kostdiezelfde school dan wel een driekwart puntvoor zijn MAVO- en een half punt voor zijnVBO-opleiding, uitgaande van een school metopleidingen van ongeveer dezelfde omvang.Alleen voor categoriale scholen geldt ditbezwaar

niet. 2 De bewerking van degegevens Dronkers distilleert een rapportcijfer per oplei-ding van iedere school uit een groot aantalgegevens van de inspectie over het eindexamen1996 en het schooljaar 1995/96 (Dronkers inTrouw van 8 november 1997, pag. 12). Deberekende rapportcijfers zijn op de volgendevariabelen gebaseerd: - het percentage geslaagden voor het eindexa-men en de gemiddelde eindexamencijfersvoor de vakken Nederlands, Wiskunde(-A)en Engels (4 variabelen, behalve voor hetVBO waar zoals gezegd geen cijfer voorWiskunde berekend kon worden); - de percentages tussentijdse uitvallers, zit-tenblijvers die de opleiding blijven volgen,en zittenblijvers die de opleiding verlaten,voor alle leerjaren behalve het brugjaar enhet eindexamenjaar. Dit levert uiteenlopende aantallen variabelenop voor de verschillende opleidingstypen: 15voor VWO (waarbij tussentijdse uitval in leer-jaar 2 als gegeven ontbreekt), 13 voor HAVO,10 voor MAVO, en 9 voor VBO (waarbij hetcijfer Wiskunde

ontbreekt). Laten wij dieperingaan op de gevolgde werkwijze. 2.1 Het combineren van afzonderlijke variabe-len Als eerste stap combineert Dronkers de ge-noemde variabelen per opleidingstype tot eenvoorlopig rapportcijfer. De combinatietechniekis Principale Componenten Analyse (PCA),een bekende beschrijvende en data-reduceren-de techniek: een groot aantal (met elkaarsamenhangende) variabelen (met een grotehoeveelheid variantie) wordt vervangen dooreen klein aantal onafhankelijke componentendie zoveel mogelijk van die variantie moetenbeschrijven. De eerste component beschrijft demeeste variantie, de tweede het meest van deresterende variantie, enz.. Dronkers kiest alsvoorlopig rapportcijfer de scores van de oplei-dingen op de eerste principale component; diebeschrijft 'de feitelijke verschillen tussen scho-len zo goed mogelijk' (Trouw, 8 november1997). Hoewel dit een heel redelijke aanpaklijkt, kleven er toch enkele bezwaren aan enlevert het in zijn uitvoering ook een aantal ver-

velende problemen op.



??? Het voornaamste bezwaar is dat een PCA nietde vraag beantwoordt wat de betekenis van deverkregen combinatiescore eigenlijk is. PCAgeeft een spaarzame beschrijving van wat jeerin stopt in de vorm van een reeks grootstegemene delers. Afgezien van het probleem dater uitgegaan wordt van uiteenlopende aantallenvariabelen per opleidingstype, is het de vraaghoe je die componenten moet interpreteren enhoeveel je er moet gebruiken. Een bijkomend -technisch - probleem is dat een PCA-oplossingmathematisch niet uniek is. Dit houdt in dat inhet algemeen de gevonden componenten in eenPCA-oplossing ter wille van de interpreteer-baarheid geroteerd mogen worden. Dit kangebeuren zonder verlies van informatie in ver-gelijking met de oorspronkelijke oplossing.Dus welke PCA-oplossing te kiezen, geroteerdof ongeroteerd? Dronkers interpreteert zelf het rapportcijferals een cijfer voor het 'totale rendement vaneen opleiding van een school' en voor het aldan niet voldoende 'functioneren' van

eenschool (in Trouw, 8 november 1997). Bij detweede interpretatie verschuift de betekenisvan het rapportcijfer van een samenvatting vanrendementsvariabelen naar een indicatie voorde kwaliteit van een opleidingsorganisatie dieaan bepaalde 'outputvariabelen' ten grondslagzou kunnen liggen. De variabelen die Dronkers gebruikt zijnzonder twijfel belangrijke en relevante aspec-ten van het rendement van een school, maarzijn zelfs als men zich tot zoiets als kwantitatiefrendement van een opleiding wil beperken,toch een te magere subset van na te strevenonderwijs- en vormingsdoelen. Het is opmer-kelijk dat geen enkele poging wordt gedaan toteen betekenisdefinitie of -analyse van 'functio-neren' van een opleiding. Ook als men zichbeperkt tot kwaliteit in de zin van 'hoe snel enhoe goed komen de leerlingen aan een diplo-ma' (Agerbeek in Trouw, 8 november 1997) iseen analyse vereist welke aspecten dit omvaten hoe men die moet combineren tot een rap-portcijfer. 138 sTUDitN Het is ook

opmerkelijk dat Dronkers niets doetmet de uitkomsten die de PCA's nog meeropleveren dan de eerste component. Die eerstecomponent beschrijft steeds maar een kleindeel van de informatie die in de 9 ?¤ 15 variabe-len opgeslagen ligt: dit varieert van slechts17% (voor VWO), tot 20% (HAVO), 25%(MAVO) en 24% (VBO). Dat roept de vraagop welke informatie in de 2e resp. 3e compo-nenten is samengevat en of een tweede rapport-cijfer niet voor de hand had gelegen? Dronkersreduceert zijn data wel erg drastisch en devraag is dan ook of deze vergaande data-reduc-tie verantwoord is. Voor het VWO ligt de zaaknog weer iets anders omdat Dronkers hier nietde Ie maar de 2e component gekozen heeft(beschrijft maar 15% van de informatie). Dezekeuze maakt duidelijk dat Dronkers op zoekwas naar combinaties die een contrast opleve-ren tussen resultaat enerzijds (slaagpercentageen cijfers), en uitval en zittenblijven anderzijds.Bij het VWO kwam die combinatie pas op de2e component naar voren

met vooral slaagper-centage en Wiskunde-A tegenover late uitval(leerjaar 5 en ook 4). Op de Ie VWO-compo-nent, die dus de grootste verschillen tussen deVWO-opleidingen beschrijft, gaat met namehet cijfer voor Engels samen met vroege uitvalen zittenblijven (leerjaar 2 en 3). Wat betekentdit? Vroege en late uitval zijn onderwijskundigduidelijk verschillende fenomenen die temaken kunnen hebben met het selectiebeleidvan een opleiding. Uit de PCA-oplossing vande VWO-opleidingen blijkt dat vroege uitvalniet systematisch samenhangt met late uitval.Dronkers verwaarloost dit onderscheid. Daar-door kunnen opleidingen met een hoog rap-portcijfer toch een hoge mate van uitval en zit-tenblijven in leerjaar 2 en 3 hebben. Had datonderscheid niet in het 'functioneren' betrok-ken moeten worden? Is het niet relevant voorouders en leerlingen om bij de schoolkeuze teweten dat scholen zowel verschillen in de matevan de vroege als de late selectie van leerlin-gen? Door een PCA per opleidingstype uit te

voerenintroduceert Dronkers een lastig probleem:PCA-oplossingen die niet zonder meer verge-lijkbaar zijn, waardoor rapportcijfers ontstaandie per opleidingstype net weer iets andersbetekenen: - VWO: vooral slaagpercentage en cijferWiskunde-A, en ook Nederlands en Engels,tegenover zittenblijven (met en zonder ver-trek) in leerjaar 5 en 4;



??? - HAVO: vooral slaagpercentage en cijferWiskunde-A, ook Nederlands (maar nietEngels), tegenover vooral zittenblijven metvertrek in leerjaar 3 en 4, en ook zittenblij-ven zonder vertrek in 3, 2, en 4; - MAVO: vooral slaagpercentage en cijfersNederlands en Wiskunde, ook Engels,tegenover zittenblijven met vertrek in leer-jaar 3 en 2 en tussentijds vertrek in leerjaar3; - VBO: slaagpercentage en cijfer Nederlands(maar niet Engels), tegenover vooral zitten-blijven (met en zonder vertrek) in leerjaar 2en 3. In ieder geval is duidelijk dat het rapportcijfervoor VBO-opleidingen een heel andere beteke-nis heeft dan voor de overige opleidingstypen:een hoog rapportcijfer in het VBO betekentvooral weinig zittenblijven en vertrek op heteinde van het schooljaar. In de andere oplei-dingstypen slaat het rapportcijfer vooral opverschillen in slaagpercentages en gemiddeldecijfers. Het rapportcijfer voor HAVO's zegtweer niets over eindexamencijfers voor het vakEngels, in tegenstelling tot dat voor VWO enMAVO.

Samenvattend: zelfs met de beperkte gegevensdie voorhanden waren, was het mogelijkgeweest een rapportcijfer (of meerdere) tebepalen dat een meer doordachte en uniforme-re betekenis heeft, dan het cijfer van Dronkers.Wreekt zich hier de benadering vanuit eendata-driven en puur kwantitatief-beschrijvendesociologie? Hoe het ook zij, ook data-analy-tisch blijven er vragen. 2.2 Correctie voor aanvangsverschillen tussenleerlinggroepen Als tweede stap corrigeert Dronkers de PCA-scores voor hun samenhang met het percentageallochtonen, opnieuw per opleidingstype. Hetachterliggende idee is als volgt: als twee oplei-dingen eenzelfde kwaliteit van 'functioneren'hebben, dan zal hun 'rendement' toch verschil-len als zij met leerlingen van een ander gemid-deld niveau moeten werken (zie bv. Judd &Kenny, 1981). In een evaluatie-onderzoek datopleidingen met elkaar vergelijkt op een aantaluitkomsten, streef je naar vergelijkbare groe-pen leerlingen die aan de opleidingen deel-nemen. Omdat dat in

de praktijk meestal niet lukt, corrigeer je de uitkomsten voor dergelijkeaanvangsverschillen tussen leerlinggroepen.Alleen als zo'n correctie slaagt, is het zinvolopleidingen met elkaar te vergelijken op hunuitkomsten. Cruciaal is de keuze van de correc-tiefactoren. Dronkers gebruikt het percentageallochtone leerlingen op een school als correc-tievariabele, niet omdat het de beste correctie-factor is. Het is de enige variabele die beschik-baar was; beter iets dan niets. Dan rest slechtsde vraag hoe veel dat 'iets' is. Dronkers is daaroptimistisch over: schoolprestaties eindeBasisonderwijs, sociaal-milieu en allochtoon-zijn hangen sterk met elkaar samen, en wordengoed gerepresenteerd door het percentageallochtone leerlingen op de opleiding. Daarmeezijn echter niet alle problemen opgelost. De allochtone leerlingen zijn merkwaardigverdeeld over de Nederlandse opleidingen. Eris een beperkt aantal scholen met zeer groteaantallen allochtone leerlingen, tegenovergrote aantallen scholen met betrekkelijk

weinigof vrijwel geen allochtone leerlingen. De over-wegend allochtone scholen zijn vooral te vin-den in de grootste steden in het westen van hetland. Waar weinig 'allochtoniciteit' is, kunnenzich echter aanzienlijke verschillen in aanvan-kelijk kennisniveau en in de sociale achter-grond van de leerlingen voordoen. Daarvoorwordt nu dus niet gecorrigeerd. Dat zou er eenoorzaak van kunnen zijn dat de rapportcijfersvan de opleidingen in de drie noordelijke pro-vincies gemiddeld zo laag uitvallen. Technisch gezien verloopt de correctie doorvan de verschillen tussen opleidingen in PCA-score, die verschillen af te trekken die samen-hangen met het percentage allochtonen. Decorrelatie tussen beide variabelen ligt afhanke-lijk van opleidingstype tussen de 0,40 (VBO)en 0,49 (MAVO): hoe meer allochtone leer-lingen, hoe lager de rendementscore. Vereist iswel dat die relaties lineair zijn en dat is hier niette verwachten met zo'n scheef verdeelde'allochtoniciteits'-variabele. Afhankelijk vande consequenties kan

over- dan wel ondercor-rectie optreden. De vraag is of het gebruik vanlineaire data-analytische technieken (waar-onder PCA en correlatie) wel het meest ge- studiineigend is. Voorts blijft een aantal kwesties met betrek-king tot allochtoniciteit en correctie voor ver-



??? schillen tussen leerlinggroepen onopgelost: - Speelt allochtoniciteit alleen vooraf een rol(instroomverschillen) of ook tijdens de rit? - Is een uiteenlopende correctie per oplei-dingsniveau gewenst? - Zijn er geen andere correcties denkbaarvoor omgevingsvariabelen zoals provincie,grote stad, en denominatie? - En hoe staat het met correcties voor struc-tuurvariabelen zoals schooltype? De scho-len verschillen in het scala van opleidingendie zij verzorgen: van categoriale scholen(voor IVBO, VBO, MAVO of gymnasium),tot smalle scholengemeenschappen (VBO/MAVO, HAVO/VWO, MAVO/HAVO/VWO), tot brede scholengemeenschappen(VBO/MAVO/HAVO/VWO); ook heeftmaar een deel van de VBO-opleidingen eenIVBO-afdeling. 2.3 Een rapportcijfer voor rendement Als derde stap wordt de gecorrigeerde PCA-score in een rapportcijfer omgezet lopend vanminimaal 1 tot maximaal 10. Dat gaat als volgt: - het gemiddelde rapportcijfer wordt peropleidingstype op 6 gesteld; - getallen worden afgerond

op hele cijfers(Dronkers: om schijn-exactheid te vermij-den. Dit kan ten onrechte suggereren dat hetafgeronde cijfer wel nauwkeurig is). - scores onder de 1 worden op 1 gesteld; cij-fers boven de 10 op 10 (om hoeveel geval-len ging het hier?) - opleidingen met minder dan 50 leerlingenkrijgen geen cijfer. Dat het gemiddelde op 6 stellen en de rest tus-sen de 1 en 10 plaatsen een verkeerde beslis-sing is geweest, kan niet beter ge??llustreerdworden dan met het dagblad Trouw zelf: palnaast een stuk van Dronkers met als kop:'Schoolcijfer zegt niet dat scholen met 5 onvol-doende functioneren', bestaat Trouw het om tedebiteren: 'De beste en de slechtste scholenvan het land. Trouw-onderzoek Schoolpresta-ties. Nu in een specialer brochure' (advertentiein Trouw, 8 november 1997). Een 5-punts-schaal, of een gemiddelde van 10,20, of 50 wasnatuurlijk beter geweest, omdat getallen tenopzichte van zo'n gemiddelde geen automati-sche associatie met (on)voldoende oproepen. 3 Conclusie De vraag is

welk doel gediend wordt met eenonderzoek naar de prestaties van opleidingenzoals gepresenteerd door Dronkers. In het alge-meen kunnen het onderwijsveld, de scholenzelf alsmede het onderwijsbeleid op verschil-lende niveaus, en de ouders/leerlingen ermeegebaat zijn. Voor het onderwijsveld geven deresultaten van een dergelijk onderzoek de standvan zaken weer van, hopelijk, de kwaliteit vanafzonderlijke opleidingen en scholen. Voor hetonderwijsbeleid biedt het wellicht een handvatvoor gerichte maatregelen. Voor ouders enleerlingen kunnen de resultaten behulpzaamzijn bij de vragen: Naar welke school zal ikmijn kind sturen? Tussen welke twee of driescholen zal ik kiezen? De maatschappelijkerelevantie van dergelijk onderzoek staat danook buiten kijf. Een noodzakelijke voorwaarde is echter datalle gevolgde methodologische en methodisch-technische beslispunten en procedures inzich-telijk zijn en wetenschappelijk verantwoordworden. Uit het bovenstaande commentaar isduidelijk dat dit

naar onze mening niet hetgeval is. Twijfels zijn gerezen bij de nauwkeu-righeid van de gebruikte gegevens, bij debeslissing bepaalde variabelen op te nemen inde berekeningen (bv. allochtoniciteit), terwijler meerdere punten van kritiek zijn met betrek-king tot de data-analyse. Bijzonder teleurstel-lend is dat Dronkers zo weinig aandacht heeftbesteed aan de betekenis van het door hemberekende rapportcijfer. De betekenis van hetnu geproduceerde rapportcijfer is onhelder,varieert per opleidingstype en heeft betrekkingop een te klein deel van de beschikbare infor-matie. Deze bezwaren tellen des te zwaarder omdat'maatschappelijke dienstverlening', zoalsDronkers deze vorm van toegepast weten-schappelijk onderzoek pleegt te noemen, dit-maal betrekking had op a'fzonderlijke oplei-dingen en scholen, en niet op anoniemecategorie??n van scholen (zoals 'scholen meteen RK-signatuur' of 'scholen in grote ste-den'). Het uitdelen van rapportcijfers op hetindividuele niveau van scholen vereist getallendie

nauwkeurig zijn en waarvan de betekenishelder is.
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??? Discussie Het betere is de vijand vanhet goede. Een reactie op decommentaren over het Trouwrapportcijfer J. Dronkers, Universiteit van Amsterdam In deze reactie ga ik in op de commentaren vanVeenstra, Dijkstra, Peschar en Snijders en vanVan Putten en Van der Kamp, elders in ditnummer afgedrukt. Ik probeer in een algemeenbetoog hun bezwaren te bespreken, waarbij ikniet steeds naar hun commentaren verwijs.Hoewel ik hieronder tegen onderdelen van huncommentaar bezwaren zal inbrengen, waardeerik hun collegiaal commentaar erg. 1 Twee bezwaren tegen hetopenbaarmaking vaninspectiegegevens Op 5 september vorig jaar besloot de rechterdat de onderwijsinspectie verplicht was de doorhaar verzamelde gegevens over het intern ren-dement openbaar te maken. Onmiddellijk kon-digde Trouw deze rendementsgegevens inenige vorm te zullen publiceren. Aan een der-gelijk publicatie kleven twee bezwaren, diedoor Trouw in begeleidende artikelen in sep-tember werden besproken

(Agerbeek, 1997) enwaarop ik zelf vooraf ook heb gewezen (Dron-kers, 1997). Allereerst zouden scholen alleen geordendworden op een smalle indicator voor rende-ment, bijvoorbeeld het gemiddelde eindexa-mencijfer (zoals in Frankrijk en Engelandgebeurd). Een krant heeft geen ander instru-ment dan een bestaande indicator te kiezen enneemt dan uiteraard de belangrijkste. Maar meteindexamencijfers als smalle indicator dreigtmen selectie tijdens de school en aan de poortte belonen. Dat ook Trouw een dergelijke smal-le indicator voor rendement zou gaan gebrui-ken, blijkt nog uit de tabellen in de Trouwpublicatie waarin alle scholen geordend zijnnaar het percentage onvertraagd geslaagden(percentage slagers voor eindexamen minuspercentage zittenblijvers in voorexamen klas). Ten tweede zou geen rekening wordengehouden met de verschillen in cultureel kapi-taal van leerlingen van verschillende scholen.In dat geval wordt een school met veel leerlin-gen met weinig cultureel kapitaal (bijvoorbeelddoor

het opleidingsniveau van hun ouders), dieer toch in slaagt zijn leerlingen gemiddeldeschoolprestaties te laten halen, als even goedbeoordeeld als een school met veel leerlingenmet veel cultureel kapitaal, die dezelfde gemid-delde schoolprestaties behalen. Toch is deeerstgenoemde school duidelijk beter dan detweede school, omdat zijn 'toegevoegde waar-de' groter is. Als men geen rekening houdt metdeze verschillen tussen leerlingen van verschil-lende scholen, beloont men selectie aan deschoolpoort en vergroot onnodig het verschiltussen cultureel 'arme' en 'rijke' scholen. Omdie reden had Trouw het enig beschikbare ach-tergrondsgegeven voor het voortgezet onder-wijs bij OC&W opgevraagd en in de tabellen inde Trouw publicatie opgenomen.: het percen-tage cumi-leerlingen. Deze twee bezwaren zijn volstrekt niet ori-gineel, maar zijn door Engelse, Schotse eenFranse collega's geregeld naar voren gebrachttegen publicatie van eindexamenresultaten vanmiddelbare scholen in die landen. Het

Franseministerie van Onderwijs is in zijn publicatievan schoolresultaten ook gedeeltelijk aan dezebezwaren tegemoet gekomen, in tegenstellingtot de Engelse autoriteiten. De opvatting dat hetbij de kwaliteit van scholen om 'toegevoegdewaarde' gaat, is ook gemeengoed onder Neder-landse onderwijskundigen (Dekkers, 1997,p. 299). Het ontwikkelen van een goede maatvoor schoolsucces, beter dan alleen eind-examenresultaten, is in de onderwijsweten-schappen een bekend thema' de leerjarenladderdie Veenstra et al. toepassen is daarvan eenvoorbeeld. Kortom, beide bezwaren behorentot de geaccepteerde inzichten in de onderwijs-wetenschappen. Het rapportcijfer dat ik voor Trouw heb bere-kend, probeert deze twee bezwaren te onder-vangen. Met dat rapportcijfer heb ik het totaal



??? intern rendement van een school, rekeninghou-dend met de leerlingkenmerken, willen van-gen. Tijd voor een nationaal debat over de vast-stelling van kwaliteitsverschillen van scholenwas er niet. Lang voordat dat debat van degrond zou kunnen komen, zou Trouw rende-mentscijfers publiceren. Het ministerie vanOC&W en de inspectie hadden een dergelijkdebat jarenlang ontlopen, en waren dus daaropdoor hun eigen nalatigheid absoluut niet voor-bereid. De gang van zaken rond de kwaliteits-kaart, die nu door de inspectie ontwikkeldwordt, illustreert deze onvoorbereidheidtreffend. Daardoor moesten er bij de vaststelling vandit rapportcijfer lastige en ook arbitraire beslis-singen genomen worden, die in de commenta-ren terecht gesignaleerd worden. Maar in dezesituatie is het beter lastige en arbitraire beslis-singen te nemen om zo deze twee bezwarenalvast gedeeltelijk te ondervangen, dan zichafzijdig te houden in zijn ivoren toren. Weten-schappers hebben naast hun

wetenschappelijkeverantwoordelijkheid ook een maatschappelij-ke verantwoordelijkheid. Dat laatste betekentook dat wetenschappers bereid moeten zijngeaccepteerde wetenschappelijke inzichten toete passen op maatschappelijke vraagstukken,juist als dat maatschappelijk nog niet geaccep-teerd is. Als wij met die toepassing wachten totdie wetenschappelijke toepassing maatschap-pelijk geaccepteerd is en door het beleid wordttoegestaan, zijn wij technocraten geworden.Als wetenschappers hun inzichten niet willentoepassen uit angst voor het maatschappelijkrumoer dat voortvloeit uit die omstreden toe-passing, laten wij onze maatschappelijke ver-antwoordelijkheid aan derden over: die moetenmaar zorgen dat onze wetenschappelijkeinzichten worden toegepast. Bij een dergelijkeafzijdigheid van wetenschappers zou na publi-catie van ruwe rendementscijfers van scholenvoor Pedagogische Studi??n een commentaarkunnen verschijnen, waarin de schrijver zouklagen dat 'men' niets met

wetenschappelijkeinzichten doet (de huidige situatie van onzeEngelse en Schotse collega's). Het berekenenvan het rapportcijfer is daarom geen sociaal-wetenschappelijk onderzoek, maar maatschap-pelijke dienstverlening met behulp van weten-schappelijke inzichten. Van Putten en Van derKamp zien dit aspect over het hoofd in huncommentaar. Uiteraard kan men betwisten ofik het goede evenwicht tussen maatschappelij-ke dienstverlening en toepassing van weten-schappelijke inzichten gevonden heb. Terug-kijkend zou ik een aantal zaken anders gedaanhebben (de berekening gelijk erbij afdrukken inplaats van 14 dagen later; nog duidelijkermaken dat het rapportcijfer niet rechtstreeks uitde eerste vier kolommen was af te leiden; derapportcijfers wellicht omzetten in plussen enminnen; het nog beter uitleggen dat het percen-tage cumi-leerlingen een goede proxy is vanhet intellectuele instroomniveau van de leerlin-gen; nog meer de matige betrouwbaarheid vande inspectiegegevens benadrukken), maar

dietekortkomingen in de Trouw publicatie doenniet af aan het belang van mijn werkwijze: eenbrede meting van het intern rendement vanscholen en het gebruik van 'toegevoegde waar-de'. 2 De kwaliteit van deinspectiegegevens Bij de berekening van het rapportcijfer voorTrouw heb ik inspectiegegevens gebruikt. Inhet commentaar van Van Putten en Van derKamp lijkt dat een bijkomstigheid, alsof ik dieinspectiegegevens de meest geschikte datavoor de berekening van die rapportcijfers vind.Het tegengestelde is echter het geval. Dezegegevens over scholen worden door de inspec-tie verzameld in het kader van de wettelijketaak van de inspectie om toe te zien op de deug-delijkheidseisen (een kernbegrip uit het grond-wetsartikel over onderwijs). Dat zijn de enigegegevens die systematisch over alle scholenverzameld worden met het oog op dat toezichtop de kwaliteit van scholen. Om die reden heeftTrouw om openbaarmaking gevraagd en meen-de de rechter dat ook ouders en belastingbeta-lers recht

hebben op die offici??le gegevens. Datvervolgens een aantal gebreken aan dezeinspectiegegevens bleken te kleven, is geenrelevant bezwaar tegen het berekenen van eenrapportcijfer, maar dient de inspectie en hetministerie van OC&W aangerekend te worden:blijkbaar vond men daar deugdelijkheid vanhet onderwijs niet belangrijk genoeg. Uiteraardzijn er wel andere en betere gegevens overscholen en hun toegevoegde waarde bekend.



??? Het school-effectiviteitsonderzoek werkt daar-mee, maar de daarbij gebruikte gegevens (bij-voorbeeld het VOCL'89 cohortonderzoek datVeenstra et al. gebruiken) en de daarmee vast-gestelde 'toegevoegde waarde' mogen van descholen, het ministerie van OC&W en het CBSniet op schoolnaam gepubliceerd worden.Kortom, het ging in de Trouw publicatie nietom de beste wetenschappelijke gegevens om'toegevoegde waarde' van scholen vast te stel-len, maar om de offici??le gegevens, verzameldmet het oog op de wettelijke taak van deinspectie en die als enige daarvoor openlijkgebruikt mochten worden dankzij de rechter. Dat scholen en inspectie wellicht deze wet-telijke taak bij de invulling niet zo serieusnamen, doet niet af aan het belang van dezegegevens. Daarom kan men niet beweren datde inspectiegegevens voor een ander doel ver-zameld zouden zijn dan het toezichthouden opscholen en de gegevens daarom niet gebruikthadden mogen worden. Dat andere doel komtin de wet niet voor en de

onderwijsinspectie isnog steeds geen schoolbegeleidingsdienst ofeen onderzoeksinstituut. Het verweer van deinspectie tegen dit publieke gebruik, dat dezecijfers allen bruikbaar zouden zijn nadat zijdoor de inspectie ge??nterpreteerd zijn in hetkader van de lokale context na schoolbezoek,zal diegenen die de vroegere inspectierappor-ten heeft mogen lezen niet overtuigen. Daaromis het in deze situatie niet de taak van Trouw ofvan mij de kwaliteit van deze inspectiegege-vens vooraf te controleren, alsof het bij hetleveren van gegevens door scholen aan deinspectie zou gaan om een wetenschappelijkeenqu??te onder schooldirecteuren door eenonderzoeksinstituut. Bovendien heeft de staats-secretaris kort na de gerechtelijke uitspraak inseptember 1997 alle scholen gewaarschuwddat de inspectie gedwongen was haar gegevensaan Trouw te geven en dat scholen er verstan-dig aan zouden doen eventuele fouten in hunopgave te verbeteren. Slechts ?Š?Šn school heeftvan deze gelegenheid gebruik gemaakt. Ook

isin de landelijke pers ?Šn in vakbladen in deperiode tussen de rechtelijke uitspraak en desTUDitÂ? publicatie (bijna 2 maanden) aandacht besteedaan de op handen zijnde openbaarmaking. Hetbezwaar van Veenstra et al. dat scholen nietwisten dat hun opgave openbaar zou worden, isdus onjuist. Dat scholen deze openbaarmaking vooraf niet serieus namen, valt Trouw of mijniet te verwijten. Geen enkele schoolleider ofonderwijsorganisatie heeft Trouw of mij voorafbenaderd om nader overleg over de publicatievan de inspectiegegevens. Gegeven deze geringe belangstelling is hetvooraf overleggen van het berekende rapport-cijfer door Trouw of mij aan schooldirectieseen na??ef idee. Dit houdt onvoldoende rekeningmet de dynamiek tussen de eisen van journalis-tiek en wetenschap, zoals Veenstra et al.terecht opmerken. Maar zij zien niet de onver-mijdelijkheid van de door Trouw en mijgevolgde werkwijze. Bij de Trouw publicatiegaat het om ruim 700 scholen in plaats van eenklein aantal landen bij het OECD-

onderzoeknaar onderwijsindicatoren, waarnaar Veenstraet al. verwijzen. Een groot aantal scholen enbijna alle onderwijsorganisaties hadden zichdirect of indirect jarenlang met hand en tandverzet tegen elke openbaarmaking, in tegen-stelling tot die OECD-landen die vrijwilligmeededen aan deze vergelijking. Kortom, deuitgangssituatie in beide gevallen verschildedrastisch. Het vooraf overleggen met schoollei-ders of onderwijsorganisaties was daarom geenhaalbare kaart. Dat zoveel mensen na de Trouwpublicatie plotseling bekeerd zijn tot publice-ren van schoolresultaten, zie ik eerder als eenpositief resultaat van de door ons gevolgdewerkwijze dan als een indicator van hun mede-werking vooraf. Gegeven dit wettelijk karakter van deinspectiecijfers en de geboden mogelijkhedenvoor correctie was het ook niet onze taak omonwaarschijnlijkheden in deze gegevens op tesporen. Als de inspectie bij een school inHarreveld alle leerlingen van een jeugdgevan-genis bij elkaar optelt, waardoor het intern ren-dement

van die school heel laag wordt, maaktde inspectie een fout. Zij had de twee groepenmoeten onderscheiden, juist om het intern ren-dement van die school goed te kunnen beoor-delen. Het is immers niet zeker dat dat lagerendement alleen veroorzaakt wordt door deleerlingen uit de jeugdgevangenis. Dat zelfdegeldt ook voor scholen waarbij jeugdige asiel-zoekers door inspectie ?Šn schoolleidinggewoon bij elkaar werden opgeteld, zoals bijDa Vinei College in Leiden gebeurde. Pasnadat deze school buiten de inspectie om dezeleerlingen had uitgesplitst, heb ik uitgerekend



??? welk cijfer die school zonder asielzoekers zouhebben. Deze herberekening was geen correc-tie van het eerder gegeven rapportcijfer, maaralleen een illustratie tijdens een debat op deTwaalfde Onderwijssociologische Conferentievan mijn problemen met de inspectiegegevens.Dat het gymnasium van het Mamix College teEde heel anders scoort dan van de VWO afde-ling van dat zelfde college, behoeft geen toe-valligheid te zijn: ook als leerlingen bij elkaarin de klas zitten en dezelfde lessen volgen, kun-nen zij in de praktijk door school en leerkrach-ten heel anders behandeld worden (verborgencurriculum). Ook dat is dus geen reden ominspectiegegevens zomaar als onbetrouwbaarterzijde te schuiven. Van Putten en Van der Kamp hebben bij detoelichting bij de berekening van de rapport-cijfers in de Trouw over het hoofd gezien datscholen met veel missende waarden ('ernstigehiaten') geen rapportcijfer hebben gekregen, jazelfs niet in de lijst voorkomen (bij sommigescholen tot hun woede). Zij

concluderen tenonrechte uit het door mij aan hen ter beschik-king gestelde databestand dat alle daarin voor-komende scholen ook in de Trouw publicatieeen rapportcijfer hebben gekregen. Maar alleenscholen die voldoende geldige waarden had-den, komen dus in de Trouw publicatie voor.Hun begrijpelijke bezwaren op dit punt snijdendus geen hout. De inspectie heeft in de loop der jaren, zon-der twijfel onder druk van OC&W, een'beleidsrijke' invulling gegeven aan sommigebegrippen. Zo werd een overgang naar eenander onderwij stype binnen een scholenge-meenschap waarbij sprake was van een niet-succesvolle overgang (bijvoorbeeld van3VW0 naar 4HAV0) niet als zittenblijvenbeschouwd, terwijl dezelfde overgang buiteneen scholengemeenschap wel als ongediplo-meerde uitstroom werd bestempeld. Het zalduidelijk zijn dat dergelijke beleidsrijke invul-lingen brede scholengemeenschappen kunst-matig in een beter daglicht plaatsen dan catego-riale scholen. Maar het is niet aan Trouw of aanmij om

deze beleidsrijke invullingen te corrige-ren bij publicatie van de inspectiegegevens.Toezicht op de kwaliteit van OC&W en deinspectie is een taak van het parlement. Overi-gens is het interessant op te merken dat dezebeleidsrijke invullingen reeds geruime tijdgebruikelijk waren bij de inspectie zonder datcategoriale scholen de moeite namen daartegente protesteren of zonder dat in het parlementdaarnaar gevraagd werd. Een ernstig gebrek aan de gepubliceerdeinspectiegegevens is dat zij het rendement van?Š?Šn jaar betreffen. Het is dus mogelijk dat eenschool in een ander jaar een hoger of lagerrapportcijfer krijgt. Meerdere jaren inspectie-gegevens werden echter niet aan Trouwbeschikbaar gesteld. In de discussie rond derapportcijfers wordt dit probleem echter over-dreven, omdat het rapportcijfer niet gebaseerdis op ?Š?Šn eindexamenklas, maar op alle klassen(met uitzondering van de brugklas) in dat jaar.Als de eindexamenklas toevallig een 'dipje'had, waarom had een andere klas dan niet

eventoevallig een 'upje'? Als dat 'dipje' in meerde-re klassen voorkomt zonder compensatie dooreen 'upje' (bijvoorbeeld door een moeizaamfusieproces), dan is er geen sprake meer vantoeval maar geeft een lager rapportcijfer terechteen geringer intern rendement weer. En het isin die situatie nog maar de vraag of die 'dipjes'het volgend schooljaar zomaar verdwenen zul-len zijn of door zoveel 'upjes' gecompenseerdzullen worden. De inspectiegegevens hadden alleen betrek-king op het intern rendement van de scholen:in-, door- en uitstroom, inclusief eindexamen-cijfers. Meer was er niet en heeft de inspectienooit systematisch behoeven te verzamelen.Dus geen gegevens over het extern rendementvan scholen (het succes van leerlingen in devervolgopleiding of op de arbeidsmarkt). Dusgeen gegevens over de culturele participatievan (ex-)leerlingen. Dus geen gegevens overde mate van sociale integratie van (ex-)leerlin-gen in de samenleving. Als de scholen, deonderwijsorganisaties en de politiek dit

echtbeschouwen als belangrijke andere dimensiesvan kwaliteit van scholen, moet zo spoedigmogelijk met de verzameling daarvan begon-nen worden, al dan niet door de inspectie. MaarVan Putten en Van der Kamp hebben ongelijkals zij zeggen dat ik maar een klein deel van debeschikbare inspectiegegevens gebruikt heb.Het ontbreken van deze andere indicatoren vankwaliteit van scholen hebben scholen, onder-wijsorganisaties en politici bij hun kritiek op de



??? Trouw publicatie genegeerd, terwijl zij zelfdirect of indirect verantwoordelijk zijn voor datontbreken van die andere indicatoren. Het lijktmij, gegeven mijn eerdere publicaties, vanzelf-sprekend dat ook ik van oordeel ben dat kwali-teit van scholen meerdere dimensies heeft.Maar politiek en onderwijsorganisaties hebbenhet blijkbaar nooit de moeite waard gevondenover die belangrijke andere kwaliteit dimensiesgegevens te laten verzamelen. Als inspectiege-gevens bij openbaarmaking maar ?Š?Šn dimensievan kwaliteit blijken te bestrijken, moet mendat niet de openbaarmakers of de inspectie ver-wijten, maar is dat de schuld van politiek enonderwijsorganisaties. Door deze openbaarma-king wordt iedereen alvast gedwongen serieusna te denken over die dimensies van kwaliteitvan scholen. Maar voorlopig hebben politieken onderwijsorganisaties door hun eigen beleidniet meer te bieden dan het intern rendementals kwaliteitsmeting. De andere dimensies zijnblijkbaar alleen voor feestredes, krokodillen-tranen en

politieke retoriek. 3 De vaststelling van het totaalIntern rendement Uit het voorafgaande volgt dat ik ge??nteres-seerd was in een totaal meting van het internrendement van scholen. Een dergelijke totaalmeting voorkwam dat ik mij zou moeten beper-ken tot eindexamcncijfers en bood mij boven-dien de mogelijkheid dit gemakkelijk te corri-geren voor de kenmerken van de leerlingen. Ikheb een goed totaal intern rendement arbitrairgedefinieerd als een school met hoge eindexa-mcncijfers, veel geslaagden, weinig zittenblij-vers en weinig uitstroom en onder een laagtotaal intern rendement heb ik het tegengestel-de hiervan verstaan. Ik heb voor deze operatio-nalisatie gekozen, omdat ik veronderstel datouders dat graag weten: op welke school blij-ven er weinig leerlingen zitten, stromen er wei-nig ongediplomeerd uit, wordt er veel geslaagdmet hoge eindexamencijfers. In tegenstellingtot wat Van Putten en Van der Kamp menen,was ik niet bezig met een onderzoek naar ver-schillende dimensies binnen het intern

rende-ment van scholen. Niet de factoranalyse wasmijn uitgangspunt, maar mijn a priori gedefi-nieerd totaal intern rendement. Ik paste factor-analyse (PCA) in eerste instantie alleen toe omte zien of een dergelijke dimensie ??berhauptbestond. Dat bleek bij alle onderwijstypen hetgeval, ??f als eerste ??f als tweede factor. Datbetekent dat de door mij arbitrair gedefinieerdeintern rendementsmaat een re??le dimensie in dedata is. Dat het niet de enige factor of in enkelegevallen zelfs niet de belangrijkste is, is in degeschetste context niet relevant. Wel ben ikmet Van der Putten en Van der Kamp eens dathet de moeite waard is die andere dimensiesaan een nader onderzoek te onderwerpen. Doordat de onderwijsorganisaties en depolitiek elke publieke discussie daarover jaren-lang tegen hebben gehouden, zijn er geen dui-delijke maatstaven voor het voldoende ofonvoldoende functioneren van scholen op hetpunt van hun intern rendement. Ook zijn er ner-gens indicaties wat men belangrijker vindt bijhet intern

rendement van een school: zittenblij-ven, ongediplomeerd schoolverlaten, slagen ofhoge eindexamencijfers. Daardoor zijn er geenduidelijke indicaties wat bij een totaal metingvan het intern rendement het zwaarste zoubehoren te wegen. Daarom heb ik in tweedeinstantie met behulp van dezelfde factorana-lyse (PCA) de gewichten van de verschillendeindicatoren berekend, zodanig dat scholen opde door mij gekozen intern rendementsmaat-staf zo goed mogelijk onderscheiden zoudenkunnen worden. Daardoor krijgen de verschil-lende indicatoren soms uiteenlopende gewich-ten. Maar de berekende gewichten van de indi-catoren zijn op dit moment de beste om scholente ordenen ten aanzien van hun totale internerendement. Uiteraard had ik ook op grond vanmijn particuliere inzichten alle indicatoren vanintern rendement een gewicht kunnen toeken-nen. Maar dat zou nog veel meer arbitrair zijndan de thans gebruikte gewichten, die alvastscholen zo veel mogelijk statistisch onder-scheiden ten aanzien van hun

totale interne ren-dement. Deze gewichten zijn afzonderlijk per onder-wijstype berekend. Dat heeft niets met eendata-driven aanpak te maken, zoals Van Puttenen Van der Kamp ten onrechte stellen. Heterkennen van verschillen tussen onderwijs-typen en dus ook van verschillen in gewicht diede verschillende indicatoren voor het internrendement hebben, is allereerst inhoudelijkgefundeerd. De wens van Van Putten en Van



??? der Kamp om een uniforme meting voor ver-schillende onderwij stypen heeft eenzelfdegebrek als die mij wordt verweten, namelijk datniet-theoretisch gefundeerde gewichten de uit-eindelijke score bepalen. Engels en Nederlands zijn vakken die doorbijna alle leerlingen gevolgd worden; school-specifieke selectiviteit kan hierbij nauwelijkseen rol spelen. Als wij echter alleen deze vak-ken in de berekening hadden betrokken, zoumen ons van een talen-bias beschuldigd heb-ben. Daarom hebben wij het meest voorkomen-de b?¨ta-vak daaraan toegevoegd: WiskundeA. Hierbij kan school-specifieke selectiviteitinderdaad optreden, maar ik vind dat gevaargeringer dan een talen-bias. Maar in de toe-komst zal ook de verdeling van leerlingen overde verschillende examenvakken bij de bepalingvan het intern rendement betrokken moetenworden. Dat zelfde geldt voor de verdeling vanMAVO en VBO leerlingen over enerzijds A enB niveau en anderzijds C en D niveau. Hetbetrekken van verdelingen van leerlingen

tus-sen vakken en over niveaus zal overigens deinzichtelijkheid van het rapportcijfer niet ver-groten. Hier is een lastige afweging tussen eenzo compleet mogelijke meting en een zo toe-gankelijk mogelijke meting. Het commentaarvan Van Putten en Van der Kamp lijkt op ditlastige punt niet te kunnen kiezen, omdat zij inhun commentaar met tegenstrijdige wensenkomen. Een betwistbaar punt in mijn meting van totaalintern rendement is de opname van zittenblij-ven als indicator daarvan. Men kan van meningzijn dat zittenblijven geen onderdeel uitmaaktvan het intern rendement: het gaat er immersom dat leerlingen het diploma halen en niethoelang zij daarover doen. Maar dit argumentgeldt niet als men daarbij verwijst naar scholendie veel zwakke leerlingen zouden toelaten endeze leerlingen via veel zittenblijven toch totde eindstreep weten te brengen. In de door mijvoorgestane aanpak wordt deze school via deberekening van de 'toegevoegde waarde' reedsgecompenseerd voor deze zwakke leerlingenen

dus voor het hogere percentage zittenblij-vers. 4 De correctie voor leerlingkenmerken Om rekening te houden met de cultureel kapi-taal van de leerlingen is nu nog alleen hetpercentage cumi-leerlingen per school beschik-baar. Daarom heb ik het percentage cumi-leer-lingen gebruikt als indicator van die cultureelkapitaal. Dat percentage bleek ook voor hetVWO en HAVO een redelijke indicator alsgevolg van de 'vlucht' van leerlingen methooggeschoolde ouders uit scholen met veelleerlingen met laaggeschoolde ouders. Hoog-geschoolde ouders geven immers de voorkeuraan smalle scholengemeenschappen van VWOen HAVO met weinig cumi-leerlingen. Omdatdie vlucht veel gemakkelijker is voor het VWOen HAVO dan voor MAVO en VBO blijkt hetpercentage cumi-leerlingen binnen het VWOen HAVO zelfs een sterkere indicator voor ver-schillen tussen scholen in de cultureel kapitaalvan hun leerlingen dan binnen MAVO enVBO. Dat is geen idee van mij, maar de neer-slag van het feitelijk gedrag van

hooggeschool-de ouders bij de schoolkeuze voor hun kinde-ren. Met behulp van gegevens van het CBSover schoolloopbanen in het voortgezet onder-wijs is dat voor iedereen vast te stellen, zoalsVeenstra et al. ook laten zien in hun analyse. Bewust heb ik afgezien van een correctievan het rapportcijfer voor andere factoren. Hetpercentage cumi-leerlingen dekt ruimschootsde grote stadsproblematiek, ja heeft daarvoorin vergelijking met de Noordelijke provinciesverschillen in leerlingkenmerken enigszinsovergecorrigeerd (in het Noorden zijn relatiefveel laaggeschoolde autochtonen en weinigallochtonen). Ook voor provincie heb ikbewust niet gecompenseerd: wij hebben inNederland een nationaal onderwijsstelsel waar-door vergelijking op een nationale grondslaghet meest correct is. Dat een nationale vergelij-king negatief uitpakt voor de Randstad, kanniemand verrassen die de literatuur bijhoudt. Uiteraard was het beter geweest als de rap-portcijfers niet aan een school als bestuurlijkeeenheid toegekend

werden, maar aan de afzon-derlijke locaties of vestigingen binnen die studi??nbestuurlijke eenheden. De inspectiegegevenslieten dat door hun ontoereikendheid niet toe.Overigens werpt het benadrukken van hetbelang van de afzonderlijke locaties en vesti-



??? gingen binnen de bestuurlijke eenheid van deschool een schril licht op de werkelijkheids-waarde van veel fusies in het voortgezet onder-wijs. Tenslotte behoeft het geen betoog dat ik lie-ver met een betere indicator van de culturelebagage van leerlingen had gewerkt, met namede Cito-score van de instroom. Maar de analysevan Veenstra et al. heeft laten zien dat dezebetere indicator niet veel zou hebben uitge-maakt voor het rapportcijfer: de kracht van hetgebruik van een betere indicator ligt dus vooralin zijn legitimiteit. Als men echter door hetniet-beschikbaar zijn van de beste indicatoriedere correctie voor leerlingkenmerken ach-terwege laat, maakt men het betere de vijandvan het goede. 5 Het rapportcijfer In Engeland en Frankrijk worden lijstengemaakt waarop scholen geordend worden.Dat betekent in de Nederlandse situatie eenordening van scholen op een lijst van 1 tot 700.Om te voorkomen dat er een debat zou ontstaanover het verschil tussen de 200ste en 250steplaats heb ik gekozen voor gehele

cijfers tussende 1 en de 10, met de 6 als gemiddelde. Ditstaat keurig in de toelichting bij de betrokkenTrouw publicatie vermeld. Dat lijkt mij nogsteeds de meest zuivere aanpak. De suggestiedat net als de leerlingen van Posthumus 75%van de scholen wel voldoende functioneert lijktmij een nog onoverzichtelijker slag in de lucht.Het vervangen van de 6 door een nul, de zeven(de afstand van een standaarddeviatie) door een-h, daarboven door meer plussen, de 5 door een- en daaronder door meer minnen, zal mis-schien minder hard overkomen, maar lost hetprobleem van de grens tussen voldoende enonvoldoende functionerende scholen geenmoment op. Dat zelfde geldt voor de oplossingom alle scholen een voldoende te geven, omdatalle onderwijsgevenden 200% gemotiveerdzijn. Dat zou men toch ook niet van bijvoor-beeld Fokker zeggen. Want ondanks in groteinzet van de Fokker werknemers maakte hetbedrijf toch op fatale Wijze verlies en functio-neerde niet voldoende. De kern van de vol-

doende/onvoldoende grens bij scholen is dat deverantwoordelijken nooit, zelfs niet bij benade-ring, hebben durven zeggen, wanneer eenschool onvoldoende functioneert. Door eenheldere keuze (het gemiddelde heeft het cij-fer 6) wordt dat probleem nadrukkelijk aan deorde gesteld. De oplossingen van Van Puttenen Van der Kamp lossen dat probleem zekerniet op, maar verhullen het alleen. 6 Multilevel of geaggregeerd? Veenstra et al. doen in hun commentaar tweeinteressante analyses op het VOCL'89 cohort:de een waarin zij met geaggregeerde gegevensop schoolniveau werken, evenals als ik dat doemet de inspectiegegevens, de ander waarmeezij met gegevens op individueel leerlingniveauschooleffecten met behulp van multilevel ana-lyse vaststellen. Zij menen dat de uitkomstenvan hun multilevel analyse de voorkeur verdie-nen, boven het werken met geaggregeerdegegevens op schoolniveau. Ik meen dat dezevoorkeur om alvast twee redenen onjuist is: 1.Met multilevel analyse wordt een andere

vraagbeantwoord; 2. Multilevel stelt te zware eisenaan de beschikbaarheid van gegevens. Met multilevel analyse en gegevens op leer-ling* en schoolniveau kan men vooral goedvragen beantwoorden met betrekking tot dekansen van leerlingen met uiteenlopende ken-merken in verschillende typen onderwijs enscholen. In dat geval is de analyse-eenheid deindividuele leerling en niet de school. Hetcitaat dat Veenstra et al. uit de studie van Kreft(1993) geven spreekt op dit punt boekdelen:het gaat om de individuele leerling met zijnkenmerken in relatie tot een bepaalde schoolmet bepaalde kenmerken. Maar bij kwaliteits-verschillen tussen scholen gaat het daar nietom, want dan is de school de analyse-eenheiden niet individuele leerlingen. Bij kwaliteits-verschillen tussen scholen gaat het om de vraagwelke toegevoegde waarde scholen hebbenvoor de gemiddelde leerling op scholen van datonderwijstype. Men is bij deze analyse opgeaggregeerd niveau niet ge??nteresseerd in bij-zondere combinaties van

leerlingkenmerken enschoolkenmerken, zoals Kreft die onderzocht(hoge Cito-score op een categoriale MAVO ofeen MAVO in een brede scholengemeen-schap). Kortom, Veenstra et al. gebruiken een



??? techniek die op een andere vraag antwoordgeeft dan op de vraag die in de Trouw publica-tie aan de orde is: welke school heeft voor degemiddelde leerling in dat onderwijstype dehoogste toegevoegde waarde? Dat betekenttegelijkertijd dat diegenen, die zeiden dat uit deTrouw rapportcijfers niet automatisch volgtwat voor een specifieke leerling de besteschool was, gelijk hebben. Dat multilevel ana-lyse in schoolloopbaanonderzoek een superieu-re techniek is, vloeit voort uit het type vragendat in dat onderzoek aan de orde is (de indivi-duele loopbaan van de leerling en de betekenisvan schoolkenmerken daarvoor) maar niet uitde techniek-zelf. Voor andere vragen die zichop ?Š?Šn analyseniveau afspelen, zijn anderetechnieken beter bruikbaar. Dat vervolgens deantwoorden op twee verschillende vragen (watis de toegevoegde waarde van een school vooreen specifieke leerling; wat is de toegevoegdewaarde van een school van de gemiddelde leer-ling op dat onderwijstype) niet hoog correle-ren, is niet

verbazingwekkend, maar is ookgeen reden mijn methode met geaggregeerdegegevens of de uitkomsten van multilevel ana-lyse te verwerpen. Uiteraard is de toegevoegdewaarde van een bepaalde school voor een spe-cifieke leerling, vastgesteld met multilevel ana-lyse een resultaat dat ook voor de ouders vandie specifieke leerling belangrijk is: want eenschool kan wel goed zijn voor de gemiddeldeleerling, maar is de school ook goed voor mijnspecifieke kind? Maar dit voordeel van multi-level maakt mijn resultaat voor de ouder van degemiddelde leerling niet minder interessant,want zo weinig gemiddelde leerlingen zijn erniet in Nederland. Een tweede bezwaar tegen de door Veenstra etal. voorgestane multilevel methode is dat zijvoorlopig niet toepasbaar is bij het vaststellenvan mogelijke kwaliteitsverschillen tussenscholen voor specifieke leerlingen. Het isimmers ondenkbaar dat gegevens op individu-eel niveau van voldoende leerlingen van allescholen beschikbaar gesteld zullen worden omdie multilevel

analyses mogelijk te maken. Alswetenschappers dan toch staan op multilevelanalyses, sluiten zij zichzelf uit van het verderemaatschappelijke debat over de meting van de'toegevoegde waarde' van scholen. De weten-schappelijke opvattingen over de favorietemethode hebben dan de bovenhand gekregen,waardoor de maatschappelijke dienstverleningdoor de wetenschap gehinderd zou worden. Indat geval is het mogelijk betere (een superieurgeachte multilevel methode) de vijand van hetgoede (een min of meer verantwoorde metingvan kwaliteit van scholen). Dan zien onder-wijswetenschappers af van verdere deelnameen belonen door een tekortschietende kwali-teitsmeting scholen indirect voor onterechteselectie vooraf en tijdens het onderwijs. 7 Hoe verder? De door mij gehanteerde methode kan op veleandere manieren verbeterd worden: een ver-fijndere meting van intern rendement (zij-instroom, vakkenpakketten), een betere correc-tie voor leerlingkenmerken, het toevoegen vanandere

kwaliteitsdimensies (extern rendement,sociaal-culturele vorming, burgerschapsvor-ming ). Maar de kern van mijn aanpak (bredemeting van kwaliteit; rekening houden met dekenmerken van de leerlingen) zal daarbij steedsnodig blijven, om te voorkomen dat scholendoor een tekortschietende kwaliteitsmetingbeloond worden voor onterechte selectie voor-af of tijdens het onderwijs. In tegenstelling totwat Veenstra et al. in hun slot suggereren dra-gen hitlijsten van scholen op zich niet bij totvergroting van ongelijkheid tussen scholen.Dat doen hitlijsten alleen wanneer zij een smal-le meting van kwaliteit hanteren (bijvoorbeeldalleen eindexamencijfers of alleen deelnamevan leerlingen aan traditionele cultuuruitingen)?Šn zij geen rekening houden met de kenmerkenvan de leerlingen. In dat geval wordt de 'cultu-reel rijke' en 'selectieve' school geprezen vooreen kwaliteit die zij niet hoeft te hebben, en de'cultureel arme' en 'open-toelating' schoolgestraft voor een gebrek aan kwaliteit dat zijook niet hoeft te hebben.

Maar als hitlijsten weltoegevoegde waarde weergeven en een bredemeting van kwaliteit hanteren, zie ik niet in hoedergelijke lijsten ongelijkheid in de samenle-ving vergroten. Integendeel, dergelijke goedehitlijsten laten juist zien dat een goede schoolniet behoeft te betekenen een rijke of selectieveschool en dat een arme en open-toelatingschool grote kwaliteit kan hebben. Maar derge-lijke goede hitlijsten komen niet vanzelf tot



??? stand, omdat zij tegen de bestaande belangenen machtsverhoudingen ingaan. De gang vanzaken rond de kwaliteitskaart die de staats-secretaris en de inspectie nu willen ontwikke-len als alternatief op de Trouw publicatie mettoegevoegde waarde en een brede meting vanintern rendement laten die bestaande belangenen machtsverhoudingen goed zien. Daaromhoren wetenschappers niet alleen becommenta-ri??rend dit proces vanaf de zijlijn gade te slaan,maar daaraan actief deel te nemen als eenonderdeel van de maatschappelijke dienstver-lening vanuit hun wetenschap. Literatuur Agerbeek, M. (1997). Liegen met statistiek. Trouw,6 september. Dekkers, H.P.J.M. (1997). Divisie G; Social Context ofEducation. Het AERA-Congres 1997, Chicago.Pedagogische Studi??n, 74, 297-299. Dronkers, J. (1997). Het misleidend rendement vanscholen. Index. Feiten en cijfers over onzesamenleving, 4, 1. Kreft, I. G. G. (1993). Using multilevel analysis toassess school effectiveness: a study of Dutchsecondary

schools. Sociology of Education, 66,104-129. Auteur J. Dronkers is hoogleraar onderwijskunde (in hetbijzonder stratificatie en mobiliteitsvraagstukken)aan de Faculteit der Pedagogische en Onderwijs-kundige Wetenschappen van de Universiteit vanAmsterdam. 150 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Omvang, achtergronden en preventie, doorL. Eldering Preventie als voorkeursstrategie, door J. Her-manns Mededelingen Promoties Universiteit Twente Promovendus: Drs. H. de Vos Titel proefschrift: Educational effects: A simulation-based analysis Promotor: Prof.dr.ir. J. Scheerens Co-promotor: Prof.dr. W.J. van der Linden Datum: 3 april 1998 Rijksuniversiteit GroningenPromovendus: Drs. B.B. RobertsTitel proefschrift: Through the keyhole: Dutchchild-rearing practices in the 17th and 18thCentury. Three urban elite familiesPromotor: Prof.dr. J.J.H. DekkerDatum: 26 maart 1998 Rijksuniversiteit GroningenPromovendus: Drs. A. CamstraTitel proefschrift: Cross-validation incovariance structure analysisPromotor: Prof.dr. W. MolenaarDatum: 7 mei 1998 Universiteit UtrechtPromovendus: Drs. A. BokTitel proefschrift: Taalonderwijs in ontwik-keling. Het ontwerpen van onderwijs op basisvan specifieke kenmerken van het taalleer-vermogen in het kader van ontwikkelings-onderzoek voor taalPromotores:

Prof.dr. J.S. ten Brinke enProf.dr. F. GoffreeDatum: 3 april 1998 Inhoud andere tijdschriften Comenius 18e jaargang, nr. 1, 1998Thema: Criminaliteitspreventie en opvoe-dingsondersteuning Inleiding op het themadeel, door P. van derLaan, C. van Nijnatten en M. SmitHet pedagogisch tekort van de strafrechtelijkekinderwet, door L WeijersPredictie van criminaliteit en preventief ingrij-pen, door J. Junger-TasDelinquentie onder jeugdige allochtonen. Forum Over de toekomst van het Nederiands als taalvoor wetenschappelijke publicaties in de peda-gogiek, door B. Levering en P. Smeyers Pedagogisch Tijdschrift22e jaargang, nr. 4/5, 1997 Themanummer: Behandeling in de orthopeda-gogiek Behandeling in de orthopedagogiek, doorF.J.H. Harinck en A.J.J.M. RuijssenaarsBouwstenen voor een orthopedagogischbehandelingsmodel, door F.J.H. HarinckBehandeling van kinderen en jongeren meteen verstandelijke handicap ?¨n ernstigegedragsproblemen, door P. Swennenhuis enA. Vermeer Agressieve jongeren

in tehuizen. Complexehulpvragen en een cognitief gedragsmatigebenadering, door M. KlompAmbulante behandeling van jonge kinderenmet een autistische spectrum-stoornis, doorLA. van Berckelaer-OnnesDe behandeling van leerstoornissen. Een'hardnekkige' aanpak van hardnekkige proble-men, door A.J.J.M. RuijssenaarsBlijvende verandering? Over de behandelingvan plegers van seksueel misbruik, doorR.A.R. Bullens Pedagogisch Tijdschrift22e jaargang, nr. 6, 1997 Twee rechtvaardigingen van kritisch denkenen rationaliteit: Siegel en Apel, door J. Zeven-bergen On professional codes and ethical conduct ineducation, door M. McNameeBurgerschapsvorming in de 21e eeuw. Eeninternationale Delphi-studie, door S. Karsten 1S1 peoAGOGisCHestudi??n 1998 (75) 151-152



??? Tijdschrifi voor Orthopedagogiek37e jaargang, nr. 1, 1998 Tijdschrift voor Orthopedagogiek37e jaargang, nr. 4, 1998 Comorbiditeit van depressie en gedragsstoor-nissen bij leerlingen van de zmok-school, doorC.A.M. de Wit en E.M.B. BergBoekbespreking SpeciaalAfscheid van de taakanalyse? doorA.J.C. Struiksma Afscheid van de taakanalyse! Antwoord op dereactie van A.J.C. Struiksma, door W. van denBroeck Naschrift, door A.J.C. Struiksma Tijdschrift voor Orthopedagogiek37e jaargang, nr. 2, 1998 Gehandicaptenzorg: context geori??nteerdeinterventie. Oratie A. VermeerZorgen: een zorg voor velen. Kanttekeningenbij de oratie van Prof.dr. A. Vermeer, doorJ. Kugel De ontwikkeling en integratie van alleenstaan-de minderjarige asielzoekers, door M. Smit Tijdschrift voor Orthopedagogiek37e jaargang, nr. 3, 1998 Gezondheidsverschillen tussen leerlingen inhet reguliere en in het speciaal onderwijs, doorJ. Spee-van der Wekke, J.F. Meulmeester enT. Radder Psychosociale jeugdzorg en

(dis)kwalificatie:de visies van cli??nten en hulpverleners, doorE.M. Sch??lte, M. Colton en F. CasasDe Nijmeegse Ouderlijke Stress Index en uit-huisplaatsing: een nadere validiteitsstudie,door A.M.J.M. Donkers, A.J.L.L. De Broek enA.A. Vermulst Opvoedingshulp: doel, methoden en effecten,door J.M.A.M. JanssensCommentaar op oratie J.M.A.M. Janssens,door L. VandemeulebroeckeDiagnostiek, preventie en behandeling vandysgrafie bij slechtziende kinderen, doorD.R. van Peer, W. Ferwerda en C. Wassen-berg De identiteit van de orthopedagogiek op detocht, door F. Veelo-Bouricius Ontvangen boeken Distelbrink, M., Opvoeding in Surinaams-Creoolsegezinnen in Nederland. Een eigen koers. Uitge-verij Van Gorcum, Assen, 1998, ?’ 39,50. Elen, J., & Staessens, K. (red.). Onderwijskundigebegeleiding in het hoger onderwijs. Uitdagingenen perspectieven. Garant Uitgevers, Apeldoorn,1997, ?’ 39,50. Haenen, J., & Haitink, A. (red.), Teamleren op schoolen in de klas. Spruyt, Van IVIantgem & De

Does,Leiden, 1998. L??hmer, C., & Standhardt, E., Themagecentreerdeinteractie. De kunst zichzelf en groepen te Lei-den. Garant Uitgevers, Apeldoorn, 1998, ?’ 25,95. Pels, T., Opvoeding in Marokkaanse gezinnen inNederland. De creatie van een nieuw bestaan.Uitgeverij Van Gorcum, Assen, 1998, ?’45,-. Verhofstadt-Den?¨ve, L., Adolescentiepsychologie(5e herziene druk). Garant Uitgevers, Apeldoorn,1997, ?’ 39,50. 152 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Samenvatting Kennis van woorden is meer dan het correctbenoemen of het aanwijzen van het juiste plaat-je In een woordenschattoets. In dit artikel wordtingegaan op 'diepte van woordicennis' en ophet belang van diepere woordl<ennis voor de(taal)ontwikkeling van kinderen in het onder-wijs. Een nieuwe toetsvorm van gestructureer-de woordassociaties wordt gepresenteerd alsoperationalisatie van diepe woordkennis. In eenempirisch onderzoek naar de betrouwbaarheiden validiteit van deze toetsvorm voor vijfde- enzevende-groepers uit het basisonderwijs blijktdat de nieuwe toetsvorm in belangrijke mateaan de verwachtingen voldoet. Te verwachtenverschillen in diepe woordkennis tussen groe-pen kinderen kunnen met de toets aangetoondworden en de toetsscores correleren hoog metde scores op een vergelijkbare toets. 1 Inleiding Woordenschat is de afgelopen jaren steedsmeer in de belangstelling komen te staan,zowel in onderzoek als in de praktijk van hetonderwijs. Deze aandacht is geheel in overeen-

stemming met het belang dat aan woordkennismoet worden toegekend: bij taalverwerving ?Šnbij alledaags taalgebruik nemen woorden enhun betekenis een sleutelpositie in. Met betrekking tot taalverwerving heeftonderzoek laten zien dat woordenschat nauwgerelateerd is aan andere aspecten van taal-ontwikkeling: lexicale maten zijn goede voor-spellers van andere lingu??stische vaardighedenvan eerste- en tweede-taalleerders (Anderson& Freebody, 1981; Verhoeven & Vermeer,1989). Ook in het XdLci\gebruik blijken de woor-den de centrale dragers van betekenis. Commu-nicatie stagneert al snel als enkele woorden nietgekend worden of niet in hun onderling ver-band begrepen worden; omgekeerd kan menmet enkele (inhouds)woorden al redelijk dui-delijk boodschappen overbrengen, zo blijkt uitde stijl van telegrammen. In het onderwijs ishet nauwelijks anders dan in het dagelijksleven daarbuiten. Op school staan woorden centraal bij deoverdracht van kennis; een minimale en vaakveel meer dan minimale,

woordkennis is voor-waarde om met succes de dagelijkse lessen tekunnen volgen. Als kinderen de woorden diemondeling of schriftelijk in de klas gebezigdworden, niet voldoende kennen, zullen ze hetleergesprek, de uitleg of de schoolboektekstenniet goed bevatten. Daarbij, en misschien weldaarom, is de uitbreiding van de woordenschatmet de bijbehorende begrippen een doelstellingvan de meeste vormen van onderwijs, zekervan het basisonderwijs. Zowel bij taal als bijandere vak- en vormingsgebieden moeten leer-lingen nieuwe woorden, nieuwe betekenissenen nieuwe relaties tussen woorden leren. De relatie tussen woordkennis en schoolsuc-ces is in diverse studies aangetoond en in hetlicht van onderwijsprestaties is het verband tus-sen lexicale kennis en begrijpend lezen uitge-breid bestudeerd. Zowel bij eerste- als bij twee-de-taalverwervende kinderen blijkt er eensterke samenhang tussen de omvang van dewoordenschat en de vaardigheid in het begrij-pend lezen (zie voor een overzicht o.a. Ander-son &

Freebody, 1981; Coady, 1995; Appel &Vermeer, 1996). In die onderzoeken blijft ech-ter onderbelicht welke facetten van woordken-nis nuttig zijn voor welke facetten van tekstbe-grip, terwijl het zowel voor de theorievormingals voor de praktijk van het onderwijs belang-rijk is om inzicht te hebben in de precieze aardvan de relatie tussen facetten van woordkennisen begrijpend lezen. Als het om tekstbegrip ofleesvaardigheid gaat, dan is de complexiteitvan het construct algemeen geaccepteerd; erzijn vele studies naar een componentiele ana-lyse van leesvaardigheid (zie onder meer Barr,Kamil, Mosenthal & Pearson, 1991; Schoonen JS3 pedagogischestudi?Šn I99S (7S) 113-168 â€? -i r. - (.M Kennis van woorden: de toetsing van diepe woordkennis R. Schoonen en M. Verhallen



??? & Wolf, 1985; Singer & Ruddell, 1985). Woor-denschat wordt daarentegen vaak expliciet ofimpliciet als een eenduidig begrip gezien, datqua operationalisatie ook nauwelijks proble-men lijkt te kennen. In dit artikel willen we datbeeld van woordkennis bijstellen en uitbreiden.We zullen een aantal onderbelichte facettenvan woordkennis voor het voetlicht halen endaarbij aansluitend ingaan op enkele operatio-nalisaties van woordkennis. 1.1 De woordenschat: een schat aan woorden? Het begrip 'woordenschat' verwijst naar eenreservoir, een schat, aan woorden die de taalge-bruiker tot zijn beschikking heeft. Als men hetin het onderwijs of in onderzoek over de woor-denschat heeft, dan gaat het vooral om deomvang van dat reservoir. Het beeld van woor-denschat als een losse verzameling van geken-de woorden schiet echter op twee puntentekort. Ten eerste impliceert het dat een woordalleen wel of niet gekend zou kunnen zijn.Woorden kunnen echter ook gedeeltelijkgekend worden of juist heel goed in al

zijngebruiksmogelijkheden begrepen worden; dezevariatie in de kwaliteit van woordkennis komtin het genoemde beeld van woordenschat niettot uiting, terwijl we toch moeten aannemen datvoor de meeste woorden zal gelden dat indivi-duen enorm verschillen in hun kennis van enhun ervaring met die woorden. Een indelingvan woorden in wel of niet gekend doet in datopzicht geen recht aan de psychologische wer-kelijkheid. Het tweede punt is dat woorden, zowel inonderzoek als in het onderwijs, veelal als losseitems beschouwd worden. Ook dit is niet con-form de (psychologische) realiteit; op basis vanpsycholingu??stisch onderzoek moeten we aan-nemen dat woorden juist hun betekenis ont-lenen aan de relaties die ze hebben met anderewoorden in ons mentaal lexicon. Woordenfigureren in een semantisch netwerk van ge-relateerde woorden. Woordenschatuitbreidingis dan ook meer dan^het verwerven van ge??so-leerde, semantische 'units'; nieuwe woordenworden ingebed in het netwerk van de woor-

denschat en dat betekent dat er allerlei verbin-dingen met andere woorden tot stand moetenkomen (Aitchison, 1994; Verhallen & Verhal-len, 1994). De bij het eerste punt genoemdevariatie in woordkennis bestaat voor eenbelangrijk deel uit verschillen in het aantalrelaties dat bij een woord is 'aangehecht' en deaard van deze relaties. Op basis van bovenge-noemde punten kunnen we stellen dat het beeldzoals dat vaak ge??mpliceerd is in woorden-schattoetsing en woordenschatonderwijs sterkgesimplificeerd is. Met woordenschat gaat hetniet alleen om het aantal woorden (d.i. debreedte van de woordenschat), maar ook om dehoeveelheid en kwaliteit van de kennis vanwoorden (d.i. diepe woordkennis). 1.2 Breedte en diepte van de woordenschat Op school breiden de kinderen hun woordken-nis in twee richtingen uit: in de breedte en in dediepte (Anderson & Freebody, 1981). Aan deene kant leren kinderen steeds meer nieuwewoorden bij en neemt de omvang van de woor-denschat toe (breedte). Aan de andere

kantworden kinderen in het onderwijs geconfron-teerd met nieuwe betekenissystemen en bete-kenisrelaties waarmee de kennis van reedsbekende woorden wordt verrijkt (diepte). Dur-king, Crowther en Shire (1986) karakteriserende ontwikkeling van de woordenschat in deschooljaren als volgt: (...) the processes of vocabulary developmentduring this period are clearly more than additive,and involve both the enrichment of the child-ren's knowledge of the organisational structuresrelating items in the lexicon, and refinement ofl<nowledge of the meanings of individual words(o.e.: 77). Nieuwe betekenisstructuren worden in hetonderwijs geleerd door een steeds verdergaandproces van generaliseren, categoriseren enabstraheren. Een kind kent van het woord 'vogel' bij-voorbeeld eerst concrete kenmerken op grondvan eerste ervaringen: de vogels in de tuin, opde TV of in het plaatjesboek. Later wordt,vooral op school, de betekenistoekenning uit-gebreid en meer gedecontextualiseerd. Kinde-ren leren abstraheren van

toevallige kenmerken('alle vogels hebben veren, maar niet allevogels zijn klein') en bouwen kennis op overde algemene categorie VOGEL: de vogelbouwt nesten, legt eieren enz. Allerlei verschil-lende aspecten worden aan het begrip of con-cept VOGEL toegevoegd. Het woord 'vogel'krijgt een uitgebreidere betekenislading, terwijlsteeds meer relaties met andere woorden wor- 154 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? den begrepen. Kinderen leren op school echterniet alleen meer, maar ook andersoortige bete-kenisrelaties: naast syntagmatische betekenis-relaties (zoals vogel-vliegen, vogel-nest,vogel-ei) ontwikkelt zich gaandeweg hetbegrip van paradigmatische betekenisrelaties(vogel-dier, vogel-mus). In tegenstelling totsyntagmatische relaties zijn paradigmatischebetekenisrelaties hi??rarchisch. De hi??rarchi-sche classificatie kenmerkt zich door klasse-inclusie (een zwaluw is een trekvogel, is eenvogel, is een dier) en veel schoolse kennis is opdeze manier 'logisch' geordend en voor te stel-len als een boomstructuur. Paradigmatischerelaties zijn voor het onderwijs essentieelomdat ze door co??rdinatie, subordinatie ensuperordinatie generalisaties mogelijk maken:de kenmerken van een hoger liggende catego-rie (bijv. VOGEL) gelden voor alle daaraanondergeschikte categorie??n (TREKVOGEL,ZWALUW etc.). Met andere woorden: de bete-kenisaspecten van het woord 'vogel' zijn perdefinitie overdraagbaar op de woorden

'trek-vogel' en 'zwaluw'. Bij de opbouw van hetsemantisch netwerk en de verdieping vanwoordkennis staan paradigmatische relatiescentraal: zowel generalisatie als abstractie/categorisatie wordt binnen bereik van het kindgebracht (vgl. Cruse, 1986; Kuczaj, 1982;Vygotsky, 1962). Kwaliteit van woordkennis en het kunnen han-teren van woordrelaties is belangrijk voor deschoolprestaties. In formele onderwijssituatiesis het niet voldoende als woorden oppervlakkigen in beperkte contexten begrepen of geleerdworden. De vraag 'hoe goed kent een kind deWoorden?' zou meer aandacht moeten krijgen.Het gaat bij deze vraag om achterliggendeaspecten van woordkennis die niet altijd directWaarneembaar zijn, omdat de gangbare toetsenen woordenschatlessen appelleren aan minderv?Šrgaande woordkennis. Het overige (zaak-vak)onderwijs verwacht daarentegen vaak weluitgebreidere woordkennis, die niet alle kinde-ren zullen bezitten. Zo kunnen verschillen inWoordkennis tussen kinderen makkelijk overhet hoofd gezien

worden en toch de bron zijnVan taal- en onderwijsproblemen of -achter-standen. Het volgende voorbeeld is illustratief(De Haan, 1988). De Haan vroeg kinderen debetekenis van het woord 'industrie' te om-schrijven nadat ze een tekst uit een aardrijks-kundeboek gelezen hadden waarin dit woordcentraal stond. Ze noteerde de volgende ant-woorden: 'waar planten groeien', 'een gebiedwaar je iets kunt doen', 'met andere landenimporteren en exporteren' of 'dat is eh, land-bouw, eh, nou alles bij elkaar eigenlijk we, watje kunt bedenken, landbouw, visserij'. Leer-krachten zullen in dergelijke gevallen bij ver-volglessen ernstig rekening moeten houdenmet grote verschillen in betekenistoekenningaan het woord 'industrie'. Recent onderzoek van Verhallen (1994) naarbetekenistoekenning aan eenvoudige woordendoor kinderen heeft uitgewezen dat er op hetgebied van diepe woordkennis belangrijke ver-schillen tussen kinderen zijn. In de studie werdaan negen- en elfjarige Turkse en Nederlandsekinderen een 'interview'

afgenomen waarin dekinderen gestimuleerd werden om al hun ken-nis van de verschillende betekenisaspecten vaneen woord te expliciteren. De bevraagde woor-den konden als bekend voor de kinderen veron-dersteld worden: ze zouden bij oppervlakkigebeschouwing als gekend gelden. Bij een verge-lijking van de betekenisomschrijvingen blekener op twee dimensies systematische verschillentussen de Nederlandse en Turkse kinderen tezijn: a) Turkse kinderen kennen aan Neder-landse woorden die ze verworven lijken te heb-ben, minder verschillende betekenisaspectentoe dan hun Nederlandse leeftijdsgenoten, enb) de betekenisaspecten die de Turkse kinderennoemen, zijn in vergelijking met die van deNederiandse kinderen relatief minder paradig-matisch van aard. Deze kwalitatieve verschil-len in woordkennis tussen de Turkse en Neder-landse kinderen bleken vergelijkbaar met dietussen negen- en elfjarigen, zowel binnen deNederiandse als de Turkse groep. Waar opper-vlakkig bezien geen verschillen zijn (de

kinde-ren 'kenden' alle woorden), komen bij door-vragen wel degelijk belangrijke verschillen aanhet licht. Voor het onderwijs is het belangrijk datleerkrachten goed inzicht krijgen in de aard enuitgebreidheid van de woordkennis van hunleerlingen. Voor onderzoek is het evenzeer vanbelang een genuanceerd beeld te hebben van de'woordenschat' van proefpersonen om theore-tisch veronderstelde relaties tussen woorden- 2027 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? schat en andere (taal)variabelen te kunnenexploreren of toetsen. De vraag die nu rijst, is:'hoe operationaliseer je diepe woordkennis?'. 2 De operationalisatie van diepewoordkennis Er zijn ten behoeve van onderzoek en onder-wijs verschillende standaardinstrumenten ont-wikkeld waarmee de breedte of omvang van dewoordenschat kan worden onderzocht, b.v. deCito-woordenschattoetsen (Cito, 1992) en deactieve en passieve woordenschattoetsen vande Taaltoets Allochtone Kinderen (TAK) (Ver-hoeven, Vermeer & Van der Guchte, 1986).Het ontbreekt nog aan vergelijkbare instrumen-ten waarmee diepe woordkennis op eenvoudi-ge wijze kan worden gepeild. Kwaliteit vanwoordkennis komt aan de orde in een defini-tietaak, zoals b.v. in de TAK-bovenbouw (Ver-hoeven & Vermeer, 1993). De defmitietaak iseen relatief complexe taak waarbij (formele)definitievaardigheid ?Šn (diepe) woordkennissamen in het geding zijn. Het gebruik van de interviewmethode, zoalsin Verhallen (1994), levert weliswaar inzicht

indiepe woordkennis op, maar is zeer arbeids-intensief en laat geen of weinig experimentelemanipulatie toe: de onderzoeker is afhankelijkvan wat in de proefpersoon opkomt tijdens hetinterview (de afname) en hetgeen de proefper-soon kan en Wil verwoorden. Voor onderwijsen onderzoek is het wenselijk om over eenvou-dige, betrouwbare en valide operationalisatiesvan diepe woordkennis te beschikken. Wesche en Paribakht (1996) bespreken ineen overzichtsartikel verschillende methodenom woordkennis te toetsen met voor- en nade-len van verschillende procedures. Het gaathierbij steeds om een afweging tussen eenvoudvan de procedure, zodat voldoende woordenaan bod kunnen komen, en diepgang (validi-teit) van de meting. Ook voor de operationali-satie van diepe woordkennis is gezocht naareen dergelijke balans. In de praktijk komt het erop neer dat de toets behalve klassikaal afneem-baar, bij voorkeur ook objectief - zonder tus-senkomst van een beoordelaar - scoorbaarmoet zijn. Een eenvoudige

toetsvorm en objec-tieve scoring komen de betrouwbaarheid vaneen toets ten goede. Eenvoud en betrouwbaar-heid staan daarentegen vaak op gespannen voetmet validiteit (cf. Wesdorp, 1981). We zullendus een evenwicht moeten vinden tussenvaliditeit enerzijds en eenvoud en betrouw-baarheid anderzijds. Read (1993) heeft een toetsvorm voor woord-kennis ontwikkeld 'that would involve a simpleresponse task and allow broad coverage of a setof words while, at the same time, probing depthof knowledge of words in some meaningfulway' (p. 358). In Reads format worden woor-den niet gepresenteerd als losse items, maar alsonderdeel van een (mogelijk) semantisch net-werk. Een stimuluswoord is gecombineerd metacht andere woorden, waarvan vier gerelateerdzijn aan het stimuluswoord en vier andere niet.De taak voor de respondent is om de vier gere-lateerde woorden te identificeren. Read (Read,1993, p. 359) geeft als voorbeeld het stimulus-woord 'edit': edit arithmetic film pole publishing revise risk

surf ace text De respondent moet in bovenstaand voorbeeldniet alleen een (bijna) synoniem, 'revise', her-kennen, maar ook twee woorden die vaak voor-komen met het stimuluswoord (collocaties),'film' en 'text', en een woord dat een deel-geheelrelatie heeft met het stimuluswoord,namelijk 'publishing'. De aanname bij deze toetsvorm is dat eentaalleerder met diepere woordkennis beter instaat is om de geassocieerde woorden te identi-ficeren (die verschillende aspecten van beteke-nis van het stimuluswoord representeren) dandegene wiens woordkennis 'minder diep' is.Op een eenvoudige manier kan van een betrek-kelijk groot aantal stimuluswoorden de (die-pere) woordkennis vastgesteld worden. Boven-dien maakt deze toetsvjjrm door een goedekeuze van de antwoordalternatieven (d.i. deacht keuzewoorden) het mogelijk om specifie-ke betekenisrelaties te manipuleren en te bevra-gen, zodat men meer inzicht kan krijgen in hetsoort kennis dat proefpersonen van een woordhebben en in de ontwikkeling van

die kennis.Tenslotte doet de toetsvorm - hoewel dieschriftelijk is - slechts een gering beroep op de(m.n. technische) leesvaardigheid, hetgeen 156 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? zowel voor onderzoek als voor onderwijs voor-delen biedt. 2.1 De constructie van de WoordAssociatieTaak(WAT) Uitgaande van het 'woordassociatie'-formatvan Read (1993) is de WoordAssociatieTaak(WAT) ontwikkeld voor kinderen in de boven-bouw van het basisonderwijs. In de WATwordt van de kinderen verwacht dat ze bij eenstimuluswoord drie uit zes associaties kiezen.Bij elk item komt het stimuluswoord in hetmidden te staan van zes meer of minder geas-socieerde woorden. Het kind wordt gevraagdsteeds drie verbindingslijnen te trekken (zieFiguur 1). De beoogde goede antwoorden represente-ren verschillende soorten relaties die in seman-tisch netwerk verondersteld worden, zoalsparadigmatische relaties (te weten superordina-tie, subordinatie, synonymie), partonomischerelaties (constituenten) en gedecontextualiseer-de syntagmatische relaties (defini??rende per-ceptuele kenmerken, inherente kenmerkenen/of middel-doel relaties) (zie ook Verhallen,1994). In Figuur 1 zijn de drie te selecterenwoorden

de superordinaat 'vrucht', de partono-mische associatie 'schil' en het defini??rendeperceptuele kenmerk 'krom'. Er is er voor gekozen om de verschillen tus-sen 'goede' en 'foute' antwoorden gradueel temaken. Bij de ontwikkeling van woordkennisspeelt niet alleen categorisering, maar ookgeneralisatie en abstractie een belangrijke rol.Op grond van deze processen wordt betekenis-toekenning geleidelijk meer gedecontextuali-seerd. Om de diepte van woordkennis (metname de graad van decontextualisatie van debetekenistoekenning) genuanceerder te bepa-len wordt kinderen gevraagd om onderscheid temaken tussen woorden die altijd bij het stimu-luswoord horen en woorden die op een meercontextgebonden wijze met het stimuluswoordgeassocieerd zijn. De taak is om bewust bete-kenisrelaties af te wegen en te selecteren. Metde keuze van de afleiders is gespeculeerd opcontextuele of incidentele relaties tussen woor-den die geen of weinig verband houden met debetekenis van het stimuluswoord. Dit betekentdat er

geen absolute grens tussen goede of fouteantwoorden is. Als een kind associatieve rela-ties (zoals in het voorbeeld BANAAN-aap)kiest, wordt dit wel opgevat als een indicatievoor de contextgebondenheid van de beteke-nistoekenning aan 'banaan' en het relatievebelang van dergelijke syntagmatische verbin-dingen in het lexicon. Uitgangspunt bij het construeren van de itemswas dat alle woorden bekend verondersteldmoesten kunnen worden bij negenjarige kinde-ren uit groep 5 van de basisschool (de jongstedoelgroep), hoewel men daar uiteraard nooitzeker van kan zijn. Op basis van verschillende streefwoorden-lijsten en frequentielijsten (Coenen & Ver-meer, 1988; Schrooten & Vermeer, 1994; VanGelderen, 1994) zijn de stimuluswoorden ge-selecteerd. Voor de pilotversies zijn alle woor-den gecontroleerd in de beheersingslijst vanCoenen en Vermeer (1988); bij de bewerkingvan deze pilotversies tot de hier beproefde ver-sies is soms van deze lijst afgeweken'. Alleen inhoudswoorden (zelfstandige naam- vrucht aap

BANAAN lekker glijden krom schil f^iguur 1 Een voorbeelditem uit de woordassociatietaak (WAT) 157 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? woorden, werkwoorden en bijvoeglijke naam-woorden) als de belangrijkste dragers vanbetekenis zijn in de toets opgenomen. Dezewoorden kunnen verwijzen naar zowel con-crete als abstracte zaken en er is gestreefd naareen spreiding over verschillende semantischedomeinen. Na een pilot met een proeftoets van 27 itemsbij 133 kinderen uit groep 5 en 7, en enkelehardop-denkprotocolanalyses (Bekius, 1995),zijn enkele items inhoudelijk bijgesteld en is deverzameling items uitgebreid tot 50. Bij de uit-breiding zijn met het oog op het verdere valida-tie-onderzoek 20 woorden uit de definitie-taakvan de TAK-bovenbouw gebruikt als stimulus-woord. Deze woorden zijn ook in de vorm vande WAT omgezet door er steeds zes geasso-cieerde woorden aan toe te voegen. Uit de aldus verkregen verzameling vanitems zijn aselect twee toetsversies van 30items samengesteld; de twee versies hebbeneen overlap van 10 items. In het vervolg ver-wijzen we naar deze versies met WAT-A enWAT-B. Tabel 1 ' Aantal

deelnemende kinderen aan de WAT en de definitietaak (TAK), totaal en uitgesplitst naar taalachter-grond en jaargroep leerjaar Taalachtergrond Totaal Nederlands Marokkaans Turks Surinaams Fries overig onbekend groep 5 WAT 231 59 25 33 22 40 1 411 TAK 23 9 1 3 2 4 42 groep 7 WAT 199 50 31 31 31 42 384 TAK 19 13 4 5 2 1 44 3 Onderzoeksopzet^ 3.1 Proefpersonen In het onderzoek richtten we ons op kinderen inde bovenbouw van het basisonderwijs. Met hetoog op een analyse van leeftijdsverschillen iservoor gekozen-om leerlingen uit groep 5 en 7te werven. Daarbij streefden we naar spreidingin te verwachten taalvaardigheidsniveau ennaar voldoende deelname van anderstalige kin-deren. Bij de keuze van de scholen is er sprakevan een 'gelegenheidssteekproef die in niet-statistische zin als willekeurig beschouwd magworden. In het onderzoek zijn in totaal 822 kinderenuit groep 5 en groep 7 van het basisonderwijsbetrokken geweest. De kinderen zijn afkomstigvan 19 verschillende scholen in

Noord- enZuid-Holland, Utrecht en Friesland. Enkelekinderen zijn om verschillende redenen (zieverderop) buiten beschouwing gelaten, zodatvoor de analyse de gegevens van 795 kinderenbeschikbaar waren. Een aantal kinderen uit desteekproef is benaderd voor een extra toets-afname met de eerdergenoemde definitietaakuit de TAK-bovenbouw (Verhoeven & Ver-meer, 1993), zodat een vorm van soortgenoot-validiteit ge??valueerd kan worden (zie verder-op). Op aanwijzing van de leerkracht zijnhiervoor een zwakke, twee gemiddelde en eengoede leerling gevraagd. Informatie over detaalachtergrond van de kinderen is eveneens bijde leerkracht ingewonnen. Tabel 1 geeft een overzicht van hun verde-ling over taalachtergrond en jaargroep. 3.2 Instrumenten Voor het onderzoek hebben de leerlingen eenvan de twee toetsversies (WAT-A of WAT-B)voorgelegd gekregen. Om te voorkomen datdoor vermoeidheid of tijdgebrek systematischde laatste items van beide versies niet beproefdzouden worden, is van

elke versie een variantgemaakt met de items in de omgekeerde volg-orde (*), zodat er feitelijk vier toetsvariantenwaren: A, A*, B en B*. Voor elk WAT-item is gescoord welke ver-bindingslijnen er door de leerling getrokkenzijn. De toetsscore is het aantal items waarvoorde drie beoogde verbindingslijnen getrokkenzijn. Een kleine groep leerlingen werd de defini-tietaak uit de TAK-bovenbouw afgenomen (zieVerhoeven & Vermeer, 1993), waarbij de leer-lingen van 25 woorden een definitie moetengeven, die vervolgens op een driepuntsschaal(0,1,2) beoordeeld wordt. 158 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? 3.3 Procedure De dataverzameling heeft plaatsgevonden in demaand februari 1996 en is uitgevoerd doorproefleiders (studenten Algemene Taalweten-schap), die hiervoor over een uitgebreid proto-col beschikten om de afnamen zoveel mogelijkte uniformeren. In een instructie van ongeveer10 minuten werd aan de hand van twee voor-beelditems en via het principe van de geleideinstructie de procedure met de kinderen door-genomen. De kinderen hebben de WAT klassi-kaal gemaakt. De vier varianten zijn aselect aankinderen toegewezen. De voor de definitietaak geselecteerde kin-deren hebben deze taak in een individuele ses-sie met de proefleider gemaakt volgens deinstructie van de TAK. Ook de scoring van dedefinities is volgens de voorgeschreven proce-dure uitgevoerd. 3.4 Analyses De betrouwbaarheid van een toets kan op ver-schillende manieren gedefinieerd worden,zoals test-hertestbetrouwbaarheid of interneconsistentie. In ons onderzoek richten we onsop de interne consistentie van de toets als

indi-catie van de betrouwbaarheid. Daarnaast zaleen ?Š?Šn-factormodel voor de toets gepast wor-den. De scoring van de antwoorden van de leer-lingen kan in principe 'mechanisch' uitgevoerdworden, zodat de scoringsbetrouwbaarheid hiergeen punt van discussie is. De validiteit van een toets is niet eenduidigvast te stellen. Validiteitsbepaling moet menzien als een continu proces waarin men eviden-tie verzamelt voor het idee dat men (alleen)meet wat men beoogt te meten (Messick, 1989;Shepard, 1993). Het begrip 'diepe woordken-nis' is relatief nieuw en de validatie van opera-tionalisaties van diepe woordkennis staat danook nog aan het begin van dat 'continue pro-ces'. Om te beginnen gaan we na of de toetsverschillen kan aantonen tussen groepen kinde-ren die naar bekend is ook daadwerkelijk ver-schillen in hun diepe woordkennis ('known-group validity', Keriinger, 1973). Jongerekinderen hebben minder diepe woordkennisdan oudere kinderen, en Nederlandstalige kin-deren hebben over het algemeen

meer diepeWoordkennis van het Nederlands dan anders-talige kinderen (zie Verhallen, 1994). Een vali-de toets moet in ieder geval deze verschillenkunnen laten zien. Verder inzicht in de validiteit van de toetskrijgen we door na te gaan of de toetsscoressterk samenhangen met scores op toetsen diehetzelfde of een sterk verwant construct meten('soortgenootvaliditeit'. De Groot, 1961). Denieuwe toets zou ten minste substantieel moe-ten correleren met andere toetsen die (aspectenvan) diepe woordkennis meten: de definitie-taak uit de TAK is zo'n andere toets. De effici??ntie of bruikbaarheid van de toetswordt globaal geanalyseerd door na te gaan hoede afname-omstandigheden waren, zoals afna-metijd, aantal uitvallers, aantal ontbrekende of'ongeldige' (onbruikbare) scores e.d. 4 Resultaten Omdat de gang van zaken bij de afnamen vaneen nieuwe toets(vorm) onderdeel is van deevaluatie van de kwaliteit van de toets(vorm),namelijk als aspect van de utiliteit van de toets,zullen we deze paragraaf beginnen met

enkelegegevens over de afnamen. We gaan eerst in opde uitval en 'missings' tijdens de dataverzame-ling. Vervolgens komen de beschrijvende sta-tistieken aan de orde (gemiddelden, score-verdelingen e.d.). Hieruit kunnen we afleidenof de moeilijkheidsgraad van de toets goed isen of de toets voldoende differentieert tussenleeriingen. Voor de verdere analyses is het han-dig als we kunnen abstraheren van de versiesen volgorde-varianten van de toets die wegemaakt hebben. Op basis van de beschrijven-de statistieken wordt nagegaan of de beproefdeversies en varianten vergelijkbaar zijn. Als detoetsversies en -varianten niet verschillen, dankan in volgende analyses desgewenst hetonderscheid achterwege blijven. Vervolgenswordt de betrouwbaarheid (interne consisten-tie) van de toetsversies op twee manierengeschat. Ten slotte zullen de resultaten gepre-senteerd worden die inzicht geven in de validi-teit van de toets, aangenomen dat de betrouw-baarheid van voldoende niveau is om devaliditeit verder te

onderzoeken. 4.1 De bruikbaarheid van de toets De toetsafname en de voorafgaande instructiegaven geen problemen voor de proefleiders.Ook als we de frequentie van 'ongeldige' sco-res bekijken, blijkt dat er weinig leerlingen zijndie kennelijk de bedoeling niet begrepen heb-ben of zich vergissen. 159 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Tabel 2 ................. Van de oorspronkelijke 822 leerlingen dieelk 30 items maakten, zijn er slechts 15 kinde-ren die weieens meer dan de gevraagde driestrepen getrokken hebben. In dertien gevallengaat het om een eenmalige 'vergissing', ?Š?Šnkind begaat drie keer deze fout en ?Š?Šn kindheeft kennelijk echt moeite om zich aan deinstructie te houden: het streept bij veertienitems meer dan drie alternatieven aan. Dat kinderen minder dan drie alternatievenaanstrepen komt duidelijk frequenter voor. Ditis op zich begrijpelijk. Als een kind niet alledrie de beoogde associaties herkent, zal hetmisschien niet verder komen dan het aanstre-pen van een of twee betekenisrelaties. Ruim83% van de kinderen streept steeds drie alter-natieven aan, slechts 1% van de kinderenstreept bij meer dan vijf items minder dan driealternatieven aUn. Hierbij inbegrepen zijn kin-deren die items overgeslagen hebben en dusgeen enkele streep getrokken hebben en kinde-ren die onduidelijke (ambigue) strepen getrok-ken hebben. De leerlingen die

bij een stimuluswoordabsoluut geen associaties hebben, hebben wei-nig kans om het item op basis van raden goed tescoren. Uit de zes alternatieven zijn twintigcombinaties van drie (strepen) te maken. Bijeen toets van 30 items is een verwachte scorebij consequent raden 1.5, afgerond 2. Het blijktdat zes kinderen (0.7%) een score van slechts 2behalen. Het is niet duidelijk of dit wijst op een(volledig) gebrek aan diepe woordkennis,gebrek aan motivatie of onduidelijkheid overwat de bedoelde antwoorden zijn. De kinderenmet een score op kansniveau (d.i. een totaal-score van maximaal 2 goed) zijn bij de overigeanalyses buiten beschouwing gelaten. Beschrijvende statistieken voor WAT-A en WAT-B (30 items): gemiddelde (M), standaarddeviatie (SD), laagsten hoogst behaalde score (min-max), scheefheid en gepiektheid van de verdeling (skew. en kurt.) en steek-proefgrootte (n) M SD min-max skew. kurt. n Groep 5 WAT-A 15.47 5.67 3-27 -.01 -.74* 204 WAT-B 15.22 5.49 3-28 .13 -.54 207 Groep 7 WAT-AWAT-B

20.4821.22 4.575.00 5-295-30 -.49*-.86* .13.51 201183 * Skewness, respectievelijk kurtosis is groter dan 2 maal de bijbehorende standaardfout en wijkt daarmeesignificant af van nul. Samenvattend kan op basis van bovenstaan-de informatie gesteld worden dat het toetsfor-mat in ieder geval geschikt is voor de beoogdeleeftijdsgroep en zich leent voor klassikaleafname binnen een redelijk tijdbestek (20 ?¤ 30minuten, exclusief instructie), en in dat opzichtbruikbaar en 'intern effici??nt' is. 4.2 Moeilijkheidsgraad en differentiatie Uit het databestand zijn de gegevens van de zeskinderen verwijderd die op kansniveau scoor-den (0.7%). Bovendien zijn kinderen die meerdan 10% van de toets (d.w.z. meer dan drieitems) gemist hebben buiten beschouwinggelaten; het gaat in totaal om nog eens 21 kin-deren (2.6%). De uiteindelijke steekproef-grootte komt hiermee op 795: 405 voor WAT-A en 390 voor WAT-B. Om inzicht te geven in de moeilijkheids-graad van de toets en in de mate waarin hijindividuele verschillen te zien geeft,

worden inTabel 2 enkele beschrijvende statistieken voorde beide versies' gerapporteerd. Uit Tabel 2 kunnen we opmaken dat de kinde-ren in groep 5 gemiddeld ongeveer 50% van deitems goed scoren. Er is daarbij een behoorlijkespreiding in scores (zie SD en min-max). Dezespreiding wordt uiteraard in de hand gewerktdoor de heterogene samenstelling van de steek-proef. De scores benaderen redelijk een nor-maalverdeling. Uitgaande van de vergelijk-baarheid van de subgroepen die versie A of Bgemaakt hebben vanwege de aselecte toewij-zing (zie ook verderop), zijn de scores op beideversies ook goed vergelijkbaar. Voor groep 7 kan men constateren datgemiddeld genomen de kinderen tweederde 160 PEDAGOGISCHE STUDI?‰N



??? van de toets goed maken. Ook hier is nogsteeds een behoorlijke spreiding in scores, zijhet dat nu meer kinderen het absolute maxi-mum van 30 benaderen. De spreiding is daar-door iets kleiner dan in groep 5 en de verdelin-gen zijn iets scheef naar links. Overigens gaathet om kleine afwijkingen van normaliteit. Ooknu zijn de scoreverdelingen van beide versiesgoed vergelijkbaar. Hoewel de verdeling van de versies (WAT-Aen WAT-B) over de leerlingen aselect was, isnagegaan in hoeverre de betreffende groepenleerlingen vergelijkbaar zijn. Vergelijkbaar-heid van deze groepen leerlingen is voorwaar-de voor een zinvolle vergelijking van WAT-Aen -B. De versies hadden samen een overlapvan tien items waarop de leerlingen vergelekenkunnen worden. Noch in groep 5 noch ingroep 7 is er een noemenswaardig verschil tus-sen de makers van versie A of B: de verschillenzijn niet significant en verklaren niet of nauwe-lijks variantie (F(l,409)=2.28, ti2=.01voor groep 5 en F(l,382)=.68, p=.41,

ri2=.00voor groep 7). Samenvattend kunnen we stellen dat detoetsen qua moeilijkheid goed geschikt zijnvoor groep 5 en (in iets mindere mate) groep 7.De verdelingen wijken niet sterk af van norma-liteit en geven veel individuele verschillen tezien. Als de versies A en B niet veel inbetrouwbaarheid verschillen, kan in het valida-tie-onderzoek van het onderscheid geabstra-heerd worden, omdat we mogen aannemen datde (willekeurig samengestelde) versies niet ofnauwelijks verschillen. 4.3 Betrouwbaarheids- en itemanalyse De betrouwbaarheid wordt ge??valueerd doorde interne consistentie van de toetsversies vastte stellen. Daarbij kan nagegaan worden of erindividuele items zijn die wellicht minder goedfunctioneren in die zin dat ze een lage of nega-tieve itemrestcorrelatie vertonen en iets anderslijken te meten dan de rest van de items. Daar-naast is een ?Š?Šn-factormodel gepast volgens deinstrumentele variabele-methode van H?¤g-glund (H?¤gglund, 1982; Eiting, 1992). De pas-sing wordt

uitgedrukt in een 'adjusted good-ness-of-fit'-index (agfi). De resultaten van debetrouwbaarheidsanalyse staan in Tabel 3. Tabel 3....................... . Betrouwbaarheidsschattingen voor WAT-A en WAT-B (Cronbachs a), de passing van een ?Š?Šn-factor-model (agfi) en extreme en gemiddelde itemrest-correlatie (<ri<, rj. Aantal items is 30 a agfi r.^ Groep 5 WAT-A .83 .97 .18-.53 .34 WAT-B .82 .97 .01-.52 .32 Groep 7 WAT-A .75 .95 .09-.41 .26 WAT-B .80 .97 .04-.51 .31 Over het algemeen mag men de toetsen redelijk(intern) consistent noemen; alleen bij de A-ver-sie in groep 7 valt de betrouwbaarheid onder devaak gehanteerde norm van .80. De passingvan een ?Š?Šn-factormodel is voor beide versiesen beide leeftijdsgroepen goed te noemen (agfi>.95). In geen van de gevallen levert een twee-factormodel een betere passing op. De individuele items functioneren over hetalgemeen goed: alle itemrestcorrelaties zijnpositief en gemiddeld genomen redelijk. Ver-wijdering van het slechtste item uit een

toetslevert geen of nauwelijks verbetering op van deinterne consistentie van de betreffende toets alsgeheel. Daarom is voor de volgende analysesafgezien van itemselectie. 4.4 Validiteitsanalyse Zoals in de vorige paragraaf al aangegeven is,is de validiteit van een toets niet zo eenvoudigof eenduidig in een index uit te drukken als debetrouwbaarheid. De hieronder te presenterenresultaten kunnen dan ook niet meer zijn daneerste indicaties van de validiteit van de toets.Als vorm van 'known group' validiteit wordeneerst de verschillende leeftijd- en taalgroepenmet elkaar vergeleken. Vervolgens beschou-wen we een vorm van soortgenootvaliditeit('congruent validity'). Known-group validiteit. Bij de beschrijvendestatistieken (Tabel 2) bleek al dat negen- en elf-jarigen zich op de toetsen goed onderscheiden.Hoewel beide leeftijdsgroepen heterogeen zijnqua samenstelling in taalachtergrond, is ookhet leeftijdsverschil nog duidelijk aantoonbaar. In een tweewegsvariantie-analyse"' (zieTabel 4) blijkt dat het

leeftijdseffect significanten in termen van proportie verklaarde variantie 161



??? (Ti^) groot is' (F(l,790)=271,p=.000, rf=.22).Circa 22 procent van de variantie in de scoresop de WAT kan op conto van leerjaar (groep 5versus groep 7) geschreven worden. Op niveau van de individuele items blijktdat alle items door groep 7 leerlingen betergemaakt worden dan door groep 5 leerlingen.Voor WAT-A geldt dat het bij 20 van de 30items om een significant verschil gaat (x^-toetsmet Yates' correctie) met een gemiddeldeeffectgrootte voor de 30 van .18ÂŽ. VoorWAT-B is dit aantal zelfs 24 (gemiddelde^=.21). Als we een indeling van 'bekende groepen'maken naar taalachtergrond van de leerlingen,kunnen we op twee manieren te werk gaan,namelijk Nederlandstalig versus anderstalig, ofeen uitgebreidere indeling zoals in Tabel 1. Bij de eerste indeling beschouwen we deFriezen als autochtone Nederlanders als Neder-landstalig (vgl. De Jong & Riemersma, 1994)en de Marokkaanse, Turkse, Surinaamse en'overige' leerlijigen als anderstalig. De toetsmoet bestaande verschillen in diepe woordken-nis

tussen Nederlands- en anderstaligen kun-nen reproduceren in termen van duidelijkescoreverschillen tussen de twee groepen. In de eerdergenoemde tweewegsvariantie-analyse (zie Tabel 4) met taalachtergrond enleerjaar als factoren blijkt er ook een signifi-cant effect van taalachtergrond te zijn(F( 1,790)= 148, ;7=.000, T|2=.12). Bovendienblijkt deze variabele (enigszins) te interagerenmet leeftijd (zie Tabel 4). De (kleine) interactie wordt veroorzaakt door-dat de anderstalige kinderen relatief iets meervooruitgaan van leerjaar 5 naar leerjaar 7 dande Nederlandstalige kinderen''; een interactiedie Verhallen (1994) ook met de interviewtaakvond. Overigens is het interactie-effect zeerklein, zeker ook ten opzichte van de tweehoofdeffecten (Ti^^.OO?? versus .12 en .22) enmogelijk mede veroorzaakt door de benaderingvan het 'plafond van de toets' door de Neder-landstalige kinderen in groep 7. . - ~ .......-- - ------- --------i Gemiddelde per taalachtergrond en leerjaar met tussen haakjes de steekproefgrootte (links) en de

bijbeho-rende uitkomsten van een tweewegsvariantie-analyse (rechts) Taal Leerjaar 5 7 MS Varlantie-analysedf F P Nederlands 17.3 22.1 Taal 3362 1 148 .000 (253) (230) Leerjaar 6167 1 271 .000 anders 12.2 18.9 Interactie 166 1 7 .007 (157) (154) Residu 23 790 Ook bij de specifiekere indeling naar taal-achtergrond: Nederiands, Fries, Surinaams,Marokkaans, Turks en 'overig' kunnen voor detaalgroepen voorspellingen geformuleerd wor-den wat betreft hun prestaties op een Neder-landse taaltoets, zoals de WAT. Men mag aan-nemen dat de Nederlandstalige kinderen debest ontwikkelde diepe woordkennis hebben(zie Verhallen, 1994; Verhallen & Schoonen,1993). De Friese kinderen zullen naar ver-wachting niet of nauwelijks onderdoen voor deeentalige Nederlandse kinderen (vgl. De Jong& Riemersma, 1994). Vervolgens zijn er tweetaalgroepen, namelijk Turkse en Marokkaansekinderen, voor welke in peilingsonderzoek inhet onderwijs bij herhaling (taal)achterstandengeconstateerd zijn. Onderling

verschillen debeide groepen weinig; als er verschillen zijndan zijn die meestal in het voordeel van deMarokkaanse kinderen (vgl. Verhoeven & Ver-meer, 1989). De Surinaamse groep neemt vaakeen middenpositie in tussen het niveau van deNederlandstalige kinderen en de Turks/Marok-kaanse kinderen (Verhoeven & Vermeer, 1989;Driessen, Jungbluth, Van Langen & Vierke,1996). Het is een misvatting dat Surinaamsekinderen (als groep) Nederlandstalig zijn; hunproblemen worden nogal^eens onderschat (DeHaan, 1994). De verwachte prestatievolgordeis dus: {NL/FR}, SU, {MA/TU}. De categorie'overig' is heterogeen, omdat het om kinderenuit nieuwe immigratielanden gaat, maar ookom kinderen uit gemengde huwelijken, bijv.Nederlands/Turks, maar ook Nederlands/Engels. Naar verwachting zal deze groep ookeen tussenpositie innemen en bovendienbetrekkelijk heterogeen zijn (d.i. een grote 162 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? standaarddeviatie te zien geven). In Tabel 5staan de gemiddelde prestaties van de onder-scheiden taalgroepen, uitgesplitst naar leerjaar. De verwachte prestatievolgorde vinden weterug in Tabel 5, zowel voor groep 5 alsgroep 7. De Nederlands- en Friestalige kinde-ren scoren het hoogst en onderscheiden zichnauwelijks van elkaar. De Marokkaanse enTurkse kinderen presteren het zwakst; in groep5 is er nog wel een verschil tussen de beidegroepen in het voordeel van de Marokkaansekinderen. Deze tendens vindt men ook elders inde literatuur (Verhoeven & Vermeer, 1989), ingroep 7 lijkt dat verschil verdwenen. De Suri-naamse kinderen en de 'overigen' nemen zoalsverwacht een tussenpositie in. Van een grotereheterogeniteit van de laatste groep ten opzichtevan de andere groepen lijkt alleen sprake ingroep 7, niet in groep 5. Overigens dient mende gerapporteerde statistieken (varianties engemiddelden) niet al te absoluut te inter-preteren, omdat er geen sprake is van eenrepresentatieve

steekproef. Bovendien moetaangetekend worden dat de kinderen van deverschillende taalachtergronden niet evenredigverdeeld zijn over alle deelnemende scholen,zodat schooleffecten e.d. niet uitgesloten kun-nen worden. Soortgenootvaliditeit. Om een indicatie te krij-gen van de soortgenootvaliditeit is, zoals in deAnalyse-s&c\i& beschreven, bij een subgroepvan leeriingen (individueel) de defmitietaakvan de TAK afgenomen. Analyse van de corre-latie van de WAT met de definitietaak kan ver-dere indicaties over de validiteit van de WATgeven. In totaal zijn 91 kinderen getoetst. Op basisvan de eerder beschreven uitval op de WATbeschikken we over de scores van 86 kinderenop de definitietaak ?Šn op de WAT. De 42 leer-lingen uit groep 5 scoorden gemiddeld 18.19(SD=10.01) van de 50 maximaal te behalenpunten (25 items ?¤ twee punten); de 44 leer-lingen uit groep 7 scoorden met 27.91(SD=10.59) duidelijk hoger. Voor beide groe-pen was de interne consistentie van de toetsgoed: Cronbachs

a= .89 respectievelijk .91. De vraag is nu in hoeverre de definitietaaken de WAT vergelijkbare informatie opleve-ren. In Tabel 6 wordt de correlatie tussen detwee typen scores gerapporteerd. Tabel 6 Correlatie (pmc) tussen de WAT en de definitietaal<uit de TAK met bijbehorende steekproefgrootte (n);tussen haakjes de correlatie gecorrigeerd voor atte-nuatie leerjaar 5 leerjaar 7 pmc .69 (.80) .71 (.84) n 42 44 Dat beide correlaties significant zijn is in ditverband niet zo interessant, belangrijker is datze substantieel zijn. Ongeveer 50% van devariantie in de prestaties op de definitietaak enop de WAT is gemeenschappelijk. Omdat beide variabelen niet perfectbetrouwbaar zijn, wordt de samenhang tussenbeide enigszins 'afgezwakt' (attenuatie). Cor-rectie voor attenuatie laat zien dat rekening-houdend met de onbetrouwbaarheid in beidemetingen de correlatie maximaal .80, respec-tievelijk .84 kan bedragen. In beide gevallenligt /^l.O niet in het 95%-betrouwbaarheids-interval, waarmee aangenomen mag

wordendat de variabelen niet volledig samenvallen.Beide toetsen vertonen dus een sterke 'ware'samenhang, maar meten niet exact hetzelfde. Gemiddelde (M), standaarddeviatie (SD) en steekproefgrootte (n) per taalachtergrond en per leerjaar Nederlands Fries Surinaams Marokkaans Turks overig Leerjaar 5 M 17.35 16.77 14.55 11.03 9.60 13.48 SD 5.22 5.09 3.98 4.40 3.94 4.62 in) (231) (22) (33) (59) (25) (40) Leerjaar 7 M 22.10 22.39 20.06 18.00 18.52 19.33 SD 4.24 4.58 4.36 4.77 4.77 5.33 in) (199) (31) (31) (50) (31) (42)



??? 5 Conclusie en discussie Onze primaire doelstelling was de ontwikke-ling en validering van een woordenschattoetsdie verder reikt dan het benoemen of aanwijzenvan plaatjes. De beoogde toets zou moetenappelleren aan wat we noemen 'diepe woord-kennis'. Dat diepe woordkennis van belang isvoor het (taalgebruik in het) onderwijs en datm.n. anderstalige kinderen daar op uitvallenhebben we elders betoogd en gedemonstreerd(Verhallen, 1994; Verhallen & Schoonen,1993). Hoewel we niet de pretentie willen hebbendat de toets niet voor verbetering vatbaar is,mogen we toch concluderen dat deze eerste(grootschalige) resultaten bemoedigend zijn.Een toets met 30 items blijkt voldoende internconsistent en de items mogen als ?Š?Šn factorbeschouwd worden. Uitgaande van een gemid-delde a van .80 voor de versies met 30 items,mag men een interne consistentie van .87 ver-wachten bij afname van 50 items (Spearman-Browns formule voor homogene toetsverlen-ging). Met de toets kan men eveneens

goed ver-schillende 'known' groepen onderscheiden,groepen waarvan men mag aannemen dat zeverschillen in diepe woordkennis. Overigensbleek hierbij een (zeer) kleine interactie tussentaalachtergrond en jaargroep; de achterstandenvan de anderstaligen zouden iets kleiner zijn ingroep 7 dan in'groep 5. Dit lijkt in strijd metbevindingen van Verhoeven en Vermeer(1996). Zij vinden voor de leeswoordenschateen interactie-effect dat er op wijst dat de ach-terstand van mediterrane anderstalige kinderengroter wordt in de bovenbouw van het basis-onderwijs. Hoewel de Nederlandstalige kinde-ren in groep 7 relatief hoog scoren op de WAT,kan een plafondeffect niet de (volledige) ver-klaring zijn; de genoemde kinderen scorengemiddeld 22 van de maximaal 30. Het feit datwe Surinaamse en Arubaanse/Antilliaanse kin-deren bij de anderstalige kinderen gerekendhebben, waar Verhoeven en Vermeer uitslui-peoAGociscHi mediterrane kinderen een inter- sTUDi?‰N actie-effect vinden, kan evenmin de

(volledige)verklaring zijn. Als men namelijk de scores vande Turkse en Marokkaanse kinderen apartbekijkt (Tabel 5), ziet men nog steeds dat deachterstand in groep 7 kleiner is dan in groep 5. 164 Kennelijk zijn de ontwikkelingspatronen voordiepe woordkennis en de leeswoordenschatniet gelijk, want Verhallen (Verhallen, 1994;Verhallen & Schoonen, 1993) vindt met eenandere operationalisatie van diepe woordken-nis eenzelfde interactie als hier gerapporteerd.Het kan zijn dat anderstalige kinderen op ietsoudere leeftijd pas de zgn. 'paradigmatic shift'doormaken waarin het semantisch netwerkgereorganiseerd wordt. Als zij deze 'shift' een-maal doorgemaakt hebben, kan de achterstandop hun Nederlandstalige leeftijdsgenoten indiepe woordkennis kleiner worden. Dezemogelijke verklaring voor de hier gerappor-teerde interactie Iaat onverlet dat anderstaligekinderen waarschijnlijk een minder gevarieerdNederlands taalaanbod genieten dan hun Ne-deriandstalige leeftijdsgenoten met als gevolgeen steeds verder

achterblijvende breedte vande woordenschat (d.i. de interactie zoals gerap-porteerd door Verhoeven en Vermeer (1996)). Ten slotte blijken de scores op de woord-associatietoets sterk samen te hangen met descores op een definitietaak resp. .84, gecorrigeerd voor attenuatie). De substanti??lecorrelatie tussen de WAT en de TAK-defini-tietaak is van belang omdat defmitievaardig-heid algemeen beschouwd wordt als een vormvan diepe woordkennis (Snow, Cancino, DeTemple & Schley, 1991; Verhallen, 1994). Eenkanttekening die evenwel bij de correlatie-schatting gemaakt moet worden is dat de on-geveer de helft van de woorden van debetreffende versie van de WAT die de kinderenmaakten, terugkeerden in de definitie-taak vande TAK. Deze overlap in woorden leidt uiter-aard eveneens tot hogere correlatieschattingendan wanneer men met twee duidelijk verschil-lende tests te maken heeft.ÂŽ De beide taken meten weliswaar in hogemate dezelfde vaardigheid of kennis, maar zijnniet zonder meer

inwisselbaar. Enerzijds pre-tenderen ze niet volledig hetzelfde te meten: dedefinitietaak heeft een produktief karakterwaarbij ook de formulering een rol speelt en deWAT is receptief waarbij men relaties binnenhet semantisch netwerk moet afwegen. Ander-zijds zijn er praktische verschillen: de hiergepresenteerde WAT heeft de prettige eigen-schap dat hij klassikaal en vlot af te nemen isen niet de beoordelingsproblemen van dedefinitietaak kent.



??? In onze scoring van de items hebben we ervoorgekozen om een antwoord pas 'goed' te reke-nen als alle drie de beoogde relaties aange-streept worden door de leerling. Men zoukunnen overwegen om elk item op een vier-puntsschaal van O tot 3 te scoren, waarbij elketerecht aangestreepte relatie een punt oplevert,of om - zoals Read gedaan heeft - elke relatieals een item op te vatten. In het laatste gevalneemt het aantal 'items' ogenschijnlijk toe,maar er ontstaat een ongewenste onderlingealliankelijkheid van 'items' rond ?Š?Šn stimulus-woord die allerlei ongewenste psychometri-sche consequenties heeft. Bovendien gaat deraadkans een grotere rol spelen. Dit laatstegeldt ook bij de scoring volgens een vierpunts-schaal. Door te raden zal men niet zo snel eenitem volledig goed scoren, maar ?Š?Šn of tweepunten zijn toch al gauw in de wacht te slepen.Overigens blijkt het gebruik van een vierpunts-schaal niet veel extra informatie op te leveren.Een WAT-score zoals hier in de analysesgebruikt,

correleert .96 (n=795) met een WAT-score gebaseerd op vierpuntsschalen per item. Een andere manier van scoring ontstaat alsmen zich beperkt tot uitsluitend de paradigma-tisch gerelateerde woorden (super- en sub-ordinaten en synoniemen). Uiteraard heeft nietelk stimuluswoord evenveel van deze gerela-teerde woorden om zich heen staan. Bij demeeste stimuluswoorden gaat het om een oftwee (hi??rarchisch) paradigmatisch gerelateer-de woorden, maar bij enkele stimuluswoordenom drie of geen. Nu was de instructie zo dat eroveral drie woorden verbonden moesten wor-den met het stimuluswoord. Daarmee speelt dekans dat men toevallig het paradigmatischgerelateerde woord aanstreept weer een grotererol. Als men alleen de paradigmatische relatiesscoort, wordt de toets iets te makkelijk(plafondeffect) en de verschillen tussen bij-voorbeeld de zes taalgroepen (iets) kleiner.Bovendien correleert een score voor alleenhi??rarchische paradigmatische relaties nogsteeds sterk met de 'algemene'

toetsscore(r=.83). Het lijkt dus te gaan om diepe woord-kennis als geheel en niet om een specifiek typerelaties uit het semantisch netwerk van dekinderen, zoals hi??rarchisch paradigmatischerelaties. Gegeven deze operationalisatie van diepewoordkennis wordt het interessant de relatietussen diepe woordkennis en andere taalvaar-digheden nader te bestuderen. Hoe is diepewoordkennis gerelateerd aan 'oppervlakkige'woordkennis? En welke rol speelt diepewoordkennis in bijvoorbeeld begrijpend lezen?Gaat het bij de diepe woordkennis om debeschikbaarheid van deze kennis (na b.v. enignadenken) of kan men (b.v. tijdens het lezen)alleen van diepe woordkennis profiteren alsdeze kennis min of meer automatisch geacti-veerd wordt. Onderzoek naar antwoorden opdeze vragen zal niet alleen het begrip diepewoordkennis nader preciseren in het geheel vantaal- en andere cognitieve vaardigheden, maarhet zal ook aanwijzingen kunnen geven voorwenselijk (woordenschat- en zaakvak)onder-wijs. Niet

alleen bij de taallessen, maar ookbinnen het zaakvakonderwijs moet diepewoordkennis aandacht krijgen en moet aan-dacht besteed worden aan het decontextualise-ren en verdiepen van woordkennis, zowel voorNederlands- als anderstalige kinderen. Inzichtin het begrip 'diepe woordkennis' is van grootbelang omdat achter de gelijke oppervlakkigewoordkennis een wereld van verschillen schuilkan gaan. Noten 1. Overigens is de bruil<baarheid van frequentielijs-ten betrekl<elijk, omdat ze sterl< afhanl<elijk zijnvan de kwaliteit van het corpus waarop ze geba-seerd zijn, veelal geschreven taal van volwasse-nen. Zo Is een woord als 'voedsel' met een fre-quentie van 66/mln veel frequenter dan het voorkinderen ongetwijfeld vertrouwdere 'wekker' of'banaan', die beide een frequentie van minderdan 10/mln hebben. Het belang van een begripvoor een kind of de vertrouwdheid met het spe-cifieke domein zijn evenzeer van Invloed op dekennis van woorden. 2. Het empirisch gedeelte van het onderzoek Is uit-

gevoerd in samenwerking met een groep stu-denten in kader van een module Tweede-Taal-verwervlng. Verslag van die module wordtgedaan in Birkhoff & Boeve (1996). 3. Er is geabstraheerd van volgorde-varianten;deze varianten hebben geen significant effectgehad op de prestaties op de toets. Per leerjaar iszowel voor WAT-A als voor de WAT-B nagegaan



??? Literatuur of de toetsprestaties van de leerlingen verschil-den afhankelijk van de volgorde-variant die menmaakte (A vs. A* en B vs. B*). Volgorde-variantkan in die analyses niet meer dan 0.5% (groep 5)en 1.0% (groep 7) van de variantie verklaren. 4. Gezien de grote overeenkomst tussen de tweeversies van de WAT is bij deze en volgende ana-lyses geen onderscheid meer gemaakt naar ver-sie (A of B). Achteraf zijn wij gewezen op de mogelijkheid- en misschien wel wenselijkheid - van het equi-valeren van de toetsen (zie b.v. Engelen &Eggen, 1993), alvorens van ?Š?Šn WAT-score uittegaan. Bij equivalering zou gebruik gemaakt kun-nen worden van het 'ankertoets-design' waarbijde overlap in de twee versies als anker kan die-nen. De scores op het niet-overlappende deelvan WAT-B zouden volgens de functie eJB)=.96B + .08 getransformeerd moeten worden ombeter op dezelfde schaal van het niet-overlap-pende deel van A te komen. Uit de functie blijktal dat het effect gering zal zijn

en de totalege??quivaleerde toetsscore voor WAT-B corre-leert .9993 met de 'gewone' toetsscore en hetgecorrigeerde gemiddelde is 0.2 lager dan hetongecorrigeerde. Correctie ten behoeve vanequivalering is in dit artikel achterwege geble-ven; de gemiddelden in Tabel 4 en 5 zoudenmaximaal .27 veranderen en de correlaties inTabel 6 helemaal niet. 5. Volgens de vuistregels van Cohen (1988) zijneffecten vanaf t(^=.14 (d.i. f=.40) groot te noe-men. 6. In termen van Cohen (1988) is .10 een klein en.30 een middelmatig verschil. 7. Het design is niet gebalanceerd in de zin dat hetaantal observaties in alle cellen even groot is,hetgeen betekent dat de factoren gecorreleerdzijn. Als men door weging de grootte van desubgroepen even groot maakt, veranderen deuitkomsten nauwelijks. 8. In de totale groep van 86 kinderen die beidetoetsonderdelen, WAT en TAK, gemaakt heb-ben, is de geobserveerde correlatie .75. Als mende scores van de WAT uitsplitst naar TAK- enniet-TAK-woorden dan
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correctly or matching pic-tures to an auditory stimulus as most vocabularytests require. This article discusses the concept of'deep lexical knowledge' and lts importance in thedevelopment of children's language, particulary inthe context of education. A special testing format ofstructured word associations for measuring deeplexical knowledge is presented. The reliability andvalidity of this new format is tested empirically in astudy of grade 3 and 5 primary students ('groep 5'and 'groep 7'). Both the reliability and the known-group and concurrent validity turn out to be satis-factory.



??? Representaties in het reken-wiskundeonderwijs J.M.C. Nelissen1 Samenvatting De constructie van interne representaties in hetreken-wiskundeonderwijs wordt in dit artikelopgevat als een proces van significatie. Andersdan in de 'klassieke' representatietheorie wordtniet uitgegaan van een scheiding tussen eenexterne, gerepresenteerde wereld en een inter-ne, representerende wereld. Het representerenwordt gezien als een proces waarin telkensnieuwe betekenissen ('signs') ontstaan in eenvoortschrijdend en cyclisch significatieproces.Een interne representatie ('signifier' genoemd)transformeert en vormt de basis ('signified'genoemd) voor een nieuw te construeren inter-ne representatie ('signifier'). Een persoon vormtdus interne, mentale representaties van internerepresentaties. Deze zienswijze heeft consequenties voorhet instructiemodel en wel deze dat rekenen-wiskunde onderwijzen niet slechts mag wordengezien als een proces van kennisoverdracht.Kinderen construeren basale interne

represen-taties die om interactieve toetsing vragen. Dezeexterne dialoog leidt tot reflectie of interne dia-loog. Op grond van reflectie komen representa-ties op hoger niveau tot stand en deze nieuweconstructies vragen weer om dialoog. Niveau-verhoging wordt niet slechts direct bereikt opbasis van interactie, maar op basis van wat dieinteractie oproept, namelijk reflectie. Om diereden wordt er voor gepleit in de socio-con-structivistische theorie meer aandacht te schen-ken aan reflectie omdat op basis daarvanniveauverhoging adequater kan w/orden begre-pen. Tot slot wordt besproken in welke relatiehet (socio-)constructivisme staat met de realisti-sche onderwijstheorie. Naast verschilpuntenwijzen wij op een essenti??le overeenkomst,namelijk dat in beide theorie??n het mathemati-seren wordt opgevat als een proces van voort-schrijdende significatie. Wiskunde leren beginten eindigt met betekenissen of 'common sense',zoals Freudenthal (1991) zei. 1 Inleiding Mensen vormen in hun hoofd

representaties,dat idee is oud. De geschiedenis van de weten-schap laat zien hoe steeds weer nieuwe beeldenworden geconstrueerd die de stand van zakenmet betrekking tot de wetenschappelijkeinzichten representeren (Coplestone, 1985;Dijksterhuis, 1975). Mensen willen elkaar dui-delijk maken hoe ze hun wereld begrijpen.Representaties komen daarom in een procesvan co-constructie tot stand en worden voort-durend door de gemeenschap kritisch getoetst(Sinha, 1988). In de cognitieve psychologie neemt hetrepresentatiebegrip een centrale plaats in(DeLoache, 1989). Hoewel dat begrip in hetverleden door sommigen als psychologischonbruikbaar werd afgewezen (Gibson 1966),zagen anderen representeren als zinvol han-delen (Bruner, 1974, 1996; Sinha, 1988). Inanalyses van constructivistisch geori??nteerdewiskundigen of wiskundig geori??nteerde con-structivisten (Von Glasersfeld, 1991) wordt derelatie tussen de representatie en dat wat gere-presenteerd wordt zo opgevat dat niet 'de

reali-teit' maar interne ervaringen gerepresenteerdworden. Het gaat dus om interne representatiesen naar dat begrip wordt met de term represen-tatie in dit artikel in principe steeds verwezen.Representaties worden niet gezien als eendirecte afspiegeling van de wereld. Menselijkekennis is geconstrueerde kennis (Phillips,1995), wiskundige inzichten en procedures zijnniet ontdekt, maar uitgevonden dat wil zeggendoor mensen bedacht (Freudenthal, 1983). Destellingname dat representaties constructieszijn, heeft consequenties voor het instructiemo-del. Het betekent dat kinderen gezien moeten 169 pedagogischestudi??n 1998 (75) 169-183 1  Met dank aan E. Eibers, L Verschaffel en K. Gra-vemeijer voor hun opbouwende commentaar opconceptversies van dit artikel



??? worden als actieve denkers en het beeld van hetlerende kind is daarmee veranderd. Het kindzou moeten worden gezien, zegt Bruner(1996), als lerende zowel als epistemoloog. Hetis de taak van de leraar om in de intu??ties vanhet kind de wortels van systematische kennis tezoeken. In dit artikel onderzoeken we watonder het begrip representatie in het reken-wiskundeonderwijs wordt verstaan. Het 'klas-sieke' representatiebegrip wordt vergelekenmet de opvatting die door 'situated-cognition'theoretici wordt verdedigd. Wat betekent eenconstructivistische visie op het representerenvoor de reken-wiskundedidactiek en welke zijnde consequenties van die visie voor het instruc-tiemodel? Het instructiemodel dat wordtbepleit in dit artikel wordt vergeleken met desocio-constructivistische visie op reken-wis-kundeonderwijs. Er wordt voor gepleit hetreflectiebegrip in die theorie meer centraal testellen zodat de overgang naar hogere repre-sentatieniveaus adequaat verklaard kan wor-den. Op basis

daarvan wordt nagegaan wat inhet reken-wiskundeonderwijs als betekenisvol-le representaties beschouwd worden. Tot slotwordt de relatie geanalyseerd tussen het con-structivisme en de realistische vakdidactiek. neer dat de wiskunde niet de 'absolutistische'wetenschap is waarvoor die lange tijd is gehou-den. Wiskunde wordt niet langer beschouwdals een kant-en-klaar bouwwerk gekenmerktdoor onbetwijfelbare kennis maar als mensen-werk. En dat laat de geschiedenis van de wis-kunde ook zien; voortdurend waren wiskundi-gen in debat en bleken leerstellingen op denduur niet nuttig of zelfs verdedigbaar. De wis-kunde is ontstaan uit menselijke activiteit, nietontdekt maar bedoeld. De mensen ontwerpenwiskundige middelen om allerlei verschijnse-len - 'phainomena' zegt Freudenthal (1983) -waarmee ze in de cultuur worden geconfron-teerd (denk aan tellen, meten en lokaliseren) teordenen (Bishop, 1988). Die ordeningsmidde-len, de 'no??emena' (Freudenthal, 1983), kun-nen we

beschouwen als wiskundige representa-ties. Zo is L X B een formele representatie vanhet verschijnsel oppervlakte. De formuleOpp.= L X B kan worden gezien als een orga-nisatie van het meten van oppervlakte vanrechthoekige figuren die gaat functioneren alseen representatie van oppervlakte. 'No??emena'vat Freudenthal op als wiskundige structuren.Op deze uitgangspunten is de realistische vak-didactiek gebaseerd (Treffers, 1987). 2 Wiskundige representaties alsordeningsmiddelen 3 De vorming van internerepresentaties In de cognitieve-psychologie maken theoretici -in het voetspoor van de logicus Frege - eenonderscheid in 'referent' en 'sense'. Het begrip'referent' verwijst naar wat er wordt gerepre-senteerd en dat is de externe realiteit terwijl hetbegrip 'sense' verwijst naar h??e er wordt ge-representeerd. De 'sense' is de representatie alszodanig (Palmer, 1978; Kosslyn, 1978;Dretske, 1986; Bechtel & Abrahamsen, 1991).Zowel wanneer het gaat om iconische repre-sentaties ('images')

(Kosslyn, 1994) als omprepositionele representaties (Anderson,1990), in beide gevallen verwijst de representa-tie naar een gerepresenteerde, externe wereld,maar heeft de vraag naar de aard van de relatietussen 'referent' en 'sense' steeds discussieopgeroepen (Sinha, 1988). De wijze waarop wiskundigen-vakdidacticihet representatiebegrip zien is nauw verwevenmet hun visie op wiskunde en die komt hierop3.1 Representeren: een proces van significatie Alvorens het proces waarin interne representa-ties worden gevormd te beschrijven, wordteerst ingegaan op het onderscheid tussen exter-ne en interne representaties. Externe represen-taties zijn, vanuit de vakdidactiek beschouwd,de kant-en-klare visualiseringen, schema's,modellen en tabellen - kortom de concreterepresentaties (zie par. 7) - die de docent (ofontwikkelaar) heeft ontworpen met de bedoe-ling dat de kinderen ermee leren werken,gebruik makend van de wiskundige eigen-schappen van de representatie. Voorbeeldenvan

zulke representaties zijn de getallenrechte,de abacus (met zijn positiesysteem) en de ver-houdingstabel. Tot de externe representaties worden boven-dien gerekend de door wiskundigen geconstru-eerde modellen (bijvoorbeeld algebra??sche ofgrafische modellen), zonder welke het weten-



??? schappelijke debat ondenkbaar is en die in hetmaatschappelijk verkeer - als 'cultural tools' -een onmisbare functie vervullen. Interne representaties worden geconstrueerdop basis van betekenisvolle ervaringen, ookwel mentale representaties (Fodor, 1981)genoemd. Externe representaties ontstaan, netals interne representaties uit betekenisvolleervaringen en in dat opzicht is er dus geen ver-schil. Het verschil is vooral didactisch van aardin die zin dat externe representaties door vol-wassenen zijn geconstrueerd in de verwachtingdat kinderen vanuit hun optiek de wiskundigenoties die vanuit de volwassenen optiek zijngeconcretiseerd, zullen begrijpen. In tegenstel-ling tot externe representaties worden internerepresentaties in principe door de kinderen zelfgeconstrueerd en dat vergroot de kans dat ersprake is van voor kinderen zinvol en inzichte-lijk handelen. De lingu??st HalUday (1978) meent dat hetkind in eerste instantie zijn wereld begrijpt opgrond van betekenissen die het vormt. De

cog-nitieve ontwikkeling wordt niet in eersteinstantie gestuurd, volgens Halliday, door hetdenken en de logica (zoals Piaget, 1977 meent)en ook niet door de taal (Vygotskij, 1977).Denken en taal worden gestuurd door de con-structie van betekenissen. Halliday (1978)typeert zijn benadering als 'social semiotic'.Met die benadering beoogt hij de ontwikkelingvan betekenissen te analyseren en te begrijpentegen de achtergrond van de sociale omgevingwaarin het kind opgroeit en waarin die beteke-nissen ontstaan (zie ook Sinha, 1988). Dezenadruk op betekenisvorming vinden we ook inpublicaties van Carpay en Van Oers (ter perse):"According to our sociosemiotic point of viewleaming activity is the process of searching forshared meaning with discursive practise"(p. 2). Op basis van betekenissen ontstaat, watWalkerdine (1982) noemt, context 'in themind'. Het kind vormt 'modellen' (Nelson,1996), schema's of scripts van situaties die hetvaak meemaakt en die voor het kind betekeniskrijgen. Het

handelen vindt plaats in contexten,in situaties, het is gesitueerd, zodat in dat ver-band wordt gesproken van 'situated Cognition'(Kirshner & Whitson, 1997). Dat betekent nietzozeer dat mensen in verschillende contextendenken, maar dat ze in verschillende 'practi-ces' anders handelen. Daarin doen zich telkensandere 'relations of signification' voor, zegtWalkerdine (1997). Zij bepleit een, wat zijnoemt, psycho-semiotische analyse van'signs', dat is een analysemethode waarmee desociale processen waarin de 'signs' ontstaan,onderzocht kunnen worden. De gedachte dat errelaties of netwerken tussen significaties ont-staan, ontleent Walkerdine aan Lacan diespreekt van 'semiotic chain'. Deze notie en hetbegrip 'sign' is voor ons betoog essentieelzodat daar nu nader op wordt ingegaan. Een 'sign' bestaat uit twee constituenten,een 'signifier' en een 'signified' (Whitson,1997) die, zoals in Figuur 1 schematisch isweergegeven, een eenheid vormen. Er worden nu telkens nieuwe 'signifiers' gege-

nereerd, in een proces dat Whitson (1997)karakteriseert als 'chaining of signifiers' en dathij als volgt verduidelijkt (zie Figuur 2): Spoken numerals:"ona', two', "tnree','four*, 'fiv??- names: 'Jack', "Jfll',"Janei', 'Jason', 'Kiin' Figuur 2. Voorbeeld van een chain of signification Om te beginnen zien we vijf mensen. Die men-sen hebben een naam. De namen zijn de 'signi-fier' en de mensen de 'signified'. Vervolgenskunnen die vijf namen worden gerepresenteerddoor vijf vingers. De 'signifier' wordt nu 'sig-nified' en men bedenkt een nieuwe 'signifier'namelijk de vijf vingers. Op weer een hoger



??? niveau worden de vijf vingers 'signified' ende nieuwe 'signifier' bestaat vervolgens uitgesproken getalssymbolen: een tot en met vijf(in een volgende fase in het proces worden degetalssymbolen gebruikt). Wat we hier ziengebeuren is dat er telkens een nieuwe 'sign'ontstaat, dat wil zeggen telkens een nieuwecombinatie van 'signifier' en 'signified', ter-wijl op telkens hoger niveau een 'signifier'wordt geconstrueerd. De nieuwe 'signifier'verwijst echter niet naar een object in de bui-tenwereld, maar naar een eerder geconstrueer-de 'signifier'. Het kind representeert niet eenobjectieve realiteit, het representeert een men-taal, intern proces; het re-presenteert recursiefzijn eigen interne representaties (Nunes, 1992;p. 571). Die interne representaties be??nvloedenvervolgens weer de perceptie van de werkelijk-heid, of zoals Sinha (1988) het formuleert,representaties zijn constitutief voor de mate-ri??le wereld. Het proces waarin een interne representatiewordt gevormd, is vrijwel altijd verbonden

meteen sociale context en ervaringen die in diecontext betekenis krijgen. Representatiepro-cessen zijn met andere woorden 'gesitueerd' endaardoor heeft of krijgt alles (woorden, werk-tuigen, tekens enzovoort) betekenis, meentLemke (1997). Hij spreekt van 'ecosocial sys-tems', waarmee hij bepleit sociale systemen,praktijken en contexten niet van elkaar te isole-ren. Menselijk handelen betekent immers altijdhet opereren m?Št 'signs' (door Whitson, 1997,getypeerd als 'semiosis') en het begrip 'sign'staat dan ook centraal in deze benadering. Deze 'situated Cognition' opvatting van hetrepresentatiebegrip verschilt fundamenteel vande 'klassieke' representatietheorie (zie bijvoor-beeld Palmer, 1978; Dretske, 1986; Finke,1989; Pemer, 1991). In die theorie wordt uitge-gaan van een scheiding tussen een 'referent',de objectieve buitenwereld die wordt gerepre-senteerd, en een 'sense', de interne representa-tie in iemands hoofd. Dit is een in wezendualistische, en volgens Whitson (1997) struc-

turalistische, opvatting. Dit dualisme is in de'situated Cognition' theorie overwonnen, door-dat de 'signifier' altijd voortkomt uit een voor-afgaande 'signifier', dat wil zeggen nauw isverweven met zinvolle interne ervaringen endus niet direct afhankelijk is van een buiten onsbestaande externe wereld. Of zoals Sinha(1988; p. 33) zegt: "the signified is produced,rather than referred to". Men zou kunnen zeg-gen dat de nieuwe 'signifier' de bestaandeervaringen organiseert. De vraag is overigens niet of er een externe,objectieve wereld bestaat en de discussie is danook niet ontologisch maar epistemologisch vanaard. De vraag luidt hoe wij de externe wereldk?Šnnen. Aansluitend bij de 'situated Cognition' theo-rie wordt in dit artikel een non-dualistischerepresentatieopvatting bepleit. Kenmerkendvoor deze opvatting is dat in een steeds voort-schrijdend en iteratief significatieproces een'sign' transformeert in de 'signified' voor eennieuwe 'signifier' op een hoger niveau. In derealistische vakdidactiek

(Freudenthal, 1991;Gravemeijer, 1995) en de socio-constructivisti-sche theorie (Cobb, Gravemeijer, Yackel,McCIain, & Whitenack, 1997) wordt hetmathematiseren in essentie als zulk een signi-ficatieproces gezien. Volgens Freudenthal(1991; p. 9) zou wiskunde moeten beginnenmet 'common sense' van de leerling. Freudent-hal zegt het als volgt: "Common sense, in orderto become genuine mathematics and in order toprogress, had to be systematised and organised.Common sense experiences, as it were,coalesced into rules (such as the commutativityof addition), and these rules again becamecommon sense, say of a higher order..". Metandere woorden, wiskunde begint telkens bijbetekenissen van kinderen en eindigt daar ookmee. Hoe het proces van mathematiseren als eensignificatieproces verloopt, hebben Cobb et al.(1997) in een recent uitgevoerd experimentgedemonstreerd. De theoretische basis voor deinterpretatie van het experiment werd gevormddoor de significatietheorie van

Walkerdine(1988,1997), het socio-constructivisme (Cobb,1994) en de realistische vakdidactiek (Grave-meijer, 1995). De basale uitgangspunten vandeze theorie??n zijn volgens deze onderzoekersin hoge mate met elkaar consistent: nadruk opde activiteit van de leerling, op creativiteit, opprobleemoplossen, op de realiteit van contex-ten en vooral ook 'mathematical reality'; metdat laatste wordt bedoeld het cre??ren vanmathematische objecten en daarmee van eennieuwe werkelijkheid. Een poging tot integra-tie achten ze daarom verantwoord en ook wen-



??? signifierj signified signifiedj signifiefj signified, signifier, picturedcollections unifix cubes verbal enumerationsrecorded as 3r 13p etc. candies Figuur 3. 'Cliain of signification' selijk. De auteurs beschrijven uitvoerig hoe -uitgaande van de context van een 'candyshop'- en onder andere werkend met het rekenrek enunifix blokken (bestaande uit staven van 10 enuit losse blokken) de kinderen telkens nieuwe'signifiers' construeerden. De 'candies' wer-den voorgesteld door blokjes, de blokjes-die-'candies'-voorstellen vervolgens door afbeel-dingen etc. Met andere woorden, er ontstonden'chains of signif??cation', zoals de onderzoekersin Figuur 3 illustreren (ontleend aan Cobb, etal. 1997; p. 192). 3.2 Niveaus van representatie 'Common sense' wordt georganiseerd tot wis-kunde op meer formeel niveau. We zien dit inhet proces waarin kinderen de eerste tel-ervaringen opdoen, op basis daarvan gaanstructureren en vervolgens overgaan op for-meel rekenen. Freudenthal (1991) noemt het kunnen uit-

spreken van de telrij het eerste algoritme meteen wiskundig karakter dat het kind zich eigenmaakt. Het is een 'common sense' algoritmedat een kind leert door middel van de 'commonlanguage', de taal waarmee het wordt gecon-fronteerd in betekenisvolle situaties (Nelson,1996). In grote lijnen kan het verloop van hetproces waarin het kind greep krijgt op gehelegetallen chronologisch als volgt wordengeschetst. Het kind kan een hoeveelheid vantwee en drie onderkennen, het leert de telrij alsopzegversje, het kan van een kleine hoeveel-heid het aantal vaststellen, getalsymbolen her-kennen en resultatief tellen. De overgang diedaarop volgt, namelijk van tellen naar structu-reren, is cruciaal omdat daaruit het inzichtelijkhoofdrekenen ontstaat dat de basis vormt vooralle (hoofd)rekenoperaties die het kind nogmoet leren. Het een-voor-een tellen wordt ver-kort doordat het kind structuren ontdekt diebetekenis hebben (zoals getalbeelden op eendobbelsteen of de vijf vingers). Hoeveelhedenkunnen op

basis van die structuren geordend enmet elkaar vergeleken worden. Het optellen dateerst tellend werd uitgevoerd, vindt nu plaatsop basis van een nieuwe 'signifier': structuuren getalbeeld. Het kind heeft een basis gecon-strueerd om volgens regels te gaan werken: destructuur wordt 'signified'. Optel- en aftrek-operaties verlopen steeds flexibeler volgensinzichtelijke strategie??n, bijvoorbeeld op basisvan het werken met 'dubbelbeelden' (3+3,5+5). Voorwaarde voor dit gehele proces vanontluikende gecijferdheid is dat het kind stimu-lerende ervaring opdoet in betekenisvolle situ-aties (Nelissen, 1998). We zien in dit voorbeelddat eerdere 'common sense' inzichten ingrij-pende herstructurering ondergaan doordat ertelkens nieuwe betekenisvolle, interne repre-sentaties worden geconstrueerd: van tellen naarstructuur en van structuur naar inzichtelijkregelgebruik. Het optellen dat eerst werd opge-vat en gerepresententeerd als een operatie dieje een-voor-een tellend uitvoert, transformeertin het

inzichtelijk opereren met handige regels. Zo worden ook breuken op verschillendeniveaus gerepresenteerd en begrepen (zie Bok-hove et al. 1996; Streefland, 1991). Aanvanke-lijk werken kinderen met informele, context-gebonden representaties; de kinderen gaanbijvoorbeeld een tafel meten met een maat 'deA'damse voet' en ze ontdekken dat de tafel bij-voorbeeld 3 1/2 voet breed is. Daarna volgt desemiformele, schematische, modelondersteu-nende representatie van breuken; de kinderengeven bijvoorbeeld in schema weer op hoeveelmanieren je 3 stokbroden onder 4 kinderenkunt verdelen. Op het hoogste representatie-niveau worden formele, vakmatige samenhan- 173 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? gen met verwante begrippen zichtbaar; de kin-deren lossen problemen op als: vergelijk 3/4met 0,7. De kinderen opereren nu op puurgetalsmatig-symbolisch representatieniveau,en op dat niveau is hun inzicht in het fenomeenbreuken ingrijpend veranderd. De overgang naar hogere representatie-niveaus is in het reken-wiskundeonderwijsechter vaak een bron van problemen (Janvier,1987). Een van de belangrijkste oorzaken vandie problemen is dat wiskundige betekenissenverward worden met hun alledaags gebruik(Zepp, 1989). Het gaat dan niet alleen omkwesties als ambigu??teit van de spreektaal(Pimm, 1991), maar om manieren waarop kin-deren iets zien. In het bijzonder als het omsymbolische representaties gaat, treedt er vaakverwarring op en dreigt terugval op de natuur-lijke taal en het 'alledaagse' denken. Laten we als voorbeeld van zo'n verwarringhet bekende 'Studenten Professor Probleem'(Clement, 1982) eens bekijken, een probleemdat erg lastig is en uiteraard niet voor de

leer-lingen van de basisschool is bestemd. Dat pro-bleem luidt als volgt. Op een universiteit is ervoor 6 studenten 1 professor. De opdracht is ineen algebra??sche vergelijking de verhoudingtussen het aantal studenten en professoren tenoteren. Meer dan de helft (65%) van de onder-vraagde (ook volwassen) proefpersonen aanwie dit probleem werd voorgelegd, gaf als ant-woord: 6S=P, de 'reversal error' zoals Kaput(1987) die fouC typeert. De kloof met de leef-wereldtaal werd vermoedelijk moeilijk over-brugd: 'Zes maal meer studenten' is gewoon 6S. Door het gebruik van een wiskundig repre-sentatiemiddel, namelijk het opstellen van eentabel, kan greep op het probleem worden ver-kregen (zie Tabel 1). Tabel ........... Evenredigheidstabel S (aantal studenten) P (aantal professoren) 6 1 12 ^ 2 18 3 Men is nu minder geneigd personen in plaatsvan aantallen te vergelijken. Uit de tabel blijktdat het om evenredigheden gaat en 6 X P gelijkis aan S, kort gezegd: 6 P = S. Wanneer men kinderen

vraagt, om eenander voorbeeld te geven, welk getal preciestussen 0,9 en 0,11 ligt, luidt het antwoord vaak0,10. Er is hier sprake van interferentie - speci-fieker: van negatieve transfer - tussen tweerepresentatiesystemen, namelijk het systeemvan de natuurlijke getallen (dat ook in de dage-lijkse taal wordt gebruikt) en het systeem vande decimale getallen. Daarom pleiten veelauteurs ervoor aandacht te schenken aan devertaling van de ene wijze van representerennaar de andere (Janvier, 1987; Kaput, 1987).Hoe moet echter aan die vertaling vakdidac-tisch uitwerking worden gegeven? De overgang van het ene representatie-niveau naar het andere kan worden bevorderddoor het systematisch uitlokken van reflectieen - samenhangend daarmee - het stimulerenvan eigen constructies en betekenisgeving doorde leerlingen. Bedoeld wordt het in gang zettenvan een proces van significatie zoals dat in hetvoorafgaande werd besproken. In de volgendetwee paragrafen wordt een

instructiemodelbepleit waarin aan het reflecteren een centralebetekenis wordt toegekend. 4 Consequenties voor hetinstructiemodel Representaties worden in dit artikel opgevat alsbetekenisvolle constructies en deze zienswijzeheeft consequenties voor het instructiemodel.Ten eerste is rekenen-wiskunde onderwijzenniet slechts een kwestie van kennisoverdrachten ten tweede moeten kinderen ruimte krijgenvoor eigen constructies. Misschien is het beterte spreken van co-constructies (Leseman &Sijsling, 1996), want in essentie gaat het erom- zoals in deze paragraaf wordt uiteengezet -hoe kinderen gezdmenlijk tot mathematischeactiviteiten komen. Hoe dat onderwijsleerpro-ces kan verlopen, wordt.aan de hand van eenvoorbeeld uiteengezet. In een rekenles werd dekinderen gevraagd uit te zoeken welke fles vaneen aantal verschillend gevormde flessen (zon-der etiket) de grootste inhoud heeft. In hetexperiment (zie Nelissen & Tomic, 1994) kwa-men de kinderen op alleriei vondsten

zoals:onderdompelen in water, wegen, een bekertjeals maat gebruiken, leeggieten en kijken waarde grootste plas ontstaat. Over die verschillen-



??? de constructies of idee??n werd druk gediscus-sieerd en de kinderen werden aangespoord huneigen idee??n te verdedigen. Maar ze moestenook goed luisteren naar de argumenten vananderen (op het belang van deze gespreksken-merken is gewezen door Eibers, 1993 en Mer-cer, 1995). De vraag aan de groep welk voor-stel het meest aansprak en waarom, lokte dusnieuwsgierigheid en interactie uit, dat wil zeg-gen kritische toetsing. In een volgende fasekreeg die toetsing het karakter van een experi-ment en werden de voorstellen die van de kin-deren het meeste credit kregen, uitgeprobeerd.De ervaringen die werden opgedaan tijdens datexperimenteren werden ge??valueerd en de kin-deren werd gevraagd opnieuw kritisch naaraanleiding van de discussie met en de kritiekvan de andere kinderen, het eigen oorspronke-lijke voorstel te analyseren Na de fase van con-structie en interactie volgde nu een fase vanreflectie. De eigen constructies werden, zo wasde bedoeling, door reflectie

op hoger niveaugebracht. Dat gebeurde niet zonder meer bijalle kinderen, want sommigen hielden vast aanhun oorspronkelijke werkwijze. Bij andere kin-deren echter leidde de reflectie inderdaad totrepresentatie op hoger niveau. Indien reflectie daadwerkelijk leidt tot nieu-we constructies op hoger niveau kan de helecyclus weer opnieuw beginnen. De nieuweconstructie is immers weer aanleiding totkritische interactieve toetsing. Vanwege ditcyclisch karakter kan het leerproces, zoals dathier is geschetst, gekarakteriseerd worden alsdialectisch. Kort samengevat kan het instruc-tiemodel in algemene termen als volgt wordenweergegeven. De eerste fase is die waarin de kinderen opbasis van hun voorkennis (co-)constructiesvormen. Deze lokken - vaak gestimuleerd doorinterventies van de leerkracht - discussie enkritische toetsing uit. Door in discussie gecon-fronteerd te worden met andere idee??n en argu-menten ontstaat de behoefte om op basis vandie argumenten op de eigen

representatieskritisch te reflecteren en deze zo nodig bij testellen. Omdat reflectie ontstaat uit dialoog kanhet reflecteren getypeerd wordt als ge??nteriori-seerde dialoog; de externe dialoog gaat over inde interne dialoog. Zo moet ook het anticiperenop de communicatie met een ander begrepenworden als ge??nterioriseerde dialoog (Nelissen& Tomic, 1996). Door reflectie op het eigenhandelen kan een kind representaties op hogerniveau construeren en die vragen weer om kri-tische toetsing (Nelissen, Ruyters & Van Hest,ter perse). 5 Niveauverhoging doorreflectie In de socio-constructivistische theorie (Cobb &Bauersfeld, 1995; Cobb, 1994; Cobb et al.1997; Gravemeijer, 1995) wordt het mathema-tiseren gezien als een significatieproces waarinop steeds hoger niveau interne representatiesontstaan. Hoe wordt door deze auteurs dieniveauverhoging verklaard? Om op die vraagin te kunnen gaan, bekijken we eerst de gege-vens uit onderzoek naar het reflectief denkenvan basisschoolkinderen

(Nelissen, 1992). Uitdit onderzoek is gebleken dat de kinderen dieop hoog niveau problemen oplosten, ook hunstrategie durfden veranderen, een eenmaalgekozen oplossingsweg durfden verlaten,zochten naar verbanden met hun leefwereld-kennis, hun zoekproces (spontaan) controleer-den, twee werkwijzen vergeleken en zichvooraf mentaal op mogelijke werkwijzenori??nteerden. Dit zijn belangrijke kenmerkenvan reflectief denken. De zwakke probleem-oplossers hielden vaak vast aan een standaard-procedure. Voorbeeld: op een foto zien ze eensterrenhemel. De kinderen werd gevraagd hoe-veel sterren er ongeveer staan. De zwakkerekenaars opteerden voor en hielden vast aaneen telstrategie; ze ruilden die niet in - ook nietna sterke hints in die richting van de onderzoe-ker - voor een handiger schatstrategie. Dezekinderen reflecteerden niet of op laag niveau,ze waren bijvoorbeeld niet in staat twee werk-wijzen te vergelijken, ook niet een eigen werk-wijze met die van een ander. Het

vergelijkenvan twee werkwijzen is echter belangrijk en bijde kinderen die deelnemen aan de onderwijs-experimenten van Cobb et al. (1997) wordtzulk een operatie ook uitgelokt. Als eengroepslid namelijk op een mooie, perspectief-rijke vondst komt, is het niet de bedoeling dateen ander kind die vondst blindelings over-neemt. Met de discussie die de leerkracht tus-sen de kinderen uitlokt, bedoelen de onderzoe-kers, mogen we aannemen, dat een kind zich



??? een beeld vormt van de aard, opzet en mogelij-ke voordelen van dat nieuwe voorstel en datbeeld vergelijkt met de eigen aanpak. Ditreflectieproces is essentieel om op hogerniveau nieuwe werkwijzen te kunnen hanteren,zoals ook in het werk van Piaget (1977) enFreudenthal (1979) wordt benadrukt. Piaget ziet reflectie ('r?Šfl?Šchissements') alseen voorwaarde voor niveauverhoging. 'Re-flexieve abstracties', zoals Piaget ze noemt,begrippen op telkens hoger niveau, ontstaan opbasis van 'r?Šflexions' en die beschouwt Piagetals een van de 'moteurs du d?Šveloppement cog-nitif (p. 307). Volgens Freudenthal (1979;p. 9) leidt reflectie tot mathematiseren ophoger niveau: "The mathematics performed,acted out on a lower level, is made consciousand analysed and conseqently transformed intosubject matter at a higher level". Zoekendenaar een juiste term voor dat proces, zegt Freu-denthal, "I hit on reflection". 6 Van externe naar internedialoog; het socio-cognitiefconflict In de theorie van

Vygotskij (1977) ontstaatreflectie - zoals elke hogere psychische functie- uit de dialoog tussen kind en volwassenen.Wij noemden reflectie daarom 'ge??nterioriseer-de dialoog'. Het ontstaan van reflectie lijktonlosmakelijk verbonden met communicatie.Het is opvallend dat in de socio-constructivisti-sche beschouwingen wel naar Vygotskij wordtverwezen (Cobb, 1994) en dat veel aandachtwordt besteed aan de analyse van de structuurvan de communicatie in de klas, maar aan hetontstaan van de interne dialoog (reflectie) uitde externe dialoog wordt weinig aandachtgeschonken. Toch past een Vygotskiaansereflectieopvatting goed in het socio-constructi-visme, omdat in beide theorie??n de communi-catie als voorwaarde wordt gezien voor het ont-staan van hogere cognitieve processen. Evenals Vygotskij ziet Freudenthal reflectieontstaan uit interactie: "mirroring oneself in theother in order to look through his skin". "Thereis one argument why reflective behaviourshould start with mirroring at the

other's mind.The argument is language, or more generally. communication" (p. 10). Echter, de overgangnaar hogere representatieniveaus komt nietdirect op basis van interactie en uitwisselingvan idee??n tot stand, maar op basis van wat dieinteractie oproept, namelijk reflectie. Hogererepresentatieniveaus ontstaan gemedieerddoor reflectie, zoniet dreigt het gevaar dat deidee van iemand anders passief wordt overge-nomen. Een belangrijk reflectief moment is hetvergelijken van de eigen aanpak met een(mogelijk betere) aanpak van een ander. Het isgoed denkbaar dat zich bij de kinderen die par-ticipeerden in de onderwijsexperimenten waar-over Cobb et al (1997) rapporteren, zulkereflectieprocessen hebben voorgedaan. Deonderzoekers analyseren de discussie tussen deleerlingen echter vooral vanuit een sociologi-sche optiek en die analyses maken helder vol-gens welke sociale normen de discussie verliepen door welke groepsdynamische structuur desociale interactie werd gekenmerkt.

Een psy-chologische analyse van de mentale processenop individueel niveau, de auteurs wijzen daarzelf op (p. 214), ontbreekt. Het is Cobb ook nietsteeds om zulke processen te doen. Zo hoefdende leerlingen in een ander recent uitgevoerdexperiment (Cobb, 1997) niet bewust 'slimme'aanpakken te leren hanteren ('consciouslyfigu-re out\ zegt Cobb, curs. J.N.), maar moesten zeinzicht in relaties tussen getallen verwerven.Het protocolmateriaal laat zien dat er hoog-waardige interacties plaatsvinden, maar erwordt geen conflict uitgelokt, d?Š reden bij uit-stek om te gaan reflecteren op de eigen werk-wijze en d?Š aanleiding om de eigen werkwijzedesgewenst kritisch te herzien. Het gebeurt datde leerlingen een handige werkwijze van eenmedeleerling accepteren, maar uit de protocol-len is niet goed af te leiden waar die acceptatieprecies op is gebaseerd. Zo zegt Jan (p. 168): "Iget it...That's a good way". Waarin verschildedie nieuwe aanpak volgens Jan dan van zijneigen aanpak? De

onderzoekers zijn echter weldegelijk reflectieprocessen op het spoor, alleenworden die niet - zoals uit de volgende obser-vatie blijkt - als zodanig ge??dentificeerd. "Jor-dan appeared to reconceptualize his prior coun-ting Solution ....making the transition fromcounting by ones to grouping..." (p. 172). Hieris bij Jordan zeer waarschijnlijk sprake vanreflectie. Hij heroverweegt en herziet immerszijn eigen werkwijze en bereikt daardoor een



??? hoger niveau van mathematiseren. De verklaring dat de 'chains of significa-tion' bij individuele leerlingen tot standkomen, moet gezocht worden in de individueleprocessen van reflectie (zie ook Fogarty, Perk-ins & Barell, 1992). Het mathematiseren, volgens de socio-con-structivistische opvatting, kan als volgt sche-matisch worden weergegeven:constructie ('signifier'1) interactie â€”> con-structie ('signifier'2) etc. Onze suggestie luidt dit schema als volgt uitte breiden: constructie ('signifier'1) â€”> interactie â€”>reflectie â€”> constructie ('signifier'2) etc. Hoe kan tijdens het proces van mathematiserenreflectie worden opgeroepen? Het socio-cognitieve conflict kan, zoalsverschillende onderzoekers hebben beklem-toond (Doise & Mugny, 1984; Borkowski,1985; Kilpatrick, 1985) als een didactischestrategie worden gebruikt om reflectie op teroepen. Een socio-cognitief conflict speelt zichaf, zeggen Doise en Mugny, in de communica-tie tijdens een sociale interactie. Een persoonwordt door een

ander met een dilemma gecon-fronteerd, ontdekt dat er andere perspectievenen oplossingen in het geding kunnen zijn endaardoor ontstaat de behoefte de verschillendeperspectieven te vergelijken. De oorspronkelij-ke werkwijze wordt vanuit een andere optiek,of de optiek van een ander, bezien ('shiftingone's Standpoint' in de woorden van Freudent-hal, 1979). Een socio-cognitief conflict kan op verschil-lende manieren worden uitgelokt, bijvoor-beeld: - Antwoorden van kinderen aanvechten. - Problemen presenteren waarbij meerdereoplossingen mogelijk zijn. - Open problemen laten oplossen. - Socratische vraagstelling. - Problemen laten oplossen die niet oplosbaarzijn (vanwege ontbrekende gegevens). De overgang naar hogere representatie-niveaus wordt behalve door reflectie ookbevorderd door uit te gaan van eigen betekenis-geving van leerlingen, zoals in de volgendeparagraaf wordt besproken. Er is naast reflectiedus nog een ander mechanisme om tot hogererepresentatieniveaus te

komen. 7 'Common sense' concrete enconcreet-materi??lerepresentaties Als startpunt van het mathematiseringsproceswordt vaak gezien: concreet beginnen. Hetbegrip 'concreet' kan echter op twee manierenworden uitgelegd. Ten eerste als 'materieel-concreet' en ten tweede als 'ervaring'. Volgens Freudenthal (1991) is het startpuntvan het mathematiseren de ervaring en dienoemt hij 'common sense'. Vandaar datgesproken kan worden van 'common senserepresentaties' (Gravemeijer & Melissen,1996). De eerste basale representaties die kin-deren vormen, steunen op ervaringen die bete-kenis hebben voor kinderen. Aan de hand vanhet tellen (par. 3.2) werd ge??llustreerd hoe hetproces van ontluikende gecijferdheid voort-schrijdt, telkens een hoger niveau bereikt en opelk niveau weer opnieuw 'common sense'wordt. In de realistische vakdidactiek (Treffers,1987; Goffree, 1986) spreekt men in dit ver-band van verticaal mathematiseren; de kinde-ren representeren op dat niveau uit

contextenafgeleide situatiemodellen en op basis daarvanontstaan de verticale begripsvorming en repre-sentaties als tabellen, schema's etc. Op het eer-ste betekenisniveau vormt het kind, zegt Gra-vemeijer (1994), 'modellen van' en die zijnvergelijkbaar met de 'mental models' vanJohnson-Laird (1983). Het zijn modellen vancontextproblemen en informele strategie??n.Die modellen gaan over in meer algemenemodellen, 'modellen voor' en dat zijn repre-sentaties van mathematische strategie??n, vanalgemeen wiskundig redeneren. In de cognitieve psychologie en ook in demechanistische en structuralistische vakdidac-tiek wordt vertrouwd op concretisering vanwiskundige kennis in externe representaties.Ter onderscheiding van de realistische situatie-modellen noemen we deze representaties'materieel-concreet', terwijl we de realisti-sche modellen aanduiden als 'common-senseconcreet'. Materieel-concrete representatieszijn gedacht als concretiseringen van de wis-kunde in zijn zuiverste

vorm. Om een voor-beeld te geven wordt het begrip oppervlaktegerepresenteerd als een rechthoek waarin hetaantal kolommen vermenigvuldigd moet wor-



??? den met het aantal rijen. Dat is wiskundiggezien uiteraard correct maar wel gedacht van-uit het formele eindstadium van de standaard-berekening voor oppervlakte (L X B). In de leertheorie van Gal'perin (1980) is dematerialiscring (en de materi??le handeling) debasis voor het leerproces. Als de kern van Gal'-perins trapsgewijze leerprocedure geldt dat devorming van volwaardige mentale handelingengebaseerd is op materi??le (dan wel gemateriali-seerde) handelingen. Wat er voor de kinderengematerialiseerd wordt, kan beschouwd wor-den als concreet-materi??le representaties. Nietde bedoelingen, de 'common sense' van hetkind, maar de structuur van de materialiseringmoet het handelen van de kinderen sturen. Debasale representaties zijn met andere woordenmaterieel-concreet en niet 'common sense' vanaard. Het idee representaties direct uit de wiskun-de af te leiden, is kenmerkend voor het werkvan Dienes (1963), Piaget (1977), deels ookvoor de experimentele programma's

van Davy-dov (1977) en in de vakdidactische uitwerkin-gen van de 'information processing approach'(Resnick & Ford, 1981). De laatsten werk(t)envooral met concretiseringen die afgeleid zijnvan het handelen van experts. In het algemeen gesproken zijn materieel-concrete representaties vaak kunstmatig, zoalsbijvoorbeeld het zogenoemde Cuisenaire-materiaal. Dat materiaal bestaat uit staafjes vanverschillende kleur en lengte die als model die-nen om getallen mee te associ??ren. Dat luktmaar weinig kinderen, met name omdat ze deachterliggende systematiek niet kennen en dusniet weten wat hier eigenlijk is gerepresenteerd(Cobb, Yackel & Wood, 1992). Het zijnimmers concretiseringen die door volwassenenzijn bedacht, maar die volwassenen hebben alinzicht in de systematiek die geconcretiseerdis en daarom snappen ze wat er precies wordtgeconcretiseerd. Zulke concretiseringen ('em-bodiments') (Janvier, 1987) hebben als zoda-nig niet veel betekenis voor kinderen omdatdeze niet

weten waaf die concretiseringen naarverwijzen. Deze benadering heeft dan ook kri-sTUDitN tiek uitgelokt (Cobb et al 1992; Greeno, 1991;Von Glasersfeld, 1991). Wiskunde leren, zoluidde de kritiek, betekent in essentie dat leer-lingen zelf interne representaties vormen vanhun ervaringen. Door hen te confronteren met kant-en-klare externe representaties wordt datproces geblokkeerd. Cobb et al. (1992) typeren deze didactiek als'instructional representation approach' en dieveroorzaakt, wat zij in navolging van Bereiter(1985) noemen, de 'leaming paradox'. Terwijleen concretisering is bedoeld om een 'idee' of'theorie' te verduidelijken, is juist kennis vandat 'idee' of die 'theorie' vereist om de concre-tisering te kunnen begrijpen. De 'leaming para-dox' kan worden voorkomen door uit te gaanvan contexten die voor kinderen zinvol zijnzodat zij z?Šlf betekenis kunnen geven aan hunhandelen en hun eigen representaties kunnenvormen. Dit betekent niet dat representaties diedoor de leerkracht worden

aangereikt perdefinitie uit den boze zijn. Het betekent w?Šl datook in die gevallen de kinderen ruimte gelatenmoet worden om met elkaar - maar geleid doorhints van de leerkracht - die representaties opte bouwen. De leerkracht is en blijft in hogemate verantwoordelijk voor het oproepen vande interacties en reflecties die voor dat con-structieproces noodzakelijk zijn (zie par. 4). 8 Constructivisme en realisme Het representatiebegrip werd in dit artikelgeanalyseerd vanuit een socio-constructivisti-sche inspiratiebron. Wat is echter de relatietussen het constructivisme en de, zeker inNederland, meest toonaangevende didactischestroming, de realistische onderwijstheorie(Goffree, 1986; Treffers, 1987)? Het construc-tivisme, meent Phillips (1995), wordt in eenbreed filosofisch of theoretisch spectrum ver-dedigd. In dat spectrum plaatst hij onder meerKant, Kuhn, Piaget, Dewey en Von Glasers-feld. Het constructivisme is in oorsprong (Grave-meijer, 1995) een algemene theorie over ken-nisverwerving

en geen onderwijstheorie. Derealistische onderwijstheorie is een vakdidacti-sche theorie en dus hebben we te maken mettwee verschillende theorie??n. Het constructi-visme wordt echter uiteenlopend ge??nterpre-teerd (Gravemeijer, 1995), en de kritische com-mentaren lijken vooral gericht op het radicaalconstructivisme (bijvoorbeeld Solomon, 1994). In dit artikel werd de aandacht gevestigd opeen nog jonge onderzoekstraditie waarin



??? gepoogd wordt het socio-constructivisme en derealistische onderwijstheorie te integreren(Cobb, 1994, 1997; Gravemeijer, 1995). Dezetheorie??n vullen elkaar goed aan, stelt de laat-ste auteur en onderzoeksgegevens (Cobb et al.,1997) lijken zijn opvatting te ondersteunen. Toch is er sprake van verschillende theo-rie??n, niet alleen omdat ze in een andere theo-retische context zijn ontstaan (een epistemolo-gische en een vakdidactische), maar ook omdatandere programmatische doelen worden nage-streefd. Tot de belangrijkste realistische onder-zoeksdoelen mogen gerekend worden: - hetonderzoek naar de didactische macro-structuurvan het reken-wiskundeonderwijs als basisvoor de ontwikkeling van nieuwe curricula, -het onderzoek naar de leerlijnen volgens welkezich op langere termijn begripsvormingspro-cessen voltrekken, - het onderzoek naar de ver-banden tussen die leerlijnen, - de ontwikkelingvan materialen voor leerlingen en methodenvoor docenten, - de doordenking van

een'nationaal programma' voor het reken-wiskun-deonderwijs enzovoort. Het socio-constructivistisch onderzoekspro-gramma wordt niet zozeer door actuele vragenuit de praktijk bepaald als wel door de behoef-te nieuwe perspectieven te verkennen, deze teexploreren in betrekkelijk kleinschalige onder-zoekssettings en op basis daarvan de theorie-vorming te stimuleren. Van deze exploratieskan in de praktijk wellicht nog niet direct wor-den geprofiteerd, maar ze kunnen op termijnvruchtbaar blijken. Socio-constructivisten wil-len aantonen dat kinderen op grond van eigeninterne representaties vaak met meer inzichtleren mathematiseren dan op grond van de uit-leg en de concretiseringen die volwassenenvoor hen bedacht hebben. Dat wil niet zeggendat ze de kinderen alles zelf willen laten uitvin-den; dat ideaal vindt men eerder in het radicaal-constructivisme. Wanneer vanuit de realisti-sche onderwijstheorie met enige reserve wordtgereageerd op het constructivisme, keert menzich vermoedelijk

vooral tegen dat ideaal vande radicalen. De Lange (1997) spreekt voorals-nog over 'nuanceverschillen' en deze hebbenbetrekking onder meer op het feit dat hetbelang van de bovengenoemde doelen van hetrealistisch onderzoeksprogramma onderschatdreigen te worden (zie ook Solomon, 1994) en deze zijn juist voorwaarde voor een succesvol-le onderwijsvernieuwing. Hoewel De Lange wijst op niet te negerenverschilpunten (er zijn er nog meer, zoals demate van sturing van de leerkracht) tussen hetconstructivisme en het realisme, zijn er tochook belangrijke overeenkomsten tussen beidestromingen. Bijvoorbeeld de aandacht voordiscussie en taal, het belang dat wordt gehechtaan informele werkwijzen, de functie van con-texten, de aandacht voor motivatie en beteke-nis. Doorslaggevend is echter dat in het socio-constructivisme het mathematiseren wordtopgevat als een proces van voortschrijdendesignificatie (par. 3.1) en juist deze visie op hetleren van wiskunde vinden we terug als

degrondstelling van Freudenthals didactischefenomenologie, namelijk dat de wiskunde bijkinderen altijd begint bij 'common sense' endaar ook mee eindigt. Wiskunde begint bijbetekenissen van kinderen en eindigt daar ookweer mee. Daarover bestaat geen verschil vaninzicht, zoals ook Dolk (1997) onlangs heeftbetoogd. Wat is tenslotte de betekenis van het socio-constructivisme voor de dagelijkse onderwijs-praktijk? Solomon (1994) waarschuwt tegen alte hoog gespannen verwachtingen. Kinderenzijn geen wetenschappers en construeren geenkennis op de manier zoals wetenschappers datdoen. Wat kinderen moeten leren is vaak voorhen volstrekt nieuw en daardoor ontbreekt derelatie tussen hun leefwereld-intu??ties en denieuwe begrippen die geleerd moeten worden.Vandaar dat Solomon ervoor pleit de functievan de leraar in het proces van cultuurover-dracht (zie Van Oers, 1994) niet te onderschat-ten en met dit kritische commentaar keert Solo-mon zich, mogen we aannemen, tegen

deradicaal-constructivisten. Cobb et al. (1997) hebben laten zien wat hetsocio-constructivisme - vooralsnog in klein-schalig experimenten - voor de praktijk van hetreken-wiskundeonderwijs kan betekenen. Vande kinderen werd echter niet gevraagd zelf huneigen wiskunde te construeren. In de experi-menten werd onderzocht hoe leerlingen ininteractie met mede-leerlingen en intensief studi??ngetrainde leraren, werkwijzen construeerdendie mathematisch relevant zijn.



??? 9 Ter besluit Het socio-constructivisme kampt met twee cru-ciale problemen. Ten eerste is het niet op voor-hand zeker dat de vondsten van de kinderenperspectief bieden voor wat op langere termijngeleerd moet worden en ten tweede is het devraag hoe de leraar dat kan beoordelen. Als devondst van een kind onvoldoende robuust is engeen perspectief biedt, is ingrijpen van deleraar onvermijdelijk, waarmee echter de con-structivistische inspiratiebron aan krachtinboet. Om dit probleem het hoofd te kunnenbieden is het nodig dat de leraar zicht heeft opde curriculaire macro-uitlijning van de leerstof,de 'big ideas' (Cobb, 1997), zeg maar debakens waarop de leraar zijn koers kan richten.Socio-constructivisten hebben dan ook denoodzaak onderkend van een 'pedagogicalagenda' omdat die zicht kan geven op de'potential significance of issues that mightemerge as topics of conversations' (p. 277).Hetzelfde probleem geldt ook voor het in ditartikel gepresenteerde instructiemodel. Hetmodel is

zo bedoeld dat op basis van interven-ties van de leraar constructie, interactie enreflectie worden opgeroepen. Dit is mogelijkop basis van de macro-structuur van - in prin-cipe - elk realistisch curriculum. Veel, zo nietalles, zal echter afhangen van de kwaliteit vande interactie tussen leraar en leerlingen (zieMercer, 1995). Die moet van hoog niveau zijn,dat wil zeggen dat de leraar op het juistemoment, op de juiste manier, met de juiste mid-delen en met inzicht in welke uitvindingen vande kinderen voor het mathematiseren perspec-tief bieden, de beoogde processen bij de kinde-ren moet uitlokken en stimuleren. Dit vereistintensieve nascholing van leraren. Literatuur Anderson, J.R. (1990). Cognitive psychology and itsimplications. New York: Freeman and Company. Bechtel, W., & Abrahamsen, A. (1991). Connection-ism and the mind. Cambridge: Basil BlackwellInc. Bereiter, C. (1985). Toward a Solution of the learn-ing paradox. Review of Educational Research, 55,201-226. Bishop, A. (1988).
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??? of 'established' representation theory. Representa-tion is looked upon as a process in which new 'signs'in a progressing and cyclic process of significationconstantiy emerge. As a consequence, an internalrepresentation ('signifier') transfornns and is thebasis ('signified') for tine construction of a newinternal representation ('signifier'). Hence a personconstructs internal, mental representations on thebasis of internal representations. The above-nnentioned conception has conse-quences for the model of Instruction. Teachingmathematics is not just seen as a process of trans-mission of knowledge. Children construct basic,internal representations which demand interactivetesting. This external dialogue leads to reflection orinternal dialogue. On the basis of reflection, repre-sentations develop into a higher level and, successi-vely, these new constructions ask for a new dialo-gue. Higher levels of representation are attainednot just on the basis of interaction, but on the basisof what interaction

evokes, i.e., namely reflection.This Observation suggests that in the socio-construc-tivistic theory more attention should be payed toreflection. Taking these consequences into conside-ration, one can understand the process of attaininghigher forms of representation better. Finally, the article discusses the relationshipbetween (socio)constructivism and the notion ofrealistic mathematics education. Although there areissues in of dispute, there are essential points ofsimilarity between theorists: in both theoriesmathematization is conceived as a process ofprogressive signification. Meaning or 'commonsense' (Freudenthal, 1991) is the beginning and theend of learning mathematics.



??? Kwaliteiten van instructieieerepisodes bij de vai<kenVerzorging en Techniek Een analyse van kerndoelen en lesmateriaal G. ten Dam en M. Volman1 Samenvatting In dit artikel staat de vraag centraal welk soortonderwijsleerprocessen in de vakken Verzor-ging en Techniek wordt beoogd. Belangrijkeargumentaties rond de invoering van beidevakken hadden betrekking op het praktischekarakter van deze vakken. Met het begrip 'prak-tisch' werd echter naar verschillende dimensiesverwezen: de dimensie leerdomeinen (cognitief,psychomotorisch, affectief-sociaal) en de dimen-sie leerresultaten (kennis-vaardigheden). In ditartikel wordt nagegaan hoe de beoogdeleerprocessen bij Verzorging en Techniek gepo-sitioneerd kunnen worden op deze dimensies.Daarnaast worden de dimensies productief-reproductief leren, aandacht voor metacognitie,en nabije-verre transfer, in de analyse betrok-ken. De uitgevoerde analyse heeft betrekkingop het ide??le en het formele curriculum. Hetresultaat laat

zien dat Verzorging en Technieknoch wat de leerdomein-dimensie noch wat deleerresultaat-dimensie betreft in de basisvor-ming zijn ingevuld als 'praktische' vakken. Deaandacht voor iVietacognitie en verre transfer is,evenals bij andere vakken in de basisvorming,relatief gering. In het artikel wordt tot slot aan-dacht besteed aan de verdere ontwikkeling vande vakken in het licht van de doelstellingen vande basisvorming. Inleiding Met de invoering van de basisvorming in 1993zijn de vakken Verzorging en Techniek vooralle leerlingen verplichte onderdelen gewordenin de eerste fase van het voortgezet onderwijs.Gemeenschappelijk kenmerk van Verzorgingen Techniek is, dat ze hun oorsprong vinden inhet lager beroepsonderwijs. Daarmee hangtsamen dat deze vakken zich, meer dan anderevakken in de basisvorming, naast cognitieveook op psychomotorische en affectief-socialedoelen richten. Het belang van de opname vanzowel Verzorging als Techniek in de basisvor-ming is dan ook onder

andere beargumenteerdmet een verwijzing naar het type leerdoelen datin deze vakken wordt nagestreefd. Deze vak-ken zouden een tegenwicht moeten biedentegen het sterk cognitieve karakter van debasisvorming. Dit komt, aldus sommigen, metname die leerlingen ten goede die v????r deinvoering van de basisvorming terecht kwamenin het lager beroepsonderwijs; de vakken Ver-zorging en Techniek sluiten aan bij hun belang-stelling en capaciteiten. Anderen benadrukten,in de lijn van eerdere discussies rond de Mid-denschool, het belang voor alle leerlingen vande integratie van 'hoofd, hart en handen' die indeze vakken gerealiseerd zou worden. Eenzelf-de perspectief lag ten grondslag aan de stelling-name dat Techniek en Verzorging vakken zijndie bij uitstek geschikt zijn voor het realiserenvan de uitgangspunten van de basisvorming -'toepassen van de leerstof, 'samenhang inleren ontdekken' en 'vaardigheden aanleren'(bijv. Van den Burg, 1993). Tenslotte brachtenuiteenlopende

groepen naar voren dat maat-schappelijke ontwikkelingen vragen om kennisen vaardigheden bij ?¤lle leerlingen op het ter-rein van Techniek en Ve/zorging. Voor Tech-niek werd daarbij verwezen naar de steeds gro-tere rol van technologie in de samenleving(bijv. WRR, 1986), voor Verzorging naar uit-eenlopende factoren als de individualiseringvan de maatschappij, de emancipatie vanvrouwen, en het steeds complexere karaktervan het dagelijks leven (bijv. Knoers, 1992; zievoor een overzicht van argumenten Ledoux, 184 1  Met dank aan H. Broekkamp voor zijn bijdrageaan de analyse van de lesmethoden en G. Rijlaars-dam en M. Elshout-Mohr voor hun kritisch commen-taar op een eerdere versie van dit artikel.



??? Robijns, Volman, & Meijer, 1988)'. In de discussie over de ontwikkeling vanTechniek en Verzorging van LBO-vakken tot'vakken voor iedereen' heeft men zich vooralgeconcentreerd op de vraag hoe praktischrespectievelijk theoretisch beide vakken nueigenlijk zijn c.q. zouden moeten zijn. Zo is inde discussie rond de eindtermen voor het vakTechniek door sommigen naar voren gebrachtdat Techniek vooral praktisch ingevuld zoumoeten worden in plaats van primair gericht opkennis en inzicht (Streumer, 1989), terwijlanderen wezen op het gevaar dat het vak dooreen te groot accent op technische vaardighedenniet zou aansluiten bij de mogelijkheden vanAVO- of VWO-leeriingen (zie bijv. WRR,1986; Van Dijk, 1989). Ook in de discussie dievoorafging aan de invoering van het vak Ver-zorging vormde het veronderstelde praktischekarakter van het vak het belangrijkste geschil-punt (zie Ten Dam & Volman, 1997 en inpress). Enerzijds werd benadrukt dat zorg-onderwerpen niet in de

basisvorming thuishoren, omdat het de taak van onderwijs is omleerlingen kennis bij te brengen die gebaseerdis op de academische disciplines, en om hen teonderwijzen in cognitieve en metacognitievevaardigheden (bijv. Leune, 1983). Anderzijdssignaleerde de Onderwijsinspectie in 1994, opbasis van een onderzoek naar het invoerings-proces rond en de ontwikkeling van het vakVerzorging, juist het gevaar dat 'de theorie bijVerzorging meer aandacht krijgt dan de prakti-sche vaardigheden' (Inspectie van het onder-wijs, 1994). Het vak zou zich juist in een meerniet-cognitieve richting moeten ontwikkelen^. De begrippen 'praktisch' en 'theoretisch'zijn in de discussie allerminst eenduidig ge-bruikt. Wanneer we uitgaan van in onderwijs-theorie??n gehanteerde onderscheidingen tussentypen leerdomeinen en typen leerresultaten,dan wordt duidelijk dat met ?Š?Šn en hetzelfdebegrippenpaar naar verschillende dimensieswordt verwezen. 'Praktisch' is enerzijds ge-bruikt in de betekenis van 'met

betrekking tothet psychomotorische of affectief-socialedomein' (in plaats van het cognitieve domein).Hier gaat het om leerdoelen of -uitkomsten ineen bepaald leerdomein (Bloom, 1956; Krath-wohl, Bloom & Masia, 1964; De Corte 1973).Anderzijds wordt 'praktisch' gebruikt in debetekenis van 'gericht op vaardigheden' (inplaats van kennis), waarbij het gaat om leer-doelen of -resultaten van een bepaald type(Gagn?Š, 1984; Glaser, 1990). Op dezelfdemanier verwijst 'theoretisch' soms naar cogni-tief (als leerdomein) en soms naar kennis (alstype leerresultaat). Het is van belang dezedimensies en de verschillende posities daarophelder te onderscheiden (zie Tabel 1). Het gemaakte onderscheid tussen leerdomeinen kennis versus vaardigheden is onvoldoendenauwkeurig om zicht te krijgen op de beoogdeleerprocessen. De afgelopen jaren is er eenmeer gedifferentieerd beeld ontstaan van dediversiteit van onderwijsleerprocessen die inhet onderwijs voorkomen of zouden moetenvoorkomen en de

omstandigheden die daar-voor gunstig of ongunstig zijn (zie bijv. Els-hout-Mohr & Van Hout-Wolters, 1995). Naasthet al langer gangbare onderscheid tussen pro- Tabel : Het 'praktische karakter' van leerdoelen op twee dimensies: leerdomeinen en leerresultaten leerdomeinen leerresultaten praktisch niet-praktisch praktisch vaardigheden leren in niet-cognitieve domeinen vaardigheden leren in hetcognitieve domein (bijv. leren timnneren of koken) (bijv. plattegronden leren lezen) niet-praktisch kennis verwerven in niet-cognitieve domeinen kennis verwerven in hetcognitieve domein (bijv. leren over communicatie) (bijv. het leren van de schijf vanvijf)



??? ductief en reproductief leren (bijv. Doyle,1983; Willems, 1987, zie verder Elshout-Mohr& Van Hout-Wolters, 1995) hebben daarbij dethema's metacognitie en transfer, als kwalitei-ten waarmee bepaalde typen leerprocessengetypeerd kunnen worden, in toenemende mateaandacht gekregen (bijv. Wang, Haertel, &Walberg, 1990; Wang, Haertel, & Walberg,1993; McKeough, Lupart & Marini, 1995;Simons, 1996; Perkins & Salomon, 1996;Weinstein & Van Mater Stone, 1996; De Corte,1996). In dit artikel staat de vraag centraal 'welksoort onderwijsleerprocessen worden in devakken Verzorging en Techniek beoogd?'. Terbeantwoording van deze vraag wordt nagegaanhoe de vakken Verzorging en Techniek geposi-tioneerd kunnen worden op de vijf dimensiesdie hiervoor de revue zijn gepasseerd. 1 de gerichtheid op het cognitieve, affectief-sociale of psychomotorische domein; 2 de gerichtheid op kennis of vaardigheden; 3 de gerichtheid op productief of reproductiefleren; 4 de wel/niet

gerichtheid op metacognitie; 5 de gerichtheid op nabije transfer of verretransfer. Het doel van de analyse is het leveren van eenbijdrage aan de discussie over de aard van Ver-zorging en Techniek en de (potenti??le) waardevan deze vakken in de basisvorming. De verrichte studie heeft betrekking op hetniveau van het ide??le en het formele curri-culum (Goodlad, Klein & Tye, 1979). De voorbeide vakken geformuleerde kerndoelen be-schouwen we als het ide??le curriculum; hetgebruikte lesmateriaal als het formele curricu-lum'. In dit artikel komen zowel de verschillentussen de vakken aan bod als de verschillen tus-sen de beide curriculumniveaus (de kerndoelenen het lesmateriaal). Om te beginnen schetsenwe in vogelvlucht de ontwikkeling van de vak-ken Verzorging en Techniek. Daarna beschrij-ven we het instrument dat is gebruikt om kern-doelen en lesmateriaal te analyseren, evenalsde procedure die bij de analyse is gevolgd. Inde daarop volgende paragraaf beantwoordensTUDiiN we

de vraagstelling. Achtereenvolgens komendaarbij de kerndoelen en het lesmateriaal aanbod. In de slotparagraaf vatten we de onder-zoeksresultaten samen en komen we terug opde relevantie van het onderzoek voor de verde-re ontwikkeling van de vakken Verzorging enTechniek in het licht van de doelstellingen vande basisvorming. In dit kader besteden we metname aandacht aan metacognitieve kennis envaardigheden. 1 Verzorging en Techniek: vanLBO-vakken tot onderwijsvoor iedereen De vakken Verzorging en Techniek zijn beidevan oorsprong afkomstig uit het beroepsonder-wijs. Onder de noemer Verzorging en Tech-niek zijn deze vakken echter ook in het LBOpas vanaf het midden van de jaren tachtig gege-ven. Tot die tijd kwamen in het LBO een aantaltechnische vakken en zorgvakken voor. Ditwaren 'smalle' beroepsgerichte vakken, dievoorbereidden op een bepaalde sector van dearbeidsmarkt en, in het geval van Verzorging,ook het gezin. De technische vakken

omvattenhoutbewerking, metaalbewerking, elektrotech-niek, schilderen enzovoorts. De zorgvakkenwaren: zorg voor de woning, voeding en kle-ding, zorg voor de gezondheid, kinderverzor-ging en opvoeding. Deze specifieke beroeps-gerichte vakken ondergingen een inhoudelijkeverandering toen in de loop van de jaren zestigeen begin werd gemaakt met de veralgemenise-ring van het LBO. Het beroepsgerichte elementging een minder belangrijke plaats innemen, ener kwam een grotere nadruk op algemene vor-ming en beroepsvoorbereiding te liggen. In 1973 'ontmoetten' de technische en dezorgvakken elkaar in het nieuwe vak AlgemeneTechnieken. Dit vak omvatte een verzamelingvan all?Š beroepsgerichte vakken in het LBO,zowel technische als zorgvakken. Het vakdiende bij te dragen aan algemene vorming(met name de ontwikkeling van het denkver-mogen) ?Šn aan beroepenori??ntatie (Ministerievan Onderwijs en Wetenschappen, 1973).Algemene Technieken kwam als vak

echternauwelijks van de grond (Streumer, Doome-kamp & Bonekamp, 1987). Scholen warenenerzijds vrij om te bepalen welke inhouden zevia het vak aan de leerlingen wilden aanbieden,en kozen daarvoor vaak de inhouden die bin-nen de school in de bovenbouw als vakrichtingkonden worden gekozen. Anderzijds verliep op



??? scholen waar naar een werkelijk breed vakwerd gestreefd, de integratie van de Ito-tech-nieken en de Ihno-technieken niet soepel. Naeen periode van experimenteren kwamen ersteeds meer geluiden om een scheiding aan tebrengen tussen 'Techniek' enerzijds en 'Ver-zorging' anderzijds (zie Ledoux e.a., 1988). Inmiddels vond de discussie over de verdereontwikkeling van Verzorging en Technieksteeds meer plaats in de context van het beoog-de ge??ntegreerd voortgezet onderwijs, later'basisvorming' genoemd: welke vakken/vor-mingsgebieden moeten worden aangebodenaan alle leerlingen in de eerste fase van hetvoortgezet onderwijs? De opname van techni-sche inhouden en zorginhouden sloot goed aanbij de uitgangspunten van de Contourennota(Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen,1975) - onder andere een 'verbreding van hetvormingsaanbod' voor iedereen, en het 'hoofd,hart, handen' principe. Deze inhouden kregendan ook een plaats in de Middenschool-experi-

menten. Na de experimenteerperiode werdgekozen voor de ontwikkeling en invoeringvan Techniek en Verzorging in de eerste fasevan het voortgezet onderwijs in de vorm vantwee aparte vak-/leergebieden (Ministerie vanOnderwijs en Wetenschappen, 1985). De ont-wikkeling van beide vakken werd voortvarendter hand genomen. De Werkgroep Techniek (1986) schetste deinhoud van het vak aan de hand van de aspec-ten 'techniek als cultuurfenomeen' en 'de rela-tie mens-techniek', waarbij speciale aandachtuitging naar de algemeen vormende waardevan het vak. Deze zou betrekking moeten heb-ben op het ontwikkelen van het vermogen bijleerlingen om de zin en betekenis van techniekte ontdekken met het oog op de humaniseringvan het menselijk bestaan. Als vervolg op hetrapport van de Werkgroep Techniek gaf hetMinisterie van Onderwijs en Wetenschappenaan de SLO de opdracht een leerplanvoorstelvoor Techniek in de basisvorming te ontwikke-len. In de doelen die in dit

leerplanvoorstelwerden geformuleerd kregen met name vaar-digheidsaspecten de aandacht; kennis werdeerder als een voorwaarde voor het verwervenvan vaardigheden beschouwd, dan als doel opzich: leerlingen moeten technische productenleren voortbrengen, leren omgaan met produc-ten van techniek en toepassingen van techniek leren beoordelen. Wat het type vaardighedenbetreft werd zowel aandacht geschonken aanhet routinematig leren uitvoeren van bepaaldetechnieken als aan het systematisch oplossenvan problemen. De waardegebondenheid vanhet vak Techniek werd expliciet zichtbaargemaakt door het thematiseren van de invloedvan techniek op mens en maatschappij: vanuitwelk perspectief zijn bepaalde technische ont-wikkelingen al dan niet gewenst? De ontwikkeling van het vak Verzorgingverliep anders. Besloten werd dat over dedefinitieve invoering van Verzorging in debasisvorming de Wetenschappelijke Raad voorhet Regeringsbeleid (WRR) zich nog zou moe-ten

uitspreken. De WRR adviseerde negatief;in de lijst verplichte vakken die de WRR in1986 voorstelde, kwam het vak niet voor, en ditadvies werd door de minister overgenomen.Ondanks het besluit om Verzorging niet in debasisvorming op te nemen, werden ook voor deinvulling van het vak Verzorging plannenontwikkeld (Landelijk Platform Verzorging,1987; Stichting voor de Leerplanontwikkeling,1986). Hierin werd een 'breed' vak Verzorgingvoorgesteld. Behalve traditionele Ihno-thema'sals voeding en kleding, zouden ook onderwer-pen op het gebied van seksualiteit, relaties,consumentenzaken, het milieu, vrije tijd, enwerk binnens- en buitenshuis deel uit moetenmaken van Verzorging. De opname van zowelkennisgerichte leerdoelen als leerdoelen metbetrekking tot vaardigheden en houdingenbleef een essentieel kenmerk van het voorge-stelde vak: 'hoofd, hart en handen' moestenevenwichtig aan bod komen (zie Ledoux e.a.,1988). De kennis die leerlingen bij Verzorgingzouden moeten

opdoen werd gedefinieerd alstoepassingsgerichte kennis, en de praktischevaardigheden die er zouden moeten wordengeleerd waren bedoeld om het probleemoplos-send handelen van leerlingen in het dagelijksleven te ontwikkelen. Verder werd Verzorginggezien als een inherent waardegebonden vak;zorg gaat over 'verantwoordelijk zijn voor' en'rekening houden met'. Onder andere door de inspanningen van een IfatsosiscHcin 1990 opgericht actiecomit?Š, 'Verzorging studunmoet', werd Verzorging op de valreep tochopgenomen in de basisvorming. Kerndoelen,die voor de andere vakken in een tijdspannevan een aantal jaren waren ontwikkeld, werden



??? Tabel 2 Kerndoelen Verzorging domeinen subdomeinen voorbeelden kerndoelen gezondheid en * persoonlijke verzorging 'Leerlingen kunnen elementaire vaar- welzijn * omgaan met anderen digheden voor lichaamsverzorging en * gebruik van genotmiddelen persoonlijke hygi??ne toepassen en kun- * gezondheidsbevordering nen het belang van een goede * tijdsbesteding lichaamshouding en van beweging aan- geven' handelen als * positie als consument consument * budgetbeheer 'De leerlingen kennen rechten en plich- * consumptie en milieu ten van consumenten' eerste levens- * voeding 'De leerlingen kunnen levensmiddelen behoeften * kleding beoordelen op samenstelling, voedings- * woning waarde, informatieve etikettering. kwaliteit en prijs' Bron: Rameckers, F. (1993). voor het vak Verzorging ijlings geformuleerd.Een leerplanvoorstel voor Verzorging werd in1993 gepubliceerd en educatieve uitgeverijenpresenteerden hun lesmethoden voor dit vakvlak voor het begin van het

schooljaar waarinde basisvorming van start diende te gaan. Tabel 2 geeft een overzicht van de domei-nen en subdomeinen waarin de 23 kerndoelenvan het vak Verzorging zijn ondergebracht. Bijieder domein wordt een voorbeeld van eenkerndoel gegeven. Aangezien het bestaansrecht van het vakTechniek in de basisvorming niet of nauwelijkster discussie is geweest, liep er een vrijwel'rechte' lijn van leerplanvoorstel naar voorlo-pige eindtermen naar kerndoelen. Het feitelijkingevoerde vak Techniek omvat twaalf kern-doelen, ingedeeld in drie domeinen. Tabel 3geeft een overzicht. Sa?ˆ??O"_____â€?__ Kerndoelen Techniek domeinen subdomeinen voorbeelden kerndoelen techniek en * dagelijks leven 'De leerlingen kunnen op grond van samenleving * bedrijfsleven â– * eigen waarneming in hoofdlijnen het * beroepen en milieu technisch functioneren van een produc-tiebedrijf schetsen ten aanzien van:type industrie, fasen in de productielijn,werkomstandigheden, werkverdeling omgaan met *

werkingsprincipes tussen mannen en vrouwen.' producten van * technische systemen techniek * besturingstechniek 'De leeriingen kunnen de aard van * gebruik van technische producten bewegingen en overbrengingen in eenconcrete situatie aangeven' maken van * werkvoorbereiding functionele * ontwerpen werkstukken * tekenen en lezen van tekeningen 'De leerlingen kunnen voor de uitvoe- * bewerken en verwerken van materia- ring van een werkstuk de noodzakelij- len ke metingen uitvoeren en gegevens * controle van werkstukken van werktekeningen overbrengen opmaterialen.' Bron: Huijs, N. & Hermans, P. (1993). 2 Methode In dit artikel worden - vanuit de vraag welksoort leerprocessen in de vakken Verzorging enTechniek worden beoogd - zowel de kerndoe-len van deze vakken geanalyseerd als de wijzewaarop de kerndoelen zijn geconcretiseerd inlesmateriaal. In deze paragraaf wordt het in-strument besproken dat voor deze analyse is



??? gebruikt. Tevens verantwoorden we de manierwaarop de te analyseren lesmethoden zijn ge-selecteerd en de procedure die bij de analysevan kerndoelen en lesmateriaal is gevolgd. Instrument Voor het analyseren van 'beoogde leerproces-sen' is in het onderzoek gebruik gemaakt vanhet concept 'instructieleerepisodes'' zoals Els-hout-Mohr en Van Hout-Wolters (1995) datdefini??ren (eenheden die in onderwijsleerpro-cessen onderscheidbaar zijn). Zij ontwikkeldeneen categoriseringssysteem waarin instructie-leerepisodes worden getypeerd aan de handvan vijf dimensies (zie Tabel 4). Dimensie 1verwijst naar het domein dat in het leerprocesin de betreffende episode centraal staat. Deauteurs beperken zich tot het cognitieve leer-domein. Dimensie 2 verwijst naar het verschiltussen onderwijsleerprocessen gericht op her-haling, nadoen, routine enerzijds en onderwijs-leerprocessen gericht op inzicht en begripanderzijds. Dimensie 3 verwijst naar het onder-scheid tussen 'weten over'

(declaratieve ken-nis) en 'weten hoe' (vaardigheid, procedurelekennis, competentie). Dit is de dimensie die weeerder getypeerd hebben als 'kennis versusvaardigheden'. Dimensie 4 betreft het al danniet gericht zijn van de episode op metacogni-tieve kennis en vaardigheden. Dimensie 5, ten-slotte, betreft de gerichtheid op nabije transferof op leerresultaten met een hoge transferwaar-de. Op basis van deze dimensies worden achtepisodetypen onderscheiden (zie Tabel 4). In Tabel 5 wordt van elke episode de definitievan Elshout-Mohr en Van Hout-Wolters(1995) gegeven. Vervolgens typeren we dedoor hen onderscheiden acht episodes aan dehand van enkele centrale kenmerken en wordtvan iedere episode een prototypisch voorbeeldgegeven uit het vak Verzorging of Techniek. Elshout-Mohr en Van Hout-Wolters beperkenzich tot onderwijsleerprocessen die betrekkinghebben op cognitieve kennis en vaardigheden('het cognitieve leren'); de episodes vari??rendus niet op de eerste dimensie.

In het onderwijszijn echter ook episodes te onderscheiden meteen sterke psychomotorische of affectief-sociale component. Voor de vakken Verzor-ging en Techniek zijn dit relevante onderschei-dingen omdat de gerichtheid op 'niet-cognitieve' onderwijsdoelstellingen steedsgenoemd is als argument om deze vakken in tevoeren. In het door ons gebruikte analyse-instru-ment is onderscheid gemaakt tussen het cogni-tieve leerdomein, het affectief-sociale'' en hetpsychomotorische leerdomein. Ook in de lite- Tabel 4 Categorisering instructieleerepisodes in het cognitieve domein kernwoord dimensie 1 dimensie 2 reproductief -productief dimensie 3kennis-vaardigheden dimensie 4metacognltie dimensie 5transfer Cl feiten cognitief reproductief kennis - nabije C2 begrip cognitief productief kennis - nabije C3 inzicht cognitief productief kennis - verre C4 routine cognitief reproductief vaardigheid - nabije C5 systematischeaanpak cognitief productief vaardigheid nabije C6 expertise cognitief productief

vaardigheid - verre C7 reflectie cognitief productief kennis metacognitief verre C8 proces-regulatie cognitief productief vaardigheid metacognitief verre Bron: Elshout-Mohr, M., & Hout-Wolters, B.H.A.M. van (1995).



??? Tabel 5 Typering cognitieve instructieleerepisodes Episode Definitie Kernwoorden Voorbeeld leren van feiten en wetens-waardigheden door er aan-dacht aan te besteden conceptuele kennis (begrip)opbouwen door nieuweinfornnatie diepgaand te ver-werken C1 C2 uit het hoofd leren, leren,navertellen, herhalen begrijpen, begrippen kun-nen toepassen, verbandenleggen, zelf voorbeeldenkunnen geven T: leerlingen memoriseren verschil-lende houtsoorten V: leerlingen zoeken naar drie voor-beelden in hun omgeving van man-telzorg routines opbouwen dooroefenen/ automatiseren cognitieve strategie??nopbouwen door systematischwerken expertise opdoen door aante sluiten bij deskundigen metacognitieve kennisopbouwen door ten aanzienvan cognitieve activiteitenbewuste keuzen te maken,ervaringen op te doen en -in terugblik - systematisch tereflecteren C3 C4 C5 C6 C7 automatisering is doel systematisch, stappen vol-gen, geen routinematigeoplossing voorhanden aansluiten bij

een expert-cultuur reflectie op eigen denk-processen abstracte kennis en inzichten fundamentele principes, for- opbouwen door afwisselend muies met een abstract decontextualiseren (abstra- karakterheren) en contextualiseren T: leerlingen maken zich het prin-cipe van energie-omzetting eigenaan de hand van de voorbeeldenvan de brandstof- en elektromotor,dynamo, centrale verwarmings-installatie en het zonnepaneel. V: leerlingen oefenen in het lezenvan rekeningafschriften V: informatie over voedingswaar-den opzoeken en in staafdiagram-men weergeven [geen voorbeeld gevonden] V: leerlingen leren de functie tebegrijpen van het maken van eenplanning voor een verhuizing zelfregulatievaardigheden plannen, monitoren, evalu-ontwikkelen door cognitieve eren en reviserenactiviteiten te plannen, testuren ?Šn - in terugblik - teevalueren C8 T: leerlingen leren hun eigen werken werkprocessen te beoordelen ente verbeteren a.d.h.v. criteria ratuur die betrekking heeft op het affectief-

sociale en het psychomotorische leerdomeinkomen we de door Elshout-Mohr en Van Hout-Wolters onderscheiden dimensies voor eencategorisering van onderwijsleerprocessen inhet cognitieve domein tegen. Allereerst makenverschillende auteurs onderscheid tussen hetleren over psychomotorische of affectief-socia-le verschijnselen, versus het leren van psycho-motorische of affectief-sociale vaardigheden(bijv. Klausmeier &'kipple, 1971; Paul, 1992;Oser, 1996; Verschaffel, 1995)5. Voor dedimensie productief versus reproductief lerenmet betrekking tot het psychomotorischedomein verwijzen we naar Van der Sanden(1996). Binnen het affectief-sociale domeinzijn we het onderscheid als zodanig niet tegen-gekomen. Er worden vooral productieve, engeen reproductieve doelen en leerprocessenbeschreven (bijv. Oser, 1996). Tenslotte krij-gen in zowel het psychomotorische als hetaffectief-sociale domein de thema's metacog-nitie en transfer - net als in het cognitievedomein - in toenemende

mate de aandacht(Verschaffel, 1995; Van der Sanden, 1996,1997; Snik & Zevenbergen, 1995). Op basis van de vijf dimensies zijn ookbinnen het affectief-sociale en het psychomo-torische leerdomein acht typen leerepisoden teonderscheiden die, evenals de cognitief ge-ori??nteerde episodentypen, gekenmerkt wor-den door hun waarden op de vijf dimensiesÂŽ.



??? ??sbarrziizzzz:------------------- Typering psychomotorische instructieleerepisodes Episode Definitie Kernwoorden Voorbeeld leren van feiten en wetens-waardigheden over psycho-motorische onderwerpendoor er aandacht aan tebesteden conceptuele kennis opbou-wen over psychomotorischeonderwerpen door nieuweinformatie diepgaand te ver-werkenuit het hoofd leren, leren,navertellen, herhalen PI P2 begrijpen, begrippen kun-nen toepassen, verbandenleggen, zelf voorbeeldenkunnen geven T: leerlingen memoriseren driemanieren om de eigen lichaams-kracht te vergroten V: leerlingen leren te begrijpen wateen goede lichaamshouding bi] hettillen van zware voorwerpen is abstracte kennis en inzichten fundamentele principes, for- [geen voorbeeld gevonden] opbouwen over psychomoto- mules met een abstract rische onderwerpen door karakter afwisselend decontextualise- ren (abstraheren) en contex- tualiseren P3 psychomotorische routinesopbouwen door oefenen /automatiseren

psychomotorische strate-gie??n opbouwen door syste-matisch werken expertise opdoen op psycho-motorisch terrein door aante sluiten bij deskundigen metacognitieve kennisopbouwen door ten aanzienvan psychomotorische activi-teiten bewuste keuzen temaken, ervaringen op tedoen en - in terugblik - sys-tematisch te reflecteren zelfregulatievaardighedenontwikkelen door psychomo-torische activiteiten te plan-nen, te sturen en - in terug-blik-te evalueren P4 P5 P6 P7 P8 V: leerlingen oefenen met het strij-ken en vouwen van kleding automatisering is doel systematisch, stappen vol-gen, geen routinematigeoplossing voorhanden T: leerlingen maken volgens eenzelf ontworpen stappenplan eenverpakking die aan bepaalde crite-ria voldoet [geen voorbeeld gevonden] aansluiten bij een expertcul-tuur reflectie op eigen psychomo- V: leerlingen worden zich bewusttoriek van hun lichaamshouding door deze te vergelijken met informatieuit het boek plannen, monitoren, evalu-eren en reviseren T:

leerlingen leren hun handelen tecontroleren en bij te stellen a.d.h.v.het uitvoeren van een werkstukmet een niet-volledige instructievolgens een model voor probleem-oplossend handelen We benadruklcen dat ook affectief-sociale enpsychomotorische episodes altijd een cognitiefaspect hebben. Daarom is het wellicht juisterom in plaats van over (psycho)motorische enaffectief-sociale episodes te spreken over epi-sodes met een sterke psychomotorische ofaffectief-sociale component. Bij de onderscheiden episodes zijn, conformde werkwijze van Elshout-Mohr en Van Hout-Wolters, 'prototypen' geformuleerd, een stapdie opgevat kan worden als een eerste valide-ring van de vertaling van de cognitieve episo-dentypen naar die in het psychomotorische enaffectief-sociale domein. Het aldus verkregeninstrument is ter nadere validering voorgelegdaan zowel een van de ontwerpers van het oor-spronkelijke categorie??nsysteem als aan eenexpert voor elk van de vakken. Tabel 6 en 7geven op een

vergelijkbare wijze als Tabel 5definities, kernwoorden en prototypische voor-



??? Tabel 7 Typering affectief-sociale instructieleerepisodes Episode Definitie Kernwoorden Voorbeeld leren van feiten en wetens- uit het hoofd leren, leren,waardigheden over affectief- navertellen, herhalensociale onderwerpen door eraandacht aan te besteden Al T: leerlingen memoriseren enkelesociale gevolgen van tele-leren conceptuele kennis op affec-tief-sociaal terrein opbou-wen door nieuwe informatiediepgaand te verwerken A2 begrijpen, begrippen kun-nen toepassen, verbandenleggen, zelf voorbeeldenkunnen geven V: leerlingen leren begrijpen hoereclame op gevoelens inspeelt abstracte kennis en inzichten fundamentele principes, for- V: leerlingen verwerven inzicht in A3 over affectief-sociale onder-werpen opbouwen doorafwisselend decontextualise-ren (abstraheren) en contex-tualiseren affectief-sociale routinesopbouwen door oefenen /automatiseren affectief-sociale strategie??nopbouwen door systematischwerken expertise opdoen op affec-tief-sociaal terrein door aante

sluiten bij deskundigen metacognitieve kennisopbouwen door ten aanzienvan affectief-sociale activitei-ten bewuste keuzen temaken, ervaringen op tedoen en - in terugblik - sys-tematisch te reflecteren zelfregulatievaardighedenontwikkelen door affectief-sociale activiteiten te plan-nen, te sturen en - in terug-blik-te evalueren A4 A5 A6 A7 A8 mules met een abstractkarakter automatisering is doel systematisch, stappen vol-gen, geen routinematigeoplossing voorhanden aansluiten bij een expert-cultuur reflectie op eigen affectief-sociale processen plannen, monitoren, evalu-eren en reviseren het sociale karakter van de mens V: leeriingen oefenen in het opvan-gen van nonverbale communicatie-signalen V: leeriingen bereiden een gesprekvoor waarin sprake is van eenmeningsverschil tussen een klant eneen verkoper en spelen dit uit [geen voorbeeld gevonden] V: leerlingen ontwikkelen inzicht inhoe hun meningen over bepaaldegroepen en personen gebaseerdkunnen zijn op vooroordelen V:

leerlingen leren sociaal-emotio-nele veranderingen in de puberteitbij zichzelf onderkennen en hante-ren beelden van instructieleerepisodes in het psy-chomotorische en het affectief-sociale domein. Parallel aan de leerepisodes Cl tot en metC8 ontstaan zo de leerepisodes A(affectief-sociaal)! tot en met 8 en P(psychomotorisch)ltot en met 8. Bij de episodes 1 2 3 en 7 - die opde dimensie 'kennis ??f vaardigheid' kennis be-treffen - is het het object van het leerproces datanders is: het gaat om leren over affectief-soci-ale of psychomotorische zaken. Het kunnenverwoorden van de verkregen kennis is een in-dicatie of het bedoelde leerproces heeft plaats-gevonden. Bij de andere vier instructieleer-episodes (4 5 6 en 8) gaat het om vaardigheden,om het leren van een aanpak in het affectief-sociale en het psychomotorische domein. Niet'kunnen verwoorden' Is hier kenmerkend,maar kunnen handelen in een taaksituatie. Tenslotte is voor alle domeinen een zoge-naamde O-episode gedefinieerd. We

hebben ditepisodentype toegevoegd met het oog op de inhet lesmateriaal voorkomende instructieleer-episodes (vragen en opdrachten, zie 'analyse')die op zichzelf geen leerproces beogen. Vaak



??? lijkt het te gaan om het activeren van voorken-nis. Wij spreken van een O-episode wanneermet de geactiveerde voorkennis vervolgensniets wordt gedaan. Een voorbeeld in het cog-nitieve domein is de vraag 'hoe is jouw ontbijtsamengesteld, door de week en in het week-end?' die geen vervolg krijgt. Analyse De analyse van kerndoelen vond als volgtplaats. Ieder werkwoord in een kerndoel werdgecodeerd als verwijzend naar een van de epi-sodentypen (bijvoorbeeld: de leerlingen kun-nen ... hanteren, aangeven, voorbeelden geven,aantonen enz.). Een kerndoel kan verwijzennaar meer dan ?Š?Šn type instructieleerepisode.Per kerndoel waren 100 punten te behalen dieverdeeld werden over het aantal episodes dat inhet kerndoel voorkwam. Dit resulteerde in eentotaalscore per episodentype. Deze totaalscoregedeeld door het aantal kerndoelen geeft eenpercentage dat een indicatie is van de aandachtdie er in de kerndoelen van het vak aan de ver-schillende episodentypen wordt besteed.

Hetaantal kerndoelen bij Techniek is kleiner danbij Verzorging. De kerndoelen zijn echter uit-eengelegd in meer subdoelen. Daardoor ver-schilt het aantal getelde instructieleerepisodesper vak niet sterk (44 voor Verzorging en 37voor Techniek). Voor ieder vak zijn vervolgens twee les-methoden geanalyseerd. Daarbij is gekozenvoor de mark??eiders. Voor het vak Verzorgingzijn dit de methoden Kontakt (Van der Kaaij,Kuit & Rensink, 1993) en Leefstijl (Snellen etal., 1993); voor het vak Techniek gaat het omTechnologisch (Mes, Smeets & De Vries,1995) en T-Kit (Broek et al., 1993)1 Kontakten Leefstijl zijn methoden voor alle niveausbinnen de basisvorming (VBO, MAVO,HAVO, VWO^). De techniek-methoden diffe-renti??ren wel tussen VBO/MAVO enerzijds enMavo, havo, vwo anderzijds. De geana-lyseerde versie van Technologisch richt zich ophet MAVO, HAVO en VWO. Ten tijde van hetonderzoek was een VBO/MAVO-versie inontwikkeling. De methode T-Kit heeft ?Š?Šntheorie-boek en

aparte werkboeken voorVBO/MAVO en MAVO/HAVOA^WO. Bij deanalyse van de methode T-Kit kwamen slechtsmarginale verschillen tussen de VBO/MAVO-en AVO-variant van de werkboeken naarvoren. Daarom wordt hierover niet afzonderlijkgerapporteerd. Op basis deze marginale ver-schillen is het niet aannemelijk dat het ontbre-ken van een VBO/MAVO-versie bij Technolo-gisch de onderzoeksresultaten heeft vertekend. Bij de analyse van het lesmateriaal is alseenheid van analyse de vragen/opdrachtengekozen met de bijbehorende leerstof. De ver-onderstelling was dat de vragen en opdrachtendie bij de leerstof worden gegeven, sturend zijnvoor de verwerking van de stof door de leeriin-gen. Voor iedere vraag/opdracht is nagegaantot welke instructieleerepisodes deze aanlei-ding geeft. Per hoofdstuk werden 100 puntenverdeeld over de vragen en opdrachten binnenhet hoofdstuk en 100 punten over de onder-delen van de eindopdracht. Dit betekent dat deeindopdrachten, die meestal

omvangrijk entijdrovend zijn, even zwaar wegen als de vra-gen en opdrachten in de rest van het hoofdstukgezamenlijk. De resultaten per hoofdstuk zijnvervolgens omgerekend tot een gemiddeldeover de hoofdstukken heen. De analyse van kerndoelen en lesmateriaalvond plaats door drie beoordelaars. De tebeoordelen onderdelen zijn zo over de beoor-delaars verdeeld dat steeds twee beoordelaarseen hoofdstuk of een deel van de kerndoelenscoorden. De interbeoordelaarsbetrouwbaar-heid voor de beoordeling van kerndoelen Ver-zorging bedroeg .70 en van kerndoelen Tech-niek .73. De interbeoordelaarsbetrouwbaarheidvoor de beoordeling van methoden Verzorgingbedroeg respectievelijk .80 (Kontakt) en .84(Leefstijl), en van methoden Techniek .73 (T-Kit) en .76 (Technologisch)'. Bij verschillendescores is uiteindelijk een beslissing genomenop basis van consensus. 3 Resultaten In Tabel 8 wordt weergegeven hoe vaak leer-episoden van de verschillende typen voorko-men in de

kerndoelen en lesmethoden voor devakken Verzorging en Techniek. Bij de bespre-king van de resultaten nemen we het gemaakteonderscheid tussen het cognitieve, affectief-sociale en psychomotorische leerdomein alsinvalshoek. De dimensies reproductief-produc-tief leren, kennis-vaardigheden, metacognitie,nabije vs. verre transfer komen daardoor in eer-



??? ste instantie alleen binnen de onderscheiden kerndoelen van Techniek meer in termen van leerdomeinen aan de orde. We vatten daarom productieve kennis (begrip, C2) zijn geformu- in tweede instantie de scores op deze dimensies leerd en die van Verzorging in termen van nog eens over de domeinen heen samen (zie reproductieve kennis (feitenkennis, Cl). Aan Tabel 9). reflectie op cognitief handelen (C7) wordt in de kerndoelen van geen van beide vakken aan- Het ide??le curriculum: de kerndoelen dacht besteed. De kerndoelen suggereren ver- Om te beginnen valt op dat het accent in de der weinig leren dat gericht is op inzicht in die- kerndoelen ligt op het cognitieve domein. De perliggende principes (C3). Voor zover met nadruk die bij de introductie van de vakken 'praktisch' gedoeld wordt op de plaats van Verzorging en Techniek is gelegd op hun 'vaardigheden', lijkt voor het cognitieve 'praktische' karakter in de zin van 'niet-cogni- domein de kwalificatie 'praktisch' wel van toe- tief,

komt op het niveau van de kerndoelen passing. Productieve cognitieve vaardigheden niet tot uitdrukking. Slechts een vijfde deel van (C5) nemen in beide vakken een belangrijke de aandacht in de kerndoelen van Techniek en plaats in. Het gaat daarbij om: werktekeningen een tiende in die van Verzorging betreft het maken, informatie over voedingswaarden psychomotorische domein. Het affectief-socia- opzoeken en in staafdiagrammen weergeven Ie domein is alleen bij Verzorging aan de orde. enz.. De plaats voor het aanleren van cognitie- Wanneer we binnen de domeinen kijken dan ve routines (C4) is beperkter. Leren als aanslui- is een opvallend verschil tussen Techniek en ten bij expertise komt niet voor (C6). Het ont- Verzorging in het cognitieve domein, dat de wikkelen van zelfregulatievaardigheden (C8) Tabel 8 Verdeling van de aandacht over de verschillende instructieleerepisodes in de kerndoelen en lesmethodenvan de vakken Verzorging en Techniek (in percentages) Kerndoelen

Leefstijl Kontakt Kerndoelen Technologisch T-Kit Verzorging Techniek CO _ 0,8 1,4 _ 0,4 0,2 C1 40,7 10,4 16,3 3,8 22,4 20,3 C2 9,5 25,8 22,7 42,6 21,0 25,0 C3 - - - 2,8 0,8 - C4 0,9 0,2 2,1 4,4 2,1 4,2 C5 28,0 20,1 20,7 17,5 26,3 2,3 C6 - - - - - - C7 - 0,1 0,7 - - - C8 â€? - - 8,3 - - Tot. 79,0 57,4 62,9 79,4 73,0 52,0 AO - 4,9 1,6 - - - Al 4,3 1,0 4,4 - 0,1 0,1 A2 2,9 15,2 11,9 - 0,1 0,1 A3 - 0,2 - - - - A4 - 0,1 0,2 â–  t - - A5 1,4 0,6 13,9 - - - A6 - - - - - - A7 - 12,3 3,5 - - - AS 1,4 0,1 0,6 - - - Tot. 10,0 34,4 36,1 0 0,2 0,2 PO - - - - - - PI 2,2 0,1 0,4 - . 0,6 - P2 - 0,9 0,4 - - 0,1 P3 - 0,1 - - - - P4 6,5 ' 0,6 0,1 6,0 10,5 45,2 P5 2,2 1,9 0,1 11,8 15,6 2,4 P6 - - - - - - P7 - 4,6 - - - 0,1 PB - - - 2,8 - - Tot. 10,9 8,2 1,0 20,8 26,8 47,8 TOT 100 100 100 100 100 100 194 PEDAGOGISCHB STUDI?‹N



??? Tabel 9 Scores op de onderscheiden dimensies in de t^erndoeien en lesmethoden van de val<l<en Verzorging en Tech-nieic (in percentages) Kerndoelen V Leefstijl Kontakt Kerndoelen T Technologisch T-Kit reproductief 54,6 18,1 26,5 14,2 36,1 70 productief 45,4 81,9 73,5 85,8 63,9 30 kennis 59,6 76,2 63,6 49,2 44,6 45,9 vaardigheden 40,4 23,8 36,4 50,8 55,4 54,1 niet-metacognitief 98,6 82,9 95,2 88,9 100 99,9 metacognitief 1,4 17,1 4,8 11,1 0 0,1 nabije transfer 98,6 82,6 95,2 86,1 99,2 99,9 verre transfer 1.4 17,4 4,8 13,9 0,8 0,1 komt in de kerndoelen van Techniek wel voor,maar bij Verzorging niet. Wat betreft het ajfectief-sociale domein, datalleen in de kerndoelen van Verzorging ver-tegenwoordigd is, ligt het accent op kennis, duskennis over affectief-sociale en sociale proces-sen of verschijnselen, bijvoorbeeld: 'leerlingenkunnen het belang aangeven van de relatie metouders en vrienden/vriendinnen'. In het psychomotorische domein, dat bijTechniek twee keer zoveel

vertegenwoordigdis als bij Verzorging, valt op dat in de kerndoe-len vooral het opbouwen van psychomotori-sche routines (P4) en - vooral bij Techniek -het systematisch leren uitvoeren van psycho-motorische vaardigheden (P5) vertegenwoor-digd zijn. Het feit dat psychomotorische kennis(PI, P2, P3 en P7) niet of nauwelijks in dekerndoelen van de beide vakken voorkomen,wijst erop dat psychomotorische vaardighedenvooral door 'doen' worden onderwezen en nietzozeer door te leren 'over'. Over de domeinen heen valt allereerst op dat dekerndoelen voor het vak Verzorging vrij sterkgericht zijn op reproduceren (Tabel 9). Hiervanis vooral sprake bij het verwerven van kennisen niet zozeer bij het verwerven van vaardig-heden (zie Tabel 8). Op het vlak van vaardig-heden is wel duidelijk aandacht voor het pro-ductieve aspect. Het vak Techniek daarentegenis in de kerndoelen zowel wat betreft kennis alsvaardigheden hoofdzakelijk gericht op de pro-ductieve dimensie van leren. Ten aanzien

vande dimensie kennis-vaardigheden merken weop dat het accent bij het vak Verzorging lijkt teliggen op kennis, terwijl bij het vak Techniekde aandacht tussen het verwerven van kennisen vaardigheden meer gelijk verdeeld is. Ten-slotte is het opvallend dat er voor het vak Ver-zorging nagenoeg geen aandacht in de kern-doelen wordt besteed aan metacognitievekennis/vaardigheden of verre transfer. Het vakTechniek scoort in dit opzicht iets beter. Het formele curriculum: het lesmateriaal Bij de vertaling van kerndoelen in lesmateriaalblijken accentverschuivingen te hebben plaats-gevonden. Bij Verzorging zien we bij beidemethoden een verschuiving van het cognitievenaar het affectief-sociale domein. Bij Techniekis er in ?Š?Šn van de methoden sprake van eenverschuiving van het cognitieve naar het psy-chomotorische domein. Alhoewel beide methoden voor Verzorgingminder accent leggen op het cognitieve domeindan de kerndoelen suggereren, is de ene metho-de (Kontakt) cognitiever

geori??nteerd dan deander. Ook vindt er bij Verzorging een ver-schuiving binnen het cognitieve domein plaats;een substantieel deel van de leerstof is opbegrip (C2) gericht, en niet zozeer op feiten-kennis (Cl), zoals de kerndoelen suggereren.Op dit punt is er echter wederom enig verschiltussen de methoden: Kontakt bevat meer vra-gen en opdrachten die op reproductie van fei-tenkennis zijn gericht. Als het gaat om hetverwerven van vaardigheden zetten de les-methoden de door de kerndoelen ingezette lijnvoort. Productieve cognitieve vaardighedenkrijgen duidelijk aandacht. Bij Techniek is het lesmateriaal vrijwel indezelfde mate gericht op het cognitieve leer-domein als de kerndoelen suggereren, alhoewel



??? er ook hier een verschil tussen de beide metho-den aan het licht treedt. Opvallend is dat hetleren van feitenkennis, in verhouding totbegripsgericht leren, een grotere plaats in hetlesmateriaal heeft dan de kerndoelen voor-schrijven. Dat geldt voor beide methoden.Gezien de grotere aandacht in Technologischvoor het cognitieve leerdomein zou dezemethode 'theoretischer' genoemd kunnen wor-den dan T-Kit. Echter, de leerepisodes in hetcognitieve domein bij Technologisch zijn vooreen groot deel gericht op het leren van cogni-tieve vaardigheden, en in die zin dus juist'praktisch'. Twee soorten leerepisodes die inde kerndoelen een plaats hebben, komen in hetlesmateriaal niet of nauwelijks terug: C3 en C8.Dit zijn allebei episodes waar het gaat om verretransfer. Wat het ajfectief-sociale domein betreftwordt in het lesmateriaal voor het vak Verzor-ging vooral 'begrip' (A2) en 'kennis van eigenaffectief-sociale processen en reacties doorreflectie' (A7) uitgewerkt. Dat gebeurt bijvoor-beeld in een

hoofdstuk over de veranderingendie leerlingen in de puberteit doormaken. Leer-lingen wordt daarin regelmatig gevraagd ombij zichzelf na te gaan hoe zij denken en inbepaalde situaties reageren (A7), waarna er eenklassengesprek volgt waarin uitwisseling enintegratie plaatsvindt (A2). De methoden ver-schillen onderling in hun accent op A2 en A7.Opvallend zijn de verschillen tussen de lesme-thoden in de manier waarop ze de kerndoelenrealiseren in het affectief-sociale domein. In deene methode (Leefstijl) hebben vooral episodesgericht op het opbouwen van kennis en inzichteen plaats. In de andere methode (Kontakt)komen ook vaardigheden in dit domein ruim-schoots - en aanzienlijk meer dan eindtermenvoorschrijven - aan de orde. De episode AOkwam in het lesmateriaal voor Verzorgingregelmatig voor. Bijvoorbeeld in een vraag als:'houd je van een donkere of een lichte woon-ruimte?'. Terwijl dergelijke vragen in principeeen aanzet kunnen vormen voor het opbouwenvan begrip en

inzicht, worden ze vaak niet opdeze manier gebruikt'.sTUDiiN Bij Techniek is het geanalyseerde lesmateri-aal vrijwel niet gericht op het bereiken van doe-len in het affectief-sociale domein. In beidemethoden komen zeer sporadisch de episodesAl of A2 voor. 196 In het lesmateriaal voor het vak Verzorgingzien we dat het psychomotorische domein min-der in het lesmateriaal aan bod komt dan dekerndoelen suggereren. Dat geldt voor de enemethode veel sterker dan voor de andere. Enterwijl de kerndoelen aandacht vragen voor hetverwerven van routine-vaardigheden (P4),besteden de beide methoden hieraan vrijwelgeen aandacht. Reflectie op psychomotorischhandelen wordt daarentegen in ?Š?Šn van de les-methoden juist weer geaccentueerd. Dezeinstructieleerepisode krijgt vorm in opdrachtenwaarin het verwerven van psychomotorischevaardigheden een belangrijk element is (P4 ofP5), waarna gevraagd wordt een verslag temaken van de werkzaamheden en de eigen aan-pak te

beoordelen (P7). Bij de lesmethoden voor het vak Techniekvalt tenslotte op dat de instructieleerepisodenin het psychomotorische domein in verschil-lende mate worden gerealiseerd. In de enemethode (T-Kit) wordt hieraan bijna twee keerzo veel aandacht besteed als in de andere(Technologisch). T-Kit heeft een heel hogescore voor psychomotorische routines (P4),waardoor deze methode ook gemiddeld op eenaanzienlijk hogere score voor dit type episodeuitkomt dan de kerndoelen voorschrijven. BijTechnologisch is P5 (systematisch leren wer-ken) juist sterk vertegenwoordigd. Een belang-rijk verschil tussen de methoden is dus de matewaarin psychomotorische vaardigheden op eenproductieve of reproductieve manier aan deorde komen. P8, tenslotte, wordt wel genoemdin de eindtermen maar is in geen van beidemethoden terug te vinden. De resultaten op de dimensies reproductief-product??ef leren, kennis-vaardigheden, meta-cognitie, nabije-verre transfer over de leer-domeinen heen

samenvattend (Tabel 9),concluderen we allereerst dat de lesmethodenvoor het vak Verzorging een ander beeld tenaanzien van de dimensie reproductief-produc-tief laten zien dan de kerndoelen. Terwijl wezagen dat Verzorging in de kerndoelen sterk opreproductie van kennis was gericht, blijkt hierdat de methoden dat 'vertalen' in een meer opbegrip gerichte benadering. Het verwerven vanproductieve vaardigheden krijgt in de metho-den iets minder aandacht in vergelijking met dekerndoelen. In het algemeen is de balans echter



??? verschoven van reproductie naar productie. Bijhet vak Techniek zien we daarentegen deomgekeerde beweging. De aandacht voor hetproductieve aspect in de kerndoelen is in de enelesmethode duideUjk minder aanwezig (Tech-nologisch), terwijl in de andere lesmethode (T-Kit) het accent zelfs op de reproductie van ken-nis en vaardigheden is komen te liggen. Bekijken we de scores van de lesmethodenop de dimensie kennis-vaardigheden dan valtop dat beide lesmethoden voor het vak Verzor-ging het zwaartepunt dat in de kerndoelen allag op het verwerven van kennis hebben ver-sterkt. Het evenwicht tussen kennis en vaardig-heden in de kerndoelen voor het vak Techniekwordt in de lesmethoden min of meer gehand-haafd. Het is tenslotte opvallend dat de toch algeringe aandacht voor metacognitieve kennisen vaardigheden en verre transfer in het ide??lecurriculum, in het formele curriculum geheel isverdwenen. Geen van beide lesmethoden reali-seren in dit opzicht de doelstellingen van hetvak zoals

neergeslagen in de kerndoelen. 4 Conclusie en discussie In de inleiding gaven we aan dat belangrijkeargumentaties voor de invoering van de vakkenVerzorging en Techniek verwezen naar hetpraktische karakter van deze vakken, terwijl ditveronderstelde praktische karakter tegelijker-tijd juist reden is geweest om het bestaansrechtvan het vak Verzorging ter discussie te stellen.In dit artikel is een onderscheid gemaakt tussenpraktisch in de zin van 'op andere domeinendan het cognitieve gericht' (leerdomein) enpraktisch in de betekenis van 'gericht op hetleren van vaardigheden' (leerresultaat). Wat deleerdomein-dimensie betreft, blijken Technieken Verzorging op grond van de kerndoelen nieterg 'praktisch' gericht te zijn. Het cognitievedomein staat in beide vakken centraal, leerdoe-len op psychomotorisch gebied zijn veel min-der aan de orde, en het affectief-sociale domeinInrijgt alleen bij Verzorging enige aandacht. Degeanalyseerde methoden voor Verzorgingbleken echter meer accent te leggen op hetaffectief-

sociale domein dan de kerndoelensuggereren, terwijl ?Š?Šn van de Techniek-methoden meer aandacht aan het psychomoto-rische domein besteedt dan de kerndoelenvoorschrijven. Ook op de leerresultaat-dimensie 'kennisversus vaardigheden', die dwars door dedomeinen heenloopt, komen Verzorging enTechniek niet als sterk praktisch gerichte vak-ken naar voren. Met name het vak Verzorgingis wat de kerndoelen betreft en in het bijzonderwat de lesmethoden betreft, een overwegend'theoretisch' vak. Opvallend genoeg geldt dat(bij Verzorging) ook voor het affectief-socialedomein; het gaat om 'weten' over affectief-sociale verschijnselen en minder om 'kunnen'handelen. De doelen in het psychomotorischedomein zijn bij beide vakken wel sterk op hetontwikkelen van vaardigheden gericht. In hetlesmateriaal zien we enige verschuivingen tenopzichte van de kerndoelen; hier komt hetpraktische karakter van de vakken in de zin vanaandacht voor vaardigheden meer naar voren.De methoden leggen echter op dit punt

huneigen accenten. De Verzorgingsmethoden ver-schillen sterk in de mate waarin ze aandachtbesteden aan vaardigheden in het affectief-sociale domein. De geanalyseerde methodenvoor het vak Techniek verschillen juist sterk inde mate waarin ze aandacht besteden aan vaar-digheden in het cognitieve domein. Hieruit zougeconcludeerd kunnen worden dat de dimensiekennis-vaardigheden bij methodenontwikke-laars minder expliciet functioneert dan de'domeinen'-dimensie; de kerndoelen zijn opdit punt minder eenduidig ge??nterpreteerd envertaald naar lesmateriaal dan op het punt vande domeinen. Behalve het 'praktische karakter' van devakken Verzorging en Techniek, zou onsinziens in de discussie over de aard en verdereontwikkeling van deze vakken meer aandachtbesteed moeten worden aan de andere dimen-sies die we in onze analyse hebben betrokken.Zo lijkt de sterke gerichtheid van de kerndoe-len voor het vak Verzorging op reproducerenhet imago van dit vak niet te bevorderen. Ditwil echter niet

zeggen dat leerprocessen gerichtop productieve kennis in dit vak niet mogelijkzouden zijn, zoals al blijkt uit de verschuiving . . â– ' " PEOAGOG/SCHf m deze nchtmg bij de vertaling van kerndoelen studunin lesmateriaal. Van vakken die deel uitmakenvan de basisvorming mag echter bovenal ver-wacht worden dat ze een bijdrage leveren aande doelstellingen van de basisvorming. We



??? noemen in dit kader met name het bevorderenvan het actief en zelfstandig leren van leer-lingen (zie PMVO, 1997). Het zijn hoofdzake-lijk de instructieleerepisoden die aandachtbesteden aan metacognitieve kennis en vaar-digheden en aan verre transfer, die zouden bij-dragen aan actief en zelfstandig leren (zie bijv.Van Hout-Wolters, 1992; De Corte, 1996;Weinstein & Van Mater Stone, 1996). Uit deverrichte analyse blijkt evenwel dat de aan-dacht in het ide??le en formele curriculum vanVerzorging en Techniek voor metacognitie enverre transfer gering is. Het is een schraletroost dat uit onderzoek naar andere vakken inhet voortgezet onderwijs blijkt dat dit nietalleen geldt voor Verzorging en Techniek (Els-hout-Mohr, Van Hout-Wolters & Broekkamp,in press; zie ook Rijlaarsdam, Oostdam & Bim-mel, 1995). Opvallend is ook op dit punt de dis-crepantie tussen kerndoelen enerzijds en les-methoden anderzijds. De beloften die in dekerndoelen Techniek aanwezig zijn, worden inde

lesmethoden niet waargemaakt, terwijl ?Š?Šnvan de methoden voor het vak Verzorging juistmeer werk weet te maken van metacognitievekennis en vaardigheden en van verre transferdan de kerndoelen voorschrijven. Ook dezedimensies lijken bij methodenontwikkelaarsnauwelijks expliciet te functioneren. De basisvorming is het laatste onderwijstrajectwaarin alle leerlingen worden bereikt. Nietalleen de groep leerlingen die de tweede fasevan het voortgezet onderwijs betreden en aldan niet terecht komen in het hoger onderwijszijn gebaat bij het ontwikkelen van hun zelf-standig leervermogen, maar juist ook die leer-lingen die de kant van het beroepsonderwijsopgaan. De vakken Verzorging en Technieknemen, als vakken die hun oorsprong hebben inhet LBO, een speciale plaats in de basisvor-ming in. Het zijn vakken waarin onderwijsleer-processen in het affectief-sociale en het psy-chomotorische domein naast 'het cognitieveleren', een relatief grote plaats innemen. Even-als andere vakken in

de basisvorming dienenVerzorging en Techniek nu een bijdrage televeren aan de ontwikkeling van het zelfstan-dig leervermogen van leerlingen. Onderzoeklaat zien dat het verwerven van metacognitie,van belang met het oog op actief en zelfstandigleren, niet los gezien kan worden van domein-specifieke voorkennis en vaardigheden (Veen-man & Elshout, 1992; Boekaerts & Simons,1995). Het is de vraag of de vakken Verzorgingen Techniek in dit opzicht niet een goede uit-gangspositie bieden voor leerlingen die vroe-ger naar het LBO zouden zijn gegaan. Ookmotivatie vormt een belangrijke voorwaardenvoor het ontwikkelen van metacognitie (zievoor de verwevenheid van motivatie en cogni-tief functioneren Pintrich & De Groot, 1990;Weinstein & Van Mater Stone, 1996). Ervanuitgaande dat 'vroegere LBO-leerlingen' rela-tief veel affiniteit hebben met de vakken Ver-zorging en Techniek, lijkt het zaak juist in dezevakken naar wegen te zoeken voor het verwer-ven van metacognitieve kennis en

vaardighe-den. Met betrekking tot het vak Techniekbestaan hiervoor reeds duidelijke aanzetten (ziebijv. Franssen, Eijkelhof, Houtveen & Duij-melinck, 1996, Doomekamp & Streumer,1994; Doomekamp, 1997). Het vak Verzor-ging kan en mag hierbij niet achterblijven. Noten 1. Zie voor meningen over (inhouden van) Verzor-ging van leerlingen, ouders en aan de schoolgerelateerde maatschappelijke groeperingen eninstellingen: Koken Broens, 1995. 2. Onlangs is het Concept Herziene KerndoelenBasisvorming (SLO, 1996) verschenen. In het con-cept is getracht het vak Verzorging meer als een'doe-vak' vorm te geven; in de geformuleerdekerndoelen is meer aandacht besteed aan prakti-sche vaardigheden. Aangezien het conceptthans nog in discussie is, richten we ons in ditartikel op de 'oude' kerndoelen. Het zijn ookdeze kerndoelen die ten grondslag hebben gele-gen aan de geanalyseerde lesmethoden. 3. Het formele curriculum wordt meestal opgevatals het in een document

geconcretiseerde ide??lecurriculum. Het gaat dan om offici??le leerplan-nen, examenprogramma's enzovoorts. Het isevenwel gangbaar om het begrip 'formeel curri-culum' ook te gebruiken voor het lesmateriaal;een type document waarin het ide??le curriculumnog concreter is uitgewerkt. Uiteraard Is hieraltijd sprake van een interpretatie door demethodenontwikkelaars. 4. Met de term affectief-sociaal duiden we in hetkader van deze studie op het leerdomein waarin



??? het gaat over het verwerven van kennis en vaar-digheden met betrekking tot het eigen affectie-ve en sociale functioneren, de interacties tussenmensen en de invloed daarop van de inrichtingvan de samenleving en de waarden die daarineen rol spelen. 5. Het 'leren over' psychomotorische en affectief-sociale onderwerpen wordt door sommigen tothet cognitieve domein gerekend (bijv. Kremers,1980). Voor onze analyse is het echter vanbelang deze categorie afzonderlijk zichtbaar tehouden om onder andere na te gaan hoe de ver-houding is tussen het verwerven van kennis envaardigheden binnen deze domeinen. Om in kaart te brengen of en in hoeverre inkerndoelen en lesmateriaal ook doelstellingenop het punt van attitudevorming worden gecon-cretiseerd, zou overigens aan de dimensie ken-nis-vaardigheden de categorie 'houdingen'moeten worden toegevoegd. Aangezien dekerndoelen nadrukkelijk niet geacht wordenhierop gericht te zijn, is deze categorie in deanalyse buiten beschouwing gelaten.

6. Wanneer het mogelijk blijkt om psychomotori-sche en affectief-sociale episodes in kerndoelenen lesmateriaal te specificeren in termen van dedimensies kennis-vaardigheden, productief-reproductief, gerichtheid op metacognitie entransfer, dan vatten we dit op als een empirischeondersteuning voor onze uitbreiding van hetcategoriseringssysteem. Een tweede stap dientdan vervolgens een analyse te zijn van de leer-en instructie-activiteiten in de onderscheidendomeinen. Dit laatste valt echter buiten hetbestek van dit artikel. 7. De methode Kontakt omvat ?Š?Šn ge??ntegreerdtheorie- en werkboek. De kerndoelen worden in10-hoofdstukken behandeld. De methode Leef-stijl bestaat eveneens uit ?Š?Šn theorie- annexwerkboek. Het boek omvat 11 hoofdstukken. Demethode Technologisch bestaat uit twee delendie elk 6 hoofdstukken bevatten. Bij ieder deelhoren twee werkboeken. Ook de methode T-Kitkent twee delen. Elk deel bestaat uit 9 hoofd-stukken. Bij ieder deel hoort een werkboek. 8. Leefstijl differentieert wel

tussen VBO/AVOenerzijds en IVBOA/BO anderzijds. In het onder-zoek is alleen de VBO/AVO-versie betrokken.Voor het vaststellen van de interbeoordelaars-betrouwbaarheid zijn kappa-co??ffici??nten bere-kend. Bij de berekening voor de kerndoelen zijnalle scores betrokken, bij de berekening voor hetlesmateriaal is gebruik gemaakt van een steek-proef, namelijk twee hoofdstukken voor elkemethode. Literatuur Boekaerts, M., Simons, P.R.J. (1995). Leren eninstructie. Psychologie van de leerling en hetleerproces. Assen: Dekker & Van de Vegt. Bloom, B.S. (1956). Taxonomy of educational objec-tives: The Classification of educational goals.Handbook 1: Cognitive domain. New York:McKay. Broek, L., e.a. (1993). T-Kit. Thuis in techniek (deel 1en 2). Groningen: Wolters-Noordhoff. Burg, A. van den (1993). Techniek is anders danAlgemene Technieken. Magazine voor Basis-vorming, (jan), 28-29. Corte, E. De (1973). Onderwijsdoelstellingen. Bij-drage tot de didaxologische theorievorming enaanzetten voor het

empirisch onderzoek. (StudiaPaedagogica) Leuven: Universitaire Pers Leuven. Corte, E. De (1996). Actief leren binnen krachtigeonderwijsleeromgevingen. Impuls, 25 (4), 145-156. Dam, G.T.M. ten, & Volman, M.L.L. (1997). Onder-wijs en de opvoeding van zorgende burgers. InH. Kleijer & G. Tillekens (red.), Burgerschap zon-der moraal (pp. 117-132). Leuven: Garant. Dam, G.T.M. ten, & Volman, M.L.L. (in press). 'Care'for citizenship. Curriculum Inquiry, 28 (2). Dijk, R. van (1989). Het vak Techniek: (wat) doen we(er) mee? VLBVBeeldaspecten, nr. 7/8, 2-5. Doornekamp, B.G., & Streumer, J.N. (1994). Pro-bleemoplossend handelen in lespakketten voortechniek-onderwijs. Enschede: UniversiteitTwente, OCTO. Doornekamp, G. (1997). Probleemoplossen binnenhet vak techniek. Een studie naar effectievedomeinspecifieke ontwerprichtlijnen vooronderwijsleerpakketten. Enschede: UniversiteitTwente. Doyle, W. (1983). Academic work. Review of Educa-tional Research, 53, 159-199. Elshout-Mohr, M., & Hout-Wolters,
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Nijmegen:Katholieke Universiteit. I^anuscript aanvaard 27-5-1998 G. ten Dam is als universitair hoofddocente ver-bonden aan het Instituut voor de Lerarenopleidingvan de Universiteit van Amsterdam. M. Volman is als onderzoeker verbonden aan hetInstituut voor de Lerarenopleiding van de Universi-teit van Amsterdam en werkt als universitair docentbij de Faculteit Psychologie en Pedagogiek van deVrije Universiteit. Adres: Instituut voor de Lerarenopleiding, Wibaut-straat4, 1091 GM Amsterdam Abstract Qualities of instructional-learning episo-des in the subjects Care and Technology:an analysis of attainment targets andteaching materials G. ten Dam & M. Volman. Pedagogische Studi??n,1998, 75, 184-201. This article focuses on the question which kind oflearning processes are aimed at in the subjects Careand Technology. Important arguments for the intro-duction of the subjects Care and Technology in theDutch common curriculum pointed out the practicalcharacter of these subjects. The concept

'practical',however, was used to refer to different dimensions:the dimension 'learning domains' (cognitive,psychomotor, social-affective), and the dimension'learning results' (knowledge-skills). In this articlewe analyse the subjects Care and Technology in thecontext of their positioning in these dimensions.The dimensions 'productive-reproductive learning','extent of metacognition', and 'near-far transfer'are used as additional categories. The analysis focu-ses on the ideal curriculum and the formal curricu-lum. The results of the analysis show that Care andTechnology are not 'practical' subjects either in thelearning domain dimension or in the learning resultdimension of 'knowledge versus skills'. Like othersubjects in secondary education, relatively littleattention is paid to metacognition and far transfer.Finally, attention is paid in the article to the furtherdevelopment of the subjects Care and Technologyfrom the perspective of the objectives of the com-mon curriculum.



??? Kroniek The Annual Meeting of theAmerican EducationalResearch Association, April13-17, 1998, San Diego Inleiding (N. Verloop, ICLON, RijksuniversiteitLeiden) Omdat, zoals bekend, de variabelen 'aantalbezoekers van een conferentie' en 'aantrekke-lijkheid van de lokatie' niet onafhankelijk zijnen omdat San Diego algemeen als een aantrek-kelijke lokatie wordt beschouwd, was deAERA dit jaar nog massaler dan meestal hetgeval is. De zeer goed gestructureerde pro-grammagids zorgt er, samen met de overzichte-lijke indeling in divisies en 'special interestgroups', desondanks voor dat de bezoeker diehet bezoek grondig voorbereidt, gemakkelijkde weg vindt in het gigantische aanbod aanpaperlezingen, symposia, postersessies, round-tables, book sessions, of een van de anderetwintig 'session formats' die de AERA inmid-dels kent. De voortdurende toename van het aantalbezoekers en van het aanbod aan papervoor-stellen zorgt er inmiddels wel voor dat de orga-nisatoren steeds

strenger kunnen selecteren.Het afwijzingspercentage ligt inmiddels op eenvoor een conferentie respectabele hoogte. In delaatste nieuwsbrieven van de twee grootstedivisies worden hierover cijfers gegeven: voorde divisie 'Leaming en Instruction' lag hetafwijzingspercentage bij de vorige AERA op50%, voor de divisie 'Teaching and TeacherEducation' zelfs op 63%. Dit gegeven vertaalt zich overigens langniet altijd in een hogere kwaliteit van het gebo-dene. Nog altijd komen, naast interessante enwaardevolle sessies, nogal wat presentaties vanerbarmelijke kwaliteit voor. Daarbij moet menzich uiteraard realiseren dat het handhaven vaneen constante kwaliteit niet eenvoudig is bijeen conferentie met tussen de vier- en vijfdui-zend presentaties. Het is interessant om te zien hoe de participan-ten omgaan met de toenemende concurrentie.Al enige tijd is het duidelijk dat men alsniet-Amerikaan sessies moet organiseren met,liefst bekende, Amerikaanse onderzoekers. Ditbevordert niet alleen de

kans op acceptatie,maar heeft ook een positief effect op het aantalpersonen dat de sessie bijwoont. Deze strategiewordt door Nederlandse onderzoekers al enke-le jaren met groot succes toegepast: uit eentwee jaar geleden gehouden inventarisatiebleek dat van alle niet-Engelssprekende landenNederland het hoogste scoorde in aantal pre-sentaties. De Amerikaanse onderzoekers maken opgrote schaal gebruik van een strategie die in datland een rijke traditie heeft, namelijk het 'ver-kopen' van de inhoud van een bijdrage ondereen pakkende en liefst modieuze term. Labelsals 'deconstructing' en 'postmodernist' blekenregelmatig vlaggen te zijn voor ladingen waar-aan vooral de denkluiheid en geestelijkearmoede opviel. In dezelfde categorie valtuiteraard het bij de start van de presentatie'met de haren erbij slepen' van politiek correc-te uitspraken, waarvan de variant 'construc-tivistische geloofsbelijdenis' nog de meestonschuldige is. Het is teleurstellend dat de beoordelaarshiervoor kennelijk op

grote schaal gevoeligzijn. Dit leidt dan tot vermakelijke titels, waar-in auteurs geprobeerd hebben zoveel mogelijkgoed in de markt liggende termen aan elkaar teknopen, zoals "Toward a case-based on-lineStandards system: Conceptual, practical, pro-fessional and political considerations", of:"Economic, social and historical conditions ofconstructivist strategies for technology Integra-tion". " Ook dit jaar passeert in deze kroniek weer eenaantal divisies de revue en ook dit jaar wordtdaarmee weer het overgrote deel van deAERA-conferentie bestreken. Aan de auteursis gevraagd niet te veel in detail in te gaan opafzonderlijke bijdragen, maar vooral de grotelijnen en tendensen binnen (een onderdeel van)'hun' divisie weer te geven.



??? Divisie A: Administration (F. Geijsel,J. Imants, P. Sleegers, Katholieke Universiteit Nij-megen, M. Kr??ger, Universiteit van Amsterdam) Divisie A van de AERA is, volgens de pro-grammabeschrijving, de divisie waarin syste-matisch onderzoek naar scholen en andereonderwijsinstellingen, hun leiderschap en con-texten (sociaal, politiek, gemeenschap etc.)ondergebracht is {Educational Researcher,May 1997, p. 35). Bij het vorige AERA-con-gres in Chicago kende deze divisie vier secties:1) 'organizational contexts'; 2) 'school reformand leadership studies'; 3) 'policy perspectivesin administration' en 4) 'teaching and leamingin educational administration'. Voor deAERA-conferentie in San Diego was het aantalsecties teruggebracht tot twee: 1) 'organiza-tional studies' en 2) 'leadership studies'. Deeerste sectie omvatte onderzoek naar zoongeveer alles behalve leiderschap: onderzoeknaar organisatiegedrag, structuur, cultuur,klimaat, context en beleid. De tweede sectiebetrof onderzoek naar de aard, context, praktijkvan

en de voorbereiding op leiderschap. Deomvang van het aanbod aan sessies in divisie Awas in vergelijking met vorig jaar nagenoeggelijk gebleven: 77 voorstellen waren geselec-teerd uit een totaal aanbod van 269. Het is danook onduidelijk welke redenen er ten grondslaghebben gelegen aan de reductie van het aantalsecties tot twee. Mede gelet op de verschillen-de perspectieven van waaruit 'administration'en 'leadership' op dit moment bestudeerd wor-den, is een dergelijke tweedeling te simpel ente ongenuanceerd. We zijn benieuwd wat devolgende AERA wat dit punt betreft onsbrengt. Er was een ruime diversiteit aan pre-sentaties in divisie A. De bijdragen zijn onderte brengen in onderzoeksthema's die vari??renvan vertrouwde thema's als onderzoek naar deaard en de ontwikkeling van leiderschap, deinvloed van leiderschap, onderwijsvernieu-wing, tot meer recente thema's als kwaliteits-zorg, de relatie met de context waarbinnenscholen functioneren en nieuwe leiderschaps-rollen en leiderschapsfuncties. In

haar bijdrageaan de kroniek over het AERA-congres vanvorig jaar, werden door Kr??ger de volgendetrends binnen divisie A gesignaleerd. Aller-eerst de nadrukkelijke aandacht van onderzoe-kers binnen divisie A voor de vraag naar hetnut van organisatieonderzoek voor de onder-wijspraktijk. Een tweede trend betrof de vraagnaar de richting waarin toekomstig onderzoekzich dient te ontwikkelen, mede in het licht vande veranderingen die zich in het onderwijsafspelen. Een daaraan verwante trend betrof deaandacht voor 'accountability' en kwaliteits-bewaking. Nieuwe conceptualiseringen vanleiderschap en onderzoek naar andere leider-schapsrollen en -functies dan die van deschoolleider, bijvoorbeeld onderzoek naar'teacher leaders', was een vierde trend. Eenvraag die bij dergelijk onderzoek centraal staatis: wie en wat moet onderzocht worden om lei-derschap in beeld te brengen. Deze vraag werdmede ingegeven door de toegenomen dyna-miek en complexiteit van de externe omgevingwaarbinnen scholen

functioneren. Voorts werdgesignaleerd dat de variabele sekse vaker inonderzoek werd meegenomen dan voorheen.Tot slot constateerde Kr??ger dat alternatievewijzen van en perspectieven op het verrichtenvan onderzoek naar schoolorganisaties en lei-derschap sterk opkwamen. In dit verband con-stateerde ze dat de traditioneel sterk vertegen-woordigde kwantitatieve benadering binnendivisie A steeds meer gezelschap gekregenheeft van kwalitatieve onderzoeksbenaderin-gen (etnografisch, narratief, kleinschalig). Indeze bijdrage willen we nagaan of en in hoe-verre deze trends ook dit jaar binnen de divisieduidelijk waren te herkennen. De vraag naar het nut van organisatie- en lei-derschapsstudies voor de onderwijspraktijkwas vorig jaar in Chicago zelfs het centralethema voor de AERA. In San Diego kwam dievraag ook weer aan de orde, allereerst tijdensde discussies naar aanleiding van verschillendepresentaties. De uitwisseling tussen 'theorie enpraktijk' die daardoor ontstond, kan wordengezien als gevolg van

het feit dat divisie A,evenals divisie H ('School Evaluation andProgram Development'), een AERA-divisie iswaarin onderzoekers en praktijkmensen (be-leidsmakers, maar ook schoolleiders) elkaarontmoeten en met elkaar idee??n uitwisselen.Blijkbaar is de afstand tussen deze verschillen-de groeperingen in Amerika kleiner dan inNederland. Ten tweede kwam in sommige ses-sies de vraag naar de relatie tussen theorie enpraktijk ook al tijdens de presentaties expliciet



??? aan de orde. Een goed voorbeeld daarvan washet symposium 'Building infrastructures forprofessional development' onder voorzitter-schap van M. Fullan. Dit symposium bevattehoofdzakelijk bijdragen van enthousiaste prak-tijkmensen van het 'Rockefeller Initiative andReform of Urban Education' die verslag dedenvan de opzet, werkwijze en hun ervaringen. Deessentie van dit vemieuwingsinitiatief voorscholen was dat diverse actoren met verschil-lende belangen en achtergronden en opererendop verschillende niveaus ('school districtsites', ouders, beleidsmakers, schoolleiders,leerkrachten, begeleiders, besturen etc), viacomplexe infrastructuren en netwerken, bijelkaar werden gebracht om een gemeenschap-pelijk perspectief op onderwijs en vernieuwingte ontwikkelen. Het symposium bevatte pre-sentaties van diverse betrokkenen (leden vande Rockefeller Foundation, vertegenwoordi-gers van 'school districts' en begeleiders vande 'Leaming Communities Network') waarinmen de eigen

idiosyncratische 'praktijkervarin-gen' met het publiek uitwisselde. Weliswaarwerd erkend dat een dergelijke meer door eenbottom-up te karakteriseren werkwijze veeltijd, energie en onzekerheid met zich meebrengt, maar de ervaringen bij alle betrokkenenwaren uitermate positief. Enige vorm van zelf-twijfel of kritische kanttekeningen ten opzichtevan de gehanteerde werkwijze waren er niet tehoren. Hopelijk krijgen we in de nabije toe-komst meer over dit initiatief te horen en telezen, maar daa in de vorm van wat 'hardere'resultaten in termen van opbrengsten en effec-ten. Over de toekomst van het onderzoek was er inSan Diego een interactief symposium georga-niseerd waarin deze thematiek centraal stond:'Improving the quality of research in educa-tional adminsitration' onder voorzitterschapvan G. Scheider en D. Pounder. In dit sym-posium werd verslag gedaan van de werkzaam-heden van een recent opgerichte 'Task Forceon Inquiry and Research' die zich richt op deverbetering van de

oriderzoeksbasis en kennis-productie op het terrein van schoolorganisatieen leiderschap. Deze 'task force' bestaat uitgerenomeerde onderzoekers, zoals o.a. W.Firestone, R. Ogawa, P. Short, E. Goldring, W.Hoy. Tijdens het symposium werden o.a. devolgende centrale vragen naar voren gebrachten bediscussieerd. In hoeverre zijn de rollen enverantwoordelijkheden van 'professors' ver-anderd en welke invloed heeft deze verande-ring op het onderzoek? Wat kunnen we uit decarri?¨res van gerespecteerde onderzoekersleren over kwalitatief hoogstaand onderzoek?Hoe kunnen we onderzoeksinspanningen beterco??rdineren teneinde kennisproductie te bevor-deren? Door welke soort opleiding worden toe-komstige onderzoekers het beste voorbereid enwaarin zou die moeten verschillen van de meerpraktijk-geori??nteerde doctoraalprogamma' s?Welk type ontwikkeling en begeleiding is hetmeest geschikt voor nieuwe onderzoekers ophet terrein van schoolorganisatie en leider-schap? Deze

vragen zouden in interactie met dezaal bediscussieerd worden. De werkelijkheidwas echter dat de leden van de 'Task Force'hoofdzakelijk zelf aan het woord waren. Metname de vragen naar de rol en verantwoorde-lijkheden van 'professors' en wat er te lerenvalt van gerenomeerde onderzoekers kwamennadrukkelijk aan de orde. Zo werd er gespro-ken over criteria die van belang zouden moetenzijn om de beste onderzoekers te kunnen selec-teren e.d. Dit gaf de indruk dat het meer over deleden van de 'Task Force' zelf ging dan overhet bevorderen van de onderzoeksbasis en ken-nisproductie. De neiging tot collectieve zelf-verheerlijking leek dus groter te zijn dan debehoefte aan het doordenken van het centralethema, het verbeteren van de kwaliteit van hetonderzoek. In het symposium 'Relationalleadership for change in international context'(Chair: P. Hallinger) kwam onderzoek aan deorde waarin leiderschap bestudeerd werd van-uit verschillende rollen, contexten en perspec-tieven. Zt)

werd verslag gedaan van onderzoeknaar leiderschap op schoolniveau (Leithwooden MacBeath) en schoolsysteem niveau(Riley). Ook werd leiderschap vanuit een meerinternationaal perspectief bezien door tweeEuropeanen die hun eigen nationale context(U.K.: Mahoney en Denemarken: Moos) alsuitgangspunt namen. Daarnaast bevatte hetsymposium een bijdrage van K. SeashoreLouis, P. Seppanen, L. Jones en M. Smylie,over 'Unions as leadership for change'. Tweebelangrijke punten die naar voren kwamen indit symposium zijn dat leiderschap allereerstbegrepen moet worden vanuit de specifieke



??? context waarbinnen ze bestudeerd wordt en inhet verlengde daarvan dat leiderschap ook dooranderen dan de schoolleider uitgeoefend kanworden. Op zichzelf geen nieuwe punten.Immers, deze punten hebben in feite betrek-king op de hierboven genoemde vraag naar hetwat en wie onderzocht moet worden om leider-schap in beeld te brengen, een van de trends diedoor Kr??ger al werd gesignaleerd op het vorigeAERA-congres. De bijdragen van Leithwooden MacBeath en van Louis et al. waren goedevoorbeelden van deze trend. De bijdrage vanLeithwood, waarin de effecten van verschillen-de kenmerken van leiderschap op schoolniveau(doelen, waardering, visie e.d) via LISREL-analyses getoetst werden, maakte duidelijk datvoor het bestuderen van de invloed van school-leiders het van belang is om de keten van varia-belen te achterhalen waariangs de invloed vanleiding geven verioopt. Dit vereist het beschikbaar zijn van concep-tuele modellen waarmee de relaties tussenvariabelen en de gevonden

resultaten kunnenWorden beschreven en ge??nterpreteerd. Dezeroep om het hanteren van zogenaamde 'morecomprehensive models' in onderzoek naar lei-derschap op schoolniveau werd door Hallingerondersteund. Louis et al. hadden een heel eigenen creatieve bijdrage over de rol van vakbon-den bij schoolveranderingen. Door het nationa-le debat over schoolverandering worden vak-bonden in de V.S. uitgedaagd om steeds meerop te treden als effectieve 'change agents'.Waardoor ze een bijdrage kunnen leveren aande verbetering van de kwaliteit van het onder-wijs. Tegen deze achtergrond analyseerden zijhet zogenaamde 'Keys to Excellence in YourSchool (KEYS)-program', een programma datdoor de vakbonden wordt gesubsidieerd engebaseerd is op onderzoek naar effectievescholen. Het programma wordt op staatsniveaubetaald en is gericht op de vrijwillige partici-patie van scholen. De resultaten van de kwali-tieve analyses van de verzamelde data uit deinterviews met verschillende betrokkenen

opverschillende niveaus leidden tot de sombereconclusie dat het KEY-project zowel bij partci-Perende scholen als bij de vakbond geenbelangrijke veranderingen teweeg zal brengen.Het programma heeft vooral een symbolischefunctie, wordt te weinig politiek en institutio-neel gedragen en ondersteund en heeft geenduidelijke relatie met vernieuwingen die natio-naal worden ge??nitieerd. De trend die vorig jaar werd onderkend dat devariabele sekse meer werd meegenomen inallerlei onderzoek naar leiderschap, was ookdit jaar weer te herkennen. Een voorbeeld daar-van is het gepresenteerde onderzoek van J.Reinhart en A. Ross naar de relatie tussentransformationeel leiderschap en 'participantempowerment' in de sessie 'Principal knowl-edge and influenae'. Naar aanleiding hiervanontstond een levendige discussie over verschil-len in invloed van mannelijke en vrouwelijkeleiders. Een ander voorbeeld was te vinden inde sessie 'A cross-cultural study of the princi-palship: the impact of national culture'. Hierwerd in de

diverse onderzoekingen uit de ver-schillende landen (Engeland, Noorwegen, Aus-trali??, Japan, China, Canada en Thailand) devariabele sekse meegenomen en bediscussieerdin de presentaties in termen van 'male' and'female dominance' in de cultuur van elk land.Opvallend was anderzijds dat in een sessiegetiteld 'Women and leadership: questions atthe cutting edge', waar in vorige jaren slechtsvrouwen als toehoorders participeerden nu eenbelangrijk aantal mannen zich in het publiekbevond. De vorig jaar gesignaleerde trend van deopkomst van meer kwalitatief onderzoek zettezich ook in San Diego voort. Kr??ger gaf daar-bij aan dat de neiging bestaat tot een polarisatietussen kwantitatief en kwalitatief onderzoek.Van een onderzoeksbenadering waarin sommi-ge onderzoeksvragen kwantitatief en anderekwalitatief worden onderzocht is in de USAnog steeds weinig sprake. Het symposium,getiteld 'Principal's impact on school proces-ses and outcomes' met alleen maar Nederland-se inbreng (KUN, UvA, RUL, UT),

was eengeslaagd voorbeeld van een mix tussen kwanti-tatief en kwalitatief onderzoek naar schoollei-derschap. Leithwood die als discussiant optradbeaamde dit door expliciet aan te geven dat indit symposium sprake was van onderzoekwaarin hoogwaardige kwantitatieve en kwali-tatieve analysetechnieken tegelijkertijd en aan-vullend waren gehanteerd. Tevens was hetgepresenteerde onderzoek in zijn ogen relevanten interessant voor toekomstig onderzoek naar



??? leiderschap in scholen door de verschillendeperspectieven op en conceptualiseringen vanschoolleiderschap die in de afzonderlijkepapers aan de orde werden gesteld. Samenvattend kunnen we stellen dat de trendsvan Chicago ook in San Diego weer duidelijkwaren te herkennen. Terugkijkend op deAERA 1998, willen we afsluiten met deopmerking dat de kwaliteit van de presentatiesen papers erg wisselde. De kwalitatief beterepapers, wat betreft theoretische en methodischediepgang, waren vooral afkomstig van buiten-landse, niet Amerikaanse, onderzoekers. In diezin was de AERA wat teleurstellend. De voor-laatste alinea in de vorig jaar verschenen kro-niek luidde: 'Het feit dat in de USA in tegen-stelling tot in Europa zo'n groot congres rondonderwijsonderzoek kan worden georgani-seerd, ligt eerder aan de kwantiteit dan aan dekwaliteit van de onderzoekingen' {Pedagogi-sche Studi??n, 1997, p. 288). In dit opzichtonderscheidde het afgelopen AERA-congres inSan Diego zich dus niet

van dat van 1997 inChicago. Divisie B: Curriculum studies (J. van den Akker en W. Kuiper, Universiteit Twente) Curriculumproblemen zijn nergens en overal.Die gedachte kwam bij ons op tijdens het vol-gen van deze conferentie. Laat ons dit toelich-ten. Vele sessies binnen divisie B zelf bevestig-den een trend vp de laatste jaren (en al eerderdoor vorige rapporteurs in deze rubriek ver-meld): een overmaat aan historische, filosofi-sche en ideologische accenten die haast zoudendoen vergeten dat er heden ten dage vele zeerconcrete en relevante curriculumvragen aan deorde zijn in het onderwijs. Het hoge abstractie-gehalte en 'incrowd'-karakter van veel curri-culumsessies, ogenschijnlijk zonder verbin-dingen met praktische problemen in de 'realworld', leken de roemruchte woorden vanSchwab zo'n dertig jaar geleden, die erop weesdat curriculum als wetenschappelijk domein opsterven na dood was,,nieuw leven in te blazen.Paradoxaal genoeg bleek echter het aanbodbinnen andere AERA-

divisies een rijkdom aancurriculumdiscussies op te leveren. Een preg-nant voorbeeld daarvan was een sessie waaringerapporteerd werd over een al enkele jarenlopende dialoog tussen onderzoekers op ener-zijds het terrein van leren en instructie (o.a.Resnick) en anderzijds het onderwijsbeleid(o.a. Cohen). De gesprekspartners waren geza-menlijk overtuigd geraakt van de noodzaak totmeer wisselwerking tussen wat er in school-klassen gebeurt en op beleidsniveau aan ver-nieuwingen ge??nitieerd wordt. De discussieculmineerde in de constatering dat er meer aan-dacht nodig was voor (1) een fundamenteledoordenking van de keuzes in het onderwijs-aanbod en (2) een bezinning op de wijze waar-op het onderwijsaanbod het beste tot ontwikke-ling gebracht kan worden. Geen onverstandigeconclusie natuurlijk, maar voor curriculumon-derzoekers was het enigszins curieus specialis-ten op andere deelterreinen van de onderwijs-kunde de klassieke curriculumkwesties tehoren 'herontdekken'.

Aandacht voor curricu-laire vragen klonk ook duidelijk door in anderethema's, bijvoorbeeld in veel onderzoek naarde mogelijke meerwaarde van het gebruik vaninformatie- en communicatietechnologie (ICT)in het onderwijs, of in vakdidactisch geaardonderzoek naar de rol van curriculumateriaalbij de professionele ontwikkeling van docen-ten, of in internationaal opgezette studies naarhet lot van curriculumvernieuwingen. Promi-nent in vrijwel al dat onderzoek was de aan-dacht voor implementatieproblemen die desuccesvolle realisering van allerlei innovatie-wensen in de weg staat. Die problemen komenvooral in zicht als men de sprong wil makenvan kleinschalig experimenteren met veel-belovende programma's naar grootschaligeverspreiding en invoering daarvan. Vooral inallerlei ICT-initiatieven worstelt men met der-gelijke 'upscaling'-vragen. Kortom, het aan-bod binnen divisie B was (wederom) enigszinsteleurstellend, althans vanuit ons perspectief,maar dat werd ruimschoots

gecompenseerddoor het vele waardevols dat met name gevon-den werd in sessies binnen of op het snijvlakvan de divisies C, K, en L. Volop curriculaire aspecten waren ook aan deorde in de liefst acht sessies die gewijd warenaan de 'Third International Mathematics andScience Study' (TIMSS), het internationaalvergelijkende onderzoek onder lEA-vlag naarde opbrengst van het onderwijs in wiskunde ende natuurwetenschappelijke vakken. Veel aan-



??? dacht ging uit naar het recente internationalerapport over de meting aan het einde van hetvoortgezet onderwijs. Deze meting bestondonder meer uit de afname van een 'Mathe-matics & Science Literacy' toets in 21 landen,Waaronder ook Nederland. Via de toets is nage-gaan in hoeverre leerlingen in het laatste leer-jaar van zowel het algemeen vormende als hetberoepsonderwijs, ongeacht de samenstellingVan hun vakkenpakket, (nog) beschikken overwiskundige en natuurwetenschappelijke basis-kennis en in hoeverre ze in staat zijn die kennisook toe te passen. Nederlandse leerlingen ble-ken heel goed op deze toets te presteren, Ame-rikaanse leerlingen daarentegen juist heelslecht. In de VS heeft dit resultaat, zo bleek ooktijdens verschillende AERA-sessies, een flinkediscussie doen losbranden. Natuurlijk zijn erWensen die, in de (na??eve?) veronderstellingdat het toch niet zo slecht kan zijn gesteld methet rendement van het Amerikaanse onderwijs,de kwaliteit van het onderzoek en de onder-zoeksgegevens

betwisten. Dergelijke criticiWerden uitvoerig en gedecideerd van repliekgediend door Beaton (TIMSS Study Director).Hij ging in op de hoge kwaliteitsstandaardendie ten aanzien van instrumenten en proceduresVoor gegevensverzameling zijn gehanteerd enVerwees naar de uitgebreide kwaliteitscontro-les die op de data zijn uitgevoerd. Daarnaastmengden zich mensen in de discussie die, deresultaten accepterend zoals ze zijn, groteVraagtekens plaatsten bij de kwaliteit van hetAmerikaanse onderwijs en in de slechte resul-taten veelal ook een rechtvaardiging vondenVoor een pleidooi voor meer privatisering (eneen daaraan gekoppelde kwaliteitsverbetering)Van het onderwijs. Prikkelend in dit verbandWas de presentatie van Schmidt, de co??rdinatorvan het Amerikaanse aandeel in TIMSS. Hijdeed een poging de slechte prestaties eerst enVooral curriculair te duiden, daarbij gebruikâ€?nakend van de in het kader van TIMSS uitge-voerde (maar ook in TIMSS-kringen overigensliet onomstreden) curiculumanalyse.

Rodedraad in zijn betoog was dat in het onderwijs inde exacte vakken op de high school, meer dande meeste andere landen, het accent vooralligt op een voortdurende herhaling van relatiefVeel onderwerpen die tamelijk oppervlakkigWorden behandeld. De wiskunde- en 'science'-curricula werden door hem omschreven als'highly repetitive and unfocused' en 'a milewide and an inch deep'. Ook andere onderdelenvan TIMSS werden echter voor het voetlichtgebracht. Zo was er een symposium over depraktische vaardighedentoets die in het voor-jaar van 1995 bij 9-jarigen en 13-jarigen (o.a.uit Nederland) is afgenomen in aanvulling opde schriftelijke toets. Harris presenteerde deresultaten van een vergelijkende analyse van deprestaties van de 9-jarigen in Engeland opzowel deze toets als de schriftelijke toets (ge-realiseerd curriculum) en relateerde sterke enzwakke punten in prestaties op onderscheidenwiskunde- en 'science'taken aan het in 1989 inEngeland en Wales ge??ntroduceerde NationalCurriculum (beoogd

curriculum). Bijzonderjammer was dat in haar analyse het niveau vande feitelijke lespraktijk (uitgevoerd curricu-lum) geheel ontbrak. Mede op basis van ditAERA-sysmposium wordt een special issueover de TIMSS performance assessment voor-bereid van het tijdschrift Studies in the Evalu-ation ofEducation. In dit nummer zullen bij-dragen worden opgenomen uit de VS, Isra??l,Engeland, Australi?? en ook Nederland. Tijdens een van de TIMSS-sessies werden ookenige resultaten gepresenteerd van de 'TIMSSVideo Study'. Dit TIMSS-onderdeel richt zichop een gedetailleerde analyse en vergelijkingvan de lespraktijk voor wiskunde (uitgevoerdcurriculum) in 'grade 8' in de VS, Japan enDuitsland. In een random geselecteerd aantalklassen waarin eerder de schriftelijke toets wasafgenomen zijn video-opnamen gemaakt vanhet verloop van ?Š?Šn wiskundeles. Door eenspeciaal daartoe getraind camerateam zijn intotaal 231 lessen opgenomen en vervolgens inCalifomi?? gecodeerd en geanalyseerd: 100 inDuitsland, 50 in

Japan en 81 in de VS. De ver-gelijkende analyse richt zich op de wijze waar-op onderwerpen worden behandeld en wis-kundige begrippen en werkwijzen wordenaangeleerd (met specifieke aandacht voordeductief redeneren), leerlingactiviteiten en derol van de docent. Voor meer informatie ver-wijzen we naar het nummer van Phi Delta Kap-pan uit september 1998. Op dit moment is eenuitgebreide herhaling van de 'Video Study' invoorbereiding. Deze 'TIMSS-R Video Study'richt zich op wis- ?Šn natuurkunde in 'grade 8',met een dataverzameling in het voorjaar van



??? 1999 in tien landen, min of meer tegelijk metde herhaalde afname van de schriftelijke toets(TIMSS-R). Aan beide onderdelen neemt ookNederland deel. Dit biedt een uitgelezen moge-lijkheid prestaties van leerlingen op de interna-tionale toets te interpreteren tegen de achter-grond van wat zich in de klas afspeelt. Divisie C: Leaming and Instruction 1: Trans-fer P.R.-J. Simons, Katholieke Universiteit Nij-megen) E?Šn van de taxichauffeurs begon hard te lachentoen ik hem vertelde dat ik in San Diego was inverband met een conferentie over onderwijs-research. Hij zei: "Heb je dan niet gelezen datde leerlingen uit de Verenigde Staten zo'nbeetje de slechtste resultaten hebben behaaldvan de hele wereld in wiskunde? Waarom zouje dan helemaal hier naar toe komen voor eenconferentie over onderwijsresearch?" Hoewelik hem best van repliek heb gediend, had hijtoch ook wel een beetje gelijk. Want ook dekwaliteit van veel van de sessies die ik heb bij-gewoond was zo bedroevend dat ik er nauwe-lijks woorden aan vuil

wil maken. Het meestbont maakte het nog wel R. Mayer die in een'invited address' van divisie C een eerstejaars-college over de drie stromingen in de onder-wijspsychologie (behaviorisme, cognitivismeen constructivisme) gaf zonder enig nieuw ele-ment toe te voegen. In dezelfde sessie presteer-de P. Anderson het om twintig minuten langnodig te hebben voor een boodschap die ook in?Š?Šn zin kan worden samengevat: "We moetenweer meer aandacht besteden aan academischekennis en niet alle kaarten op vaardigheden zet-ten". In deze sessie was overigens wel de bij-drage van P. Cobb indrukwekkend. Hij liet ziendat de huidige discussies over transfer (zie ver-derop) al speelden in de oudheid. De cogniti-visten gaan uit van de leer van de 'formalgeneralizing' van Plato, terwijl de constructi-visten meer aansluiten bij Aristoteles' leer van'situated generality'. Hij liet zien dat in het per-spectief van het constructivisme een uitweg tevinden is voor het transferprobleem via de wegvan Aristoteles. In plaats van door te gaan

metvoorbeelden van slechte sessies beperk ik metot de enkele goede. Hoogtepunt voor mij was de lezing van K. Stanovitch, die als ontvanger van de 'ScribnerAward 1998' een 'invited address' mocht hou-den. Zijn lezing ging over een onderwerp dateen vrachtwagen vol bewijs leverde voor ?Š?Šnvan mijn vooroordelen (nu dus geen vooroor-deel meer maar een oordeel): de gigantischeinvloed die de kwantiteit van het vrijwilligelezen heeft op de ontwikkeling. In een eerstestudie toonde Stanovitch en zijn medewerkersaan dat de hoeveelheid vrijwillig lezen('exposure to print') goed en betrouwbaar temeten is door middel van een dagboek metho-de. Gemiddeld bleken leerlingen zo'n vijfminuten per dag vrijwillig te lezen tegen 60-70minuten televisie kijken. De individuele ver-schillen waren echter groot. De hoeveelheidtekstblootstelling bleek hoog te correleren metdiverse intelligentie- en begripsmaten. Hier isechter, zo betoogde Stanovitch een 'kip en ei'probleem. Lezen intelligente leerlingen meerof worden ze intelligenter

door te lezen? Eentweede serie onderzoeken hanteerde een ande-re datverzamelingsmethode: op het vliegveldkijken of wachtende mensen (volwassenen)lezen of niet. Ook de derde methode getuigtvan grote creativiteit: titels van boeken, schrij-vers en tijdschriften laten herkennen. Uit eenlijst van 80 namen of titels moesten de proef-personen aankruisen welke ze herkennen. Tus-sen de 80 echte namen en titels zaten ook 20nep-namen en -titels. Via deze kon een correc-tie voor gokken worden berekend. De resulte-rende scores bleken hoog te correleren met deresultaten uit de dagboekmethode, zodat er eensimpel en toch valide meetinstrument was ont-dekt om 'exposure to print' te meten. In hethoofdonderzoek werd nu steeds eerst intelli-gentie uitgepartialiseerd (vanwege het vermel-de 'kip eji ei' probleem). De parti??le correlatiesmet allerlei prestatietests, waaronder een prak-tijktest ('waarvoor dient een carborateur?')bleken steeds significant. Met andere woorden:zelfs na uitpartialisering van intelligentie is

dehoeveelheid leesvoer die leerlingen en volwas-senen verorberen een belangrijke voorspellervan hun uitslag op 'Standard achievementtests'. Ook gingen Stanovitch en zijn mensennog na hoe het nu komt dat kinderen vrijwilliggaan lezen of niet en of het wat uit maakt watze lezen. Op de laatste vraag was er een duide-lijk maar wat onbevredigend antwoord. Hetmaakt niet uit. Er werden geen verschillen



??? gevonden tussen leerlingen die veel romanslezen en leerlingen die veel kranten en tijd-schriften lezen. Het maakt dus niet uit wat zelezen, als ze maar lezen. Bovendien blekendeze maten onderling gecorreleerd: wie veelromans leest, leest ook veel tijdschriften. Op devraag wat bepaalt of leerlingen veel, weinig ofniet gaan lezen, was een belangrijke verklaren-de factor het tijdstip waarop leerlingen begin-nen met (vrijwillig) lezen: leerlingen die alvroeg beginnen met lezen blijven dit doen. Zijdie niet vroeg beginnen, beginnen ook later nietmeer. Ongetwijfeld zijn er nog andere factorendie hierbij een rol spelen (ik zou bijvoorbeelddenken aan de aard van de stimulering vanthuis uit). Dat werd in dit onderzoeksprojectechter niet onderzocht. Het lijkt er voor depraktijk op dat het belangrijk is om leerlingenzo vroeg mogelijk aan het lezen te krijgen,maar dan wel zo dat het lezen vrijwilliggebeurt. Een tweede hoogtepunt was een symposiumover transfer. In meerdere sessies werd verwe-zen naar de discussie tussen

Anderson, Reberen Simon enerzijds en Greeno anderzijds inEducational Researcher van 1996. Anderson etal. betogen daar dat er eigenlijk geen verschil istussen cognitivisme en constructivisme. Gree-no laat op, naar mijn mening overtuigendewijze, zien dat er wel degelijk grote verschillenzijn tussen beide stromingen. In zijn betoog enrepliek wordt duidelijk dat het niet gaat om deantwoorden op een aantal kernvragen (zoals derol van de situatie en context, de verklaring vantransfer, e.d.), maar om de aard van de vragenen de defini??ring van de gehanteerde begrip-pen. Wie deze discussie nog niet heeft gevolgdverwijs ik overigens graag naar de EducationalResearcher. Het belangrijkste discussiepunttussen het cognitivisme en het constructivismewerd het best verwoord door Carraher enSchliemann: de transfer-paradox. Als er geentransfer van de ene naar de andere situatie is,zoals de constructivisten (Lave) betogen,omdat er alleen gesitueerde kennis is (situatedCognition), dan zal kennis (verkregen uit ande-re

situaties) geen rol spelen bij nieuw leren.Anderson et al. trachten aan te tonen dat erempirisch gezien allerlei evidentie is voor hetWel degelijk optreden van transfer tussen situ-aties. Geloven we wel in transfer dan zitten we 209 pedagogische vast aan aanvechtbare opvattingen over leren.Als er wel transfer optreedt wat houdt de'situatedness' (kennis is onlosmakelijk verbon-den met context) dan nog in? Greeno betoogde(zie ook de American Psychologist van ditjaar), dat het niet gaat om een empirische kwes-tie, maar om een conceptuele: het is maar netwat je verstaat onder transfer. Carraher enSchliemann hadden vooral in een artikel vanPiaget en Inhelder uit 1969 een oplossing voorde paradox gevonden. Voorkennis wordt nooitautomatisch en als pakket ingebracht in eennieuwe situatie, maar wordt gereconstrueerd engeadapteerd. Het verschil is dan tussen eentransfer-begrip met een soort automatischeoverdracht van informatie (als pakket) versushet inbrengen en reconstrueren van kennis (enniet informatie)

verkregen in een andere situ-atie (assimilatie versus accommodatie). Hetmoge duidelijk zijn dat het constructivisme eenprobleem heeft met het transfer-begrip. Hetkomt er op neer dat transfer, in navolging vanLave, gezien wordt als een transformatie oftransitie met belangrijke sociale en interpreta-tieverschillen en niet als een verplaatsing tus-sen locaties in de hersenen. Bij deze transfor-maties spelen sociale contexten ('communitiesof practice') een belangrijke rol en is ook deidentiteit van de lerende in het geding, vooralwanneer er transities van de ene 'community ofpractice' naar de andere plaats vinden. Beachdeed bijvoorbeeld aardig onderzoek in Nepalnaar het verschil tussen studenten die na hunmiddelbare schoolwiskunde vervolgens leer-den om winkeliers te worden en winkeliers dieop latere leeftijd wiskunde gingen leren. Detransfer van de een naar de andere situatie zager heel anders uit door de relatie met identiteit.Er treedt 'developmental coupling' op van ver-anderingen in de socioculturele organisatie

ensamenleving en veranderingen in individuen.Reineke deed interessant onderzoek naar detransities tussen de thuisomgeving en deschoolomgeving. Leerlingen moesten bijvoor-beeld de vraag beantwoorden hoeveel tweeappels kosten als drie appels samen een guldenkosten. Hier moet eigenlijk formele wiskun-dige kennis worden ge??ntegreerd met praktijk- studi?Šnkennis. In de wiskunde rond je via een inge-wikkelde set van regels af; op straat rond je (inzo'n geval) naar boven af. Leerlingen kregenthuis van hun ouders verschillende vormen van



??? hulp, vari??rend van "het antwoord is eigenlijk67 cent maar ik vind dat jij dat nog niet hoeft tesnappen" en "als je nu niet ophoudt met vragendan ga ik er vandoor" tot ouders die hun kinde-ren geleidelijk aan en op een coachende wijzeduidelijk maakten dat er verschillende codesbestaan op straat en op school en datje in win-kels anders moet afronden dan in de klas. M.Parker had in het symposium vooral een con-ceptuele bijdrage. Hij liet zien dat het transfer-probleem al op onnavolgbare wijze in 1916 isbeschreven door Dewey en dat zijn oorspron-kelijke inzichten een oplossing vormen voor dete ver doorgevoerde stellingname van Lave inhaar boek uit 1988 dat er geen transfer tussensituaties mogelijk is. Het gaat niet om de vraagof er transfer optreedt of niet, maar veeleer omde vraag hoe kennis van de ene situatie naar deandere kan worden meegenomen. Ook gaat hetvolgens hem niet om de vraag of er transferoptreedt van school naar de praktijk, maar omde vraag hoe we de school zo kunnen inrichtendat er

transfer optreedt naar nieuwe situaties.Het gaat dan veel meer om manieren van pro-bleem oplossen en handelen dan om transpor-teerbare kennis of vaardigheden. Dewey han-teert daarbij een onderscheid dat de discussiantHatano later herinterpreteerde tot het verschiltussen routine-expertise en adaptieve expertise,tussen dezelfde routine in vergelijkbare situ-aties steeds sneller en beter toe te passen enkennis zodanig te construeren dat er mogelijk-heden tot toepassing ontstaan in allerlei situ-aties. Het gaat er veel meer om in het onderwijsde vemieuwingsexpertise te realiseren dan nogmeer routine-expertise te kweken. Overigenswerd hierbij, mijns inziens ten onrechte, metgeen woord gerept over het verschil tussen'near transfer' en 'far transfer' dat in andere'mutual admiration societies' veel wordtgehanteerd of tussen de 'low-road' en de 'highroad' naar transfer. Het symposium waar ik zelf een bijdrage hadover leren en instructie in organisaties (hetjaarlijkse symposium van de Vereniging voorOnderwijs Research)

trok onverwacht veelbelangstelling (40 mensen). Er zijn wel jarengeweest waar het aantal bezoekers op de vin-gers van ?Š?Šn hand te tellen was. Dit komt waar-schijnlijk enerzijds door het onderwerp. Erwaren verder nauwelijks sessies over leren inbedrijven. Anderzijds doordat M. Mulder, onzesymposiumorganisator, gezorgd had voor eenchairperson (J. Gallager) en een discussiant(L. Resnick) met grote naambekendheid.J. Kessels maakte duidelijk dat in een kennis-economie organisaties niet kunnen volstaanmet aandacht voor leren en instructie op indivi-dueel en groepsniveau, maar dat er een 'corpor-ate curriculum' nodig is dat ook het verwervenen produceren van kennis op organisatieniveaubehelst. Ikzelf (R.-J. Simons) sprak over denoodzaak om het organsiatie-leren en het indi-vidueel (en groepS") leren op elkaar af te stem-men, ook in termen van de aansturing ervan. Ineen organisatie die volgens het trekkersmodel(samen op weg gaan; autonome teams; onzeke-re doelen en strategie??n; flexibiliteit voorop)aan

organisatieleren wil doen passen geen leer-en opleidingstrajecten volgens het reizigers-model (vooraf bepaalde en gespecificeerdedoelen; vastliggende strategie??n; gebrek aansamenwerking en netwerken; sterk leider-schap). Toch is dit nog steeds het dominanteparadigma in de trainingswereld. De relatiestussen trekkers- en reizigersmodellen zijn ech-ter paradoxaal van aard: er zijn tussenposities,vormen van opeenvolging mogelijk en somskan het ene model worden gefaciliteerd via hetandere. M. Mulder tenslotte rapporteerde eengrote hoeveelheid gegevens over evaluatiesvan trainingen in bedrijven. De onderscheidenfactoren (als kwaliteit van het materiaal; uitge-breidheid van het voortraject; wijze van evalu-eren, e.d.) bleken alle bij te dragen aan deinschatting van de kwaliteit van de leeruitkom-sten door de projectleiding. Dit gold met namehet directe leerresultaat na afloop van de trai-ning en de veranderingen in het werkgedrag opde werkvloer. Minder was dit echter het gevalmet betrekking tot resultaten op het

organisa-tieniveau. Hiermee waren we weer terug bij deeerste twee papers waarin precies dit wasbetoogd: leren op organisatieniveau vraagt eenander beleid dan goede trainingen verzorgen enontwerpen volgens het feizigersmodel. Onzediscussiant (L. Resnick) maakte er helaas eenpotje van. Ze ging niet in op onze papers, maarhield haar eigen verhaal. Dit was echter nietrelevant voor het thema van de sessie en vanhet niveau van het eerstejaarscollege van R.Mayer (zie boven).



??? Divisie C: Leaming and Instruction 2:Leaming Environments (G. Kanselaar, Vak-groep Onderwijskunde, Universiteit Utreclit) Het internationaal vergelijkend onderzoek naarde prestaties op reken/wiskunde gebied(TIMSS) heeft in Amerika heel wat discussielos gemaakt. In een reactie van het ministerievan onderwijs van de VS moest zelfs verdedigdworden dat de ongunstige conclusies voorAmerika uit dit onderzoek geldig zijn. Zo werdgezegd dat de leerlingen die in het onderzoekmeededen in Amerika niet jonger waren dan inde andere landen, de selectie van leerlingen inandere landen niet strenger is, de inhoud van detoetsen representatief is, etc. Zelfs in de Wash-ington Post van december stond een artikel metals titel 'Stupid Students, Smart Economy?'waarin de vraag gesteld werd hoe men metzulke slechte schoolprestaties toch de sterksteeconomie kan hebben. De slechte prestaties op het gebied van hetreken/wiskunde onderwijs kunnen niet liggenaan een tekort aan onderzoek op dit gebied. Hetonderzoek

in de vakgebieden reken/wiskundeen natuurkunde scoort duidelijk het hoogst inbelangstelling. Dit betreft zowel de theorievor-ming (socio-constructivisme), het inmiddelsenigszins uitgewerkte gebied van 'conceptualchange' als het gebruik van nieuwe media inhet onderwijs. De aard van het gepresenteerde onderzoek wasvaak beschrijvend, waarbij de verbetering inleerprestaties vaker werd beargumenteerd opgrond van interpretatie van kwalitatieve datadan van betrouwbare toetsen. Bij verschillendebijeenkomsten die over het gebruik van nieuwemedia of ICT gingen werd sterker het 'tool'-karakter van de elektronische middelen bena-drukt dan dat de onderwijskundige theorievor-ming over het gebruik centraal stond. Dit waszelfs de kritiek van Glaser op een bijeenkomstwaar bekende mensen als Pea, Bransford enLinn het woord voerden. De heersende theoretische achtergronden (of'buzz words') bij veel onderzoek naar leren eninstructie zijn: (socio-) constructivisme; 'situ-ated Cognition' met soms daaraan gekoppeld

demogelijkheid om met nieuwe media situatiesop verschillende manieren te representeren;cognitieve flexibiliteit als argument om de line-aire structuur van de stof te doorbreken met'problem'- of 'project'- of 'case based leam-ing' als organisatievorm daarvoor; ook 'guideddiscovery', 'exploratory environment' en 'cri-tical inquiry' zijn onderwijsvormen die vaakgenoemd werden en waarbij vormen van 'scaf-folding' en 'coaching' onderzocht werden;begrippen als 'shared' en 'distributed Cogni-tion' werden gebruikt om samenwerkend lerenvia Internet te plaatsen. Samenwerkend leren via Internet (CSCL ='computer supported collaborative leaming')kwam in verschillende voordrachten aan deorde. Effecten van het gebmik leidden voorals-nog voornamelijk tot ervaringskennis. Ver-schillende vormen van 'groupware' werdenonderzocht. 'Groupware' bestaat uit een aantalhulpmiddelen op Internet waarbij synchrone(waaronder audio- of video-conferentie) enasynchrone communicatie voor discussie,brainstorming, plannen van

activiteiten, schrij-ven, besluitvorming, presentatie van productenen opzoeken in of toevoegen van informatieaan databases mogelijk is. Meestal wordenslechts enkele van deze mogelijkheden in eensoftwarepakket gerealiseerd. In verschillendeonderzoeken ('Luetkehans', een project tussenUCLA (Califomia) en UCSD (San Diego))kwam naar voren dat video-conferencingtegenvallende resultaten vertoonde. Studentenzijn teveel gericht op 'Ahoe! Ben ik in beeld'of ervaren de techniek als beperkend (voorsnelle communicatie kregen studenten kaartenmet 'YES', 'NO' en '?' erop om op te steken).Het meest succesvol werd de asynchrone dis-cussie gevonden, alhoewel ook hier in de loopvan de cursus de hoeveelheid communicatiesoms afnam. Voorwaarden voor succes zijnvoorafgaande 'community building', voldoen-de complexe taken met gemeenschappelijkedoelen en zowel beoordeling van het groeps-product als van de individuele bijdragen. Door-dat de individuele bijdragen digitaal opgesla-gen worden is dit

laatste goed mogelijk. Reigeluth, de expert van sequentering in hetonderwijs in zijn elaboratie theorie, organiseer-de drie bijeenkomsten rond een door hem gere-digeerd boek 'Diversity in Instruction: A new 211 PEDACOCISCHE



??? paradigm of Instructional theory' dat dit jaaruitkomt. Hij benadrukte dat eerst de brede,algemene begrippen en procedures geleerdmoesten worden voorafgaand aan de meergedetailleerde begrippen of regels. Het TESSI-project van de Universiteit vanColumbia bood een interessant voorbeeld vande mogelijkheden van zelfevaluatie door leer-lingen op basis van een jaarlijks op CD-Romuitgebrachte itembank. De leerlingen werdenminder prestatie- of cijfergericht en door defeedback bij de items meer gericht op deinhoud. Voor divisie C viel op dat in vergelijking metenkele jaren terug het onderzoek meer praktijk-gericht was, meer kwalitatief van karakter, enhet gebruik van nieuwe media, inclusief Inter-net, bij weinig presentaties afwezig was. Divisie C: Learning and Instruction 3:Individual and Cultural Differences (S. Blom, ILO, Universiteit van Amsterdam) Vanuit de divisie 'Leren en Instructie' volgdeik in de eerste plaats de sessies en lezingenrond het thema 'sociale context van het leren'en in het bijzonder

'multiculturaliteit'. Als rodedraad ontwaarde ik een grote bezorgdheid overhoe leerlingen uit minderheidsgroepen in hetonderwijsleerproces te betrekken. Duidelijk isdat de achterstanden van met name 'Afro-Americans' and 'Hispanic Americans' de laat-ste jaren zijn toegenomen. 'Title 1'-projectenhebben niet zo'n succes gehad. R. Slavin pleit-te voor het ontwerpen van programma's 'diewerken' en het aanstellen van effectieveschoollleiders, L. Moll voor de klas als onder-zoeksgemeenschap en voor het stimuleren vanintellectuele prestaties. Pedagogische onder-steuning moet zeer gevarieerd zijn om in tespelen op verschillen. In een ander 'invitedaddress' hielden M. Cole en M. Suarez-Orozcoeveneens bezorgde toespraken. Cole schetstede toekomstige situatie dat er in een klas nietmeer ?Š?Šn instructiet?¤al kan zijn. Dan wordt deenige werkzame aanpak die om van de klas eenonderzoeksgemeenschap te maken die vooralcultuur als onderzoeksobject heeft. Suarez-Ocorzco bevestigde het groter worden van

deachterstanden en de 'drop-out rate' onder'Hispanic' leerlingen. Interessant zijn de drietypen overlevingsstijlen van immigranten diehij onderscheidt: â€? de ethnische-vlucht-strategie â€? de tegencultuur/vijandbeeld-strategie â€? de biculturele strategie. Ze vormen een welkome aanvulling op de leer-stijlen die vanuit leerpsychologische hoek wor-den onderscheiden. Hoe om te gaan met cultu-rele diversiteit zou niet alleen hoog op depolitieke agenda moeten staan, maar ook op deonderzoeksagenda, zo luidde de boodschap. Drie meer op onderwijsleerprocessen gerichtelezingen en papers sloten hierop aan. Alsbekend voorbeeld van de 'klas als 'communityof learners"-benadering trad P. Cobb op(VanderBilt University). Hij is een wiskundigedie in de V.S. kwalitatief-constructivistischeonderzoeksprojecten heeft opgezet die sterkge??nspireerd zijn op de didactiek van Freuden-thal en het lOWO. Wat deze keer indruk maak-te, was de combinatie van sociale en vakinhou-delijke doelen. Leerlingen hebben volgensCobb het

recht op participatie in een wiskunde-lerende gemeenschap. Academisch succes enfalen is niet een individuele zaak, maar eenzaak van de relatie tussen de leerling en delerende klas. In dit verband wees hij o.a. op denoodzaak dat leerlingen leren zien wat geldtals 'verschillende', 'effici??nte', 'elegante', en'acceptabele' oplossingen. Het lijkt me eenaardig principe, dat ook in andere vakken zin-vol toegepast kan worden als men leerlingenwil laten samenwerken. De tweede interessante lezing in dit verbandwas die van M. Maehr (University of Michi-gan) waarin de vraag centraal stond hoe je eenoptimale leeromgeving kunt scheppen voor eenmulti-etnische klas Bij een grote culturelediversiteit is de vraag: hoe motiveer je en inspi-reer je leerlingen; hoe krijg je ze betrokken bijleren? In haar 'review paper' gaf Maehr eenconceptuele ordening van aanpakken. Theore-tisch gezien heeft er een verschuiving plaatsgevonden in de manier waarop naar 'motivatie'wordt gekeken: van een innerlijke, individueelverschillende dispositie

('goal orientationtheory') naar hoe motivatie als een functie vande context kan worden begrepen. De intentie,de doelgerichtheid, van het leren is in het nieu- 212 PEDAGOGISCHB STUDI?‹N



??? we perspectief op een nieuwe manier centraalkomen te staan. De intentie bepaalt of en hoeeen leerling gaat investeren in een taak. Maehrmaakt een onderscheid tussen twee soortenintenties van onderwijs die door leerlingenge??nternaliseerd worden: taakdoelen en ego-doelen ('task goals' en 'ego goals'). Taakdoe-len zijn gericht op inhoud en leerproces (detaak); egodoelen op het demonstreren van indi-viduele competitie. Leerlingen leiden zulkedoelen af uit de context (betekenisconstructie).Schoolcultuur en klasklimaat zijn kritische fac-toren in deze betekenisconstructie. De waardendie benadrukt worden - co??peratie of competi-tie; erkenning van inspanning of tijdsdruk -be??nvloeden leerproces en leerresultaten. Debijdrage van de 'goal theory' aan dit probleemis in elk geval geweest: hoe kun je de 'debilise-rende' effecten van 'anders zijn' ten minsteneutraliseren? De prestaties van leerlingen uitminderheidsgroepen worden ondermijnd doorwat Steele thuiscultuur noemt. De kloof tussenschool- en thuiscultuur

is groot. De standaard-oplossing om verschillen te 'waarderen' helptniet en versterkt alleen maar de achterstelling('disadvantageness'). Dit komt veel sterkernaar voren in ego-gerichte schoolculturen. Uitrecent onderzoek naar taakgerichte en ego-gerichte schoolculturen komt de volgende con-clusie naar voren: de school be??nvloedt watleerlingen voelen over de school, over zichzelfals leerders en als leden van de school alsgemeenschap. De daaruit voortvloeiende hypo-these is tweeledig: 1. Taakdoelen en ego-doelen zijn verschillendgerelateerd aan zelfbewustzijn ('self-aware-ness'); de ego-doelen leveren in een contextvan 'stereotype threat' eerder een kwetsbaarzelfbewustzijn; de taakgerichte doelen zijnniet op persoonlijk falen gericht. 2. Taakdoelen en ego-doelen zijn medebe-paald door de context. Leerlingen kunneneen ego-ori??ntatie van thuis meenemen,maar de school kan deze ori??ntatie wel be??n-vloeden door taakgerichtheid te benadruk-ken. Voorlopig wijst een serie onderzoeken van deMichigan

University erop dat een taakgerichtklimaat de kloof tussen school- en thuiscultuurvan allochtone leerlingen reduceert. In eenander onderzoek werd gevonden dat taakge-richtheid positief is gerelateerd aan het gevoelvan 'bij de school horen zelfwaardering encompetentie, en het uiteindelijk leerresultaat.'Path analysis' toont aan dat de schoolcultuurhierin een onafhankelijke variabele is. Tenslot-te is aangetoond dat een taakgericht klimaat denadelige effecten van culturele en socialediversiteit vermindert, terwijl ego-gerichtheiddeze juist versterkt. In de conclusie pleitteM. Maehr ervoor om op schoolniveau verder teonderzoeken hoe het optimale leerklimaat voormulticulturele klassen kan worden gecre??erd. Een derde interessant onderzoek was dat vanS.L. Huang (University of Houston). Bij ditaardige onderzoek is op klasniveau geobser-veerd hoe Aziatisch-Amerikaanse leerlingenzich eigenlijk gedragen om zo goed in wiskun-de te presteren (dit is een steeds terugkerendebevinding uit vergelijkend kwantitatief onder-

zoek). Diverse observatietechnieken zijngebruikt om gedragsverschillen tussen ethni-sche groepen vast te leggen, zoals de 'TeacherRoles Observation Schedule' (TROS) en de'Classroom Observation Schedule' (COS).Deze instrumenten maken gedragsobservatiesvan leraar en leerling in de context van de klasmogelijk. De populatie bestond uit een grotegroep Aziatische en blank-Amerikaanse leer-lingen van zes ' middle schools' die met een'random sampling'-techniek werd geobser-veerd. De leerlingen kwamen zowel uit lagereals uit hogere inkomensgroepen. De Aziatischeleerlingen hadden een hoger gemiddelde opgestandaardiseerde wiskundetests en op 'pro-blem-solving tests'. Het belangrijkste resulaatwas dat de Aziatische leerlingen meer gecon-centreerd, meer onderzoekend en technolo-gisch in de weer waren. Verder interacteerdenze evenveel met de leraar als hun niet-Aziati-sche medeleerlingen. Dit is in tegenspraak methet stereotype beeld van de passieve houdingvan Aziatische leerlingen. Tenslotte:

rondkijkend in de wereld van onder-wijstechnologie trof ik nog geen onderzoek aandat zich expliciet richtte op multiculturelepopulaties. Wel was de vraag aan de orde wateen leerzame virtuele context kan zijn, zoals inde sessie 'Advances in simulation-basedleaming'. Indirect interessant voor het themamulticulturaliteit was de bijdrage van J. Swaab(Universiteit Twente). Het experiment betreft 213 PEDAGOGISCHB STUDI?‹N



??? simulatiegebaseerd leren met computers bijtwee groepen MBO-leerlingen. De experimen-tele groep werd uitgenodigd creatief te zijn inhet zelfstandig zoeken naar oplossingen, decontrolegroep kreeg directe instructie. De vrijeaanpak werd niet gekozen en bij navraag waar-om ze dat niet deden, gaf een leerling het veel-zeggende antwoord: "mij houd je niet voor degek". Het onderzoek van L. Rieber, D. Noah enM. Noloan (University of Georgia) naar heteffect van metafoorgebruik in computersimula-ties is tenslotte ook relevant, zij het op indirec-te wijze, voor het probleem van de multicultu-raliteit. In hun experiment ging het omsimulaties die tot doel hadden de begrippen'snelheid' en 'versnelling' met elkaar in ver-band te brengen. De experimentele groep kreeg(iconische) metaforen, de controlegroep kreegalleen de simulatie-opdracht. Het gebruik vande iconen had geen effect. De leerlingen gavenaan dat de plaatjes hen afleidden van de 'echte'problematiek. In zijn commentaar merkte S.Alessi dan ook terecht op dat

animaties vaak te'platte' simulaties zijn. Mij doet het denken aan'good old' Vygotsky die al plausibel maaktedat teveel 'aanschouwelijkheid' 'echt' begripverhindert. Het lijkt me wel een belangrijk cri-terium bij de selectie van educatieve software,juist voor multiculturele klassen waarin eenflink deel van de leerlingen het moet hebbenvan instructie als het gaat om de ontwikkelingvan denkvaardigheden. Divisie D: Measurement and ResearchMethodology (C. Glas, Faculteit ToegepasteOnderwijskunde, Universiteit Twente) Dit jaar was "Diversity and Citizenship inMulticultural Societies" het thema van deAERA en ook in divisie D werd een aantal ses-sies gehouden dat hierbij aansloot. Een voor dehand liggende link tussen de multiculturelesamenleving en onderwijskundig meten is deproblematiek van 'differential item functio-ning' (DIP): de vertekening van testresultatendoor de aanwezigheid van opgaven die nietvoor alle populaties hetzelfde meten. Ook ditjaar waren er weer verschillende sessies gewijdaan statistische methoden

voor het opsporenvan DIF, en N. Cole van ETS ('EducationalTesting Service') wijdde haar 'invited address'volledig aan 'Gender and fair assessment'. Toch was DIF-onderzoek zeker niet de koplo-per bij het aantal sessies; duidelijk hoger scoor-den bijvoorbeeld onderzoek ten behoeve van'Computer adaptive testing' (CAT), en onder-zoek gerelateerd aan 'large scale assessments'en de invloed van dit soort onderzoek op onder-wijsgevenden, ouders en overheden. Eerst over CAT. Omdat wereldwijd steedsmeer toetsen adaptief en via de computer wor-den afgenomen, wordt CAT-onderzoek steedsbelangrijker. Uit een snelle telling blijkt dat erin divisie D en de gelieerde NCME ('NationalCouncil on Measurement in Education') ten-minste tien sessies aan dit onderwerp besteedwerden. Het ging daarbij vaak om zeer prakti-sche onderwerpen zoals 'item exposure con-trol', 'detection of cheating', 'person fit', en'new response formats'. Veel van deze sessieswerden verzorgd door groepen die door deLSAC ('Law School

Admission Council)'gesponsord onderzoek doen. Daarnaast was erook een sessie van het 'Defence Man PowerData Center' en van ACT. In deze laatste sessiewerd veel aandacht besteed aan multidimensio-nele IRT. Hoewel dit onderwerp ook in veelandere sessies aan de orde kwam, gingen bij deACT-sessie echt alle remmen los: een van depresentatoren refereerde aan een bank van 280items beschreven door een IRT model met 50dimensies. Hieruit blijkt dat de invloed vanACT's M. Reckase op zijn directe collega'snog steeds onverminderd is. Op de AREA was veel aandacht voor 'largescale assessments'. Verschillende sessies wer-den besteed aan het leggen van verbanden tus-sen Amerika's peilingsonderzoek NAEP, hetinternationale 'TIMSS survey', en de gegevensvan op kleinere schaal afgenomen toetsen enexamens. Daarbij werd duidelijk dat er in deV.S. (net als in Nederiand, zie Dronkers'schoolcijfers) veel belangstelling is voor ditsoort vergelijkingen. Het schijnt zelfs zo te zijndat de prijzen van huizen

stijgen als er een goedge??valueerde school in de buurt is. Er werdenechter veel kritische kanttekeningen geplaatst.Een goed voorbeeld was een discussie tussenR. Farr, ontwikkelaar van de veel gebruikte'Metropolitan Reading Achievement Test', encoryfee J. Popham. Het onderwerp was devraag 'Should standardized tests be used to 214 PEDAQOGtSCHE STUDI?‹N



??? evaluate educational quality?' Nee, zei Pop-ham. Ten eerste wordt in deze benadering geenrekening gehouden met beginniveau en achter-grondvariabelen. Ten tweede zitten er, uit psy-chometrische overwegingen, in dit soort toet-sen vooral items met een p-waarde rond de0.50 en die zijn geen goede afspiegeling vanwat leerlingen kennen en kunnen. En ten slottezijn gestandaardiseerde toetsen vaak niet curri-culum-gebonden en correleren de scores meermet achtergrondvariabelen dan met onderwijs-resultaten. Hier tegenover stelde Farr dat erconsensus is over 'reading achievement' zodathet specifieke curriculum minder belangrijk is.Uiteindelijk gaat het erom of een kind kanlezen, en daar kun je onderwijsgevenden gerustop afrekenen. Verder stelde Farr dat het argu-ment over de p-waarde weinig hout snijdtomdat toetsen nu eenmaal betrouwbaar moetenzijn. Uit de zaal kwam weer een andere geluid.Een onderwijsgevende van een kansarmeschool stelde dat het schooldistrict haar ertoedwong om haar

onderwijs vooral op goedetoetsresultaten af te stemmen. Dit leidde vol-gens haar tot een ontoelaatbare verschralingvan het onderwijs. Hiertegenover stelde Fan-dat het leren van 'basics' vooral kansarme leer-lingen ten goede komt. Het AERA-thema 'Diversity and citizenship inmulticultural societies' was ook goed herken-baar in drie sessies die door het 'AffirmativeAction Committee' van divisie D waren ge-organiseerd. De eerste sessie, 'Multilingualversions of tests: reliability, validity and con-cordance', ging over het ontwikkelen vantoetsversies in verschillende talen. Hierbij wer-den twee benaderingen vergeleken. In de eerstebenadering tracht men parallelle versies van detoets te ontwikkelen die dezelfde vaardigheids-dimensie meten, in de tweede benadering gaatmen ervan uit dat de versies verschillende, zijhet hoog gecorreleerde, vaardigheidsdimensiesmeten. In beide gevallen toetst men de assump-ties over de vaardigheidsstructuur met een IRTmodel. Een complicerende factor is dat niet allerespondenten

zinvol kunnen antwoorden opalle opgaven, zodat er gebruik gemaakt moetWorden van onvolledige designs die samenhan-gen met de specifieke taalvaardigheden van derespondenten. Een mooi voorbeeld van wat ermet IRT tegenwoordig allemaal mogelijk is. Inde sessies 'Affirmative action in the profes-sions' en 'The role of mentoring in initiatingand advancing careers of women and minori-ties in measurement and research' werd gedis-cussieerd over de vraag hoe het relatief geringeaantal vrouwen en minderheden in onderwijs-kundig onderzoek in het algemeen en in demethodologie in het bijzonder, vergroot kanworden. Om de daad bij het woord te voegenorganiseert het comit?Š al enige jaren een multi-culturele receptie waar methodologie-studen-ten en onderzoekers elkaar kunnen ontmoeten.Ik ben er even heengegaan. Het was er nietdruk. Divisie G: Social Context of Education (R.J. Bosker, Vakgroep Onderwijsorganisatie &-management/OCTO, Universiteit Twente,H.P.J.I\/I. Dekkers, Vakgroep

Onderwijskunde/ITS, Katholieke Universiteit Nijmegen) Dekt deze divisie qua label wat de VOR-divisie'Onderwijs & Samenleving' biedt, inhoudelijken methodologisch is er een duidelijk verschil.Om met dat methodologische gezichtspunt tebeginnen: begrijpen komt bij deze divisie dui-delijk voor meten (dat dit laatste voorwaarde-lijk is voor het eerste wordt grotendeels gene-geerd). Dat leidde er ook dit jaar weer toe datkwalitatief-empirische bijdragen op het gebiedvan onderwijs en ongelijkheid gezocht moes-ten worden in andere divisies. Daar bleek danoverigens eens te meer het veelvuldig gebruikvan grootschalige Amerikaanse databestanden.Opmerkelijk daarbij was dat de betreffendeonderzoekers (soms ook uit andere wereldde-len) veelal dezelfde nationale, Amerikaansebestanden (bv. NAEP) gebruikten of onderde-len daarvan. Voor de Nederlandse situatie zoueigenlijk veel meer gebruik gemaakt kunnenworden van hier beschikbare bestanden (bv.LEO-OVB, PRIMA, VOCL) die vaak een veelgrotere rijkdom

aan informatie bevatten. Het hoogtepunt van divisie G was de sessiegewijd aan Paolo Freire, maar wie een kritischewetenschappelijke analyse van Freire's werkverwachtte, kwam bedrogen uit. Voorafgegaandoor Freire's weduwe werd een hagiografiegeschreven, die voor een belangrijk deel depersoon Freire betrof. Desalniettemin bracht desessie, met name door de bijdragen van Giroux 215 PEDAGOGISCHB STUDI?‹N



??? en McLaren, aan het licht wat de verdienstenvan de bevrijdingspedagoog waren. Zo weesMcLaren op Freire's analyse dat we weliswaarkunnen spreken van distributieve ongelijkheid,maar dat de reproductiefunctie die het onder-wijs vervult niet alleen op die stratificatie-dimensie betrekking heeft (wat Idenburg desleutelmacht van de school zou noemen), maarook en vooral de legitimering van de onderha-vige ideologie. De praktische implicatie vanFreire's werk (de alfabetiseringscampagnes),aldus Giroux, moeten vanuit die analyse begre-pen worden: geletterdheid, een middel omgreep te krijgen op de wereld, is individueelbezien een voorwaarde om het eigen lot in han-den te nemen en maatschappelijk om de demo-cratie, die immers mondige burgers veronder-stelt, te laten functioneren. McLaren wees eropdat Freire niet bleef steken in dergelijke macro-analyses, maar vond dat e.e.a. ook consequen-ties hoorde te hebben voor de pedagogisch-didactische praktijk: onderwijzen dient zichniet alleen te richten op

probleemoplossendevaardigheden, maar vooral op het vinden enstellen van problemen, onderwijzen moet geba-seerd zijn op een dialoog zonder dominantie.De enige kritiek, en hier vulde de persoonlijkeervaring de wetenschappelijke analyse aan,was te horen uit de mond van Darder, dieopmerkte dat Freire lange tijd ontkende datongelijkheid naar ras of geslacht wezenlijkanders in elkaar stak dan de ongelijkheid naarsociaal-economische klasse. Een interessante sessie werd verzorgd doorHedges, deskundige op het gebied van statisti-sche meta-analyse, over trends in de ontwikke-ling van ongelijkheid in het onderwijs (in ter-men van toekomstverwachtingen). Zo lietKonstantoploulos zien dat in de afgelopen 25jaar de Spaanstalige leerlingen een belangrijkdeel van hun achterstand op de blanke Ameri-kaanse leerlingen hebben ingelopen en dat ze,als het milieu van herkomst constant wordtgehouden, zelfs een voorsprong hebben opge-bouwd. In diezelfde periode zetten meisjes hunachterstand op jongens om in een

voorsprong,aldus een bijdrage van Thorsen, zij het dat deSpaanstalige vrouwelijke leerlingen in ditopzicht achterblijven (zowel qua toekomstver-wachtingen als feitelijke onderwijsdeelname)bij de Amerikaanse vrouwelijke leerlingen(blank ?Šn zwart). De analyses maakten aldusduidelijk dat er complexe vormen van ongelijk-heid in het onderwijs optreden die de simpeleschemata van allochtoon-autochtoon, jongens-meisjes, hoog en laag milieu overstijgen. Interessante thema's waren voorts het Califor-nische klassenverkleiningsinitiatief (van de eneop de andere dag werd de klassengrootte in deonderbouw teruggebracht tot 20 leerlingen, eeninvestering van een miljard dollar, en een eva-luatieplan is nog niet eens bedacht) en de trendsrichting decentralisering en privatisering vanhet onderwijs. In een discussiebijdrage betoog-de M. Lockheed (van de Wereldbank) dat erbaars inziens een trend waarneembaar is van deconceptie van onderwijs als een meer publieknaar een meer privaat goed. Dat mag dan waarzijn waar het de

zorgwekkende opkomst van de'Charter schools' betreft (private scholen metwinstoogmerk), de bijdrage van Van Langenondergroef deze stelling: de decentralisatie vanhet onderwijsachterstandenbeleid in Nederlandheeft immers ten doel het onderwijs als publiekgoed beter tot zijn recht te laten komen. Hierdoorheen speelt echter ook een zekere spraak-verwarring omtrent het begrip 'decentralisatievan onderwijsbeleid'. Veel van de AERA-bijdragen over dit onderwerp (bijvoorbeeld dievan Smylie over het onderwijssysteem inChicago en van Ho over recente onderwijsont-wikkelingen in Zuid-China, beide overigensbinnen divisie L geprogrammeerd) betroffenhet vergroten van de autonomie van scholen enhet betrekken van de ouders bij het school-beleid, met als beoogd resultaat een effici??nteren flexibeler schoolmanagement. Over deeffecten van deze vorm van decentralisatie opde prestaties van de leerlingen in het algemeen,laat staan de risicoleerlingen, is maar weinigbekend; hooguit als het indirect gevolg vanmeer

verantwoordelijkheidsgevoel van hetschoolteam en een grotere ouderbetrokkenheid.De decentralisatie van het Nederlandse onder-wijsachterstandenbeleid is daarentegen expli-ciet gericht op de verbetering van onderwijs-prestaties van achterstandsleerlingen en betrefthet overdragen van bevoegdheden van de lan-delijke naar de lokale overheid. Deze decentra-lisatie gaat ten dele zelfs ten koste van de auto-nomie van scholen (ook in Nederland een 'hottopic'), aangezien de OVB-gelden voortaan 216 PEDAGOGISCHB STUDI?‹N



??? moeten worden ingezet 'in overeenstemmingmet' het gemeentelijke onderwijsachterstan-denplan. Een thema dat in Nederland inmiddels redelijkuit de taboe-sfeer is gehaald, is tweetaligonderwijs. In de Verenigde Staten is 'bilingualeducation' echter nog een zeer actueel thema,hetgeen te merken was aan het grote aantalpaperbij dragen (zo'n 30) dat aan dit onderwerpwas gewijd. Het lijkt erop dat, nu de politiekeondersteuning tanende is, voorstanders vantweetalig onderwijs zich des te heftiger inzet-ten voor het behoud ervan. Het viel dan tijdensde sessies die aan dit onderwerp waren gewijdook niet in goede aarde om er iets kritisch overop te merken. Een thema dat in Nederland steeds meer aanactualiteit wint is dat van etnische segregatie inhet onderwijs (zwarte scholen). 'Racial segre-gation' was in de Verenigde Staten al veel lan-ger een heet onderwerp. Dat is nu nog steedshet geval, al lijkt het er op dat meningen overhoe het moet worden aangepakt verdeeldraken. Enerzijds omdat de situatie voor

metname de zwarte Amerikaanse leerlingen sindsde jaren zestig toch wat verbeterd lijkt, ander-zijds omdat men tot de conclusie is gekomendat de bestrijders van segregatie het recht aanhun kant hebben en uiteindelijk misschien oppapier wel gelijk krijgen via vaak jaren slepen-de procedures en rechtzaken, maar dat datfeitelijk maar een wassen neus is. De praktijk isweerbarstig. In een discussiesessie overgewenst onderzoek op het terrein van leerlin-gen 'at-risk', waar het thema van de segregatieweer naar voren werd gebracht, lanceerde Sla-vin na zijn 'Success for AH' en 'Roots andWings' (integrale schoolbrede aanpak via debevordering van geletterdheid bij de alleijong-sten) zijn nieuwste project met het acronymLSDT: 'let's solve the damned thing'. Het wasalsof we Paolo Freire weer hoorden. Divisie J: Post-Secondary Education (K. Staessens, DUO, Katholieke Universiteit Leu-ven) De AERA-divisie over 'Post-secondary educa-tion' is een relatief kleine divisie in vergelij-king met sommige andere. Wat

alle papers dietot deze divisie behoren samenbrengt, is duseen gemeenschappelijk onderwijsniveau. Bin-nen deze gemeenschappelijkheid troffen weechter een rijke inhoudelijke en methodologi-sche diversiteit aan. Op de AERA kwam (zoals dit het geval is vooralle divisies en alle onderwijsniveaus) gewoon-tegetrouw een aantal typisch Amerikaansethema's aan bod, zoals bijvoorbeeld de pro-blematiek van ras en ethniciteit (met bijvoor-beeld bijdragen als 'Understanding Latina/Latino doctoral student experiences', 'Acade-mie success for indigenous students', 'Facultyof color in the academy'...) enerzijds en de'gender'-problematiek anderzijds (met bijvoor-beeld bijdragen als 'Teaching and leaming ineveryday life: Feminist engagements withinhigher education', 'Women and diversity; Theunfmished agenda in higher education'). Dethema's op zich zijn natuurlijk niet typischAmerikaans. Wel dat ze vanuit een onderwijs-kundige invalshoek worden bestudeerd. Op deOnderwijsresearchdagen of de jaarlijkse bij-

eenkomst van het Vlaams Forum voor Onder-wijsonderzoek zijn dergelijke bijdragen - zijhet dan overgeplaatst naar een West-Europesecontext - nog altijd eerder uitzonderlijk. Methodologisch gezien kwam zowat alles aanbod, van puur ethnografisch en 'single case'onderzoek, over biografisch onderzoek, naargeavanceerd statistisch onderzoek. Toch is hetopvallend dat sommige bijdragen amper hetlabel onderzoek (noch literatuuronderzoek,noch empirisch onderzoek) waardig zijn. Ver-schillende bijdragen beperkten zich tot hetmeedelen van 'good practices' of het biedenvan een reflectie op eigen ervaringen. Er waren verschillende interessante bijdragenvanuit het perspectief van 'teaching and leam-ing', waarin het begrip 'active leaming', te ver-gelijken met wat wij hier recent 'begeleidezelfstudie' zijn gaan noemen, centraal staat.Het verwonderde mij dat er in de divisie over'Post-secondary education' slechts enkele spe-cifieke bijdragen te bespeuren vielen over deproblematiek van evaluatie van docenten

encurriculum of mimer genomen 'kwaliteitszorg'binnen het hoger onderwijs. Terwijl het hogeronderwijs in West-Europa nog volop systemen 217 PEDAGOGISCHB STUDI?‹N



??? aan het ontwikkelen is om concreet gestalte tegeven aan het begrip kwaliteitszorg, is in deNoord-Amerikaanse context ?Š?Šn en ander allanger ingeburgerd. Op de AERA was ik welgetroffen door de commentaar van een onder-zoekster na haar presentatie. Ze had in haarpaper, mede aan de hand van onderzoek, duide-lijk gemaakt hoe ze probeerde haar eigen les-sen te vernieuwen, o.a. door het introducerenvan afstandsonderwijs, en wat het effect daar-van was op het leerproces van de studenten.Tussendoor vermeldde ze dat ze had vastge-steld dat haar evaluatiescores (beoordelingendoor de studenten) een daling met ongeveertwee punten vertoonden in de semesters dievolgden op het uitproberen van een vernieu-wing. Deze eerder individuele vaststelling lijktme interessant, mede omdat ze in dezelfde lijnligt van onderzoeksresultaten van Robert Boice(zie R. Boice (1992), 'New Faculty asTeachers' in Journal of Higher Education,62(2), 150-173.), die vaststelt dat de meestebeginnende docenten een eerder

defensieveonderwij sstijl hanteren, vanuit de bekommer-nis om publieke afgang te vermijden en goed tescoren op de eerste onderwijsevaluaties. Ditheeft tot gevolg dat men zich houdt aan hetgekende en het vertrouwde, om zo weinigmogelijk kritiek uit te lokken. Ze conformerenzich aan de heersende normen. Die normendulden vaak geen risico's en experimenten.Vernieuwing houdt echter per definitie een risi-co in. Men njoet zich kunnen permitteren omniet te slagen. Een sterke nadruk op evaluatiebij het begin van de loopbaan zou wel eens dedoodsteek kunnen betekenen van vemieu-wingsinitiatieven die noodzakelijk zijn met hetoog op het realiseren van de vele uitdagingenwaarvoor het onderwijs en zeker het hogeronderwijs zich gesteld ziet. Zowel binnen deAmerikaanse als binnen de Vlaams-Nederland-se context betekent dit een uitdaging voor devorming en begeleiding van beginnendedocenten. Heel positief vond ik het symposium van het'National Center for Post-Secondary Improve-ment'. Daar kunnen we

voorlopig alleen maarvan dromen. Het gaat om 'a collaborativeresearch venture' tussen drie top-universitei-ten, nl. Stanford University, University ofPennsylvania en University of Michigan. Hetcentrum wordt gesponsord op vijfjaarlijkseprojectbasis door het 'U.S. Department of Edu-cation'. Het is op de eerste plaats een onder-zoekscentrum dat bestaat uit een team vanmeer dan 70 medewerkers. Het beslaat zes stu-diegebieden, nl. 'Postsecondary organizationalimprovement: restructuring and beyond','Transitions in education and work', 'Post-secondary achievement and employment out-comes', 'Professional development to enhanceteaching and leaming', 'Student leaming andassessment' en tenslotte 'Improving quality,productivity and efficiency'. Een dergelijk cen-trum, dat de interdisciplinariteit hoog in hetvaandel draagt, biedt naar het beleid van hethoger onderwijs toe de kans om op een verant-woorde manier om te gaan met maatschappelij-ke, wetenschappelijke en technologische uitda-gingen. Een andere reeks

onderwerpen had betrekkingop onderzoek naar de academische loopbaan enontwikkelingen daarbinnen, de productiviteitvan academici, de academische cultuur ... Zowaren er verschillende bijdragen over de eerstejaren als academicus, het belang van zowelindividuele als organisatorische variabelen inde socialisatie van de academische staf en deproblemen waarmee professoren op het eindevan hun loopbaan worden geconfronteerd. Inverschillende bijdragen werd gewezen op de'tyrannies of tenure'. In een bijdrage werd zelfsde mogelijkheid geopperd om de 'verloning'van professoren voor een deel afhankelijk temaken van hun productiviteit. En als het regentin de V.S., hoelang duurt het dan voor het hierdruppelt?â€? t Een topic die ook aan bod kwam was de intro-ductie van ICT binnen het hoger onderwijs,met verschillende bijdragen, o.a. over 'Theclassroom of the future: innovations in collegeteaching', 'Technology and teaching', 'TheVirtual university: implications for research','Perspectives on teaching and leaming in

hig-her education using technology', ... Tochwaren de meeste bijdragen die tot deze topicbehoorden, vooral voorbeelden van 'goodpractices'. In de meeste papers werd gewezenop het belang van verder onderzoek, zonder dater zelf veel onderzoek werd gepresenteerd. Inde discussies na de paperpresentaties werd ver- 218 PEDAGOGISCHB STUDI?‹N



??? schillende keren, tot mijn eigen grote verba-zing, de idee gelanceerd om het gebruik vannieuwe technologie??n te stimuleren door hetals criterium te gebruiken bij benoeming enbevordering. Mij lijkt het hier nog altijd om een'medium' te gaan, dat vanuit de betekenis vanhet woord nooit als doel op zich kan wordengehanteerd. De resultaten uit verschillende - vaak 'single-case' - onderzoeken (zie o.a. bijdrage van K.Card, Face-to-face and computer mediatedcommunication: Differences in interactions,leaming, and course satisfaction in a highereducation foundation coursej vallen te vergelij-ken met de resultaten uit het vergelijkendmedia-onderzoek: de studenten slagen erin omde doelstellingen te bereiken, zowel op een tra-ditionele manier ('face-to-face classroom') alsop een ICT-manier (gebruik makende van'computer-mediated communication'). Er blij-ken geen verschillen in leerresultaten. Studen-ten die de cursus op een 'innovatieve manier'krijgen ervaren wel een gebrek aan echte inter-actie. De

meeste interacties worden omschre-ven als 'one-way interactions'. In een tweedeexperiment werd dit voor een stuk opgevangendoor een 'fysisch' contact te voorzien bij hetbegin, in het midden en op het einde van decursus. Dit leidt tot meer 'two-way interac-tions' . De volgende merkwaardige vergelijking - uitde mond van een man - wil ik u toch niet ont-houden. Allan Goody van the University ofIllinois vermeldt in zijn paper 'Teaching foractive leaming in the university classroom: Afaculty development program' een citaat vanJ. Thompkins uit 1990, waarin deze laatsteonderwijzen vergelijkt met seks: 'Teaching,like sex, is something you weren't supposed totalk about or focus on in any way but that youwere supposed to be able to do properly whenthe time came.' Zou het Noord-Amerikaansehoger onderwijs al zoveel verder staan dan hetVlaams-Nederlandse hoger onderwijs? Divisie K: Teaching and Teacher Education (G. Kelchtermans, Centrum voor Onderwijs-beleid en -vernieuwing, Katholieke

UniversiteitLeuven) De variatie en diversiteit in de thema's van dedivisie K was wellicht nog groter dan op vorigeafleveringen. Dat maakt het schrijven van zo'nkroniekstukje tot een vrij hachelijke onderne-ming, want al te fragmentair en subjectief.Maar ook na het verbreden van mijn individu-ele ervaringsbasis - door mijn licht op te stekenbij een aantal Vlaamse en Nederlandse colle-ga's -, blijft de indruk overeind dat er nietmeteen sprake is van bepaalde inhoudelijkethema's die momenteel als 'trendsetter' funge-ren. Een aantal themagebieden van de voorbijejaren blijft duidelijk aanwezig: portfolio-evalu-atie, professionele ontwikkeling van leraren,loopbaanverhalen, reflectie in de lerarenoplei-ding. In dat verband is het werk van Cochran-Smith over "practical content knowledge", inde lijn van Shulman, het vermelden waard (ses-sie 9.11 en 48.37), te meer omdat daar ookmethodologische kwesties aan de orde kwa-men (iets wat al te vaak achterwege bleef). Inhet kielzog van het centrale thema waren er

ookopmerkelijk meer sessies gewijd aan de 'gen-der-issues', de positie van etnische minderhe-den en het omgaan met multi-culturaliteit.Opvallend was verder toch de aandacht voor deleraar als onderzoeker en verschillende varian-ten van actie-onderzoek als middel voor oplei-ding, professionele ontwikkeling en verbete-ring van het eigen onderwijs. Parallel daaraankrijgt ook de topic 'teachers' work and culture'meer aandacht. Steeds meer onderzoekerserkennen dat het professioneel leren van (aspi-rant)leerkrachten plaatsvindt in de context vande school en maken precies de interactie tussendeze organisatorische werkplaatscondities ende individuele leerkracht tot focus van hunonderzoek. In nogal wat sessies brachten de sprekers ver-slag uit over hoe zij concreet werken in hunopleiding of in-service-training. Dat levertsoms -niet eens altijd- boeiende en inspirerendeverhalen op, waar je als leraren-opleider jevoordeel mee kan doen. Maar ook niet meerdan dat. Hier zit m.i. dan ook een groot pro-bleem

binnen divisie K en allicht binnen de 219 PEDAGOGISCHB STUDI?‹N



??? AERA als geheel. Het valt immers op dat deinhoud van steeds meer sessies bestaat uit plan-nen, bedenkingen, ervaringsverhalen, persoon-lijke reflecties... terwijl het onderzoek haastnaar de achtergrond verdwijnt. Degelijkeonderzoekspapers, discussies over verschillen-de onderzoeksmethodologische kwesties, enz.zijn al te schaarse artikelen in het programma.Het 'sharing stories' gaat steeds duidelijkerdoorwegen ten nadele van rigoureuze onder-zoeksrapporten ng. De positieve uitzonderin-gen op deze regel - en hier ben ik misschieneen beetje 'biased' - waren van Europesemakelij. Als onderzoeker blijf je veel te dik-wijls op je honger zitten. En dit geeft te denken.Vooral als je weet dat in divisie K slechts 37%van de papervoorstellen geselecteerd wordenvoor het programma. In totaal werden er 932voorstellen ingediend en beoordeeld. verdelen in groepjes rond ?Š?Šn van de inleiders,zodat daar grondiger ingegaan kon worden opde inhoud van de paper. Dit tot grote tevreden-heid van de inleider en deelnemers.

Zoals zovaak bleek ook hier 'minder is meer'. Een ada-gium dat ook voor de totale AERA-meeting,als grootschalig (megalomaan?) gebeuren, ern-stige overdenking verdient. Aan deze kroniek werkten mee: J. van denAkker, S. Blom, R. Bosker, H.P.J.M. Dekkers, F. Geysel, C. Glas, J. Imants, G. Kanselaar, G. Kelchtermans, M. Kr??ger, W. Kuiper,P.R.J. Simons, P. Sleegers, K. Staessens enN. Verloop De redactie werd verzorgd door L. VerschajfelcnN. Verloop Toch moet ik erop wijzen dat de programma-commissie van divisie K voor 1998 - allichtmede in het verlengde van het centrale thema -met succes een grote inspanning gedaan heeftom meer Europese onderzoekers te betrekkenbij de beoordeling van papervoorstellen envoor het opnemen van de rol van 'chair' of'discussiant'. Een andere 'innovatie' bestonderin ook voor elke rondetafel-sessie een discus-siant te voorzien. Daarmee werd de pijnlijkesituatie vermeden dat (vaak jonge) onderzoe-kers op hun eentje bleven zitten aan de toege-wezen tafel: 'zelfs als er

niemand andersopdook, was er toch nog de discussiant om eeninhoudelijk gesprek aan te gaan. Tegelijkertijdwerd hiermee ook het 'prestige' van de ronde-tafel, als werk- en presentatievorm opgewaar-deerd. Tijdens de 'business-meeting' van divi-sie K werd trouwens het plan bediscussieerdom volgend jaar ook voor de postersessies eenvorm van (ambulante) discussiant te voorzien.Naast de bekommernis om re??le mogelijkhe-den voor uitwisseling en gesprek te cre??ren,speelt natuurlijk ook mee dat er op die wijzemeer papers geplaatst kunnen worden binnende toegekende programmatijd. Een andere inte-ressante formule om de gedachte van eenwetenschappelijk (discussie)forum effectief telaten werken is het "interactieve symposium".In een aantal gevallen betekende dit dat - naeen zeer korte situering van de papers door deauteurs - het publiek gevraagd werd zich te 220 PEDAGOGISCHB STUDI?‹N



??? Boekbespreking J-M. Praamsma Nieuwe Wereldburgers. Aantasting vannatuur en milieu als vraagstuk van algemenevorming. Een zaakpedagogiek Academisch proefschrift, Universiteit Utrecht, 1997233 pagina's ISBN 90 393 1090 4 De afgelopen tien jaar zijn in Nederland hefti-ge discussies gevoerd over de doelstellingen,inhoud en pedagogische standpunten vannatuur-en milieueducatie (NME). Veel van destandpunten zijn goed gedocumenteerd, door-dat ze in een breed scala van curriculummate-rialen zijn uitgewerkt. De gevoerde discussieshebben echter wellicht eerder tot helderderprofilering van de standpunten geleid dan totovereenstemming of synthese. Nu de aandachtvoor NME voorlopig over zijn hoogtepuntheen is, ebt ook de discussie weg. Daardoor ishet nu mogelijk en zinvol om op de gevoerdediscussies te reflecteren en te bezien welkgewicht aan verschillen zou kunnen wordentoegekend. Het proefschrift van Praamsmapresenteert een analyse van bestaande pedago-gische opvattingen

over NME in Nederland endoet een poging een synthese uit te werken.Juist nu, nu het tij voor reflectie gunstig lijkt,mogen we verwachten dat het proefschrift opeen ruime belangstelling kan rekenen. De schrijver zet in hoofdstuk 1 uiteen dat langeen onderscheid gemaakt is tussen een grijzeen een groene opvatting over NME. De grijzeopvatting richt zich vooral op milieuproble-men en de bijdrage die mensen aan de oplos-sing daarvan kunnen leveren, terwijl in degroene opvatting de beleving en behoud vande natuur centraal staat. De auteur constateertdat ondanks verschillende pogingen om eenbrug tussen beide te slaan, nog steeds sprake isvan gescheiden opvattingen. De groene engrijze opvatting, in een milde vorm, wordenrespectievelijk aangeduid als positie A enpositie B. De verschillen tussen beide lijken in eersteinstantie samen te vallen met het onderscheidtussen natuur en milieu. De auteur zet echteruiteen dat het milieu ook in positie A eenplaats krijgt. In positie A wordt het milieugezien als dat

deel van de natuur dat door de mens is aangetast. Wanneer leerlingen denatuur waarderen, hoort daar ook de veront-waardiging voor de aantasting van de natuurbij. Waarden en begrippen hebben in positie Aalleen zin als ze de beleving verdiepen.Andersom wordt de natuur in positie B opge-vat als dat deel van het milieu waarin deinvloed van de mens beperkt is. In positie Bwordt onderkend dat de natuur voor veel men-sen een 'eigen waarde' vertegenwoordigt.Leerlingen maken zelf keuzen over de manierwaarop ze met het milieu omgaan. Het ver-werven van begrippen en waardeverhelderingworden in dat perspectief geplaatst. In hoofdstuk 2 zet de auteur vervolgens uit-een op welke wijze beide benaderingen in eenanthropologisch concept zijn samen te bren-gen. Hij beroept zich daarbij met name op hetnatuur-filosofisch werk van Kockelkoren.De auteur betoogt dat beide posities als elkaaraanvullende praktijken zouden kunnen wordenbeschouwd, die zich ieder richten op de vor-ming van ?Š?Šn aspect

van het menselijkbestaan, ware het niet dat er sprake is van eenniet opgelost probleem. Positie A blijkt zich tebeperken tot de eigen ervaring in de directeomgeving, terwijl in positie B vraagstukkenvan bovenregionale en zelfs mondiale omvangaan de orde worden gesteld. Er is sprake vaneen schaalverschil. Een verschil is voorts datalleen positie B zich richt op reflectie van deeffecten van het eigen handelen op natuur ensamenleving. Reflectie op het eigen handelenis in positie A grotendeels afwezig. In een poging om deze verschillen te over-bruggen wordt teruggegrepen op de reformpe-dagogen Ligthart, Heimans en Thijsse. Uiteen-gezet wordt dat deze pedagogen, door gebruikte maken van vertellingen en platen de ont-moeting met de natuur losmaken van de direc-te ervaring. Daardoor kunnen inzicht inmilieuproblemen en waardering voor denatuur betrekking hebben op dezelfde schaal.Ligthart, Heimans en Thijsse stellen boven-dien de vraag welke kennis leerlingen nodighebben om natuur en

samenleving op waardete kunnen schatten en welke kennis nodig isom bij te kunnen dragen aan het oplossen vanmilieuproblemen. Door hen is dat uitgewerktin een leerplan. De auteur adviseert dan ookde discussie over NME in Nederland te voerenop het niveau van het leerplan.



??? Het begin van het proefschrift wekt hoge ver-wachtingen. De beschrijving van de posities Aen B verheldert in eerste instantie de tot dan inNederland gevoerde discussie over pedago-giek van NME. Al snel worden echter redene-ringen uitgewerkt die niet goed houdbaar blij-ken. Bij nadere beschouwing blijken devertekeningen die in de loop van het betoogontstaan samen te hangen met de gevolgdewerkwijze. Het proefschrift heeft het karakter van eenbeschouwing, waarbij de auteur rijkelijk refe-reert aan door hem geselecteerde literatuur. Degevolgde werkwijze is maar summier verant-woord. Uiteengezet wordt dat de wijze waaroppositie A en B zijn gedefinieerd, gebaseerd isop analyse van literatuur. Bij nader inziensblijkt echter dat, doordat naar de mening vande auteur in Nederland een aantal stromingenkan worden onderscheiden, alleen literatuur isgeselecteerd die door hem representatief voordie stromingen wordt geacht. Hier dreigt eencirkelredenering. Door de selectie van repre-sentatieve literatuur is het geen

verrassing datde auteur erin slaagt twee posities te onder-scheiden. De kritiek op de werkwijze betreftechter niet alleen de selectie van literatuur.Bovendien is verzuimd om zowel de bij deanalyse gehanteerde criteria als de resultatenvan de analyse te presenteren. Als gevolg vandeze methodologische onvolkomenheden ver-schuift de op bet eerste gezicht verhelderendeuitwerking van beide posities snel naar stereo-type beelden, die onvoldoende recht doen aande geschakeerde opvattingen over NME inNederland. Als tijdig onderkend was dat degevolgde werkwijze dit risico met zich meezou brengen, had het voor de hand gelegen omde wijze waarop de posities zijn gedefinieerdaan de geciteerde auteurs, of aan een paneldeskundigen op het gebied van NME, voorcommentaar voor te leggen. Van die mogelijk-heid is geen gebruik gemaakt. De gevolgdewerkwijze resulteert er niet alleen in dat ste-reotypen worden gepresenteerd, maar ook datallerlei literatuur over het hoofd gezien iswaarin in het proefschrift gesignaleerde

knel-sTUDitN punten zijn uitgewerkt. Een voorbeeld daarvanis het schaalprobleem. De auteur signaleert dat in positie A alleenoog is voor de directe ervaring, terwijl in posi-tie B grootschaliger milieuproblemen aan deorde zijn. Afgezien van de, ook door de auteurgemaakte opmerking dat positie A vooral inhet basisonderwijs aangetroffen wordt en posi-tie B vooral in het voortgezet onderwijs, wordthier een vertekend beeld gegeven. Vanuitpositie B is wel degelijk curriculummateriaalbeschikbaar waarin de 'maatschappelijke ont-moeting' op lokaal niveau centraal staat. Datblijkt ook uit de aandacht die de afgelopenjaren aan milieuzorg op school is besteed. Inveel van de curriculummaterialen die zichvanuit positie B op lokaal niveau richten, gaathet niet alleen om lokale milieuproblemen enniet alleen om de instrumentele aspecten, maarook om relationele aspecten. Daarnaast wordtin veel lesmateriaal, dat door ontwikkelaarsdie door de auteur in positie B zijn gepositio-neerd, consequent gebruik gemaakt van con-texten. In dit

lesmateriaal worden voor leerlin-gen betekenisvolle leefwereldcontextenverbonden met aspecten van natuur en milieu.De auteur heeft echter onvoldoende doorziendat het gebruik van contexten niet alleen eendidactische keuze is, maar ook doel op zich.Overigens is ook over het schaalprobleem zelfenige literatuur beschikbaar en ook de sugges-tie om de posities A en B op elkaar te latenaansluiten is eerder in literatuur aan de ordegeweest. 222 pedagogische Het proefschrift doet een poging beide positiesop elkaar af te stemmen. Nog afgezien van devraag of de beide posities wel adequaat zijngeschetst, is de vraag vooral in hoeverre deauteur daarin slaagt. Op dit punt overtuigt deaan Ligthart, Heimans en Thijsse ontleendeargumentatie niet. De suggestie om gebruik temaken van vertellingen en platen was in detijd van Heimans en Thijsse wellicht effectief,nu zal de waarde daarvan, zeker in het voort-gezet onderwijs, toch anders worden inge-schat. Overigens wordt'op veel basisscholengebruik gemaakt van vertellingen

en is er eenrijkdom aan videomateriaal over planten endieren uit verre landen beschikbaar. Dat deaan de reformpedagogen ontleende suggestiesweinig nieuws bieden is overigens geen ver-rassing, omdat - en dat signaleert de auteurook - hun gedachtengoed historisch gezien tengrondslag ligt aan positie A.



??? Aan de reformpedagogen ontleent de auteurook de suggestie om op het macroniveau dekennis te defini??ren die nodig is om natuur enmilieu op waarde te kunnen schatten. Dezesuggestie voegt niets toe. Kennelijk is over hethoofd gezien dat dat nu juist het gene is wat iseen aantal van de geanalyseerde curriculum-documenten voor NME wordt gedaan. Deauteur geeft er geen blijk van bekend te zijnmet de curriculumliteratuur en de praktijk vancurriculumontwikkeling. De discussie naarwat een leerplan is (of zou kunnen zijn) wordtin Nederland al meer dan 25 jaar gevoerd. Metde aanbeveling de vereiste kennis te defini??renwordt niemand verrast. K.Th. Boersma



??? Inhoud andere tijdschriften Mededelingen Symposium Taal- enTotaalontwikkeling Het symposium 'Taal- en Totaalontwikke-ling', georganiseerd door het WerkverbandAmsterdamse Psycholingu??sten, vindt plaats teAmsterdam, op 8 mei 1999. Sprekers uit ver-schillende disciplines (lingu??sten,(ortho)pedagogen, psychologen e.a.) zullenpresentaties geven over recente ontwikkelin-gen binnen hun vakgebied. Het symposiumricht zich op personen die zich wetenschappe-lijk bezighouden met kinderen met taal- en/ofspraakproblemen en op hen die in de praktijkmet deze kinderen werken.Call for Papers: De organisatoren nodigenzowel wetenschappers als praktijkdeskundigenuit een voorstel voor een lezing in te dienen.Voor meer informatie kunt u contact opnenenmet J. van Heil, tel. 024 - 3612129,e-mail: J.vanHell@ped.kun.nl of A. de Klerk,tel. 010 - 4132280 / 020 - 6851142,e-mail: a.de_klerk@pi.net. Promoties Rijksuniversiteit GroningenPromovendus: Drs. J. BuitinkTitel proefschrift: In-functie opleiden en in-functie

leren van aanstaande lerarenPromotor: Prof.dr. J.J. PetersDatum: 18 mei 1998 Universiteit Utrecht Promovendus: Drs. J. van der Linden Titel proefschrift: Computergestuurd spelling- onderwijs Promotores: Prof.dr. E.H.F. de Haan enprof.dr. G. KanselaarCo-promotor: Dr. E.M.H. AssinkDatum: 27 mei 1998 Universiteit van AmsterdamPromovendus: Drs. C. TeelkenTitel proefschrift: Market mechanisms in edu-cation. A comparative study of school choicesin the Netherlands, England and ScotlandPromotor: Prof.dr. A.M.L. van WieringenDatum: 9 juni 1998 224 pedagogischestudi??n 1997 (74) 224 Comenius 18e jaargang, nr. 2, 1998 Een gezamenlijk karwei. Nederlandse peda-gogen over de inbreng van moeders en vadersin de gezinsopvoeding, 1845-1920, doorN. Bakker Prisoners of the method. Breaking open thechild-centred pedagogy in day care centres,door E. Singer Het horen van kinderen bij een vermoeden vanseksueel misbruik. Een interactie-analyse,door C. van den Kommer en E. EibersForum Onderwijs is van

iedereen. Het vermogen tot samenwerken, door J. Ritzen Onderwijs is ook niet alles, door L. Veendrick Tijdschrift voor Orthopedagogiek37e jaargang, nr. 5, 1998 IJzer wordt gescherpt met ijzer: het balansmo-del gewogen. Afscheidscollege D.J. BakkerOpvoedingsondersteuning in de pleegzorg.Een behoeftepeiling bij 75 pleeggezinnen,door J.M. Loeffen en M.G. PortengenDe therapeutische peutergroep als vorm vanondersteunende zorg, door J.M.H. de Moor,C.M. Buijsen en J.H.L. Oud Tijdschrift voor Orthopedagogiek37e jaargang, nr. 6, 1998 Orthopedagogiek als (inter)discipline, doorP.L.M. van der Doef De orthopedagoog in het interdisciplinaireteam, door P.A. de RuyterSpraakverwarring in het debat over orthopeda-gogiek, door J.M. SchoorlDe problematische orthopedagogiek, doorP.L.M. van der Doef Onderwijsontwikkeling in Zuid-Afrika, doorR. de Groot GPI Amsterdam 50 jaar, door A.J. Wilmink



??? Samenvatting In dit artikel wordt een analyse gemaakt van deaard en betekenis van een begrip dat de laatstejaren internationaal een meer centrale rol isgaan spelen in de literatuur over het onderwij-zen: 'pedagogical content knowledge'. Hiertoeis een literatuuronderzoek verricht, toegespitstop het doceren van natuurwetenschappelijkevakken. PCK kan gezien worden als een specifie-ke vorm van praktijkkennis, die betrekkingheeft op het toegankelijk maken van vak-inhoudelijke kennis ten behoeve van lerenden.In dit artikel wordi in eerste instantie op de aardvan PCK ingegaan. Uit een analyse van de litera-tuur komt naar voren dat PCK een eigenstandigelement vormt in de kennisbasis voor het onder-wijzen, waarin vakinhoudelijke noties zijn ver-bonden met algemeen-didactische kennis envaardigheden. In deze optiek omvat PCK tweekernelementen, te weten kennis over represen-taties van vakinhouden en doceerstrategie??nenerzijds, en over concepties en moeilijkhedenvan lerenden anderzijds,

beide met betrekkingtot specifieke inhouden. Vervolgens zijnopbrengsten van empirisch onderzoek naar PCKvan docenten ge??nventariseerd, binnen hetdomein van de natuurwetenschappelijke vak-ken. Dit onderzoek blijkt onder andere te leidentot de identificatie van strategie??n voor het opadequate en flexibele wijze doceren van specie-ke onderwerpen. Bovendien komt hieruit naarvoren welke factoren de vorming van PCK be??n-vloeden. Op grond van deze bevindingen wor-den aanbevelingen geformuleerd voor de ont-wikkeling van PCK via scholingsprogramma's. Inleiding De laatste jaren is sprake van een toenemendeaandacht voor de praktijkkennis van docenten(zie bijvoorbeeld Carter, 1990; Grimmett &MacKinnon, 1992; Tom & Valli, 1990; Ver-loop, 1992). Het onderzoek naar de praktijk-kennis van docenten is in belangrijke matebe??nvloed door onvrede met de zogenaamdeproces-product benadering. In deze benaderingligt het accent op het vinden van variabelen diecorreleren met

leerlingprestaties, zoals leer-winstscores (Brophy & Good, 1986). Proces-product onderzoek heeft geleid tot overzichtenvan effectieve gedragingen (zoals 'begin de lesmet het meedelen van de doelen', 'zorg vooractieve inbreng van de lerenden'), welke doordocenten verworven zouden moeten worden(Rosenshine & Stevens, 1986). De betreffendegedragingen zijn echter in sterke mate geab-straheerd van de specifieke context waarin zeworden toegepast: kenmerken van de school,de leerlingen, de docent en het vak spelen indergelijke overzichten een ondergeschikte rol.Bovendien wordt door het accent op effectievegedragingen een mechanistisch beeld van dedoceerpraktijk geschetst, dat onvoldoenderecht doet aan de complexiteit van het onder-wijzen (Doyle, 1990). Het onderzoek naarpraktijkkennis gaat uit van de gedachte datgedragingen van docenten niet los gezien kun-nen worden van de cognities die docenten vanhun gedrag hebben en dat het bovendien wei-nig zinvol is om het onderwijzen te

bestuderenlos van de specifieke context waarin hetoptreedt. Zodoende impliceert dit onderzoek deerkenning van het complexe en contextspeci-fieke karakter van het onderwijzen. De term praktijkkennis verwijst naar eengeaccumuleerd en ge??ntegreerd geheel vankennis, opvattingen en waarden met betrekkingtot het onderwijzen dat een docent opbouwt opbasis van persoonlijke en professionele erva-ringen. Hoewel de term wellicht anders doetvermoeden, is praktijkkennis niet het tegen-overgestelde van theoretische of wetenschap-pelijke kennis. Aangezien doceren meer is daneen praktische vaardigheid, omvat de praktijk-kennis van docenten ook theoretische kennis,bijvoorbeeld op het gebied van vakinhoud. -t^t I 'Pedagogical content knowledge': een verbindend elementin de kennisbasis van docenten J. van Driel en N. Verloop



??? vakdidactiek en onderwijskunde. Deze wordtverworven via initi??le opleiding, nascholing,zelfstudie, enzovoort. In de praktijkkennis vaneen docent is zulke theoretische kennis echteringepast op een zodanige wijze dat deze rele-vant en bruikbaar is bij het plannen en uitvoe-ren van het onderwijs (Beijaard & Verloop,1996). De meningen over de aard en de waardevan deze praktijkkennis lopen nogal uiteen(Verloop, 1995). Als gevolg van het persoonlij-ke en contextspecifieke karakter van deze ken-nis, die bovendien doorgaans niet gearticuleerdwordt, kan het onderzoek hiernaar volgenssommigen weinig meer opleveren dan eenreeks casusbeschrijvingen (Tom & Valli,1990). Daarentegen trachten anderen het ideo-syncratische niveau te ontstijgen door te zoe-ken naar regelmatigheden in de praktijkkennisvan verschillende docenten. De bedoeling hier-van is niet om te komen tot een nieuwe set vanprescriptieve aanwijzingen voor de doceer-praktijk, maar om een kader te vormen waar-mee beginnende en ervaren

docenten onder-steund kunnen worden bij het ontwikkelen vaneen persoonlijk repertoire van bruikbaredoceergedragingen (Grimmett & MacKinnon,1992). Bovendien kan onderzoek naar praktijk-kennis van docenten een waardevolle aanvul-ling leveren op reeds beschikbare wetenschap-pelijke kennis omtrent leren en onderwijzen,bijvoorbeeld op terreinen als leerprocessen,evaluatievraagstukken en curriculumaspecten(Verioop, 1992). Een trend in het onderzoek naar het onderwij-zen betreft de toegenomen aandacht voor vak-gebonden en vakspecifieke noties. Onderinvloed van het constructivisme (Cobb, 1994)en het idee van 'situated Cognition' (Brown,Collins & Duguid, 1989) wint het besef terreindat een beschrijving van processen van leren enonderwijzen in strikt algemene termen te kortschiet als men wil begrijpen hoe deze proces-sen verlopen en hoe men ze kan be??nvloeden.Een algemene theorie voor het leren vanbegrippen kan bijvoorbeeld de notie van hetcre??ren van een 'cognitief conflict' bevatten(Posner,

Strike, Hewson & Gertzog, 1982). Alshet echter gaat om het leren van een bepaaldbegrip uit de leerstof, zullen specifieke precon-cepties van lerenden op dit gebied onderzochtmoeten worden, waarna in de vakinhoudgezocht kan worden naar voorbeelden dielerenden tot het inzicht kunnen brengen dat hunconcepties niet langer voldoen (zie bijvoor-beeld De Vos, 1985). Ook voor het leren oplos-sen van problemen kan het aanbieden van alge-mene heuristieken, zoals bijvoorbeeld eenaanpak gebaseerd op een indeling in fasen(Verschaffel, 1995), fungeren als een eerstestap, maar deze dient gevolgd te worden dooreen meer specifieke aanpak. Het oplossen vanproblemen is onlosmakelijk verbonden met deinhoud van de specifieke problemen (Lijnse,1994) en met de context waarin deze wordenaangeboden (Hennessy, 1993). Uit onderzoekis gebleken dat louter algemene trainingen inde 'vaardigheid' probleemoplossen doorgaansdan ook weinig succesvol zijn (Boekaerts &Simons, 1993). 226 pedagogischestudUn Vanuit

het perspectief van de kennisbasisvan docenten kan de bovengenoemde trend alsvolgt worden beschreven. Deze kennisbasisomvat uiteraard kennis op het gebied van devakinhoud als zodanig en kennis omtrent alge-mene onderwijskundige en didactische princi-pes (bijvoorbeeld op het gebied van orde hou-den). Daarnaast zullen docenten kennis nodighebben omtrent specifieke denkbeelden enleermoeilijkheden van lerenden met betrekkingtot bepaalde vakinhouden en omtrent transfor-maties van die vakinhouden teneinde deze voorlerenden toegankelijk te maken. Voor dezelaatstgenoemde gebieden is door Shulman(1986) het begrip 'pedagogical content know-ledge' (PCK) ingevoerd. Shulman heeft PCKomschreven als een specifieke kenniscategorie,die moet worden onderscheiden van enerzijdsvakinfioudelijke kennis als zodanig, vanwegede gerichtheid op een effectieve communicatietussen docent en lerenden, en anderzijds vanalgemeen didactische kennis, vanwege de ver-bondenheid met de vakinhoud.

Shulman heeftPCK omschreven als: '... that special amalgamof content and pedagogy that is uniquely theprovince of teachers, their own special form ofprofessional understanding' (Shulman, 1987,p. 8). Hiermee brengt hij twee wezenlijke ken-merken van PCK naar voren, te weten (a) PCKvormt een verbindend element tussen vakin-houdelijke en algemene noties in de kennis-basis van docenten en (b) PCK is bij uitstek eenvorm van praktijkkennis, in de zin dat dezekennis het handelen in de doceerpraktijk stuurt,



??? voor zover het vakspecifieke zaken betreft. Hetgaat hierbij om - al dan niet bewuste - inzich-ten in vakspecifieke moeilijkheden van leren-den en in de effectiviteit van het gebruik vanbepaalde vakinhoudelijke representaties, welketen grondslag liggen aan feitelijk doceerge-drag. Dergelijke inzichten zullen door docen-ten voornamelijk worden opgebouwd op basisvan ervaringen in de lespraktijk. Via reflectiehierop kunnen in PCK ook theoretische ele-menten (bijvoorbeeld afkomstig van cursussenin de lerarenopleiding op het gebied van devakdidactiek) worden ge??ntegreerd. De zojuist genoemde kenmerken van PCK vor-men het uitgangspunt voor dit artikel. Hierinworden de betekenis en de eventuele meer-waarde van PCK als verbindend element in dekennisbasis van docenten ge??xploreerd. Daar-toe wordt de conceptuele betekenis van PCKop basis van een literatuurstudie geanalyseerd.Aansluitend wordt ingegaan op opbrengstenvan empirisch onderzoek naar PCK. Het uitein-delijke doel is om de

relevantie van het begripPCK en het onderzoek hiernaar te evalueren intermen van het bijdragen tot reeds beschikbarewetenschappelijke kennis en als bron voor deopleiding en nascholing van docenten. Con-creet gaat het in dit artikel om de volgende vra-gen: 1. Welke elementen maken deel uit van het??ab??ll begrip PCK en welke relaties vertoont PCKmet andere categorie??n uit de kennisbasisvan docenten?2. Wat levert empirisch onderzoek naar PCKvan docenten tot dusver op in theoretischezin (inzicht in de kennisbasis van docenten)en in praktische zin (opbrengsten ten behoe-ve van scholingsporgramma's voor docen-ten)? 1 Conceptualisering van peda-gogical content knowledge In het artikel waarin hij PCK introduceert,geeft Shulman (1986) aan welke elementendoor dit begrip worden omvat. Dit betreft 'theways of representing and formulating the sub-ject that make it comprehensible to others'(Shulman, 1986, p. 9). Om in te kunnen spelenop verschillende contexten en op specifiekevragen van

lerenden, zou een leraar over eengroot scala van zulke representatievormenmoeten beschikken. Bovendien omvat PCK 'anunderstanding of what makes the leaming ofspecific topics easy or difficult' (Shulman,1986, p. 9). Hierbij gaat het onder meer om pre-en misconcepties die voor kunnen komen bijlerenden van verschillende leeftijd en achter-grond. Tenslotte gaat het bij PCK ook om ken-nis van vakspecifieke strategie??n die leerpro- Oe conceptualisatie van PCK door verschalende auteurs Auteurs ->Kennis van 4- Shulman(1987) Grossman(1990) Marks(1990) Cochran et al.(1993) Fern?Šndez-Balboa& Stiehl (1995) Vakinhoud Representaties endoceerstrategie??n Leerlingdenkbeelden enleermoeilijkheden Algemene didactiek Curriculum en media Context Onderwijsdoelen PCKg*-(?) PCKgPCKg PCKg PCK PCK PCK PCK# PCK # PCK PCK PCK# ### PCK PCK PCK PCK PCK PCKPCK #: Dit aspect is ondergebracht in een aparte categorie van de kennisbasis van docenten en behoort volgensdeze

auteurs dus niet tot PCK.Wordt niet expliciet besproken.*'â–  Deze auteurs prefereren de term 'pedagogical content know/ng' (=PCKg). 227 PEDAGOGISCHB STUDI?‹N



??? cessen kunnen bevorderen. Wat Shulmanbetreft zou het onderzoek naar PCK goed kun-nen aansluiten op het onderzoek naar vakspeci-fieke concepties van lerenden, waarvan inmid-dels de resultaten met betrekking tot een grootaantal uiteenlopende onderwerpen beschikbaarzijn. In een later artikel heeft Shulman PCKopgenomen als een van de zeven categorie??n inde 'kennisbasis voor het onderwijzen' (Shul-man, 1987). Drie van de zeven categorie??nhierin zijn verbonden met de vakinhoud (be-halve PCK betreft dit vakinhoudelijke kennisen kennis van het curriculum). De andere vierhebben betrekking op algemene didactiek('pedagogy'), lerenden en hun (algemene) ken-merken, de context waarin het onderwijsplaatsvindt en onderwijsdoelstellingen. Voortbouwend op het werk van Shulmanhebben andere onderzoekers de twee kernele-menten uit het concept PCK (te weten kennisvan representaties van vakinhouden en kennisvan leerlingdenkbeelden en leermoeilijkhedenm.b.t. deze inhouden) overgenomen.

Boven-dien is door sommigen het concept PCK uitge-breid met andere componenten. In Tabel 1wordt een overzicht gegeven van de manierwaarop PCK door verschillende onderzoekersgeconceptualiseerd is. Zo omvat PCK bij Grossman (1990) kennisvan doceerstrategie??n en representaties gerichtop het onderwijzen van bepaalde inhouden enkennis van de (mis-) concepties van lerendenhieromtrent. Bovendien rekent Grossman ookde kennis en de opvattingen die docenten heb-ben over de onderwijsdoelen in verband metdeze inhouden en de in dit verband tot debeschikking staande curriculummaterialen totPCK. In het model van Grossman vormt PCKhet centrale concept, dat aangevuld wordt doordrie verwante kenniscategorie??n, te weten ken-nis van de vakinhoud, algemene didactischekennis en kennis van de context waarin hetonderwijs wordt uitgevoerd. Grossmanbespreekt een viertal bronnen voor de vormingen de ontwikkeling van PCK:rcoABoaiscHi ^^^ bijwonen en observeren van lessen,sruD/eÂ? zowel in

de rol van leerling als in de rol vandocent-in-opleiding. Dit kan leiden tot hetovernemen van doceerstrategie??n van degeobserveerde docenten. Daarnaast blijkentoekomstige docenten hun verwachtingen 228 van leerlingen te baseren op herinneringenaan hun eigen leerproces. Grossman conclu-deert dat de bijdrage van observaties aan devorming van PCK 'may be more tacit thanexplicit, more conservative than innovative,and may prove difficult to overcome in pro-fessional education' (Grossman, 1990,p. 12). b) De vakinhoudelijke (voor-)opleiding, diebijvoorbeeld kan leiden tot voorkeuren voorbepaalde onderwerpen of doelen. c) Bepaalde onderdelen van de lerarenoplei-ding (met name 'subject-specific methodscourses'). Er is echter nauwelijks empirischonderzoek verricht naar de inhoud van der-gelijke onderdelen en naar de impact hier-van op de kennisontwikkeling van docen-ten-in-opleiding en hun proces van lerenonderwijzen. In het weinige onderzoek datop dit gebied is uitgevoerd, wordt doorgaansimpliciet

aangenomen dat de betreffendeonderdelen de kennis en de opvattingen vande docenten-in-opleiding be??nvloeden, zon-der dat deze assumptie empirisch wordtgetest. d) Doceerervaringen in de lespraktijk. Hierbijkunnen docenten-in-opleiding de specifiekevoorkennis en misconcepties van leerlingenleren kennen. Bovendien kunnen zij heteffect in de praktijk van bepaalde doceer-strategie??n voor specifieke onderwerpenervaren. Hiertegenover noemt Grossman hetmogelijke risico dat stage-ervaringen deori??ntatie van docenten-in-opleiding kun-nen inperken tot hetgeen 'what works'. Marks (1990) heeft het model van Shulmaneveneens verbreed, door onder PCK ook vakin-houdelijke kennis als zodanig en kennis vanspecifieke media te laten vallen. Bij de bespre-king van bronnen voor de ontwikkeling vanPCK legt Marks echter het accent op de tweekernelementen van Shulman: Marks ziet deontwikkeling van PCK namelijk als een inte-gratief proces waarbij de interpretatie van vak-inhoudelijke kennis in relatie tot een

specifica-tie van algemeen didactische kennis centraalstaat. Marks bespreekt bovendien enkele con-crete voorbeelden waarin het ondoenlijk is omPCK te onderscheiden van vakinhoudelijkekennis ofwel van algemeen didactische kennis.Met andere woorden: PCK is niet altijd scherpaf te bakenen van andere kenniscategorie??n.



??? Uitgaande van een expliciete constructivis-tische visie op leren en onderwijzen, hebbenCochran, DeRuiter en King (1993) de termPCK veranderd in 'pedagogical contentknowi'ng' (PCKg). Met deze term willen zij hetdynamische karakter van kennisontwikkelingbenadrukken. Deze auteurs geven bovendienaan hun PCKg een veel bredere invulling danShulman aan PCK: zij defini??ren PCKg als hetge??ntegreerde inzicht dat een docent heeft vande domeinen vakinhoud, leerlingkenmerken,algemene didactiek en de context waarin hetleren plaatsvindt. Cochran et al. zien de ont-wikkeling van PCKg als een synthese van desimultane ontwikkelingen van een docent op degenoemde domeinen. Fern?¤ndez-Balboa en Stiehl (1995) zienPCK eveneens als een ge??ntegreerd geheel vaneen aantal kenniscomponenten, namelijk ken-nis van de vakinhoud, van de lerenden, vandoceerstrategie??n, van onderwijsdoelen en vande onderwijscontext. Op grond van het bovenstaande kan een (voor-lopig) antwoord

worden gegeven op de eersteonderzoeksvraag. Hoewel aan het begrip PCKverschillende invullingen zijn gegeven, in ter-men van de elementen die deel uitmaken vanPCK en de specifieke inhouden van deze ele-menten, lijkt er consensus te bestaan over detwee kernelementen uit Shulmans definitie:PCK omvat in alle gevallen kennis van repre-sentaties van vakinhouden en inzicht in moei-lijkheden en concepties van lerenden metbetrekking tot die inhouden. Bovendien lijkt erovereenstemming te bestaan over de aard vanPCK. In de eerste plaats heeft PCK altijdbetrekking op specifieke onderwerpen ofinhouden, waardoor het als kennisvorm kanworden onderscheiden van kennis van onder-wijsdoelen, didactiek of leerlingkenmerken inmeer algemene zin. Ten tweede kan PCK, alsgevolg van de verbondenheid met het onder-wijzen van specifieke onderwerpen, behoorlij-ke verschillen vertonen met vakinhoudelijkekennis als zodanig. Zodoende komt PCK naarvoren als een, binnen de context van het onder-

wijzen, eigenstandige vorm van kennis waarinvakinhoudelijke en algemene didactischenoties met elkaar verbonden zijn. Tenslottewordt de ontwikkeling van PCK door alleauteurs gezien als een integratief en cumulatiefproces waarbij concrete doceerervaringen, als-mede de reflectie hierop, een centrale rol ver-vullen. Dit laatste ondersteunt de eerderbeschreven opvatting dat PCK te beschouwenis als een specifieke vorm van praktijkkennis. 2 Empirisch onderzoek naar PCKvan docenten van natuur-wetenschappelijke vakken 2.1 Inleiding In deze paragraaf wordt de aandacht geconcen-treerd op de opbrengsten van empirisch onder-zoek naar PCK. In dit verband is gekozen vooreen inperking tot onderzoek naar de PCK vandocenten van de natuurwetenschappelijke vak-ken in het voortgezet onderwijs, te wetennatuurkunde, scheikunde en biologie (in hetonderstaande kortweg aangeduid als 'b?¨ta-docenten')- De redenen voor deze toespitsingzijn: (a) gezien het inhoudsspecifieke karaktervan PCK is

afbakening tot een min of meersamenhangend domein onvermijdelijk en (b) eris in het natuurwetenschappelijk domein, invergelijking met andere vakgebieden, veelonderzoeksliteratuur beschikbaar over hetleren en onderwijzen van vakspecifieke begrip-pen en vaardigheden. Een overzicht is te vin-den in het Handbook of Research on ScienceTeaching and Learning-, met name in de hoofd-stukken over de opleiding van b?¨ta-docenten(Anderson & Mitchener, 1994), over concep-ties en moeilijkheden van lerenden met betrek-king tot specifieke inhouden (Wandersee,Mintzes & Novak, 1994), en over het onderwij-zen van natuurwetenschappen (Tobin, Tippins& Gallard, 1994). 2.2 Onderzoek naar PCK van b?¨ta-docenten Bij het bestuderen van het onderzoek in ditdomein valt op dat het meeste onderzoek totdusver is gericht op de ontwikkeling van PCKbij zowel beginnende als ervaren docenten, metname op de factoren en de bronnen die vaninvloed zijn op deze ontwikkeling. In minderemate is onderzoek

verricht naar de inhoud vande PCK van (ervaren) docenten. Voorafgaandaan de bespreking van de resultaten, opge-splitst in de rubrieken 'inhoud' en 'ontwik-keling', worden eerst enkele methodische 229 PEDAGOGISCHB STUDI?‹N



??? aspecten van het onderzoek naar PCK vanb?¨ta-docenten beschreven. Kenmerken van het onderzoek naar PCK vanb?¨ta-docenten Hieronder wordt het onderzoek naar PCKbeschreven door het te typeren op een aantaluitvoeringsdimensies, te weten (a) de groep(en)onderzochte docenten en de context waarin hetonderzoek is uitgevoerd en (b) de vraagstellin-gen en de operationalisering hiervan in termenvan design en instrumentarium. a) Ongeveer de helft van de hier te besprekenstudies betreft aanstaande of beginnendedocenten in de context van hun opleiding(bijvoorbeeld Adams & Krockover, 1997 enGeddis, 1993). In de andere helft gaat hetom ervaren docenten, doorgaans in de con-text van een nascholingsprogramma. Dezeprogramma's zijn soms gericht op het doce-ren van een specifiek onderwerp (bijvoor-beeld 'chemisch rekenen', De Jong, 1991)en soms op een meer algemene thematiek,zoals het leren omgaan met denkbeeldenvan leerlingen (Shymansky et al., 1993). Inenkele studies is geen sprake

van een scho-lings- of innovatieve context (Hashweh,1987; Sanders, Borko & Lockard, 1993).Met ?Š?Šn uitzondering (Shymansky et al.,1993) gaat het telkens om studies waarbijeen klein aantal docenten (kleiner dan 10)betrokken Is. b) In vrijwel alle studies is sprake van eenbeschrijvende vraagstelling. Doorgaans ligthet accent op het beschrijven van de inhoudof de aard van de PCK van de betrokkendocenten, en de ontwikkelingen hierinonder invloed van een opleidings- of na-scholingsprogramma (bijvoorbeeld Acam-po, 1997 en Geddis, 1993). In enkele studiesis het primair de bedoeling om de effectivi-teit van het scholingsprogramma te evalu-eren (Shymansky et al., 1993; Smith &Neale, 1989). In andere studies staat de rela-tie tussen PCK en doceergedrag in de prak-tijk centraal (Carlsen, 1993; Hashweh,1987; Sanders et al., 1993). Alle studies op ?Š?Šn na (Geddis, 1993) wor-den gekenmerkt door een min of meerlongitudinaal design. Op verschillende mo-menten worden gegevens verzameld bij debetrokken

docenten. De lengte van de totaleperiode waarin de docenten gevolgd wor-den, vari??ert van enkele weken (Sanders etal., 1993) tot een jaar (Carlsen, 1993; Gess-Newsome & Lederman, 1993). Gezien deaantallen betrokken docenten zijn vrijwelalle studies van kwalitatieve aard. In enkelegevallen is sprake van een 'multiple casestudy' (Adams & Krockover, 1997; Gess-Newsome & Lederman, 1993).In de meeste studies worden meerdere in-strumenten gebruikt voor de gegevensver-zameling. In ongeveer de helft van de stu-dies worden (stage-)lessen van de betrokkendocenten geobserveerd en geregistreerd, incombinatie met het afnemen van interviewsvoorafgaand aan en na afloop van dezelessen (Carlsen, 1993; Sanders et al., 1993).In aanvulling hierop zijn in sommige studiesnog andere instrumenten ingezet, zoals re-gistraties van (na-)scholingsbijeenkomstenvan docenten (Van Driel, Verloop & DeVos, 1998), door docenten bijgehouden log-boeken (Adams & Krockover, 1997) envragenlijsten (Smith & Neale,

1989). In deandere helft van de studies worden de ge-gevens dus niet in re??le lessituaties ver-zameld. In plaats hiervan wordt somsgebruik gemaakt van simulatie-opdrachten,zoals hard-op denken tijdens het opstellenvan een lesplan (Hashweh, 1987) of hetbecommentari??ren van videofragmentenvan lessituaties, zowel voorafgaand aan alsna afloop van een workshop (Clermont,Krajcik & Borko, 1993). In andere studieswordt een bepaalde opdracht diverse malenherhaald, zoals bij Shymansky et al. (1993),waqr de docenten op drie momenten eenconcept-map maakten, of bij Lederman enGess-Newsome (1994), die hun docenten-in-opleiding vier keer een reeks vragen heb-ben laten beantwoorden. Inhoudelijke typering van de PCK van b?¨ta-docenten Er is onderzoek verricht onder ervaren docen-ten naar de inhoud van hun PCK met betrek-king tot het onderwijzen van specifieke onder-werpen. Dit onderzoek heeft geleid tot deidentificatie van specifieke transformaties enrepresentaties van het betreffende

onderwerp,die door docenten worden gehanteerd teneindehet begrip van lerenden omtrent dit onderwerpte bevorderen. Hierbij kan het gaan om repre-sentaties van de vakinhoud in de vorm van ana- 230 PÂ?DACOGISCHÂ? STUDIlN



??? logie??n (Van Driel et al., 1998), om het gebruikvan vakinhoudelijke contexten (Acampo,1997) of om strategie??n waarmee bepaaldevakinhoudelijke problemen aangepakt kunnenworden (De Jong, 1991, 1995). Ervaren docen-ten kunnen doorgaans putten uit een aantalalternatieve representaties met betrekking toteen specifiek onderwerp. Hun keuze wordt inde praktijk onder andere bepaald door deinschatting die zij maken van concepties vanhun leerlingen en van eventuele leermoeilijk-heden. In vergelijking met feitelijke conceptiesvan leerlingen blijkt echter dat de gekozenrepresentatie niet altijd adequaat is, bijvoor-beeld omdat de leerlingen een bepaalde analo-gie niet accepteren (Van Driel et al., 1998).Ook blijken docenten zich niet altijd bewust tezijn van de alternatieve aanpakken van hunleerlingen om vraagstukken op te lossen (DeJong, 1995). Tenslotte is gebleken dat hetgeavanceerde niveau van hun eigen vakinhou-delijke kennis docenten kan belemmeren bijhet inleven in de redeneerwijzen

en de concep-ties van hun leerlingen (De Jong, 1991). Er is een aantal studies uitgevoerd naar hetdoceergedrag van ervaren docenten als functievan de mate waarin de docent bekend is met deVakinhoud. De resultaten van deze studies wij-zen er op dat een grotere bekendheid met devakinhoud niet alleen betekent dat docentenzelf minder misconcepties hebben, maar ookdat hun PCK beter ontwikkeld is in de zin datzij meer alternatieve manieren kennen om devakinhoud te representeren en beter kunneninspelen op misconcepties van lerenden(Hashweh, 1987; Sanders et al., 1993). Bijonbekendheid met de vakinhoud blijkendocenten langduriger aan het woord te zijn enZich te beperken tot vragen van laag cognitiefniveau (Carlsen, 1993). In twee studies hebben Clermont et al.(1993, 1994) de PCK van ervaren en beginnen-de docenten vergeleken. Hierbij ging het om dePCK van scheikunde-docenten met betrekkingtot het verzorgen van chemische demonstraties.Een conclusie luidde dat ervaren

docentenbeschikken over een groter repertoire vanrepresentaties en strategie??n bij het verzorgenvan demonstraties over verschillende onder-vs'erpen dan hun beginnende collega's. Boven-dien blijken ervaren docenten demonstratiesflexibeler te kunnen toepassen voor verschil-lende doelen en kunnen zij hun demonstratieseffectiever inzetten ten behoeve van lerenden.Uit onderzoek naar de PCK van beginnendedocenten komt naar voren dat zij bij hun les-planning sterk stof-gericht en weinig leerling-gericht zijn (De Jong, 1997). Dat wil zeggen:bij het transformeren en representeren van devakinhoud houden zij nauwelijks rekening metspecifieke denkbeelden of leermoeilijkhedenvan de lerenden. Ontwikkelingen in PCK van b?¨ta-docenten Er is zowel onder ervaren als onder beginnendeb?¨ta-docenten onderzoek verricht naar ont-wikkelingen in de PCK. Dit onderzoek is ge-situeerd in de context van nascholing (vaakverbonden met een onderwijsinnovatie)respectievelijk de initi??le opleiding. Uit

ditonderzoek volgt dat de ontwikkeling van PCKwordt be??nvloed door de volgende factoren:â€? Kennis van de vakinhoud. Volgens Smith enNeale (1989) komt de ontwikkeling vanPCK pas op gang nadat docenten een 'deep-ly principled conceptual knowledge of thecontent' (Smith & Neale, 1989) hebben ver-worven. In dit verband hebben Sanders et al.(1993) geconstateerd dat ervaren docentenbij gebrek aan vakinhoudelijke kennis (bij-voorbeeld bij het onderwijzen van een voorhen 'nieuw' onderwerp) vooral gebruikmaken van hun algemeen-didactische ken-nis en van hun ervaring (bijvoorbeeld op hetgebied van orde houden) om het onderwijsnaar behoren te laten verlopen. Ervarendocenten blijken doorgaans echter in staatom vakinhoudelijke kennis vlot te verwer-ven, waarna zij PCK (bijvoorbeeld in devorm van geschikte inhoudsspecifiekedoceerstrategie??n) op het betreffende gebiedontwikkelen. Sanders et al. concluderen datde algemeen-didactische kennis van ervarendocenten hen een kader

verschaft dat zijkunnen 'invullen' met vakspecifieke kennisen PCK omtrent onbekende onderwerpen.Voor wat betreft docenten-in-opleiding isgebleken dat hun vakinhoudelijke kennis-structuur, tot stand gekomen onder invloedvan voorafgaand vakinhoudelijk onderwijs,bij de aanvang van de opleiding meestalvaag en gefragmenteerd is. In de loop van deopleiding ontwikkelen zich meer coherenteen ge??ntegreerde kennisstructuren. De vor- 231 PEDAGOGISCHB STUDI?‹N



??? ming van PCK wordt echter bemoeilijkt alsgevolg van de complexiteit van de lesprak-tijk. Kennelijk moet een docent eerst overvoldoende algemene doceervaardighedenbeschikken voordat een ten behoeve van hetonderwijs goed bruikbare transformatie vanvakinhoudelijke kennis verwacht kan wor-den (Gess-Newsome & Lederman, 1993).Doceerervaring met betrekking tot hetbetreffende onderwerp. Volgens Lederman,Gess-Newsome en Latz (1994) komt de vor-ming van PCK bij docenten-in-opleidingpas op gang onder invloed van het voortdu-rende gebruik van vakinhoudelijke kennis inonderwijssituaties. Aanvankelijk blijkendocenten-in-opleiding vakinhoudelijke ken-nis en algemeen-didactische kennis niet teintegreren. Deze scheiding tussen vakinhou-delijke kennis en algemeen-didactische ken-nis vervaagt geleidelijk onder invloed vandoceerervaringen. Kennis van concepties en leermoeilijkhedenvan lerenden. Uit verschillende studieskomt naar voren dat de PCK van docentenkan worden be??nvloed door

activiteitenwaarbij de docenten worden geconfronteerdmet concepties en leermoeilijkheden vanlerenden. Door docenten-in-opleiding demisconcepties van lerenden over eenbepaald onderwerp te laten bespreken en telaten vergelijken met hun eigen conceptiesomtrent dit onderwerp, kunnen docenten-in-opleiding representaties van de vakinhouden bijbehorende instructiestrategie??n ont-wikkelen (Geddis, 1993). Ook bij ervarendocenten kunnen activiteiten waarbij zij uit-spraken en redeneringen van lerenden ana-lyseren, bijdragen tot ontwikkelingen inPCK, in termen van een beter begrip van deconcepties en moeilijkheden van lerendenen van strategie??n om hierop adequaat in tespelen (Van Driel et al., 1998).Kennis van doceerstrategie??n. De PCK vanbeginnende docenten met betrekking totspecifieke doceerstrategie??n kan wordenontwikkeld via cursorische activiteiten. Zokan een korte, intensieve workshop, waarinde deelnemers met bepaalde doceerstrate-gie??n kunnen oefenen, een bijdrage leverenaan de

ontwikkeling van PCK in de richtingvan meer ervaren docenten (Clermont et al.,1993). Onderdelen van de initi??le opleiding kunnen echter een negatieve voorbeeldfunc-tie vervullen, hetgeen kan resulteren in hetovernemen van bepaalde instructiestrate-gie??n die onvoldoende gericht zijn op hetbegrip van de lerenden (Adams & Krock-over, 1997). 3 Discussie en conclusies In deze laatste paragraaf worden de bevindin-gen uit de literatuur besproken met betrekkingtot de twee onderzoeksvragen. 3.1 Identiteit van PCK als verbindend element inde kennisbasis PCK is ge??ntroduceerd als een specifieke vormvan kennis waarin vakinhoudelijke noties enalgemeen-didactische kennis verbonden wor-den ('...that special amalgam of content andpedagogy...', Shulman, 1987, p. 8). De positievan PCK als een eigenstandig element in dekennisbasis voor het onderwijzen is echter nietonomstreden. Zo demonstreren verschillendeauteurs met voorbeelden dat het niet altijd goedmogelijk is om PCK te onderscheiden van vak-

inhoudelijke kennis als zodanig (Marks, 1990;Tobin et al., 1994). Ook Lederman en Gess-Newsome (1992) stellen in een reactie op hetwerk van Shulman (1986, 1987) het eigenkarakter van PCK ter discussie. De auteurserkennen wel het belang van de interactie tus-sen vakinhoudelijke kennis en algemeen-didactische kennis, maar beschouwen de vraagof PCK een belangrijk en eigenstandig kennis-domein betreft 'more of a theoretical argumentthan a practical one' (Lederman & Gess-New-some, 1992). Uit een deel van het onderzoek naar PCKvan b?¨ta-docenten (bijvoorbeeld van Geddis,1993 en Smith & Neale, 1989) blijkt echter dathet beschikken over gedegen vakinhoudelijkekennis en over didactische kennis en vaardig-heden in algemene zin noodzakelijk is om alsdocent adequaat te kunnen functioneren, maarook dat hiervoor meer nodig is. Om leerproces-sen van lerenden optimaal te kunnen onder-steunen, hebben docenten inzichten nodig inspecifieke moeilijkheden en concepties vanlerenden. Op basis hiervan

kunnen zij vakin-houdelijke kennis transformeren en op bepaal-de manieren representeren. Zodoende wordt 232 PEDAGOGISCHB STUDI?‹N



??? aan algemene doceerstrategie??n een specifiekeinvulling gegeven. Door het begrip PCK tereserveren voor in de lespraktijk bruikbare ken-nis omtrent leermoeilijkheden en doceerstrate-gie??n met betrekking tot specifieke inhouden,wordt het, naar onze mening, mogelijk en zin-vol om PCK als een aparte kenniscategorie teonderscheiden. Om deze argumentatie te illus-treren kan worden gewezen op studies dieexpliciet zijn gerelateerd aan specifieke onder-werpen (zoals 'electrochemische cellen'(Acampo, 1997) of 'verbranding' (De Jong,1997)). In deze studies zijn, onder andere,doceerstrategie??n ge??dentificeerd die niet uni-verseel toepasbaar zijn, maar exclusief op hetbetreffende onderwerp zijn gericht. Daarmeevormen deze strategie??n echter een specifiekeen waardevolle aanvulling op meer algemenedoceerstrategie??n, zoals een constructivistischestrategie volgens Posner et al. (1982). Door andere onderzoekers is het begripPCK echter aanmerkelijk ruimer geconceptu-aliseerd dan hierboven is

voorgesteld. Doorook vakinhoudelijke kennis als zodanig onderPCK te laten vallen, zoals Cochran et al.(1993), Femandez-Balboa en Stiehl (1955) enMarks (1990) hebben voorgesteld, vervalt ech-ter de mogelijkheid om onderscheid te makentussen een (beginnende) docent die weliswaarbeschikt over gedegen vakinhoudelijke kennis,maar die (nog) niet goed kan inspelen op speci-fieke problemen van lerenden en een docentdie zijn vakinhoudelijke kennis adequaat kantransformeren ten behoeve van lerenden. 3.2 Opbrengsten van onderzoek naar PCK Op grond van het literatuuroverzicht in dit arti-kel kan worden geconcludeerd dat studies naarPCK van b?¨ta-docenten een bijdrage leverenaan inzichten omtrent het onderwijzen van spe-cifieke onderwerpen. Dit betreft met name dehierboven genoemde studies waarbij doceer-strategie??n zijn ge??dentificeerd die met succeskunnen worden ingezet bij de ontwikkeling vanconcepties van lerenden met betrekking totzulke onderwerpen. Dergelijk onderzoek

naarPCK kan bovendien een belangrijke aanvullingvormen op een ander onderzoeksgebied, teWeten de studie van specifieke (pre- en mis-)concepties van lerenden. Op dit gebied is in deafgelopen decennia een groot scala van speci-fieke onderwerpen bestudeerd. Voorbeeldenuit het natuurwetenschappelijk domein betref-fen 'kracht', 'energie' of 'evolutie' (overzich-ten zijn onder andere te vinden in Driver &Easley, 1978; Dykstra, Boyle & Monarch,1992 en Vosniadou, 1994). De resultaten vandergelijk onderzoek blijven doorgaans echterbeperkt tot de beschrijving van de verschillen-de concepties en, soms, hun mogelijke oor-zaken. Een 'vertaling' naar geschikte enbeproefde doceerstrategie??n zou juist kunnenvoortkomen uit onderzoek naar PCK. Bovenstaande conclusies zijn gebaseerd opempirisch onderzoek naar de (praktijk-) kennisvan docenten. We hebben in dit overzicht geenaandacht besteed aan artikelen in vakbladenwaarin docenten ze//schrij ven over het leren enonderwijzen van specifieke

onderwerpen. Inhet domein van de natuurwetenschappen gaathet om bladen zoals Journal of Biological Edu-cation, The Physics Teacher, Education inChemistry en in Nederland NVOX. Hierinkomen bijvoorbeeld artikelen voor waarindocenten het succes van bepaalde doceerstrate-gie??n in hun eigen praktijk beschrijven. Dewaarde van zulke artikelen ligt vooral in hetfeit dat de auteurs erin geslaagd zijn om huneigen PCK te expliciteren. Meer dan de onder-zoeksrapportages die in dit artikel centraalstaan, bieden zulke artikelen inzicht in deinhoud en de diepgang van de kennis diebepaalde docenten op een bepaald gebied inhun praktijk hebben ontwikkeld ('...uniquelythe province of teachers...'; Shulman, 1987,p. 8). Hoewel deze artikelen doorgaans nietgebaseerd zijn op systematisch (veld-)onder-zoek, zouden ze wel het uitgangspunt kunnenvormen voor onderzoek, dat zowel gericht kanzijn op de PCK van andere docenten op het-zelfde gebied, als op de wijze waarop debeschreven PCK in de

onderwijspraktijk func-tioneert, met name in relatie tot leerprocessenvan lerenden. Voor wat betreft de ontwikkeling van PCKblijkt uit het in de vorige paragraaf beschrevenonderzoek naar b?¨ta-docenten dat zowel eengrondig en coherent begrip van de vakinhoud,als het beschikken over adequate doceervaar-digheden in algemene zin, noodzakelijke voor-waarden vormen, waaraan voldaan moet zijnvoordat de vorming van PCK kan plaatsvinden(Gess-Newsome & Lederman, 1993, Sanders 233 PEDAGOGISCHB STUDI?‹N



??? et al., 1993, Smith & Neale, 1989). Zodoendekan worden verklaard waarom beginnende ofaanstaande docenten vrijwel niet beschikkenover PCK (Lederman et al., 1994). Het effectvan scholingsprogramma's op PCK is wisse-lend: terwijl Smith en Neale (1989) geen dui-delijk effect vaststellen, claimen Clermont etal. (1993) en Geddis (1993) dat specifiekescholingsprogramma's een aanwijsbaar effecthebben op de PCK van de deelnemende docen-ten. Deze conclusies komen in grote lijnen over-een met de eerder besproken bevindingen vanGrosman (1990). Zij heeft, zoals gezegd, vierbronnen voor de vorming van PCK ge??dentifi-ceerd, waarbij doceerervaring en de vakinhou-delijke opleiding (dat wil zeggen de vormingvan vakinhoudelijke kennis) van groot belangworden geacht, terwijl de invloed van de tweeandere bronnen niet goed onderzocht is (zoalsde impact van 'subject-specific methods cour-ses' in de lerarenopleiding) of sterk kan vari??-ren (observatie van lessen). Op grond van het hier besproken

onderzoekkan een aantal voorlopige aanbevelingengeformuleerd worden omtrent de ontwikkelingvan PCK via nascholing en initi??le opleiding.In algemene zin zou deze ontwikkeling bevor-derd kunnen worden door docenten specifiekevakinhouden te laten bestuderen vanuit eendoceerperspe'ctief. Meer specifiek kan het bij-voorbeeld effectief zijn dat docenten zich ver-diepen in de concepties van lerenden overspecifieke onderwerpen. Zo beschrijven Shy-mansky et al. (1993) hoe docenten hun eigen(vakinhoudelijke) kennis van een bepaaldonderwerp kunnen verbeteren door leerlingente interviewen omtrent hun preconcepties overhet betreffende onderwerp, waarna de docentende ontwikkeling van deze concepties bij leer-lingen onderzochten tijdens en na een reeksdoor henzelf verzorgde lessen. Geddis (1993)beschrijft de opzet van een scholingsprogram-ma waarbij docenten eerst zelf enkele vak-inhoudelijke vragen beantwoorden en daarnahun antwoorden vergelijken met die van leer-PCDAcoeiscHc lingen. Door

discussie en reflectie ontstonden5TUDI?‰Â? bij de docenten idee??n over transformaties vanvakinhouden en over mogelijk bruikbaredoceerstrategie??n. Gezien het belang van doceerervaring voorde vorming van PCK is het zinvol dat scho-lingsprogramma's docenten in de gelegenheidstellen om PCK in lessituaties toe te passen enop de praktijkervaringen te reflecteren. Cler-mont et al. (1993) behaalden gunstige resulta-ten met een intensieve, kortdurende workshop,waarin tweederde van de tijd was ingeruimdvoor praktische oefeningen door de deelnemers(beginnende docenten), feedback hierop van deworkshopdocenten, observatie van de anderedeelnemers en het geven van feedback op hunpresentaties. Deze aanpak leidde bij de deelne-mers tot een vergroting van hun repertoire vanrepresentaties en een toegenomen flexibiliteitin het gebruik hiervan. Van Driel et al. (1998)laten zien hoe de PCK van docenten over eenzeker onderwerp toe kan nemen wanneer zij inhun eigen klassen een experimentele lessen-

reeks uitvoeren en hun ervaringen hiermee tij-dens nascholingsbijeenkomsten uitwisselen enhierop reflecteren. 234 Ter afronding van dit artikel komen we terugop de eerder beschreven controverse omtrentde vraag of onderzoek naar de praktijkkennisvan docenten, waaronder PCK, gedoemd is omte blijven steken in beschrijvingen op ideosyn-cratisch niveau (Tom & Valli, 1990). Op grondvan de in dit artikel besproken literatuur menenwij dat de resultaten van het onderzoek naarPCK het individuele niveau ontstijgen en bij-dragen aan de vorming van kennis van eenmeer algemene aard, bijvoorbeeld in de vormvan een typologie van concepties van docenten(Acampo, 1997) of van doceerstrategie??n (DeJong, 1995), beide met betrekking tot specifie-ke onderwerpen. Tegelijkertijd blijkt dat erbehoorlijke verschillen kunnen bestaan tussendocenten, voor wat betreft de inhoud van hunPCK en de wijze waarop deze wordt ontwik-keld: hetzelfde nascholingsprogramma kanvoor de PCK van spmmige docenten eenbelangrijke

impuls vormen, terwijl de PCK vananderen hierdoor nauwelijks be??nvloed wordt(Van Driel et al., 1998). Deze constatering isechter inherent aan de praktijkkennis-benade-ring. Deze benadering is immers niet gericht ophet genereren van algemeen geldige indicato-ren voor effectieve instructie, maar op de vor-ming van een kennisbasis voor het op flexibelewijze onderwijzen van specifieke onderwer-pen, in situaties die worden be??nvloed doorcontextuele en persoonlijke factoren. Het lijkt
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??? Abstract Pedagogical content knowledge as a uni-fying element in the knowledge base ofteachers. J. van Driel & N. Verloop. Pedagogische Studie??n,1998, 75, 225-237. In educational research, the interest in teachers'practical knowledge has increased over the pastdecade. In this respect, the concept of 'pedagogicalcontent knowledge' (PCK) can be perceived as a spe-cific form of practical knowledge, which addressesthe way in which teachers transform and representsubject matter knowledge in order to promote theirlearners' understanding. This article attempts toevaluate the concept of PCK on the basis of researchresults in the past decade. First, the identity of PCKis analyzed, which leads to the conclusion that PCKis to be considered as a separate element in theknowledge base of teachers, in which subject-mat-ter knowledge and general pedagogical knowledgeare unified. We suggest a definition which restrictsPCK to two basic components, i.e., knowledge

ofrepresentations of subject matter and teaching stra-tegies on the one hand, and knowledge of learners'conceptions and difficulties on the other hand, bothvi/ith respect to specific topics. Next, the results ofempirical research on science teachers' PCK are ana-lyzed. These studies appear to lead to the Identifica-tion of specific strategies, aimed at an adequate andflexible way of teaching specific topics. Moreover,these studies contribute to understanding the deve-lopment of PCK. From these results, suggestions forthe in-service and preservice education of teachersare derived.



??? Piotr Gal'perins visie op de vormgeving vanonderwijsleerprocessen J. Haenen Samenvatting Aan het eind van de jaren zestig kwamen deNederlandse psychologen Carel van Parreren(1920-1991) en Jacques Carpay (1933) In aan-raking met het werk van de Russische psycho-loog Piotr Gal'perin (1902-1988). Het was voorhen van meet af aan duidelijk dat Gal'perinswerk een aanvulling vormde op de Nederlandseonderwijsleerpsychologle. Door hun inzet heefthet werk van Gal'perin een onmiskenbare in-vloed uitgeoefend op de leergangontwikkelingin Nederland en Belgi?? vanaf de tweede helftvan de jaren zeventig. We kunnen echter con-stateren dat Gal'perins opvattingen nog maareen beperkte rol spelen in de recente discussiesover het onderwijs. Andere thema's en invals-hoeken lijken de voorrang te hebben gekregen.Dit leidt tot de vraag in hoeverre Gal'perinswerk ook nu nog actueel is. Het artikel geeft eenoverzicht van Gal'perins psychologische theorieen evalueert het actuele belang ervan voor devormgeving

van onderwijsleerprocessen in deklas. 1 Kernthema's in het psycho-logische denken van Gal'perin Garperin was de laatste vertegenwoordigervan een generatie van Russische psychologendie nog persoonlijk contact hebben gehad metLev Vygotskij (1896-1934), de grondleggervan de cultuurhistorische school in de Russi-sche psychologie. Gal'perin kan beschouwdworden als een representant van deze schooldie via eigen theoretisch en empirisch onder-zoek een substanti??le bijdrage heeft geleverdaan de verdere ontwikkeling ervan. Gal'perinpromoveerde zowel in de medicijnen als in depsychologie en deze 'dubbel-professie' maaktehem tot een prominente 'Vygotskiaan' die eenactieve rol heeft gespeeld in vrijwel alle grond-slagendiscussies binnen de Russische psycho-logie (Haenen, 1995, 1996). Aan de hand vaneen biografische schets worden de kernthema'sin Gal'perins werk getypeerd. 238 pedagogischestudi??n I99B (TS) 238-2A9 Gal'perin werd op 2 october 1902 geborenin een joods middle-class milieu in de

Russi-sche stad Tambov. Na afsluiting van het gym-nasium ging hij medicijnen studeren aan deuniversiteit van Khar'kov, toen de hoofdstadvan de Oekra??ne. In 1926 studeerde Gal'perinaf als psychiater-neuroloog en publiceerde inzijn beginjaren als wetenschappelijk onderzoe-ker over zeer uiteenlopende thema's, zoals deinvloed van hypnose op de menselijke spijsver-tering, de 'pseudo Babinski' reflex, de Pog-gendorff-illusie en de behandeling van alcoho-lici en drugverslaafden via hypnose (Gal'perin,1928, 1930, 1931; Istomin & Gal'perin, 1926).Deze artikelen illustreren een kenmerkendaspect van de wetenschappelijke loopbaan vanGal'perin. Hij manifesteerde zich van meet afaan als een inventief en productief onderzoekerdie flexibel was in de keuze van zijn onder-zoeksthema's. In de Russische psychologiemaakte hij naam als een creatief en eigenzinnigonderzoeker die goed op de hoogte was van derelevante vakliteratuur. Was Gal'perin tot 1930 nog vooral neuro-loog en fysioloog, vanaf de jaren dertig presen-

teerde hij zich als psycholoog. In 1930 washij betrokken bij de oprichting van de Psycho-neurologische Academie van de Oekra??enseRepubliek. In dat kader werd op initiatief vanGal'perin aan Vygotskij en zijn medewerkersgevraagd in Khar'kov-te komen werken. Zoontstond de Khar'kov School, die de grondslagheeft gelegd voor de ontwikkeling van hethandelingsbegrip in de Russische psychologie(Valsiner, 1988). Gal'perins (1936) eigen bij-drage aan de theorievorming binnen de Khar'-kov School heeft betrekking op zijn bekendeonderzoek naar de ontwikkeling van psycho-motorische vaardigheden en naar de rol diecognitieve factoren daarbij spelen. Tijdens ditonderzoek moeten kinderen met behulp van



??? een schopje waarvan het blad in een hoek van90Â° aan de steel zit, voorwerpen omhoog halenuit een kist. Na veel lukraak proberen (trial-and-error) lukt dit tenslotte doordat de kinde-ren het schopje 'handig' leren te gebruiken. Inde ontwikkeling van dit autonome leerprocesonderscheidt Gal'perin verschillende fasen.Aanvankelijk is de handeling nog manueel,zoals Gal'perin het noemt, omdat het schopjeslechts gebruikt wordt als een verlengstuk vande hand. Gaandeweg wordt de handeling in-strumenteel, omdat het manipuleren nu in over-eenstemming is met de specifieke eigenschap-pen van het schopje als werktuig, als eeninstrument waarmee een beoogd doel bereiktkan worden. Tussen de manuele (eerste) faseen de instrumentele (vierde en laatste) faseonderscheidt Gal'perin twee tussenfasen dievolgens hem kenmerkend en essentieel zijnvoor het via trial-and-error leren van een der-gelijke psychomotorische vaardigheid. In dezetussenfasen exploreert de lerende de

taaksitu-?¤tie om vervolgens de opgedane ervaringendoelgericht te gebruiken. Hoewel Gal'perin in1936 de term nog niet gebruikt, besteedt hij inzijn onderzoek aandacht aan de rol van hetori??nteren op de verschillende eigenschappenvan de te leren handeling. Tijdens het ori??nte-ren bouwt de persoon een mentale representatieop van het (ideale) handelingsverloop op grondWaarvan het reguleren van de psychomotori-sche handeling tot stand komt. Gal'perin bestu-deert de ontwikkeling van een praktische vaar-digheid via de ori??nterende en de regulerendehandelingen die er deel van uitmaken. Het gaathem om de relatie tussen het materi??le (prakti-sche) handelen en het mentale (innerlijke) han-delen, waarbij het materi??le handelen het stra-â€?nien vormt waarbinnen het mentale handelentot ontwikkeling komt. Deze benaderingswijze's illustratief voor de Khar'kov School diedaarmee de grondlegger is geworden van de(Russische) handelingspsychologie. In 1943, tijdens de

Tweede Wereldoorlog,Werd Gal'perin hoofd van de medische afde-ling van een revalidatiecentrum in Kaurovka inde buurt van Jekaterinaburg (West-Siberi??) endeed onderzoek naar de revalidatie van stoor-nissen in de motoriek. Het was hem namelijkopgevallen dat een bepaalde pati??nt die moto-isch gehandicapt was wel zijn haar kon kam-n^en, maar niet op verzoek zijn arm kon optil-len. Dit opmerkelijke verschijnsel vormde deaanleiding tot een onderzoek naar de psycholo-gische samenhang tussen de structuur van dehandeling en de karakteristieken van de taak-situatie. Gal'perin ontwierp samen met een col-lega een apparaat waarmee zij de uitvoeringvan armbewegingen door motorisch gehandi-capten konden onderzoeken (Gal'perin &Ginevskaia, 1947). Hoewel zij de term nietgebruikten, deden zij in feite onderzoek naareen afzonderlijk aspect van het ori??nteren tij-dens de uitvoering van een handeling. InNederland is hiernaar onderzoek gedaan doorPijning (1990) die deze

vorm van ori??nteringgedragscentrering noemt: bij het uitvoeren vaneen complexe beweging richt de persoon nietalleen zijn aandacht op het beoogde doel vanhet handelen, maar ook op de verloopsvormvan de beweging zelf. Eind 1943 kreeg Gal'perin een aanstellingaan de Moskouse universiteit en sinds 1971bezette hij aldaar de leerstoel ontwikkelings-psychologie. Op 25 maart 1988 overleed Gal'-perin op 85-jarige leeftijd in Moskou. In zijnMoskouse periode werkte Gal'perin systema-tisch en vasthoudend aan de uitbouw van dethema's die reeds in de kiem in eerder werkaanwezig waren, maar die pas in zijn psycholo-gische theorie in een samenhangend geheelgepresenteerd wordt. Samenvattend gaat het bijGal'perin om twee thema's. Ten eerste, omdatbij Gal'perin het doelgerichte, zinvolle han-delen centraal staat, is hij met name gericht ophet ori??nteren en reguleren van dat handelen.Ten tweede vindt hij dat kennis hierovergericht moet zijn op het optimaliseren van

deonderwijsleerprocessen die leiden tot doel-gericht handelen: "Niet observeren, maarconstrueren!", werd zijn credo (Gal'perin,1966, p. 251). 2 De bron van Gal'perins psycho-logische theorie Gal'perins psychologische theorie is ontwik-keld binnen de traditie van de cultuurhistori-sche theorie, waarvan Vygotskij (1896-1934)de grondlegger is. De cultuurhistorische theo-rie kan in ?Š?Šn zin als volgt worden gekarakteri-seerd: hogere psychische functies komen viacultuuroverdracht tot stand en ontwikkelen



??? zich door de interactie van het opgroeiendeindividu met zijn sociale omgeving (Van derVeer, 1984, p. 221). De ontwikkeling van demens is dus niet alleen een spontaan groeipro-ces, maar vooral ook een cultuur-gebondenproces dat plaatsvindt doordat een opgroeiendkind omgaat met volwassen cultuurdragers.Als voorbeeld kan dienen de overgang van decommunicatieve naar de zelf-regulerende func-tie van de taal in de ontwikkeling bij kinderen.In de eerste fase na de geboorte vertoont debaby een gedragspatroon van rechtstreeks enimpulsief reageren op allerlei objecten eninvloeden van buitenaf. Het gedrag wordtdirect opgeroepen door wat een kind ziet ofhoort. In de daarop volgende peuterfase wordthet gedrag mede bepaald door de taaluitingenvan anderen. Het kind gaat de wereld verken-nen en ontdekken via de dialoog met opvoe-ders. Vervolgens gaat het kind tegen zichzelfhardop zeggen wat eerst tegen hem of haarwerd gezegd: de dialoog wordt monoloog. Hethardop spreken, bijvoorbeeld tijdens het

spe-len, begeleidt het handelen en krijgt de functievan zelfmstructie en regulatie van het eigengedrag. Het hardop spreken neemt geleidelijkaf en gaat over in innerlijk spreken, wat zichvervolgens tot denken verkort. In ?Š?Šn zinsamengevat: dialoog wordt via monoloog den-ken. Dit is een voorbeeld van wat Vygotskij(1981) interiorisatie of verinnerlijking noemt:een tussenmenselijke gedragsvorm (dialoog)verinnerlijkt tot een individuele functie (den-ken). CONDITIES VOOR DESYSTEMATISCHE VORMING VAN MENTALE HANDELINGEN LEERMOTIEFORI??NTERINCSBASIS4 PARAMETERS VAN DE HANDELING_â–? ge??ntegreerd in de TRAPSGEWIJZE PROCEDURE VOLWAARDIGE MENTALEHANDELINGEN 6. Mentale fase5. Fase van innerlijk spreken4. Fase van hardop spreken3. Gematerialiseerde fase2.' Ori??nteringsfase1. Motivatiefase 4 PARAMETERSniveaugeneralisatieverkortingbeheersing Figuur 1. De systematische vorming van mentale handelingen 240 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Vygotskij besprak in zijn werk vooral detaalgebonden aspecten van de interactie vanmensen met hun sociale omgeving. Gal'perin(1967) werkt de lijn die Vygotskij had uitgezetverder uit en beklemtoont dat sociale interactieniet alleen met taalgebruik verweven is, maarook met de object-gerichte menselijke activi-teit. Vanuit de kernbegrippen materieel enmentaal handelen, ori??nteren en interiorisatieheeft Gal'perin (1982, 1985) zijn eigen bena-dering van psychologische vraagstukken gefor-muleerd, die bekend is geworden als de theorievan de systematische vorming van mentalehandelingen. 3 De systematische vorming vanmentale handelingen De 'systematische vorming' is vooral bekendgeworden als een model ten behoeve van devormgeving van onderwijsleerprocessen. Zichiets eigen maken betekent bij Gal'perin lerenhandelen op mentaal niveau, dat wil zeggendenkoperaties leren waarmee de leerling zelf-standig en op eigen verantwoordelijkheid kanhandelen. Zoals

verderop zal blijken, richtGal'perin zich hiermee op een actueel thema,dat Boekaerts (1997) 'zelf-regulerend leren'noemt. Voor deze vorm van leren onderscheidtGal'perin vier condities (Figuur 1):1- het leermotief 2. de ori??nteringsbasis 3. de vier parameters van de handeling 4. de trapsgewijze procedure. 3.1 Het leermotief Het leermotief bepaalt de attitude, bereidheiden inzet van lerenden om eigen leerdoelen aanhet leerproces te verbinden. Elke nieuwe leer-taak moet zo worden ge??ntroduceerd dat deleerlingen er de zin van inzien. Deze motive-ring voor de leertaak moet leerlingen 'emotio-neel activeren', zoals Van Parreren (1988,P- 75) het noemt. In de praktijk van de klas kandit bijvoorbeeld gebeuren door de leerlingen telaten zien hoe de nieuwe leerstof aan kan slui-ten bij de aanwezige voorkennis. 3-2 De ori??nteringsbasis De ori??nteringsbasis zorgt ervoor dat lerendende beschikking krijgen over een adequate men-tale representatie van de inhoud en het verloopvan het

leerproces. Bij Gal'perin legt een bredeori??ntering in en op de leertaak de grondslagvoor elk leerproces. Gal'perin reserveert hier-voor een aparte fase in het leerproces (zie 4.2). 3.3 De parameters van de handeling Gal'perin heeft vier eigenschappen of parame-ters van de handeling ontwikkeld aan de handwaarvan volgens hem elke handeling volledigen adequaat beschreven en geanalyseerd kanworden. De eerste parameter is het niveau van dehandeling. Elke handeling kan worden uitge-voerd op drie basisniveaus. Op elk niveau heb-ben de objecten (een stuk touw, een getal, eenbegrip, een voorstelling), die deel uitmakenvan de handeling, een andere functie. Op hetmateri??le of gematerialiseerde niveau vindt dehandeling plaats met concrete, tastbare, fysi-sche objecten (materi??le handeling) of metsymbolen, plaatjes, schema's, tekeningen e.d.die de fysische objecten representeren (gemate-rialiseerde handeling). Op het verbale niveauwordt de handeling uitgevoerd in

afwezigheidvan de fysische objecten of hun representatiesen steunt op verbale formuleringen die hardopworden uitgesproken of innerlijk worden ge-formuleerd. Op het mentale niveau voltrekt dehandeling zich in het hoofd en steunt noch opfysiehe objecten noch op verbale formulerin-gen. De handeling wordt uitgevoerd 'aan dehand van' begrippen en mentale voorstellin-gen. Gal'perin noemt dit 'denken aan de han-deling'. De tweede parameter is de mate van genera-lisatie die aangeeft hoe breed de handelinginzetbaar is. Met andere woorden: deze para-meter bepaalt het 'bereik' of de 'actieradius'van een begrip of een netwerk van begrippen.Kan de leerling uit het hoofd optellen en af-trekken tot 10 of ook tot 20 of 100? Het gaatdus bij generalisatie om wat Van Parreren(1990) de wendbaarheid van de handeling heeftgenoemd: het kunnen aanpassen van de hande-ling aan wisselende objecten en situaties. Hier-voor is het nodig dat de leerling doelgericht eninzichtelijk te werk gaat.

De derde parameter is de mate van verkor-ting. Doorgaans omvat elke handeling een aan-tal deelhandelingen die na elkaar worden uitge-voerd om het eindresultaat van de handeling te



??? bereiken. Indien een handeling vaker wordt uit-gevoerd, worden deelhandelingen samenge-voegd of weggelaten, waardoor het handelings-verloop verkort. De aanvankelijk uitvoerigehandeling wordt vloeiender en automatiseert. De vierde parameter is de mate van beheer-sing die aangeeft of een handeling gemakke-lijk, vloeiend en uit eigen beweging wordtuitgevoerd. Een handeling is bijvoorbeeldonvoldoende 'ingeoefend' als een leerling dezealleen maar uitvoert op verzoek van de docenten nog niet op eigen initiatief. In het algemeenwordt een handeling aan het begin van het leer-proces langzaam en onzeker uitgevoerd, en pasin de loop van het leerproces treedt hierin gelei-delijk verbetering op. Dit kan samen gaan metautomatisering van de handeling, maar dathoeft niet: een in hoge mate verkorte handelingkan nog onzeker worden uitgevoerd. De para-meter beheersing zegt iets over de zelfstandig-heid van de leerling bij de uitvoering van dehandeling. 3.4 De trapsgewijze procedure Leermotief, ori??nteringsbasis

en de vier para-meters zijn door Gal'perin ge??ntegreerd engeconcretiseerd in een procedure voor het leer-proces. Hij noemt dit de 'trapsgewijze proce-dure', waarin leermotief en ori??nteringsbasisaparte aandacht krijgen en waarin de vier para-meters de leiddraad vormen voor de ontwikke-ling van de handeling. Gal'perin beschouwt devier parameters als afzonderlijke eigenschap-pen van de handeling, die relatief onafhanke-lijk ten opzichte van elkaar zijn. Volgens Gal'-perin moet het leren van mentale handelingenzodanig worden ingericht dat de handeling tij-dens het leerproces op alle parameters op eensystematische wijze verandert. Optimaal lerenbetekent dat het beoogde leerresultaat trapsge-wijs, en wel via zes fasen, tot stand komt. Inelke fase maakt de lerende zich een bepaaldevorm van handelen eigen en daarbij verandertde handeling op alle parameters. Het leerprocesdoorloopt achtereenvolgens materi??le, verbaleen mentale fasen en pas in de laatste fase is ersprake van volwaardig handelen. Zo

realiseertGal'perin een proces van verinnerlijking ofinteriorisatie, waarbij een uitwendige, materi??-le handeling transformeert in een inwendige,mentale handeling. Van Geert (1997, p. 74)wijst erop dat het interiorisatieprincipe eenbasismechanisme is in de ontwikkeling van kin-deren en dat Gal'perin daaraan een onderwijs-leerpsychologische invulling heeft gegeven. 4 De zes fasen van detrapsgewijze procedure Hoewel tijdens het leerproces de handeling opalle parameters verandert, is het vooral ?Š?Šnparameter die de basis legt voor het beoogdveranderingsproces, en wel het niveau vantoe??igening: eerst materieel, dan verbaal envervolgens mentaal. Gal'perin en zijn mede-werkers hebben vanaf het begin van de jarenvijftig procedures ontwikkeld om de handelingook op de andere parameters langs systemati-sche weg te laten veranderen. Veranderingenop de parameters generalisatie, verkorting enbeheersing moeten als het ware 'gedoseerd'over de niveaus worden verdeeld. Om hierovergedetailleerde kennis te

verkrijgen onder-scheidt Gal'perin (1982,1985) in totaal 6 fasenin de trapsgewijze procedure. Afhankelijk vanhet geplande leerproces worden alle fasen al ofniet doorlopen. Ik stel dit met nadruk, omdatGal'perin ook wel beseft dat de trapsgewijzeprocedure geen dwingende onderwijsaanpak isdie altijd moet worden gevolgd. Hij benadruktdat de procedure vooral zijn nut bewijst alsnieuwe, volwaardige mentale handelingenmoeten worden geleerd. De trapsgewijze pro-cedure is een basispatroon dat steeds kan wor-den aangepast aan concrete leerdoelen. Hetoptimale leerproces (zie Figuur 1) ziet er danals volgt uit. 4.1 De motivatiefase Tijdens deze eerste fase vindt de kennismakingmet de handeling plaats. De leerling krijgt eenindruk van het waarorru hoe en wat van de han-deling. Deze kennismaking met aanvullendeuitleg wekt en mobiliseert bij de leerling demotivatie om het komende onderwijsleerpro-ces in te stappen. Deze fase kan getypeerd wor-den als een ori??ntering op de leertaak. Dit integenstelling tot de

volgende fase, waarin hetgaat om een ori??ntering in de leertaak. 4.2 De ori??nteringsfase Gal'perin benadert het onderwijsleerproces opeen manier die op een aantal punten nieuw is. 242 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Het belangrijkste punt is ongetwijfeld de wijzevan ori??ntering op en in de handeling. Gal'-perin benadrukt dat het uitvoeren van elke han-deling inzicht en overzicht vereist in deopbouw van die handeling. De basis hiervoorwordt verschaft doordat de lerende zich opti-maal ori??nteert in de handeling in een daarvoorspeciaal ingerichte fase bij de aanvang van hetleerproces. Het succes van het leerproces wordtvolgens Gal'perin bepaald door de kwaliteitvan het ori??nteren: Wat is het doel van dehandeling, welke eigenschappen van de leerin-houden zijn relevant, wat zijn de achtereenvol-gende deelhandelingen, enzovoort? Naast derelevante informatie over de handeling, moetde leerling zich in de ori??nteringsfase ook rich-ten op de wijze waarop het handelen geregu-leerd en bewaakt wordt. Of het nu het lerenschrijven van een letter, of het leren hanterenvan een natuurkundig principe of het leren ana-lyseren van een historische gebeurtenis betreft,steeds krijgt de leerling eerst een

optimaalinzicht in het waarom, hoe en wat van hetbetreffende leerproces. Via de ori??nteringsba-sis geeft Gal'perin meteen bij aanvang van hetleerproces de aanzet tot zelf-regulerende ofmetacognitieve activiteiten. 4-3 De materi??le of gematerialiseerde fase Een nieuwe handeling kan natuurlijk niet ge-leerd worden op grond van ori??ntering alleen.Ori??ntering geeft het noodzakelijke inzicht inde handeling, maar daarna volgt het daadwer-kelijke uitvoeren en leren beheersen van dehandeling. Dit onderscheid tussen inzicht enbeheersing wordt in de praktijk van het onder-lijs vaak onvoldoende gemaakt. Het ligtimmers voor de hand te denken dat het verwor-'>'en inzicht in de te leren handeling vanzelfleidt tot de correcte en inzichtelijke uitvoeringervan. Soms is dit zeker het geval, maar heelVaak ook niet. Zo is uit leerpsychologischonderzoek gebleken dat het verworven inzichtWeer verloren kan gaan, bijvoorbeeld door deleerling te belasten met stereotiepe oefenseriesWaarin de

opgavesituaties zich min of meerherhalen (zie ook Van Parreren, 1988, p. 98).Dit kan worden voorkomen door gevarieerdeoefening en dit is precies wat Gal'perin voor-stelt: oefening met gevarieerde opdrachten opde achtereenvolgende niveaus van materieel totmentaal. Op het materi??le of gematerialiseerdeniveau vindt de handeling plaats met concretefysische objecten (materi??le handeling) of methun plaatsvervangers (representaties) zoalssymbolen, plaatjes, schema's, tekeningen e.d.die de fysische objecten representeren (gemate-rialiseerde handeling). Soms wordt wel eensverondersteld dat het materi??le of gemateriali-seerde handelen alleen nodig is in het onder-wijs aan jonge kinderen. Dit is een misver-stand, want ook in het voortgezet onderwijs enin het onderwijs aan volwassenen is het belangvan het aanschouwelijke niveau, aldus Gal'-perin, evident. Het probleem is natuurlijk welhet vinden van adequate materialiseringen diehet fundament kunnen vormen voor de

beoog-de mentale handelingen. 4.4 De fase van hardop spreken Opvallend in Gal'perins onderwijsprocedure isde vorm die hij propageert voor het onderwijs-leergesprek en vooral voor de vormgeving vanhet taalgebruik daarin. Laten we eerst hetbelang van taalgebruik toelichten. Wanneer dehandeling op het materi??le of gematerialiseer-de niveau door de leerling in voldoende matebeheerst wordt, breekt het moment aan dat dehandeling gescheiden wordt van de fysischeobjecten of hun representaties. Wat eerst eenpraktische handeling was, wordt nu een verba-le handeling. In de beginperiode van het onder-zoek naar de trapsgewijze procedure, gavenGal'perin en zijn medewerkers betrekkelijkweinig aandacht aan de vormgeving van hettaalgebruik; dit werd enigszins op zijn beloopgelaten. Gaandeweg bleek tijdens onderzoekhoe essentieel het taalgebruik is voor het tot-standkomen van nieuwe, volwaardige mentalehandelingen. Gal'perin (1985) geeft hiervoortwee redenen: - de

verbale handeling is een abstracte hande-ling, omdat de handeling niet meer steunt ophet manipuleren van fysische objecten of hunrepresentaties. De inhoud van de handelingwordt van het concreet-tastbare niveau overge-bracht naar het verbale niveau. Deze vorm vanabstractie heeft tot gevolg dat de handeling nuin woorden wordt voltrokken. Op het verbaleniveau kan de leerling gaan opereren met ab-stracties waarin woorden en zinnen de dragerszijn van de handeling. Hierdoor neemt ook demate van generalisatie van de handeling toe.



??? omdat allerlei nieuwe leertaken kunnen wor-den aangeboden die op het concreet-tastbareniveau niet mogelijk waren;- omdat de handeling nu verwoord wordt,vereist dit van de leerling dat de handeling dus-danig wordt geformuleerd dat de bewoordin-gen niet alleen voor de leerling zelf, maar ookvoor anderen (medeleerlingen en docent) dui-delijk zijn. De handeling van het hardop spre-ken is dus communiceren met anderen en moetderhalve beantwoorden aan communicatieveregels. Het is een handeling die gedeeld wordtmet anderen en wederzijds begrip beoogt. Dateen dergelijke fase van het communicatievedenken, zoals Carpay (1993) deze genoemdheeft, een daadwerkelijke bijdrage levert aande ontwikkeling van het denken, is een 'erva-ringsfeit' dat de lezer misschien ook uit per-soonlijke ervaring kent. Wie een wiskunde-som, grammaticaregel of natuurkundewet aaniemand uitlegt, realiseert zich soms opeens datal pratend en uitleggend ook het eigen inzichtverdiept wordt: niets is zo verhelderend dan hette

moeten uitleggen aan een ander. Of, zoalsVygotskij het in 1931 (1981, p. 161) formu-leerde: "it is through others that we developinto ourselves". Maar, communicatief denkenis nog geen autonoom denken. Voor de ontwik-keling daarvan is nog een tweede verbale tus-senfase vereist. 4.5 De fase van innerlijk spreken Deze fase is beslist de meest ongewone fasevan de trapsgewijze procedure. Garperin wilnamelijk bewerkstelligen dat het hardop spre-ken overgaat in innerlijk spreken, zodat hetproces 'van buiten naar binnen' ook daadwer-kelijk plaats vindt. Daartoe wordt de leerlingaangemoedigd om eerst te gaan fluisteren watdaarv????r hardop werd gesproken. Vervolgensgaat het fluisteren over in alleen nog maar hetbewegen van de lippen: spraak z??nder geluid.De leerling leert ^dezelfde formuleringen tegebruiken uit de fase van hardop spreken, maarnu 'voor zichzelf. Gal'perin gebruikte hier-voor de paradoxale aanduiding uitwendig spre-ken voor zichzelf. De leerling gaat in gesprekmet zichzelf, voert een dialoog met

zichzelf of,zoals Carpay (1993) het noemt, de handelingwordt uitgevoerd op het niveau van dialogischdenken. Op dit niveau voltrekt zich het afwe-gen van argumenten en tegenargumenten tij-dens het oplossen van een leertaak in ?Š?Šn per-soon. Het zal duidelijk zijn dat de leerling opdit niveau gaat proberen om de handeling teverkorten want 'innerlijk spreken met jezelf iswat gekunsteld. Verkortingen treden nu spon-taan op en de handeling begint vloeiend en snelte verlopen. Kenmerkend voor deze fase is, datals een leerling een opgave te snel en daardoorfoutief oplost, de stap naar het hardop verwoor-den gemakkelijk gezet wordt. De controle ophet oplossingsproces is als het ware nog onderhandbereik. Als alles echter naar wens ver-loopt, kan de stap gezet worden naar de zesdeen laatste fase. 4.6 De mentale fase De vorige fase eindigde met het innerlijk enwoordloos verwoorden (innerlijk spreken) vande uitvoering van de handeling. De oplossingvan een opgave voltrekt zich nu foutloos ensnel. Er vindt

verdergaande verkorting van dehandeling plaats en de handeling wordt in alleopzichten een puur mentaal verschijnsel. Dedocent kan nu het oplossingsproces niet meervan buitenaf volgen en controleren; de leerlingpresenteert alleen het eindresultaat van de han-deling. Het verloop van de handeling onttrektzich aan de waarneming van anderen. Hiermeeis het doel van Gal'perin bereikt. Door zich dehandeling via de opeenvolgende niveaus vanmaterieel tot mentaal eigen te maken en doorop die niveaus toenemende generalisatie, ver-korting en beheersing tot stand te brengen,heeft de leerling een van oorsprong uitwendigehand^ing omgezet in een innerlijke, mentalehandeling. 5 Kritiek Gal'perin heeft een geheel van richtlijnen ont-wikkeld aan de hand waarvan onderwijsleer-processen op een effici??nte ?¨n effectieve wijzetot stand kunnen worden gebracht. Inmiddelsheeft Gal'perins benadering toepassing ge-vonden op velerlei gebied zoals de leer- enonderwijspsychologie, de orthodidactiek en debehandeling van

functiestoornissen. In Oosteu-ropa, maar ook daarbuiten - vooral in Neder-land, Belgi?? en Duitsland -, hebben de opvat-tingen van Gal'perin een aantoonbare invloedgekregen. Het zal duidelijk zijn dat Gal'perins 244 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? onderwijsvisie zowel positieve als negatievereacties oproept. In het kader van dit artikelbeperken we ons tot twee punten van kritiek, demateri??le fase in de trapsgewijze procedure enhet veronderstelde eenrichtingsverkeer van deprocedure. Met name de materi??le of gematerialiseerdefase als onderdeel van Gal'perins trapsgewijzeprocedure heeft veel kritiek opgeroepen. Histo-risch gezien was dit ook de eerste kritiek dieGal'perins werk ondervond. Het betrof hetonderzoek van Karpova (1955) waarin kinde-ren van 3;6 tot 7 jaar op basis van Gal'perinstheorie leerden een gesproken zin in woordenop te splitsen. De kinderen leerden bij hetnaspreken van een zin voor elk woord eenblokje neer te leggen. Deze vorm van materi??lesteun bleek voor het merendeel van de kinde-ren het uitvoeren van de taak aanmerkelijk tevergemakkelijken (zie Van Parreren & Carpay,1980, pp. 138-145). De kritiek op Karpova'sonderzoek kwam er, kort samengevat, op neerdat Gal'perin ten onrechte

een rechtstreeks ver-band legt tussen het handelen aan materieel-tastbare dingen (materi??le handelingen) endenkprocessen (mentale handelingen), en dathij er zomaar vanuit gaat dat een aanvankelijkmateri??le handeling autonoom, als het ware'vanzelf, overgaat in een mentale handeling.In Nederland is deze kritiek met name ver-Woord door Nelissen (1987) en Van Oers(1987). Beide auteurs wijzen op het gevaar datVooral jonge leerlingen de materi??le steun nietkunnen loslaten. Dan blijkt het materi??le han-delen een aanzienlijke hindernis te vormenVoor de ontwikkeling van gegeneraliseerdehandelingen en de meer abstracte vormen vandenken op het verbale en mentale niveau. Van-wege deze tekortkoming van materi??le hande-hngen is Gal'perin geleidelijk het accent gaanleggen op gematerialiseerde handelingen,namelijk handelingen aan symbolen, zoals for-â€?^ules, tekeningen, schema's e.d. die op een of?¤ndere manier de tastbare objecten op aan-schouwelijke wijze

representeren. Gal'perin(1986) noemt deze symbolen operationele'denkschema 's omdat ze het handelen van leer-lingen sturen. Een ander punt van kritiek is aan het eindVan de jaren vijftig naar voren gebracht doorKalmykova (1959). Zij stelde dat Gal'perinsonderwijsstrategie te beperkt is omdat er spra-ke is van eenrichtingsverkeer: de docentbepaalt en stuurt het proces van kennisverwer-ving en de leerling wordt opgevat als een pas-sieve en afhankelijke consument van de leer-inhoud. Het negeren van het initiatief van dekant van de leerling heeft, volgens Kalmykova,vooral tot gevolg dat er geen sprake zal zijn vantransfer naar verwante of afwijkende (bijv.ingeklede) opgaven. De leerling leert namelijkniet om construerend en op grond van eigenverantwoordelijkheid en initiatief met de leer-inhoud om te gaan (zie ook Freudenthal, 1991).Van Parreren (1988, p. 62) is het eens met dezekritiek en denkt dat de leeriing afhankelijkwordt, omdat de docent streeft naar het ver-schaffen van

een volledige ori??nteringsbasis.Hierdoor worden de leeriingen niet meer uitge-daagd de leerstof zelf te exploreren. Kalmyko-va onderbouwde haar argumentatie door empi-risch onderzoek, waarin zij leerlingen van12-13 jaar volgens Gal'perins onderwijsmetho-de vertrouwd maakte met de elementairenatuurkundige begrippen zoals samengevat inde formule p=F/A. Na de leerfase bleken metname de zwakke leerlingen veel moeite te heb-ben met ingeklede opgaven waarop het geleer-de begripsnetwerkje niet zomaar kon wordenlosgelaten. Het is duidelijk dat Kalmykova's onderzoekGal'perin onder druk zette, omdat daardoor deeducatieve waarde en de toepasbaarheid van demethode ter discussie werden gesteld. Het isObukhova (1973) geweest die via replicatie-onderzoek het Gal'perinaanse onderzoeks-programma bijstelde. Tot dan toe hadden Gal'-perin en zijn medewerkers vooral onderzoekgedaan naar het leren van bepaalde specifiekementale handelingen en begrippen.

Bijvoor-beeld, Gal'perin en Talyzina (1961) onder-zochten hoe elementaire geometrische be-grippen (rechte lijn, hoek, bissectrice e.d.)afzonderlijk en achtereenvolgens, de een na deander, in het onderwijs kunnen worden over-gedragen. Hoewel dit vanuit een leerpsycho-logische invalshoek tot 'volwaardige' leer-resultaten leidt, kan deze aanpak van debegripsvorming in het onderwijs maar beperktworden toegepast. Leerlingen worden namelijk sjudi?¨nveelal geconfronteerd met leertaken die vanhen vragen om vanuit een meer complexbegrippennetwerk naar oplossingen te zoeken.Geen afzonderlijke begrippen, maar juist een



??? netwerk van begrippen en hun samenhang inrelaties, regels en definities moeten in hetonderwijs aan de orde worden gesteld. Obuk-hova heeft een geslaagde poging gedaan deGal'perinaanse opvatting van ori??nteren te ver-breden en te verbinden aan meer complexeleertaken. In haar onderzoek kwam naar vorendat hierbij toch meer kwam kijken dan aanvan-kelijk door Gal'perin verondersteld werd. Hetbleek bijvoorbeeld nodig de leerlingen te lerenom opgaven systematisch te analyseren en omrepresentaties (operationele denkschema's) temaken. Dat dan inderdaad successen geboektkunnen worden is in Nederland aangetoonddoor Mettes & Pilot (1980) die met hulp vanGal'perin een universitair programma ontwik-keld hebben voor het leren oplossen vannatuurwetenschappelijke problemen, en doorCarpay (1974) die een Gal'perinaanse ori??nte-ringskaart heeft ontwikkeld om de aspectvormvan het Russische werkwoord te bepalen. Maarook in het kader van ontwikkelingspsycholo-gisch onderzoek zijn aan jonge

kinderen com-plexe leertaken voorgelegd vanuit de aanpakdie Obukhova heeft ontwikkeld. Dit heeft aan-leiding gegeven tot een serie trainingstudies,zowel in Rusland als in Nederland, waaruitbleek dat de cognitieve ontwikkeling positiefkan worden be??nvloed (Kingma & Koops,1988; Kingma & Ten Vergert, 1993). 6 Evaluatie In het algemeen kan gesteld worden dat hetbegrippenapparaat en de thema's die Gal'perinvoor de organisatie van onderwijsleerproces-sen ge??ntroduceerd heeft, niet los van elkaarbeschouwd kunnen worden. Dat wordt ookweerspiegeld in Figuur 1 waarin Gal'perinsonderwijsmodel is weergegeven. De kracht vanGal'perin schuilt in de manier waarop hijonderwijsleerprocessen vanuit een systeem-benadering aan de orde stelt. Het gaat bijGal'perin om de opbouw van een handelings-repertoire dat, zoals Van Parreren (1988) hetgenoemd heeft, het 'instrumentarium' levertvoor onze 'cognitieve gereedschapskist'. Hetlijkt er echter op dat het moderne 'instrumenta-rium' er anders uitziet dan Gal'perin

voor ogenhad; zijn opvattingen lijken aan actualiteit tehebben ingeboet. Dat is onterecht, want Gal'-perin snijdt relevante thema's aan die boven-dien empirische ondersteuning hebben ge-kregen. Het is nodig en zinvol om bepaaldekernthema's van Gal'perin te verbinden aanaspecten van het leren die momenteel alswezenlijk worden opgevat. De huidige onder-wijspraktijk verandert; het gangbare denkbeeldis verlaten dat goed onderwijs bestaat uit ken-nisoverdracht en dat leerlingen 'vanzelf lerenals een docent goed kan uitleggen. De taak vandocenten wordt nu veel meer toegespitst op debegeleiding van het leerproces van leerlingen,want leren is niet meer iets wat het individuoverkomt. Leren komt tot stand door de eigenactiviteiten van lerenden. De verantwoordelijk-heid voor het leren ligt bij de leerlingen zelf endie moeten dus noodgedwongen 'leren leren'.Deze nieuwe visie op leren en onderwijzenvraagt om nieuwe theoretische en praktijkge-richte concepten, maar de kloof tussen theorieen praktijk is ook hier pijnlijk

zichtbaar. Er issprake van scheefgroei, getuige bijvoorbeeldhet recente artikel in Intermediair waarinBodelier (1998) het concept 'leren leren' ridi-culiseert. Blijkbaar is de theoretische onder-bouwing van dit concept nog weinig overtui-gend. Maar dit is begrijpelijk, want feitelijk isdit thema pas medio jaren tachtig stevig terhand genomen in de internationale literatuur.Inmiddels is er meer bekend dan het Interme-diair-artikel doet vermoeden en is er ook in hetNederlandse taalgebied literatuur beschikbaar(bijvoorbeeld Boekaerts & Simons, 1995; Kal-deway, Haenen, Wils & Westhoff, 1996;Lowyck & Vermunt, 1997; Van Oers, 1994;Westhoff, 1997). De Corte (1996) vat deonderzoeksliteratuur samen en onderscheidt 7aspecten die kenmerkend zijn voor effectieveleerprocessen: effectief leren is constructief,cumulatief, co??peratief, zelfregulerend, doel-geori??nteerd, context-gebonden en per individuverschillend. Al deze kenmerken moeten opeen of andere manier concrete invulling krijgenbij het opnieuw beschrijven van de rollen

diedocenten en leerlingen vervullen in het moder-ne onderwijs. Als we proberen Gal'perin hierbij in te pas-sen, moeten we vooral aansluiting zoeken bijhet zelf-regulerende aspect van effectief leren.Er is inmiddels veel literatuur die een empiri-sche ondersteuning geeft voor het belang vanzelf-regulerende of metacognitieve vaardig- 246 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? heden voor het leren (zie bijv. Boekaerts, 1997;Veenman, Elshout & Meijer, 1997). Immers,het verwerven van kennis en vaardigheden isaltijd gekoppeld aan meta-cognitieve of regu-latieve vaardigheden. Allerlei beslissingenvooraf, tijdens en na afloop van het leren endenken, dat wil zeggen het bewaken van enreflecteren op het leerproces, kunnen alleendoor de leerling zelf worden genomen. Dekwaliteit van het zelfstandig leren wordt dussterk bepaald door de strategie??n die de leer-ling op eigen initiatief toepast. Vandaar datzelf-regulatie en metacognitie verbonden wor-den met het zelfstandig leervermogen, watinhoudt dat de leerling in zekere zin de eigendocent kan zijn. En dit is precies wat Gal'perinbeoogt met zijn condities voor de systemati-sche vorming van mentale handelingen. Lerenhandelen op mentaal niveau, betekent bij Gal'-perin zelfstandig en op eigen verantwoordelijk-heid leren denken. In Gal'perins model van'systematische vorming' vinden we de volgen-de vier elementen

die opgevat kunnen wordenals concrete invullingen van 'zelf-regulerendleren'. ~ De wijze waarop het concept van ori??nterendoor Gal'perin is uitgewerkt. De 'ori??nterings-basis' wordt door Gal'perin opgevat als desleutel tot de 'systematische vorming van men-tale handelingen'. Hierdoor krijgen de leerlin-gen de beschikking over de denkmiddelen(operationele denkschema's) waarmee zij zichoptimaal en breed kunnen ori??nteren in de leer-taak. In de methode Schrijven in de Basis-school (uitg. Jacob Dijkstra, Groningen) is bijde opbouw van de leerstof onder meer gebruikgemaakt van dit Gal'periaanse leerpsycholo-gisch principe. Uitgangspunt in de leergang isdat een kind een letter eerst moet leren herken-nen v????r de letter geschreven kan worden.Ori??nteringstekens en schematische en verbalemarkeringen maken het aanleren van nieuweletters gemakkelijker en zorgen voor de over-gang van brede ori??ntering naar mentaal han-delen. Het onderscheid dat Gal'perin maakt tussen'nzicht en

beheersing is van belang. Het inzichtdat door de ori??nteringsbasis wordt bewerk-stelligd, betekent nog niet dat de leeriing zichde handeling volledig heeft eigen gemaakt.Daarvoor is een aanvullend leerproces nodigWaarin de leerling de handeling op verschillen-de niveaus leert uitvoeren. - De vier parameters geven docent en onder-zoeker de mogelijkheid om elke handelinglangs systematische weg te analyseren. Hetbelang en de bruikbaarheid van dit handelings-pychologische diagnosticum zijn aangetoonddoor Van der Heijden (1993), die een test heeftontwikkeld, gericht op het diagnostiseren vanwat in de rekendidactiek 'handig en flexibelhoofdrekenen' wordt genoemd. Driessen(1998) ontwikkelt een model waarmee lesma-teriaal in MVT-leergangen kan worden ge??va-lueerd aan de hand van de leerhandelingen dievan de leerlingen worden gevraagd. - De rol van taalgebruik en de vorm vanonderwijsleergesprekken zijn van belang,omdat hierbij zelf-regulatie in verband wordtgebracht met

het co??peratieve aspect van leren;de sociale dimensie van het leren wordt steedsmeer gezien als een belangrijk aanknopings-punt voor docenten om hun lespraktijk te ver-nieuwen (Haenen & Haitink, 1998). Gal'peringaat hierbij verder dan gebruikelijk, want hijstelt voor dat het taalgebruik in de beide ver-bale fasen verloopt aan de hand van verregaandgestandaardiseerde vormen van samenspraaktussen docent en leerlingen, tussen leerlingenonderling en bij de leerling met zichzelf. Ove-rigens zien we hier een interessante parallelmet het model 'rolwisselend onderwijzen' datdoor Palincsar en Brown (1984) ontwikkeld is. Deze vier elementen illustreren de relevantievan Gal'perins onderwijsmodel voor demoderne onderwijspraktijk. Deze elementenstaan niet op zichzelf, maar maken deel uit vanhet ge??ntegreerde model, waarmee Gal'perinde complexe processen van leren en onderwij-zen samenhangend wil beschrijven, verklarenen voorspellen. En zo heeft Gal'perin eenonderwijsleertheorie

ontwikkeld die ook nogvan belang is voor de huidige discussie over devormgeving van onderwijsleerprocessen. Literatuur Bodelier, R. (1998). De leerling zoekt het maar uit.De rampzalige gevolgen van 'leren leren'. Inter-mediair, 34(21), 15-19 (20 mei 1998).Boekaerts, M. (1997). Self-regulated learning: A newconcept embraced by researchers, policy makers.
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??? Samenvatting De resultaten worden gepresenteerd van eenformatieve en een summatieve evaluatie vaneen trainingsprogramma voor inductief redene-ren, gebaseerd op het Duitse programma 'Denk-training f??r Kinder I' (Klauer, 1989). In de forma-tieve studie werd ten eerste nagegaan of hetprogramma uitvoerbaar was in de natuurlijkesetting van de schoolklas en ten tweede werdende leereffecten van het programma bepaald.Leerlingen van twee experimentele groepenkregen lessen In inductief redeneren aangebo-den volgens twee verschillende didactischewerkwijzen, een 'banende' en een 'sturende'.De resultaten van lesobservaties en rapportagesvan betrokken leraren lieten zien dat leraren hetprogramma volgens de voorgeschreven instruc-ties konden uitvoeren. Ten tweede behaaldenbeide experimentele groepen significant hogerenatest- en vervolgtest-scores dan de controle-groep. Verdere analyses wezen uit dat de leer-effecten het grootst waren in de experimentelegroep waarin het programma volgens de

stu-rende methode werd onderwezen. In de sum-matieve studie werd hetzelfde programma aan-geboden aan een grotere groep van leerlingen.De instructie van het programma was op onder-delen aangepast op basis van de resultaten vande eerste studie. De experimentele groepen ble-ken significant vooruit te gaan in vergelijkingmet de controlegroepen. 1 Inleiding In de geschiedenis van het onderwijs is wel-licht nog nooit zoveel aandacht geweest voor 250 pedagogischestudi??n 1993 (75) 250-261 Stimulering van het denken als heden ten dage(o.a. Klauer & Phye, 1995; Resnick, 1987).Deze aandacht is niet nieuw. Er zijn altijdpsychologen en pedagogen geweest die de ont-wikkeling van de denkbekwaamheid van kin-deren hebben gezien als een belangrijk onder-wijsdoel. Onderwijs in rekenen en wiskundebijvoorbeeld zijn in dit kader veel besproken(zie Hamers, Van Luit & Csap??, in voorberei-ding). Een van de eersten die wees op de wen-selijkheid van denkstimulering was Dewey(1911/1991). Andere belangrijke

impulsen uithet verleden komen voort uit de W??rzburgerSchool (K??lpe, Selz) en uit de Gestaltpsycho-logie (Wertheimer, Duncker, Maier). In 1930schreef Kohnstamm over Selz: "Aanvankelijkwas het hem alleen te doen om de 'probleem-oplossingsmethoden' zelf te vinden, maar inden jonsten tijd is hij nu ook de vraag gaan stel-len naar de 'leerbaarheid' van deze methoden"(p. 28). Selz (1935) verrichtte onder meeronderzoek naar inductief redeneren. Hij han-teerde daarbij het uitgangspunt dat het denk-proces bestaat uit het toepassen van ordenings-middelen, denkschema's, die door hun op deoplossing van het denkproces anticiperendekarakter het verloop van het denkproces bepa-len. Uitgaande hiervan moest het volgens Selzmogelijk zijn de menselijke intelligentie op eenhoger niveau van functioneren te brengen doorde daartoe benodigde denkmiddelen aan tereiken. Het hanteren van oplossingsmethodenwas naar zijn visie leerbaar. In zijn experimen-ten 'Versuche zur Hebung des Intelligenz-niveaus' werkte hij

volgens het principe van de'kleinstm??gliche Hilfe', in hedendaagse ter-men de heuristische oplossingsmethode. Resnick (1987) meent dat de behoefte aandenkstimulering gezocht moet worden in desnelle veranderingen in de huidige maatschap-pij. Kennis en informatie wordt complexer enzijn snel weer verouderd. Het is vrijwel onmo-gelijk om alle nieuwe informatie op te nemen,te beoordelen, te verwerken en vast te houden. Onderwijzen van inductief redeneren in groep 3 van de basisschool1 J.H.M. Hamers, E. de Koning en K. Sijtsma 1  Een deel van deze studies werd uitgevoerd metsubsidie van het C Wright Mills Fonds van de Facul-teit der Sociale Wetenschappen van de UniversiteitUtrecht.



??? Kinderen zouden daarom moeten worden toe-gerust om door logisch redeneren keuzes tekunnen afwegen en beargumenteren en proble-men te kunnen identificeren en oplossen. Ditbetekent dat het niet voldoende is te beschik-ken over aanzienlijke hoeveelheden kennis(declaratieve kennis), maar dat ook de vraagbelangrijk is naar effici??nte wijzen van kennisvergaren en het effectief toepassen van dezekennis (procedurele kennis). Voorts zijn anderen (Halpem, 1992; Res-nick & Klopfer, 1989) van mening dat eenbeperkte beheersing van denkvaardigheden ?Š?ŠnVan de oorzaken van het achterblijven vanschoolprestaties is, daar in het rekenen, hetlezen en het schrijven allerlei activiteiten voor-komen waarin denkvaardigheden een centralerol spelen. Voorbeelden van denkvaardighedenzijn: het kunnen beschrijven en vergelijken vanobjecten, het groeperen van objecten, het kun-nen leggen van verbanden, het vormen van'begrippen en het maken van generaliseringen.Vanuit dit

gezichtspunt zouden mentale pro-cessen, die wij gewoonlijk met het begrip 'den-ken' associ??ren, zich niet beperken tot eenstadium van 'hogere orde' in de mentale ont-wikkeling. Integendeel, denkvaardigheden spe-len een rol in een breed scala van leeractivitei-ten en zelfs in de elementaire niveaus vanlezen, schrijven en rekenen. Het betekent datstimulering van deze vaardigheden een inte-graal onderdeel zou moeten vormen van het schoolcurriculum. In de basisschool wordt doorgaans geenexpliciete aandacht besteed aan de stimuleringVan denkvaardigheden. Gewoonlijk wordtervan uitgegaan dat deze vaardigheden zichspontaan ontwikkelen als 'bijproduct' vanonderwijs in de reguliere schoolvakken zoalslezen, schrijven en rekenen. Mede omdat hier-over de nodige twijfels bestaan (Resnick,1987) zijn vele voorstellen gedaan voor expli-ciete denkstimulering van kinderen (Baron &Stemberg, 1987) en is een variatie aan denk-trainingsprogramma's ontwikkeld (voor over-zichten raadplege

men o.a. Coles & Robinson,1991; Costa, 1991; Hamers & Overtoom, 1997;^cGuiness & Nisbet, 1991; Nickerson, Perk-'ns & Smith, 1985; Nisbet & Davies, 1990). In deze bijdrage doen we verslag van tweeevaluatiestudies van het trainingsprogramma'I^enktraining f??r Kinder I' (Klauer, 1989) ingroep 3 van de basisschool met overwegendallochtone leerlingen. Het programma trainthet proces van het inductief redeneren. Tenbehoeve van de toepassing in reguliere school-klassen is het Duitse programma vertaald enbewerkt tot Inductief Redeneren 1 (De Koning& Hamers, 1995). Alle deelnemende kinderenvertonen een achterstand in de beheersing vanhet inductief redeneren. 2 Theorie en programma Voor onderzoek naar het onderwijzen of stimu-leren van het denken is veel aandacht sedert dekritieken op Piagets theorie over de ontwikke-ling van het denken (Brown & Desforges,1979; Donaldson, 1978). Deze kritieken spit-sten zich toe op de vermeende begrenzing inhet vermogen tot

redeneren en abstract denkenvan kinderen van verschillende leeftijden. Ookwerd verondersteld dat kinderen met een ogen-schijnlijk beperkte capaciteit over meer 'poten-tieel' kunnen beschikken (Guthke & Wiedl,1996; Hamers, Sijtsma & Ruijssenaars, 1993).Deze nieuwe inzichten hebben een aanzienlijketoename teweeggebracht van het aantal pogin-gen het denken te trainen en voorts te compen-seren en te remedi??ren voor gebleken achter-standen (Stemberg, 1984). In de literatuur over denktraining wordengewoonlijk twee 'scholen' onderscheiden(Hamers & Overtoom, 1997). De eerste schoolstelt dat denkoperaties expliciet en onafhanke-lijk van het reguliere curriculum onderwezenkunnen worden (de 'skills' of de 'across-the-curriculum' benadering). In deze visie wordtuitgegaan van universele denkvaardighedendie een grote invloed hebben op de prestaties indiverse schoolvakken. Een voorwaarde vooreen positief effect op schoolprestaties is dat ertijdens de training van de universele

denkvaar-digheden een 'brug' geslagen wordt naar deschoolvakken. Een voorbeeld van dergelijkprogramma is Thinking Science (Adey, Shayer& Yates, 1995). Vele andere voorbeelden zijnte vinden in Nickerson et al. (1985) en inHamers en Overtoom (1997). De tweedeschool stelt dat het leren denken het beste kanworden ingebed in de schoolvakken (de 'infu-sion' of de 'within-the-curriculum' benade-ring). In deze benadering worden denkvaardig-



??? Kenmerken Relaties item-typen item-klasse item-klasse item-typen relatie-herkenning - series ordenen - series afmaken overeenkomsten generalisatie - groepen vormen - groepen afmaken - overeenkomstenvinden - niet-passendevoorbeeldenvinden - simpele analogie??n verschillen discriminatie - verstoorde relaties relatie-onderscheiding kruisclassificatie - 4,6,9 matrix-figuren overeenkomsten+verschillen systeem-vorming - matrix-figuren metcomplexe analogie??n Figuur 1. Taxonomie van opgavenklassen voor het zoeken en vergelijken van kenmerken en relaties heden onderwezen binnen de schoolvakken.Deze werkwijze vergt ingrijpende veranderin-gen in de inhoud en de presentatie van de leer-stof. Voorbeelden van deze benadering wordengevonden in het rekenen, het stellen en hetbegrijpend lezen (Halpern, 1992; Hamers &Overtoom, 1997; Resnick & Klopfer, 1989). In dit onderzoek werden de processen vaninductief redeneren systematisch getraind methet programma Inductief

Redeneren 1 (DeKoning & Hamers, 1995). In de intelligentie-psychologie wordt aan dit redeneerproces eencentrale plaats toegekend (Spearman, 1923/1973; Horn & Cattell, 1966). Volgens dezeauteurs wordt de algemene intelligentie (de g-factor) voor het grootste deel bepaald door hetinductief redeneren (analogie??n, classificaties,series en matrijzen). Ook recentere psycho-metrische studies (o.a. Snow, Kyllonen &Marshalek, 1984) tonen dat het inductief rede-neren beschouwd kan worden als een centraledenkvaardigheid die ten grondslag ligt aan hetmaken van een groot aantal inhoudelijk ver-schillende taken. Sternberg (1977) en Klauer(1989) vestigen de aandacht op het inductiefredeneren vanuit het perspectief van de infor-matieverwerkingspsychologie en tonen aan datprocessen van inductief redeneren getraindkunnen worden. ^ Het programma Inductief Redeneren 1wordt in de hier gepresenteerde studies ge-bruikt voor leerlingen in achterstandssituatiesin de remedi??rende en

compenserende zin. Hetprogramma is een voorbeeld van de 'across-the-curriculum' benadering. De inhoud van detaken is betekenisvol en het is verder herken-baar in dagelijkse situaties (Klauer, 1989). 2.1 Structuur en inhoud van het programma Inductief redeneren wordt door Klauer (1989)gedefinieerd als het systematisch en analytischvergelijken van objecten met het oog op hetontdekken van regelmatigheden in schijnbarewanorde en het ontdekken van onregelmatig-heden in schijnbare orde. (On)regelmatighedenworden vastgesteld door te letten op kenmer-ken van objecten (bijvoorbeeld kleur) of rela-ties tussen objecten (bijvoorbeeld grootte).Zowel voor kenmerken als relaties is doorKlauer (1989) een drietal opgaven-klassenbepaald met respectievelijk het accent op hetvinden van overeenkomsten, verschillen encombinaties van overeenkomsten en verschil-len. De twee maal drie opgavenklassen beslaanhet hele gebied van het inductief redeneren. In Figuur 1 is te zien dat er drie

itemtypen(generalisatie, discriminatie en kruisclassi-ficatie) zijn voor het groeperen van objectenop h^sis van kenmerken en drie itemtypen(relatie-herkenning, relatie-onderscheiding ensysteem-vorming) voor het seri??ren van objec-ten op basis van hun onderlinge relaties.Gemeenschappelijk aan deze zes itemtypen ofopgavenklassen is dat ze alle een beroep doenop de vaststelling van. overeenkomsten of ver-schillen in kenmerken of relaties. VolgensKlauer (1989) kunnen kruisclassificatie ensysteem-vorming worden beschouwd als eind-stadia van het inductief redeneren. Verder kun-nen opgaven uit de klasse kruisclassificatiealleen opgelost worden wanneer het generali-seren en discrimineren worden beheerst. Ana-loog hieraan kunnen opgaven uit de klassesysteem-vorming alleen opgelost worden wan-



??? neer het herkennen en onderscheiden van rela-ties worden beheerst. Het programma bestaat in totaal uit 120opgaven (platen). Voor elke opgavenklassezijn 20 platen opgenomen. Er zijn aldus 60opgaven die betrekking hebben op het vergelij-ken van kenmerken van objecten (mensen, die-ren, dingen, situaties) en er zijn 60 opgavenwaarin het vergelijken van relaties tussenobjecten (mensen, dieren, dingen, situaties)centraal staat. Iedere plaat stelt de leerlingenvoor een probleem dat door het toepassen vaninductieve redeneerprocessen opgelost kanworden (voor voorbeelden van opgaven, zieFiguur 2). De opgaven zijn verdeeld over 20lessen zodat er per les zes opgaven wordenbehandeld. Elke les duurt een half uur tot driekwartier en wordt door de leraar van de groepgegeven (voor verdere details, zie De Koning& Hamers, 1995). 2.2 Instructie Centraal staat dat leerlingen onderwezen moe-ten worden in het vinden van overeenkomstenen verschillen in kenmerken of relaties. Essen-tieel

is derhalve dat leerlingen leren zoekennaar kenmerken van objecten en relaties tussenobjecten. Analoog aan het proces van inductiefredeneren worden vier instructiestappen onder-scheiden. Deze stappen vertonen overeenkomstmet de door Stemberg (1985) onderscheidendeelprocessen in het inductief redeneren: enco-ding, inference, respons en justification. In deeerste stap (Stap 1: 'zoeken') wordt bekekenwat de relevante kenmerken of relaties zijn.Vervolgens moeten er in Stap 2 ('vergelijken')overeenkomsten en verschillen in kenmerkenof relaties van deze objecten worden gevondendoor objecten met elkaar te vergelijken. Eenbelangrijk onderscheid tussen het vergelijkenvan kenmerken en relaties is dat bij kenmerkentelkens twee objecten tegelijk bekeken worden,terwijl bij het vergelijken van twee relatiesminimaal drie objecten betrokken zijn. Opbasis van Stap 2 wordt in Stap 3 ('oplossen')het probleem opgelost. Ten slotte wordt in Stap4 ('controleren') de oplossing gecontroleerd. Het

stappenplan kan volgens twee metho-den worden uitgevoerd, de 'sturende' methodeen de 'banende' methode (Van Parreren, 1981).De sturende methode wordt gekenmerkt doorhet systematisch en analytisch zoeken en ver-gelijken van kenmerken of relaties. Dezemethode is systematisch daar het gaat om eenuitputtend zoek- en vergelijkingsproces. Hetanalytische aspect drukt uit dat alleen object-kenmerken en relaties tussen objecten wordenbeschouwd. De banende methode wordt geken-merkt door een meer globale wijze van bekij-ken en vergelijken van objecten. Hier is sprakevan cycli van hypothesevorming betreffendede essenti??le kenmerken of relaties, toetsing en Overeenkomsten enverschillen Overeenkomsten Verschillen Kenmerken van objecten Relaties tussen objecten Figuur 2. Voorbeelden van opgaven



??? besluitvorming. Bij een juiste hypothese isdeze methode minder tijdrovend dan de sturen-de. De vraag of in het onderwijs de voorkeurgegeven moet worden aan sturing of aanbaning van leerprocessen, is een punt van dis-cussie (Hamers, De Koning & Pennings,1995). In deze studie hebben we de keuze nietgemaakt maar zijn de beide methoden opgeno-men als condities in de experimentele opzet. Het onderwijs volgens de beide methodenwordt vormgegeven in drie fasen. De inleiden-de fase heeft tot doel om leerlingen aan de handvan eenvoudige opgaven, waarin met blokkenwordt gemanipuleerd, een indruk te geven vande soort van opgaven en de wijze van oplossen.In de tweede fase, de verwerking, ligt hetaccent op het expliciet onderwijzen van hetinductief redeneren met behulp van opgavendie door hun eenvoudige structuur de relevanteeigenschappen van de opgavenklasse onge-maskeerd weergeven. Het is tevens in deze fasedat de eigenschappen van algemene

abstractebegrippen als kenmerken en relaties aan deorde komen in het zogenaamde 'reflectie-deel'van de instructie. De toepassingsfase, tenslotte,staat in het teken van transfer naar inductie-opgaven in alledaagse situaties en in schoolsmateriaal. Het in verschillende situaties lerenonderscheiden van de diverse opgavenklassenwordt bevorderd door een toenemende afwis-seling in de opgavenklassen. Een ander doelbinnen deze fase is het automatiseren van devier stappen door regelmatige herhaling vangelijksoortige opgaven. Gaandeweg wordt derol van de leraar minder prominent. De zelf-standigheid van de leerlingen wordt gestimu-leerd door het opzettelijk wisselen van rollen(Palinscar & Brown, 1984), waardoor zij wor-den aangezet te reflecteren over hun eigendenkproces en dat van anderen. De lessen verlopen in dialoogvorm met dehele groep. De leerlingen zitten in een halvecirkel zodat ze elkaar, de leraar en de voor deklas opgehangen plaat goed kunnen zien. Kernvan de dialoog is

dat de leraar de leerlingenweet aan te zetten tot redeneren. De leerlingeni>EDÂ?GociscÂ?E worden daartoe gestimuleerd doordat de leraarSTUDI?‹N hen vragenderwijs begeleidt naar de oplossingvan een opgave. 254 3 Het onderzoek 3.1 Opzet en populatie Studie 1 was een formatieve evaluatie van deimplementatie van het programma InductiefRedeneren I in groep 3 van de basisschool. Stu-die 2 was een summatieve evaluatie van het-zelfde programma. Voor de onderzoeken wer-den de volgende vragen geformuleerd: (a) Kanhet programma in de natuurlijke setting - deklas - ge??mplementeerd worden? (Studie 1);(b) Gaat de inductieve redeneervaardigheid vanleerlingen die het programma volgen meervooruit dan de inductieve redeneervaardigheidvan leerlingen die het programma niet volgen?(Studie 1 en 2) In Studie 1 werd het programma door lera-ren aangeboden aan twee experimentele groe-pen (bestaande klassen). In de eerste experi-mentele groep werd het programma volgens

desturende methode gegeven (n=17; gemiddeldeleeftijd 84.0 maanden) en in de tweede experi-mentele groep volgens de banende methode(Â?=13; gemiddelde leeftijd 84.6 maanden). Decontrolegroep (n=9; gemiddelde leeftijd 85.6maanden) ontving geen training maar nam deelaan de reguliere lessen. Er waren geen signifi-cante verschillen in leeftijd tussen de drie groe-pen. Alle groepen kregen voor-, na- en ver-volgtests aangeboden. Aan de experimentelegroepen werd het gehele programma aangebo-den gedurende 20 lessen van drie kwartier,twee lessen per week. Het interval tussen devoor- en natests bedroeg 10 weken en tussen denatests en de vervolgtests 3'/2 maand. Studie 2 werd uitgevoerd in 18 groepen 3,zes experimentele en twaalf controlegroepen(bestaande klassen). In de experimentele groe-pen (n=99; gemiddelde leeftijd 85.5 maanden)werd een aangepaste versie van InductiefRedeneren 1 gebruikt, die werd aangebodenvolgens de sturende 'methode. 'Aangepast'betekent

dat op basis van de resultaten van Stu-die 1 de instructie van het programma op enke-le details was gewijzigd. De controlegroepen(n=232; gemiddelde leeftijd 88.7 maanden)volgden het reguliere programma. Er warengeen significante verschillen in leeftijd tussende groepen. In alle groepen werden voor- ennatests afgenomen. Gelet op de vraag naar deduurzaamheid van de leereffecten werden de



??? natests 3 maanden na de be??indiging van hetprogramma afgenomen. De leerlingen van Studie 1 en 2 kwamenoverwegend uit gezinnen met een sociaal-eco-nomische achterstand. Dit begrip werdgekwantificeerd in een zogenaamde leerling-score. Deze score werd bepaald op basis vanhet opleidingsniveau, de sociaal-economischestatus en de etnische achtergrond van deouders: 1.25 voor kinderen uit de Nederlandsearbeidersklasse, 1.40 voor schipperskinderen'n een internaat of in gezinsvervangend tehuis,en 1.90 voor kinderen waarvan tenminste eenvan beide ouders niet de Nederlandse nationa-liteit had en tevens een laag opleidingsniveauhad (Sijtstra, 1992). Ten behoeve van de selectie van scholen enleerlingen werd eerst een pool van scholensamengesteld waarvan de meerderheid (95%)van de leerlingen voldeden aan het criteriumvan 1.90. Uit deze pool werden vervolgensscholen geselecteerd die voldeden aan de vol-gende additionele criteria: openbare scholen,geen

vemieuwingscholen en niet betrokken bijfusies of andere veranderingsprocessen. In Stu-die 1 en 2 werd dezelfde selectieprocedureVoor scholen gebruikt. 3-2 Instrumenten In Studie 1 werd de inductieve redeneervaar-digheid van de leerlingen vastgesteld metbehulp van Ravens Standard ProgressiveMatrices (Raven-SPM, 1958). De SPM is indeze studie te beschouwen als een far-transfer-test. De opgaven in de test contrasteren met detrainingsopgaven van het programma in zover-â– "e deze laatste betekenisvolle problemen voor-stellen, ontleend aan het dagelijks leven of aanhet schoolcurriculum. De test van Raven daar-entegen bestaat uit betekenisloos figuratiefMateriaal. Iedere opgave van de SPM doet een beroepÂ°P redeneerprocessen van het 'encoderen' enhet 'afleiden en toepassen van gevondenrelaties' (Spearman, 1923/1973; Stemberg,^977). De opgaven vertonen sterke overeen-'^omst met de opgavenklassen kruisclassificatie^n systeem-vorming in het trainingsprogram-De

analyses van de leereffecten haddenbetrekking op de Raven-SPM totaalscores enÂ°P vijf opgaventypen uit deze test (Bereiter &Scardamalia, 1979). Deze auteurs bepaaldendeze vijf opgaventypen door voor de opgavenvan de SPM vast te stellen wat het aantal 'men-tale handelingen' is dat gelijktijdig geactiveerdmoet worden voor correcte beantwoording.Deze kwantificering van taakkenmerken werduitgedrukt in een 'Mental-Demand'. Samenmet 'Mental-Capacity', dat de hoeveelheidmentale handelingen aangeeft die iemandgelijktijdig kan activeren, vormt Mental-Demand de basis voor het Mental-Constructconcept van Pascual-Leone (1970). Items meteen Mental-Demand van Ml meten vooralvisuele waarneming; M2, M3, M4 en M5 opga-ven worden geleidelijk complexer en meten intoenemende mate het eigenlijke inductief rede-neren (Bereiter & Scardamalia, 1979). Een inhoudelijke analyse (Hamers et al.,1995) van het aantal en de soort van essenti??lekenmerken en relaties van de

opgaven inInductief Redeneren I liet zien dat er sprake isvan een Mental-Demand varierend van Ml inde eenvoudige opgavenklasse tot M4 in demeest complexe opgaven aan het einde van hetprogramma. In dit onderzoek werd ervan uitge-gaan dat de leereffecten zich vooral zullenmanifesteren op de M2, M3 en M4 opgaven-typen van de SPM. In Studie 2 werd de inductieve redeneer-vaardigheid van de leerlingen bepaald metbehulp van de zogenaamde Programma-gerela-teerde Test (Pg-T) (De Koning, Hamers &Sijtsma, 1996; De Koning, Hamers & Sijtsma,in voorbereiding). Deze test is te beschouwenals een near-transfertest gebaseerd op de doorKlauer (1989) gedefinieerde zes opgavenklas-sen in Figuur 1. 3.3 Procedure De opzet van Studie 1 bood de mogelijkheid deleereffecten van beide experimentele groepente bepalen. Daartoe dient ten eerste helderheidverschaft te worden over de vergelijkbaarheidvan de verschillende groepen van de verschil-lende scholen en ten tweede over de

wijzewaarop leraren het programma uitvoerden. Tenbehoeve van het eerste punt is getracht verge-lijkbare scholen en vergelijkbare individueleleeriingen te selecteren (zie paragraaf 4.1).Verder is gebruikt gemaakt van een vragenlijst(De Koning & Hamers, 1994c) over enkelekarakteristieken van de leerlingen zoals etni-sche achtergrond, verblijfsduur in Nederlanden taalontwikkeling.



??? Ten behoeve van het tweede punt zijn devolgende maatregelen genomen. Ten eerstewerd voor leerkrachten een handleidinggeschreven met een uitgebreide beschrijvingvan de theoretische achtergrond, het doel, deinhoud en de structuur van Inductief Redeneren1 (De Koning & Hamers, 1995). Ten tweedewerden alle leraren vooraf uitvoerig ge??nstru-eerd over de uitvoering van het programmazoals beschreven in de handleiding. Ten derdewerden alle lessen geobserveerd met behulpvan een observatielijst (De Koning & Hamers,1994a) en werden de lessen ge??valueerd metbehulp van een vragenlijst voor leerkrachten(De Koning & Hamers, 1994b). De observatie-lijst, ingevuld door een onafhankelijk observa-tor, had betrekking op het handelen van de leer-kracht en de leerlingen tijdens elke les. Deevaluatie-vragenlijst had betrekking op de dui-delijkheid en de uitvoerbaarheid van de voor-geschreven instructies. De observatielijst en deevaluatie-vragenlijst overlapten gedeeltelijkzodat

afwijkende interpretaties omtrent hetverloop van de lessen aan het licht kondenkomen. Voorafgaand aan de beantwoording van deonderzoeksvragen werd nagegaan of de onder-zoeksgroep een achterstand had in inductiefredeneren. Daartoe werden de ruwe scores opRaven-SPM op de voortest omgezet in percen-tielscores (Raven, Court & Raven, 1992). Opbasis van deze scores werden drie niveaugroe-pen gedefinieerd. In de groep met zwak scoren-de leerlingen (score beneden P^j) viel 41% vande leerlingen en in de groep met gemiddeldscorende leerlingen (score tussen de P^j en P^^)viel 49% van de leerlingen. De groep goed sco-rende leerlingen (score boven de P^^) tenslottebestond dus uit slechts 10% van de leerlingen.Aangezien de verdeling van de leerlingen in ditexperiment duidelijk niet conform de norme-ring was, werd uitgegaan van een achterstandin het inductief redeneren van de onderhavigeonderzoeksgroep. 4 Resultaten van Studie 1 4.1 Implementatie Kan het programma

Inductief Redeneren 1 inde natuurlijke setting van de schoolklas wordeningevoerd? De observatielijst en de evaluatie-vragenlijst toonden positieve reacties van lera-ren over de helderheid van de instructie en deuitvoerbaarheid van het programma. De lerarenbleken soms geneigd gebruik te maken vanbeide instructiemethoden, de banende en desturende, afhankelijk van de moeilijkheid vande opgaven. Voor de leraar in de groep met desturende methode bleek het vooral in het beginvan het programma lastig vast te houden aan desystematische, analytische oplossingsprocedu-re, aangezien de oplossing van deze eenvoudi-ger opgaven soms evident was. De leraar in degroep met de banende methode bleek daaren-tegen moeite te hebben met de toepassing bijmoeilijker opgaven. In de groep met de sturen-de methode kostte het onderwijzen van desystematische, analytische oplossingsprocedu-re meer tijd waardoor de leraar niet altijd toe-kwam aan de reflectiefase. Verder bleek ookdat de

beoogde rolwisseling in geen van beidegroepen volledig tot stand kwam. Een mogelij-ke verklaring is dat rolwisseling geen ge??nte-greerd onderdeel vormde van de dagelijkseonderwijspraktijk en dat implementatie van Tabel 1 Univariate covariantie analyses met de factoren groep en de Raven-SPM scores van de post- en follow-up-tests als onafhankelijke variabele Exp. Groep â–  â–  Contr. Groep Exp. Gr. - Exp. Gr. 2= SPM Raven Posttest Follow-up-test Posttest Follow-up-test 256 F P F P F P F P pedagogische studi??n Totaal score 7.64 .01 7.27 .01 2.07 .08 1.23 .14 M2 4.15 .03 3.86 .03 1.35 .13 .17 .34 M3 4.19 .02 5.90 .01 1.43 .12 3.93 .03 M4 5.45 .01 9.02 .00 1.72 .10 3.44 .04 ' Exp. Gr. 1: Experimentele groep, sturende methode. Exp. Gr. 2: Experimentele groep, banende methode



??? Tabel 2 Effectgrootten (d) van de Raven-SPM totaal scores en scores van de verschillende typen Exp. Groepen 1 + 2 Exp. Groep 2 â–  Exp. Groep 1' SPM Raven Totaal score M2 M3 M4 Posttest -Pretest.79".28"1.57"1.43" Follow-up test -Pretest.83".21"1.59"1.09" Posttest -Pretest 1.48"1.02" Follow-up test -Pretest Posttest -Pretest 1.41*0.93* 1.59"1.20" Follow-uptest - Pretest 1.26*0.98** Exp. Groep 1: Experimentele groep, sturende nnethode. Exp. Groep 2: Experimentele groep, banendemethode ") p<0.05') PSO.IO (HG-'Wco)^ een nieuwe werkvorm in combinatie met eennieuw programma veel gevraagd was van lera-ren. 4.2 Leereffecten Het experiment vond plaats in bestaande groe-pen leerlingen (schoolklassen) zodat van ran-domisatie van leerlingen over de experimenteleen controle groepen geen sprake was. Vooreffectmeting werden de voortestscores van deRaven-SPM daarom als covariaat opgenomenin variantieanalyses'. Teneinde systematischeverschillen tussen de groepen

te eliminerenWerden twee covariaten toegevoegd: het aantaljaren dat leerlingen reeds in Nederland verble-ven en het aantal jaren dat ze onderwijs inNederland volgden. In Tabel 1 is te zien dat, uitgaande van detotaalscores op de natest en de vervolg-test, deexperimentele groepen significant verschildenvan de controlegroep (/j=0.01). Op geen van detests verschilden de experimentele groepen sig-nificant van elkaar (respectievelijk p=0.08 en/'=0.14). De covariaten hadden elk een signifi-cante invloed op de natestscore en vervolgtest-score van de Raven-SPM. Er waren op denameting en de vervolgmeting geen significan-te hoofdeffecten van sekse noch significanteâ€?nteractie-effecten van sekse met de groepen. Uit univariate covariantieanalyses op deMental-Demand opgaventypen bleek dat deVerschillen op de natests en vervolgtests tussende experimentele groepen en de controlegroep^ich toespitsen op de M2-, M3- en M4-op-gaven. Testresultaten op de Ml- en M5-op-gaven zijn daarom

niet in deze beschrijvingopgenomen. Kolmogorov-Smimov toetsen opde natestscores en de vervolgtestscores van deM2-, M3- en M4-opgaven toonden dat er inalle gevallen sprake was van normaliteit be-halve bij de M4 natestscores. Op de natest ver-schilden de experimentele groepen significantvan de controlegroep op elk van de opgaventy-pen (M2: p=Om/ M3: p=0.02/ M4: p=Om).Vergelijkbare resultaten werden gevondenvoor de vervolgtest (M2: p^Om/ M3: ;7=0.01/M4: /j=0.00). De groep met de banende metho-de had op de M3- en de M4-opgaven van deSPM vervolgtest een significant lagere score(respectievelijk /j=0.03 en p=Q.Q4) dan degroep met de sturende methode. De groepenverschilden niet op de SPM natest. De (co)variantieanalyses toonden welkegroepen significant van elkaar verschillen opde natests en de vervolgtests. Significanteverschillen in combinatie met kleine effect-grootten kunnen de relevantie van de gevondenverschillen in twijfel trekken (Hager, in voor-bereiding).

In Tabel 2 zijn de effectgroottenweergegeven op de Raven-SPM totaalscore ende Mental-Demand typen M2, M3 en M4. Deeffectgrootten voor de typen Ml en M5 zijnniet opgenomen aangezien de groepen op dezevariabelen geen significante verschillen ver-toonden. In Tabel 2 is te zien dat de hoogste effect-grootten werden gevonden voor de M3 en M4opgaventypen. De effecten op de M2-opgavenwaren relatief klein^. Verder is te zien dat deeffecten op de vervolgtest die van de natestmeestal evenaarden. Vanwege de significanteverschillen tussen de experimentele groepen opde M3- en M4-opgaven, werden de effect-grootten ook berekend voor deze groepen



??? afzonderlijk. Tabel 2 laat zien dat de effect-grootten van de groep met de sturende conditiein alle gevallen licht hoger zijn dan in de groepmet de banende conditie. Indien beide experimentele groepen teza-men worden genomen, kan de onderzoeks-vraag of de inductieve redeneervaardigheid vanleerlingen die het programma volgden meervooruit gaan dan de inductieve redeneervaar-digheid van leerlingen die het programma nietvolgden, positief worden beantwoord. Inzoverre we in staat waren tot controle van deinvloed van de variabelen school en leerkracht,kan op basis van de gevonden resultaten wor-den geconcludeerd dat de sturende methodebetere effecten sorteert dan de banende. Daar-om werd in Studie 2 het programma met dedirecte instructiemethode gebruikt. 5 Resultaten van Studie 2 Kan de inductieve redeneervaardigheid vanleerlingen die het programma volgen, verbe-terd worden in vergelijking met leerlingen diehet reguliere schoolprogramma volgen? DeScheff?Š toets met

factor groep en de totaalsco-re op de voortest als afhankelijke variabele ver-toonde geen significante verschillen tussen decombinatie van de twee groepen (p=.05). Omdie reden werden de zes experimentele groepensamengevoegd, evenals de twaalf controle-groepen. De toetsresultaten van univariate ana-lyses met factor groep en met als afhankelijkevariabele de totaalscore op de voor- en denatest zijn, respectievelijk, F=.81; p=.27 enF-llM; p-.OO. Dit betekent dat de natest-scores van de leerlingen van de experimentelegroepen significant hoger zijn dan de scoresvan de controlegroepen. Er werden geen signi-ficante hoofd- of interactie-effecten gevondenvan sekse. De (gecorrigeerde) effectgrootte vande totaalscore was 1.04. 6 Conclusies en discussie De vragen in deze studies waren: (a) Is hetmogelijk denktrainingsprogramma's in denatuurlijke setting te implementeren en (b)kunnen we kinderen inductief leren denken ofkunnen we deze vorm van denken stimuleren? De resultaten geven aan

dat leraren in staat zijnom te gaan met de didactische vereisten diegesteld worden aan de implementatie van ditsoort programma's. Hiermee is de eerste vraagpositief beantwoord. Het antwoord op de tweede vraag is ookpositief. De onderzoeksresultaten tonen aan datleerlingen die het programma Inductief Rede-neren I hebben doorlopen zowel direct naafloop van het programma als na ruim driemaanden significant hogere scores behalen opde Raven-SPM in vergelijking met controle-groepen zonder training. Voorts zijn de effect-grootten in vergelijking met die van trainings-experimenten van Klauer (1989) met ditprogramma overtuigend, zeker wanneer inogenschouw wordt genomen dat de trainingenzijn uitgevoerd in kleine groepen. Een mogelij-ke verklaring hiervoor kan zijn dat leraren inonderhavig onderzoek het programma aan dehand van een gedetailleerder handleiding heb-ben kunnen uitvoeren. Het antwoord op devraag naar de mogelijkheid tot het onderwijzenvan inductief redeneren blijft

ondanks dezepositieve resultaten met twijfels omgeven,maar enig optimisme is gerechtvaardigd. In Studie 1 werd aangetoond dat instructievolgens de sturende methode de beste leer-resultaten geeft. Gal'perin (1967) heeft vooralde sturende methode verdedigd, de werkingervan in experimenteel onderzoek aangetoond,en er een theoretische analyse van gegevenHet begrip 'volledige ori??nteringsbasis' neemin deze theorie een centrale plaats in. Hij verstaat eronder het geheel van kennis en van actuele gegevens waarop iemand zich bij de uitvoering van een taak baseert. Een verklaringvoor de gevonden verschillen in deze studie iswellicht de behoefte van leerlingen in achter-standssituaties aan een volledige ori??nterings-basis, althans in de beginfase van het op-lossingsproces. Dit ge_geven heeft ons ertoegebracht de dichotome keuze voor de banendeof de sturende methode te verlaten en de vraagte stellen onder welke omstandigheden en voorwelke leerlingen de banende, dan wel de stu-

rende methode de voorkeur verdient. In deze studies was 95% van de leerlingenvan etnische afkomst, i.e. Turkse en Marok-kaanse kinderen. We gaan ervan uit dat vooralde sociaal-economische verschillen met dedominante cultuur de belangrijkste verklaring 258 PEDAGOGISCHE



??? geven voor de gevonden leerachterstanden bijdeze leerlingen (zie ook Van Langen & Jung-bluth, 1990). Deze verschillen hebben hun uit-werking op de ontwikkeling van algemenevaardigheden (bijvoorbeeld inductief redene-ren) en de schoolprestaties van kinderen. Methet hier gebruikte programma wordt gepro-beerd een deel van die relatieve achterstand tecompenseren. Een vraag is of in het onderwijs een behoef-te bestaat aan 'across-the-curriculum' pro-gramma's. Het antwoord bepaalt voor een deelhoe denken in het algemeen en inductief rede-neren in het bijzonder onderwezen moet wor-den. Indien denken wordt onderwezen metbehulp van een 'across-the-curriculum' pro-gramma, dan zijn denkvaardigheden de leer-doelen. Indien het denken in de context vanschoolvakken wordt geleerd, dan zijn de inhou-den van de schoolvakken de leerdoelen. Voor-standers van de eerste methode verwachten datleerlingen overbelast zullen raken wanneer zijnaast denkvaardigheden de inhoud

van school-vakken moeten leren (Resnick, 1987). Voor-standers van de tweede methode zijn vanmening dat de meeste denkvaardighedeninhoud-specifiek zijn en dat het moeilijk zalzijn transfer te bewerkstelligen naar anderevakken. We zijn van mening dat in het alge-meen genomen 'within-the-curriculum' pro-gramma's te prefereren zijn tenzij leerlingengrote moeite hebben met de inhoud van deschoolvakken. Het bewerkstelligen van trans-fer verdient dan wel de volledige aandacht. In dit onderzoek is eveneens aandacht voortransfer. De resultaten op de natests en de ver-^olgtests tonen aan dat transfer optreedt. EenVolgende stap is transfer te onderzoeken naarandere gebieden van het schoolcurriculum,zoals begrijpend lezen. In een ander onder-zoeksproject (De Koning & Hamers, in voor-bereiding) is dit onderwerp van onderzoek geweest. Moten ^ Aan de assumpties van homoscedasticiteit, homo-gene regressies in geval van covariaten en de nor-maalverdeling van de scores was

voldaan. 2 We hebben voor het beschrijven van effectgroot-ten Cohens (1988) vuistregel overgenomen: ES =.20- .49 = klein effect; ES = .50-.79 = gemiddeldeffert; ES > .80 = groot effea. Literatuur Adey, P.S., Shayer, M., & Yates, C. (1995). Thinkingsciences. London: Thomas Nelson and Sons. Baron, J.B., & Sternberg, R.J. (Eds.) (1987). Teachingthinl<ing sicilh theory and practica. New York:Freeman. Bereiter, C., & Scardamalia, M. (1979). Pascual-Leo-ne's M-construct as a link between cognitivedevelopment and psychometrie concepts ofintelligence. Inteliigence, 3, 41-63. Brown, D., & Desforges, C. (1979). Piaget's theory. Apsychological critique. London: Routledge. Cohen, J. (1988). Statistical power anaiysis for thebehaviorsciences. Hillsdale, NJ.: Erlbaum. Coles, M.J., & Robinson, W.D. (1991). Teachingthinidng. A survey of programmes in education.London: Bristol Classical Press. Costa, A.L. (Ed.) (1991). Developing minds: Programsfor teaching thini??ng. Alexandria, VA: Associa-tion

for Supervision and Curriculum Develop-ment. Dewey, J. (1991). How we thinta. Buffalo, NV: Pro-motheus Books (Original work published in1911). Donaldson, M. (1978). Childrens' minds. London:Fontana. Gal'perin, P.J. (1967). Zu Grundfragen der Psycholo-gie. Berlin: Volk und Wissen. Guthke, J., & Wiedl, K.H. (1996). Dynamisches Tes-ten. G??ttingen: Hogrefe. Hager, W. (in voorbereiding). Evaluating the effecti-viness of cognitive programs: Some methodolo-gical issues. In J.H.M. Hamers, J.E.H. van Luit &B. Csap?? (Eds.), Teaching thinl<ing and thinkingskills. Lisse: Swets & Zeitlinger. Halpern, D.F. (Ed.) (1992). Enhancing thinking skillsin the sciences and mathematics. Hillsdale, NJ.:Erlbaum. Hamers, J.H.M., Koning, E. de, & Pennings, A.H.(1995). Stimulering van denkvaardigheden vanallochtone leerlingen. Utrecht: UniversiteitUtrecht ISOR. Hamers, J.H.M., Luit, J.E.H. van, & Csap??, B. (Eds.) (invoorbereiding). Teaching thinking and thinkingskills. Lisse: Swets & Zeitlinger.
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??? Auteurs â– l-H.IVI. Hamers is universitair hoofddocent Pedago-giek, Universiteit Utrecht. E. de Koning is assistent in opleiding, Pedagogiek,Universiteit Utrecht. K. Sijtsma is hoogleraar Methoden en Technieken,Katholieke Universiteit Brabant. Correspondentieadres: J.H.M. Hamers, UniversiteitUtrecht, Vakgroep Pedagogiek, Postbus 80.140,3508 TC Utrecht Abstract Teaching inductive reasoning in the firstschool grade J-H-M. Hamers, E. de Koning & K. Sijtsma. Peda-gogische Studi??n, 1998, 75, 250-261. This article presents the results of two evaluationstudies with respect to a Programme which aims atenhancing the inductive reasoning ability of thirdgrade students. The Programme is a classroom ver-sion of the German Programme 'Denktraining f??rKinder 1' (Cognitive training for children) (Klauer,1989). In the first formative evaluation study, twoexperimental groups with 30 students and one con-trol group with 9 students were involved. The out-comes of the observations during the

lessons and ofthe teacher reports showed that the teachers wereable to implement the Programme in the thirdgrade of primary schools. Both experimental groupssignificantly outperformed the control group on aposttest immediately after the programme and on afollow-up test 3V2 months later. Further analyses ofthe data revealed tentative evidence of the superio-rity of a direct teaching method for these students.In the second, summative evaluation study, thesame programme was applied once again in a muchlarger sample of third grade students. The program-me Instructions were slightly changed following theresults of Study 1. The experimental groups scoredsignificantly higher on a posttest 3 months aftercompletion of the programme.



??? Huiswerk en leerprestaties" R. de Jong en K.J. Westerhof Samenvatting In het schooljaar 1994/1995 heeft een onder-zoek plaatsgevonden naar kenmerken van huis-werk en leerprestaties van leerlingen bij wis-kunde (eerste leerjaar van het voortgezetonderwijs). De gegevens hebben betrekking op27 scholen, 49 klassen en 1084 leerlingen. Tij-dens het schooljaar zijn gegevens op velemanieren verzameld: testen, vragenlijsten, log-boeken, observaties en interviews. De resulta-ten hebben geleid tot de volgende conclusies:(1) er wordt op (bijna) geen enkele school huis-werkbeieid gevoerd, (2) bijna alle leraren wis-kunde geven zeer vaak huiswerk op, (3) er zijngrote verschillen in de hoeveelheid huiswerktussen leraren, (4) huiswerk wordt overwegenddoor leerlingen zelf nagekeken (diagnose vanindividuele leerproblemen vindt nauwelijksplaats), (5) ?Š?Šn huiswerkkenmerk hangt samenmet leerprestaties: de hoeveelheid huiswerkop-gaven. Als het aantal huiswerkopgaven met 2wordt

verhoogd, heeft dit al een vrij grooteffect. In breder verband komt naar voren datduidelijk uitleggen, taakgericht gedrag bevor-deren, positief communiceren met leerlingen,veel tijd beschikbaar hebben voor instructie enveel huiswerk geven de leerprestaties wiskundevan leerlingen met gemiddeld MAVO-niveausterk vergroot. 1 Inleiding In Nederland zijn verschillende onderzoekennaar huiswerk uitgevoerd. Deze richten zichvooral op huiswerkkenmerken zoals huiswerk-tijd, huiswerkfrequentie, huiswerkproblemen,(t)huiswerkomstandigheden en huiswerkaan-pak. Over de effectiviteit van huiswerk inNederland weten we echter weinig. Als er inoverzichten van onderzoek naar huiswerk spra-ke is van effecten, baseert men zich steeds opAmerikaanse of Duitse studies (zie bv. Neu-wahl & Van den Bogaart, 1984; Van der San-den, 1989). 262 pcdaaobischbstudi??n 199S (75) 262-276 In de Verenigde Staten is veel onderzoeknaar het verband tussen huiswerk en leerpresta-ties gedaan.

Overzichtsanalyses van deze stu-dies leiden tot de conclusie dat voor oudereleerlingen (tweede fase van het voortgezetonderwijs) de bestede huiswerktijd positiefcorreleert met leerwinst. In de eerste fase vanhet voortgezet onderwijs lijkt de effectiviteitvan huiswerk minder groot (Cooper, 1989).Resultaten uit Amerikaans onderzoek zijn nietzonder meer van toepassing op de Nederlandsesituatie. De effectiviteit van huiswerk is afhan-kelijk van de wijze waarop huiswerk wordtvormgegeven (Walberg, 1984; Bloom, 1984).Deze vormgeving kan sterk verschillen binnenen tussen landen (Van der Sanden, 1989;Beaton et al., 1996). Daarom is het interessantin Nederland na te gaan wat de kenmerken vanhuiswerk zijn en hoe deze samenhangen metleerprestaties. Onderzoek naar huiswerk is ook interessantomdat op de uitgevoerde studies veel methodo-logische kritiek wordt geuit. Huiswerk is over-wegend gemeten als door leerlingen geschattehuiswerktijd. De hoeveelheid huiswerk (aantaltaken) is in

geen enkele studie nagegaan(Cooper, 1994). In deze studie zal met deze kri-tiek rekening worden gehouden. Leerprestaties in de klas worden in de eersteplaats be??nvloed door.de hoeveelheid behan-delde stof en in de tweede plaats door de taak-gerichte leertijd (Rosenshine, 1979; Creemers,1994). Huiswerk als buiten-klassikale factorbe??nvloedt deze centrale variabelen. Huiswerkmaken kan betekenen een toename van debehandelde stof en leertijd. Het is echter ookmogelijk dat huiswerk dient ter compensatievoor in de klas te weinig behandelde stof enleertijd. Bovendien kan huiswerk alleen effec-tief zijn als leerlingen de beoogde tijd investe-ren en de opgegeven huiswerkopgaven maken



??? (Creemers, 1994). Huiswerk kan dus effectiefzijn, maar de effectiviteit wordt be??nvloed doorVerschillende factoren die nadere aandacht ver-dienen. In het onderhavig onderzoek zijn de huiswerk-kenmerken en -effecten op 27 scholen onder-zocht. Leerlingen en leerkrachten op dezescholen zijn een jaar lang gevolgd tijdens wis-kundelessen in het eerste jaar van het voort-gezet onderwijs. De gegevens zijn op ver-schillende wijzen verzameld bij leerlingen(vragenlijsten, toetsen, logboeken) en lerarenwiskunde (observaties, vragenlijsten, inter-views, logboeken). Alvorens het onderzoek tebeschrijven, wordt eerst ingegaan op reeds ver-richt onderzoek naar huiswerk en leerpresta-ties. 2 Leerprestaties en be??nvloe-dende (huiswerk)factoren ^at is huiswerk Huiswerk wordt gedefinieerd als het uitvoerenvan curriculumtaken buiten reguliere lessen(Cooper, 1994; Walbcrg & Paschal, 1995).I^eze definitie betekent dat huiswerk gemaakttijdens de les (onder supervisie van de leraar)feitelijk niet

beschouwd wordt als huiswerk.Huiswerk dat buiten de reguliere les op schoolWordt gemaakt, wordt in dit artikel wel alshuiswerk opgevat. Huiswerk kan verschillende functies hebben(Cooper, 1989; Van der Sanden, 1987; Simons,1989; Walberg & Paschal, 1995). Op leerling-â€?liveau kunnen de functies zijn: de verbetering^an prestaties door vergroting van de leertijd,de verbetering van studiegewoonten, zelfdisci-pline, etc. Op leerkrachtniveau kan huiswerkÂŽen oplossing bieden voor het overladen pro-E^amma of voor leerproblemen (individuali-sering d.m.v. huiswerk; controleren van hetl'sgrip door huiswerk na te kijken). Simons(1989) is van mening dat huiswerk twee hoofd-ftincties heeft: een didactisch en een pedagogi-^'^he functie. De didactische functie is gerichthet verbeteren van leerprocessen. Sommigeleerlingen hebben meer tijd en oefening nodighuiswerk biedt daartoe een oplossing. DePedagogische functie is gericht op het zelfstan-dig leren studeren: bijvoorbeeld door te lerenhoe je

je kunt concentreren, hoe je moet stude-ren, hoe je kunt nagaan of er geleerd is en hoeje je tijd moet indelen. In dit artikel staat dedidactische functie van huiswerk centraal. Effectiviteit van huiswerk In veel Amerikaanse reviews wordt geconclu-deerd dat huiswerk invloed heeft op prestaties(Paschal, Weinstein & Walberg, 1984; Cooper,1989; Walberg & Paschal, 1995). Walberg enPaschal (1995) maken melding van een studievan Leone en Richards uit 1989 waaruit bleekdat huiswerktijd en leerprestaties positiefsamenhangen (groep 6 tot en met het derdejaarin het voortgezet onderwijs). De relaties warensterker voor de hogere leerjaren (o.e., 1995,p. 270). Keith, Reimers, Fehrmann, Pottebaum enAubey (1986) vonden een parti??le correlatievan .30 (gecontroleerd voor leervermogen ensociaal-economische achtergrond van le?Šr-lingen) tussen huiswerk (door leerlingen ge-rapporteerde huiswerktijd per week) en leer-prestaties voor lezen en wiskunde. Ditonderzoek werd uitgevoerd onder 28000

leer-lingen in de tweede fase van het voortgezetonderwijs. Paschal, Weinstein en Walberg (1984) voer-den een meta-analyse uit van 15 studies waaringroepen met huiswerk werden vergeleken metgroepen zonder huiswerk. De gemiddeldeeffectgrootte van huiswerk (overwegend geme-ten als frequentie, huiswerkbespreken enbeoordelen) was .36. Cooper (1989) vergeleek een 100-tal stu-dies. Hij vond een sterk effect voor leerjaar. Decorrelaties tussen huiswerktijd en prestatieswaren .00 (leerjaren 5-7), .07 (leerjaren 8 tot enmet de eerste fase van het voortgezet onder-wijs) en .25 (tweede fase van het voortgezetonderwijs). In internationaal vergelijkende studies is heteffect van huiswerktijd ook geanalyseerd bijleerlingen in de eerste fase van het voortgezetonderwijs. Het padco??ffici??nt van huiswerktijden leerprestaties bij 'science' was positief maarzwak (.09; Posthlewaite & Wiley, 1992). In Nederiand zijn recentelijk ook een aantalstudies verschenen waarin naast huiswerkgege-vens ook

leerprestaties beschikbaar waren.Kuyper en Swint (1996) analyseerden de effec-tiviteit van huiswerktijd voor het eerste, tweede



??? en derde leerjaar van het voortgezet onderwijs.De correlatie van huiswerktijd en gemiddeldproefwerkcijfer wiskunde in het eerste jaar wasnegatief (^-.19) en voor de volgende leerjarenbijna O (.00 en .05). In een landelijk onderzoek zijn huiswerk-gegevens verzameld bij 19000 leerlingen in heteerste leerjaar van het voortgezet onderwijs(Brandsma & Van der Werf, 1997). De corre-latie tussen huiswerktijd en prestatie wiskundewas zwak maar positief {r=.\2). Een probleem met de interpretatie van ver-schillen in uitkomsten is dat studies sterk ver-schillen in de gehanteerde effectmaten (proef-werkcijfers, gestandaardiseerde testen ofcurriculumspecifieke testen) en de controlevoor relevante leerlingkenmerken. De meestestudies hanteren door leerlingen geschattehuiswerktijd als de voornaamste operationali-sering van huiswerk. Op de betrouwbaarheidvan de leerlingschattingen wordt veel kritiekgeleverd (Cooper, 1994). Kenmerken van huiswerk en prestaties Het bestuderen van huiswerk is een

complexeaangelegenheid omdat huiswerk zich vaak ont-trekt aan de waarneming. 'Huiswerk gaat naarhuis ... waar het plaatsvindt in situaties waarleeriingen een grote vrijheid hebben wanneer,hoe en of ze huiswerk maken' (Cooper, 1989,p. 87). De vormgeving van huiswerk is afhan-kelijk van de leraar en de school. De effectenvan huiswerk zijn uiteindelijk afhankelijk vande leerling (leervermogen, motivatie, studiege-woonten) en de ouders (steun, controle, huise-lijke omstandigheden) (De Klerk, 1989). Watweten we over huiswerkkenmerken en anderefactoren die invloed kunnen hebben op deeffectiviteit van huiswerk? We bespreken dezekenmerken en factoren voor een viertal betrok-kenen: de leraar, de school, de leerling en deouders. a. De leraar " Leerprestaties worden mogelijk be??nvloed doorde manier waarop leraren met huiswerkomgaan. Walberg . (1984) heeft effectgroottesvastgesteld van kernvariabelen in het onder-wijs waaronder huiswerk (zie ook Bloom,1984). Huiswerk opgeven

(versus niet opge-ven) heeft een effectgrootte van .28. Als huis-werk vaak (dagelijks) wordt opgegeven stijgtde effectgrootte tot .49. Als leraren huiswerkcontroleren en er cijfers voor geven ('grading')is de effectgrootte het hoogst (.80). Verschil-lende studies die in Nederland zijn uitgevoerdlaten zien dat huiswerk geven op zich een vastpatroon is in scholen voor voortgezet onder-wijs. De totale gerapporteerde huiswerktijd isvrij hoog namelijk tussen 6 en 12 uren perweek (Van der Sanden, 1989; Beentjes, Kool-stra, Van der Voort, 1995; Kuyper & Swint,1996). Er zijn echter aanwijzingen dat lerarenhuiswerk niet erg serieus nemen. Huiswerkvormt geen onderdeel van de lesplanning vanleerkrachten, het wordt gegeven aan het eindvan de les (als de bel al is gegaan) zonder aan-wijzingen te geven hoe het huiswerk moet wor-den gemaakt (Neuwahl & Boogaart, 1984;Croonen & Zuylen, 1989; Van der Sanden,1989). Leraren in Nederland lijken weinig aan-dacht te besteden aan controle en

beoordelingvan huiswerk zeker in verhouding tot de Ver-enigde Staten (Beaton et al., 1996). b. De school Alweer een tijdje geleden is er een lans gebro-ken voor het ontwikkelen van huiswerkbeleid(De Klerk e.a., 1989). Schooleffectiviteitsmo-dellen gaan ervan uit dat de effectiviteit van hetonderwijs positief kan worden be??nvloed alsleraren ondersteund worden door afspraken enregels op school- en vakgroepniveau. Dezeondersteuning moet dan vooral gericht zijn ophet onderwijs zelf. Scholen die vaak huiswerk geven en waarde leerkrachten worden gecontroleerd op hetgeven van huiswerk hebben hogere leerop-brengsten dan scholen waar huiswerk weinigvoorkomt (Rutter, Maughan, Mortimore &Ouston, 1979). Er is variatie tussen scholen inde mate waarin huiswerk wordt gestimuleerdof wordt overgelaten aan de individuele leraar(Van der Sanden, 1989). Een schoolbeleid ophet gebied van (o.a.) huiswerk wordt belangrijkgeacht om meer samenhang te krijgen tussenleraren in de wijze waarop

met huiswerk wordtomgegaan (De Klerk e.a., 1989; Creemers,1994). Het spaarzame onderzoek op dit gebiedlijkt deze veronderstelling op Amerikaansescholen te ondersteunen. Leerlingen op scholenwaar (een standaarddeviatie) meer tijd aan(alle) huiswerk (per week) wordt besteed, heb-ben (een 1/4 standaarddeviatie) hogere wiskun-



??? de prestaties (na controle voor school- en leer-lingkenmerken) (Philips, 1997). c. De leerling Deze subparagraaf gaat over kenmerken vanleerlingen die van belang zijn voor de effectenvan huiswerk. Leervermogen en concentratieworden beschouwd als stabiele kenmerken vanleerlingen die invloed hebben op de tijd dieleerlingen nodig hebben om hun huiswerk temaken (Carroll, 1963; De Klerk, 1989). Hoegroter het leervermogen en de concentratie tij-dens het leren des te minder tijd leerlingennodig hebben voor hun huiswerk. Wat datbetreft is het merkwaardig dat in Amerikaansestudies een positief verband wordt gevondentussen huiswerktijd en leervermogen (padco??f-fici??nt = .22) hetgeen betekent dat leerlingenmet een groter leervermogen meer tijd beste-den aan het maken van hun huiswerk dan leer-lingen met minder leervermogen (Keith et al.,1986). Ook uit een studie van Leone enRichards blijkt dat leerlingen met hoge leer-prestaties 64% meer tijd aan hun huiswerkbesteden dan

leerlingen met lage leerprestaties(Walberg & Paschal, 1995). Bij nadere analyseblijkt dat er een derde intermedi??rende factor inhet spel is namelijk de gehanteerde groepe-ringsvorm. In de Verenigde Staten worden op77% van de scholen leerlingen gegroepeerd opbasis van leervermogen. Hier worden positievecorrelaties gerapporteerd tussen huiswerktijden leerprestaties (Burstein, 1993). In landenZoals Frankrijk en Japan wordt slechts op 14%en 2% van de scholen homogeen gegroepeerd.In deze landen wordt een negatieve correlatietussen huiswerktijd en leerprestaties gevonden(o.e., p. 36). Deze schijnbare tegenstellingheeft echter een eenvoudige verklaring. Hoogpresterende homogene klassen krijgen meer (ofmoeilijker) huiswerk dan homogeen laag pres-terende klassen. In heterogene klassen krijgenleerlingen meestal evenveel huiswerk. Hoogpresterende leerlingen zijn dan eerder klaar methun huiswerk hetgeen zich uit in een negatievecorrelatie tussen huiswerktijd en

leerprestaties,?Ÿij het vaststellen van de relatie tussen bepaal-de leerlingkenmerken, huiswerktijd en leer-prestaties moet dus tevens de groeperingsvormÂŽf beter nog het aantal huiswerkopgaven datleerlingen verondersteld wordt te maken, wor-den betrokken. Motivatie en goede studievaardigheden lij-ken eveneens van belang voor huiswerktij d enleerprestaties. Hoe de stof wordt bestudeerdheeft belangrijke gevolgen voor hoeveel ervanwordt onthouden (Anderson, 1995, p. 398;Simons, 1995). Cooper vond echter weinig stu-dies waar individuele leerlingkenmerken zijnonderzocht; voor sekse en intelligentie vond hijgeen significante verbanden met huiswerktijd(Cooper, 1994). d. De rol van ouders Ouders kunnen een positieve rol spelen bij hetbevorderen van huiswerktijd (Croonen & Zuy-len, 1989; Hong, Milgram & Perkins, 1995;Keith et al., 1986; Rossbach, 1995). De rol vanouders kan actief zijn in de zin van het contro-leren of overhoren van huiswerk maar ookvoorwaardescheppend in de zin

van een rustigeen positieve omgeving realiseren. In de studievan Leone en Richards was de supervisie doorouders van huiswerk van invloed op leerpresta-ties (padco??ffici??nt van .16). Walberg enPaschal (1995, p. 376) die dit onderzoekbespreken, veronderstellen dat ouders invloedhebben op de hoeveelheid tijd die hun kinderenbesteden aan huiswerk. 3 Onderzoeksvragen Op basis van het beschreven empirisch onder-zoek zijn we ge??nteresseerd in het beantwoor-den van de volgende onderzoeksvragen: 1. Welke overeenkomsten en verschillen zijner tussen leraren en vaksecties wiskunde inhet eerste jaar van het voortgezet onderwijsin het omgaan met huiswerk? Voor het beantwoorden van deze vraag zul-len de volgende meer specifieke vragenrichtinggevend zijn: 1.1 In hoeverre is sprake van huiswerkbe-leid? 1.2 Hoe vaak en hoeveel huiswerk geven deleraren op? 1.3 Hoe wordt huiswerk behandeld in deklas? 2. Hoe gaan leerlingen om met het huiswerk?Meer concreet gaat het over

de volgendeonderzoeksvragen:



??? 2.1 Hoeveel tijd besteden leerlingen aanhun huiswerk? 2.2 Hoe leren leerlingen hun huiswerk? 2.3 Wat zijn de omstandigheden waaronderhuiswerk wordt gemaakt 2.4 In welke mate ervaren leerlingen pro-blemen bij het maken van huiswerk? 2.5 Wat is de rol van ouders bij het huis-werk? 2.6 Wat is de relatie tussen leerkenmerkenen huiswerktijd? 3. Welke huiswerkkenmerken hangen samen met de leerprestaties wiskunde? 4 Methode De onderzoeksgroep De scholen zijn niet a-select getrokken. Er zijnscholen geselecteerd uit het Voortgezet Onder-wijs die aan 3 criteria moesten voldoen: a. Een homogene leerlingpopulatie (?Š?Šn school-type) b. Een homogeen cuniculum wiskunde (?Š?Šnmethode) c. Scholen die ook deelnemen aan een lande-lijk onderzoek (VOCL) Het bleek niet mogelijk medewerking te krij-gen van voldoende scholen die aan bovenstaan-de criteria voldeden. Op grond daarvan zijn decriteria verruimd. Er zijn 28 scholen bereidgevonden aan het onderzoek mee te

werken.Per school doen twee klassen mee met zoveelmogelijk een verschillende leraar wiskunde perklas (bij 3 scholen bleek dat niet mogelijk; hiergeeft ?Š?Šn leraar les in twee klassen). Deze lera-ren geven wiskunde in het eerste leerjaar. Deleerlingen zitten in drie stromen: VBO/MAVO(29%), MAVO (34%) en MAVO/HAVO(37%). De leerlingen krijgen les uit de methode'Moderne Wiskunde' (61%) of 'Getal enRuimte' (39%). De meeste scholen hebben 4lesuren wiskunde per week; er zijn echter ookscholen (12%) met maar 3 lesuren.Van de 28 scholen zijn er 22 die ook deelne-men aan het VOCL-onderzoek.Het onderzoek is uitgevoerd in het schooljaar1994/1995. Vanwege het grote aantal instru-menten is non-response altijd een probleemzeker bij toepassing van bepaalde analysetech-nieken. De definitieve dataset waarover in ditartikel wordt gerapporteerd heeft betrekking op27 scholen, 49 klassen en 1084 leerlingen. Variabelen en Instrumenten Leervermogen Leerprestaties van leerlingen

worden hetsterkst be??nvloed door hun leervermogen. Voorhet controleren van verschillen in leervermo-gens zijn aan het begin van het schooljaar1994/1995 vier tests afgenomen. Twee testshebben betrekking op voorkennis (rekenen/wiskunde [a=.76] en informatieverwerking[a=.68] die ook in het VOCL-project alsentreetoets zijn gebruikt) en twee tests op intel-ligentie (bestaande tests die 'ruimtelijk voor-stellingsvermogen' [a=.79] en 'rekensnelheid'[a=.87] meten). De vier tests verklaren 54%van de variantie in wiskundeprestaties (regres-sie-analyse). Leerprestaties wiskundeAan het einde van het schooljaar is een wis-kundetest afgenomen. Deze test is ontwikkeldop basis van de wiskunde-onderwerpen die inbeide methoden aan bod kwamen. De test heeft84 opgaven en de betrouwbaarheid is goed(a=.92). De leeriingen hebben gemiddeld 57%van de opgaven goed. De standaard deviatie is15% (12,7 opgaven). Huiswerkkenmerken Kenmerken van huiswerk zijn vastgesteld metverschillende

instrumenten en bij verschillendebetrokkenen. a. Schoolbeleid huiswerk De (2) leraren van de school is onafhankelijkvan elkaar gevraagd of er op de school of vak-groep afspraken zijn over de frequentie en hoe-veelheid huiswerk. Leraren konden dit huis-werkbeleid scoren op een 5-puntsschaal. Decategorie??n 1 en 2 betekenden dat er geenregels waren geformuleerd op het betreffendepunt. De categorie??n 3 t/m 5 betekenden dat erwel formele regels waren overeengekomenen/of vastgelegd. Binnen deze tweedeling bete-kent een hoger getal meer sturing van de vak-groep/school en dus minder autonomie voor deleraar. b. Hoe gaan leraren om met huiswerk In de definitie van huiswerk is aangegeven dat'huiswerk' die naam niet verdient indien het



??? huiswerk tijdens de les kan worden gemaakt.De leraar is daarom gevraagd wanneer huis-werk is opgegeven. De omvang van het huiswerk wordt ge??ndi-ceerd door de frequentie waarmee huiswerkwordt gegeven en het aantal opgaven dat deleraar als huiswerk geeft. De frequentie waar-mee de leraar huiswerk opgeeft is gevraagd aande leerlingen en de antwoorden zijn geaggre-geerd op klasniveau. De leraren is in het inter-view gevraagd hoeveel opgaven ze gemiddeldper keer opgeven. Het aantal opgaven is nog opeen tweede manier vastgesteld. Leraren hebben gedurende het geheleschooljaar een logboek bijgehouden waar zeonder anderen het aantal huiswerkopgavenhebben genoteerd. Het logboek heeft vermoe-delijk een hogere betrouwbaarheid (het is doorde meeste leraren vrij precies ingevuld) omdathier de werkelijke opgaven zijn vermeld endaarmee tevens rekening is gehouden met les-sen die zijn uitgevallen. De leerlingen is gevraagd hoe leraren hethuiswerk behandelen.

Er zijn vragen gesteldover uitleg, controle en bespreking van huis-werk. De resultaten zijn geaggregeerd op klas-niveau. Hoe leraren omgaan met het huiswerkis nog op een andere manier vastgesteld name-lijk door observatoren. Zij hebben drie keer eenles bijgewoond en daar onder anderen vast-gesteld hoeveel tijd de leraar besteedt aan uit-leg van huiswerkopgaven en het nabespreken^an huiswerk. Daarnaast hebben de obser-vators ook nagegaan in hoeverre de leraren ver-schillen in klassikaal versus individueel gerich-te werkvormen. Omdat leerlingen vaak altijdens de les met hun huiswerk mogen begin-nen, hebben leerlingen onder een individueleinstructievorm waarschijnlijk meer mogelijk-heden om al met hun huiswerk te beginnenWaardoor ze thuis minder hoeven te doen. Hoe gaan leerlingen om met huiswerkl^e leerlingen hebben geschat hoeveel tijd zeper keer besteden aan hun huiswerk voor wis-kunde. Zij konden hun antwoorden geven ineenheden van 15 minuten. Om de

betrouwbaarheid van de schattingenVan huiswerktijd te controleren, heeft een deel-onderzoek plaatsgevonden. Er zijn 56 leerlin-gen geselecteerd (1 per klas) die representatiefWaren voor de totale groep leerlingen watbetreft voorkennis wiskunde en plezier in wis-kunde. Deze leerlingen moesten gedurende eenmaand lang (in april) elke dag noteren hoe langze werkten aan hun huiswerk wiskunde. Uit-eindelijk bleken de vragenlijsten van 37 leer-lingen bruikbaar voor nadere analyse. Op basis van bestaande instrumenten overhuiswerkaanpak van leerlingen (Kuyper &Swint, 1996) zijn 10 vragen gesteld over hetaanpakgedrag van leerlingen. De vragen had-den betrekking op het maken van een planning,vragen stellen, samenvatten, foutenanalyse,etc. De leerlingen konden de vragen beant-woorden door een van de cijfers 1 t/m 5 teomcirkelen waarbij 1 'nooit' en 5 '(bijna)altijd' betekent. Deze vragen vormen een rede-lijk betrouwbare schaal (a = .72). De gemid-delde scores op deze schaal zijn per

leerlingbepaald en de scores op de schaal zijn inge-deeld in 4 categorie??n op basis van een gelijk-matige verdeling van leerlingen op deze schaal. De leerlingen zijn vragen voorgelegd overhun situatie thuis zoals het hebben van eeneigen kamer, de mate van gestoord worden, etc.De leerlingen is gevraagd hoe vaak ze proble-men ervaren met het huiswerk. De 6 problemendie aan hen zijn voorgelegd, hadden betrekkingop het (moeilijk kunnen) beginnen met hethuiswerk, concentratieproblemen en het huis-werk vaak niet afhebben. De leerlingen kondenaangeven hoe vaak ze deze problemen hebbenervaren (1= nooit en 5=bijna altijd). De proble-men vormen een schaal met een goedebetrouwbaarheid (a = .78). Per leerling is eengemiddelde score op de schaal bepaald. Deschaal is vervolgens ingedeeld in 4 catego-rie??n. De categorie??n zijn bepaald op basis vaneen gelijkmatige verdeling van leerlingen opdeze schaalindeling. d. De rol van ouders De leerlingen is gevraagd hoe vaak hun

oudershet huiswerk controleren en of ze op een ofandere manier worden geholpen bij het makenvan huiswerk. 5 Resultaten De resultaten worden besproken in volgordevan de onderzoeksvragen.



??? Beschrijvende gegevens over huiswerk a. Huiswerkbeleid Uit de resultaten blijkt dat huiswerkbeleid bijnaniet bestaat. Het gemiddelde is 1,5 (geenregels). Er is slechts ?Š?Šn school (van de 20scholen met 2 verschillende leraren ofwel 5%)waar beide leraren onafhankelijk van elkaaraangeven dat er afspraken zijn over de hoeveel-heid huiswerk (binnen de vaksectie en/ofschool) en dat ze zich redelijk gebonden achtenaan deze afspraken. Dit betekent dat huiswerkoverwegend wordt be??nvloed door individueleleraren. b. De omvang van huiswerk De omvang van het huiswerk wordt ge??ndi-ceerd door de frequentie waarmee huiswerkwordt gegeven en het aantal opgaven dat deleraar als huiswerk geeft. Uit de gegevens blijktdat de leraren wiskunde bijna allemaal elke leshuiswerk opgeven. Slechts in 5 klassen (11%)geven de leerlingen (individuele uitsprakengeaggregeerd op klasniveau) als groep aan datze 2 keer per week huiswerk krijgen in plaatsvan 3 of 4 keer. De frequentie van huiswerk

isdus hoog. Leraren verschillen wel in de hoeveelheidhuiswerk die ze opgeven. De leraren gaven inde vragenlijst/interview situatie aan dat zegemiddeld 6,6 opgaven per keer als huiswerkopgeven. De verschillen tussen leraren zijnechter groot (minimaal 3 en maximaal 10 opga-ven). Dit aantal opgaven is echter niet geheelvergelijkbaar omdat de frequentie waarmee ditaantal opgaven wordt gegeven kan verschillen.Daarom is het aantal opgaven gecorrigeerdvoor de verschillen in huiswerkfrequentie. Deleraren geven aan dat ze gemiddeld 6 opgavenper les als huiswerk opgeven. Sommige docen-ten geven echter veel meer of veel minder huis-werk (tussen 1,5 en 9,9). Tabel 1 Gedrag van de leraar met betrekking tot huiswerk beoordeeld door leerlingen (N=1084); de reacties vanleerlingen zijn geaggregeerd op klasniveau Aantal klasreacties in procenten * Vragen: Onze leraar:.... 1-<2 2-<3 3-<4 4-5 M a. geeft aan hoe het huiswerk gemaakt moet worden 11 37 . 46 6 3,0 b. neemt het huiswerk mee

om het zelf na te kijkenop fouten 100 1,2 c. Neemt het huiswerk alleen mee om te kijken of het netjes is gemaakt 100 - - - 1,2 d. geeft een cijfer voor het gemaakte huiswerk 97 1 2 - 1,2 268 e. laat het huiswerk door onszelf nakijken 8 29 44 19 3,3 pedagogische f. controleert of het huiswerk is gemaakt 12 43 30 15 3,0 studi??n g- bespreekt met ons de fouten die in het huiswerk zijn gemaakt 2 5 45 48 4,0 h. Wijst op fouten maar bespreekt deze niet met ons 88 12 - - 1,7 Noot. 1 = minder vaak dan 1 l<eer per maand; 2 = elke 3 ?¨ 4 weken; 3 = elke 2 weken; 4 = bijna elke week;5 = (bijna) elke les De omvang van het huiswerk is nog op eenderde manier vastgesteld. Leraren hebben inhet logboek de opgaven aangegeven die ze perles voor huiswerk hebben gegeven. Het gemid-deld aantal opgaven per les in het logboek is4,6 opgaven (de standaarddeviatie is 1,6). Overhet gehele schooljaar (begin schooljaar tot aande afname van de eindtoets) hebben de lerarengemiddeld 495 opgaven genoteerd. De

ver-schillen in omvang van het huiswerk zijn aan-zienlijk (de standaarddeviatie is 183 taken). De correlatie tussen de geschatte (interview)en (in het logboek) gerapporteerde omvang vanhuiswerk is hoog {r^.19). De geschatte ver-schillen in huiswerkomvang bieden dus eengoede en effici??nte representatie van de feitelij-ke verschillen in omvang tussen leraren. Deschatting per les is wel 23% hoger dan de feite-lijke omvang. Een mogelijke oorzaak voor ditverschil is dat in een schatting vermoedelijkgeen rekening wordt gehouden met de uitvalvan lessen. c. Hoe wordt huiswerk behandeld in de klasDe overgrote meerderheid van de leraren(84%) geeft huiswerk op tijdens de les waar de



??? leerlingen aan mogen beginnen. In totaal 8leraren (16%) geeft aan dat leerlingen tijdensde les wel opdrachten maken maar dat het huis-werk pas aan het einde van de les wordt opge-geven. De overgrote meerderheid van de lera-ren geeft dus huiswerk op dat die naam niet tenvolle verdient. Dit betekent concreet dat som-mige klassen al tijdens de les aan het 'huis-werk' mogen beginnen terwijl andere klassenhet huiswerk buiten de les moeten maken. Dezesituatie heeft gevolgen voor de door leerlingente rapporteren tijd die aan het huiswerk wordtbesteed. De leerlingen is gevraagd hoe hun leraaromgaat met huiswerk. De resultaten zijn weer-gegeven in Tabell. Uit de tabel blijkt dat leraren sterk verschil-len in de mate waarin ze uitleggen hoe huis-Werk moet worden gemaakt (zie vraag a). Demeeste leraren besteden hier weinig aandachtaan; slechts 6% van de klassen geeft aan dathun leraar hier bijna elke week aandacht aanbesteedt. De vragen b, c en d vormen op leerlingni-veau een

schaal met een redelijke betrouwbaar-heid (a=.68). De items hebben betrekking ophet innemen van huiswerk om het te controle-ren op fouten, te controleren of het netjes isgemaakt en/of om er een cijfer voor te geven.Deze in Amerikaans onderzoek als 'checkingand grading' bekend staande component wordtdoor heel weinig leraren uitgevoerd (3% ofminder). De meeste leraren laten het huiswerknakijken door de leerlingen (zie vraag e). Lera-ren controleren soms wel of het huiswerk isgemaakt. Er zijn echter grote verschillen tussenleraren: 15% controleert elke week terwijl 12%hier nauwelijks aandacht aan besteedt (zieVraag f). Waar de meeste leraren wiskunde wel vaakaandacht aan besteden is het bespreken vanfouten die in het huiswerk zijn gemaakt (zie^raag g). In zo'n 93% van de klassen wordt hierelke 2 weken of vaker op ingegaan. Dit komtook naar voren uit de observaties die hebbenplaatsgevonden. Gemiddeld wordt 34% van delestijd besteed aan het bespreken van huiswerk.Er zijn

grote verschillen in de hieraan bestedet'jd tussen leraren (de standaarddeviatie is 18%). Hoe de leraren weten wat de fouten zijn dieleerlingen in het huiswerk hebben gemaakt, isechter niet duidelijk. Ze kijken het huiswerkimmers niet zelf na. Mogelijk dat ze er tijdensde les naar vragen of er achter komen als leer-lingen bezig zijn met het maken van hun huis-werk tijdens de les. Leraren verschillen sterk in hun aanpak opde dimensie klassikaal versus individueel wer-ken. Er zijn leraren die 15% of minder indivi-duele werkvormen toepassen. Er zijn ook lera-ren die de leerlingen meer dan de helft van delestijd individueel laten werken (zie Tabel 4). d. Huiswerktijd De gemiddelde huiswerktijd die leerlingen rap-porteren voor wiskunde is 30,1 minuten. Er issprake van grote verschillen tussen leerlingen(de standaarddeviatie is 17,8 minuten). Van deleerlingen besteedt 32% vijftien minuten ofminder aan hun huiswerk, terwijl 22% vijfen-veertig minuten of meer eraan zegt te besteden. Deze gegevens

moeten echter met de nodigevoorzichtigheid worden ge??nterpreteerd. Uithet logboekonderzoek waar 37 leerlingengegevens voor hebben verstrekt, blijkt dat deschattingen (in de vragenlijst) een overschat-ting van 1,9 betekenen ten opzichte van de tij-den genoteerd in het logboek. De mate vanoverschatting is niet gelijkmatig verdeeld.Sommige leerlingen overschatten zeer sterk(8 keer) terwijl anderen redelijk nauwkeurigschatten (0,8 keer). Het bleek niet mogelijkbepaalde eigenschappen van leerlingen te vin-den die de mate van overschatting konden ver-klaren. De correlatie tussen de geschatte tijd(vragenlijst) en de genoteerde tijd (logboek) is.27 (pearson) en .32 (non-parametrisch). Deverschillen in overschatting tussen leerlingenen de hoogte van deze correlatie doen twijfelsrijzen over de betrouwbaarheid van huiswerk-tijd schattingen van leerlingen. Aangezien ergeen andere huiswerktijd indicator beschikbaaris, wordt er in het vervolg wel mee gewerkt. e. Huiswerkaanpak De meeste

leerlingen maken niet vaak gebruikvan de vermelde vormen van aanpakgedragvan hun huiswerk. De uitersten bewegen zichtussen 2,0 (soms) en 3,1 (even vaak niet alswel). Bijna de helft van de leerlingen (ongeveer45%) maakt wel redelijk vaak samenvattingenen oefent hardop. Een planning maken, foutencontroleren en aantekeningen maken om deaandacht erbij te houden wordt door relatief



??? weinig leerlingen regelmatig toegepast (onge-veer 20%). f. Huiswerkomstandigheden Bijna alle leerlingen hebben een eigen kamerwaar ze alleen kunnen werken; 6% heeft geeneigen kamer. De omstandigheden van leerlin-gen die een eigen kamer hebben verschillen opeen aantal punten van leerlingen zonder eigenkamer. Leerlingen met een eigen kamer wer-ken in verhouding tot leerlingen zonder eigenkamer bijna altijd: - alleen aan hun huiswerk (58% t.o.v. 26%) - in een omgeving zonder rumoer (71% t.o.v.39%) - in een omgeving waar ze niet wordengestoord (42% t.o.v. 20%) - in een omgeving waar de tv zelden aanstaat(9% t.o.v. 27%) g. Huiswerkproblemen Ruim de helft van de leerlingen (60%) ervaartnooit of soms problemen bij het maken vanhuiswerk; 17% van de leerlingen heeft er welregelmatig problemen mee. h. De rol van ouders Aan de leerlingen zijn vier vragen gesteld overbemoeienis van hun ouders bij het maken vanhuiswerk. De resultaten zijn gerapporteerd inTabel 2. Het

gedrafg van de ouders is het meestgericht op overhoren. In totaal 40% van deleerlingen geeft aan dat hun ouders hen (vrij)vaak overhoren. Controle van het huiswerk ofhulp bieden bij het maken van huiswerk komtslechts bij 12% van de ouders (vrij) vaak voor.Van alle leerlingen geeft 17% aan dat hunouders (vrij) vaak zeggen dat ze hun huiswerkmoeten gaan maken. Tabel 2 Het gedrag van ouders ten opzichte van tiuiswerk Huiswerkgedrag ' 1 2 3 4 M SD N % % % % a. Hoe vaak zeggen je ouders dat je met je liuiswerk moet beginnen? â€? 49 34 12 5 1.7 .9 1084 b. Controleren je ouders of je je huiswerk hebt gemaakt? 50 38 8 4 1.7 .8 1076 c. Overhoren je ouders het huiswerk? 15 43 22 18 2.4 1.0 1084 d. Helpen je ouders je met het maken van huiswerk? 25 65 9 2 1.9 .6 1075 t^oot. 1 = (bijna) nooit; 2 = soms; 3 = vrij vaak; 4 = (bijna) altijd i. De relatie tussen bepaalde leerlingkenmer-ken en tijd besteed aan huiswerkEr is nagegaan welke leerlingkenmerken eensignificant verband hebben met

de tijd besteedaan huiswerk. Voorkennis (rekenen/wiskundeen informatieverwerking) heeft een negatiefverband met huiswerktijd (r= -.23). Leerlingendie een hoger kennisniveau hebben bij de startvan het schooljaar hebben kennelijk minder tijdnodig voor het maken van hun huiswerk. Leerlingen die meer gebruik maken van devermelde vormen van huiswerkaanpak beste-den iets meer tijd aan hun huiswerk (r= .14).Dat is begrijpelijk omdat de uitvoering van devermelde vormen van aanpakgedrag in prin-cipe extra tijd kost. Motivatie voor wiskunde, problemen heb-ben met het maken van huiswerk, vaker ge-stoord worden bij het maken van huiswerk ensekse hangen niet samen met de tijd besteedaan huiswerk. Kenmerken van huiswerk en leerprestaties Eerst worden eenvoudige correlationele analy-ses gepresenteerd terwille van de vergelijk-baarheid met ander onderzoek en om tot eeneerste selectie van effectieve kenmerken tekomen. Daarna worden de effectieve huiswerk-kenmerken in een

meemiveau-analyse opge-nomen samen met andere factoren in de klasdie leerprestaties verklaren. Op deze wijzewordt duidelijk wat de relatieve invloed vanhuiswerk is. In Tabel 3 zijn aspecten van huiswerk ver-meld en de samenhang met leerprestaties. Deverbanden zijn weergegeven in correlaties(pearson) en parti??le correlaties (testscoreswiskunde gecorrigeerd voor scores op de 4voorkennis- en intelligentietesten).



??? Tabel 2 Huiswerktijd Uit Tabel 3 blijkt dat de tijd die leerlingen ste-ken in huiswerk negatief samenhangt met leer-prestaties (r=-.15). Indien wordt gecorrigeerdVoor leervermogen van leerlingen is de correla-tie niet significant. De tijd die leerlingen aanhun huiswerk besteden, wordt vooral bepaalddoor hun voorkennis rekenen/wiskunde. Leer-lingen die hoog scoren op voorkennis schattendat ze per keer huiswerk gemiddeld 9 minutenkorter met hun huiswerk bezig zijn dan leerlin-gen die laag scoren op voorkennis (gemiddeldeis 30 minuten). Huiswerkomstandigheden en -aanpakEr zijn drie variabelen die na correctie voorrelevante leerlingkenmerken samenhangen metleerprestaties. De relaties zijn alle negatief.Leerlingen met relatief lagere leerprestatiesgeven vaker aan dat: hun ouders zeggen dat ze met hun huiswerkmoeten beginnen (r=-.15)~ ze problemen hebben met het maken vanhuiswerk (r=-.14) ze vaker de tv aan hebben tijdens het makenvan huiswerk (r=-.08)Problemen hebben met

het huiswerk maken enhet gedrag van ouders ('begin nu met je huis-kerk') hangt redelijk samen (r=.36). Verschil-len in huiswerkaanpak hangen niet samen met leerprestaties. De samenhang tussen huiswerkkenmerken en leerprestaties wiskunde weergegeven als correlatie en als par-ti??le correlatie (gecorrigeerd voor voorkennis en intelligentie van leerlingen) Huiswerkkenmerken samenhang metleerprestaties M SD - Huiswerktijd -.15 ns 30,1 17,5 - Huiswerkaanpak -.08 ns 2,5 0,7 - Huiswerkproblemen -.10 -.14 1,9 0,7 - TV aan tijdens huiswerk -.12 -.08 1,4 0,8 - Gedrag ouders - ga aan je huiswerk -.14 -.15 1,7 0,9 - controle maken huiswerk -.08 ns 1,7 0,8 - overhoren ns ns 2,4 1,0 - helpen bij het maken -.08 ns 1,9 0,6 - Huiswerkfrequentie ns ns 3,4 0,6 - Aantal huiswerkopgaven per jaar .19 .25 495 183 Uitleg over maken huiswerk ns .09 3,0 1,0 - Controle of het huiswerk is gemaakt -.38 -.22 3,0 0,9 - Leerlingen kijken het huiswerk zelf na .16 .13 3,4 1,1 Percentage lestijd bespreken huiswerk

ns ns 34,0 18,3 Percentage lestijd huiswerk opgeven .12 .13 2,2 2,5 -- De huiswerkomvang Omvang van huiswerk is gemeten als frequen-tie en als aantal opgaven per jaar. De frequentievan huiswerk hangt niet samen met leerpresta-ties. Het aantal opgaven per jaar dat leraren alshuiswerk opgeven hangt vrij sterk samen metde leerprestaties. Na correctie voor covariatenis de samenhang (r) .25. Huiswerkgedrag van de leraarTijd besteden aan het opgeven van huiswerkhangt positief samen met leerprestaties (/^.13).We weten dat de gemiddeld hieraan bestedetijd gering is maar dat moet misschien ook wel(zie Tabel 3). De tijd wordt vergeleken metleraren die er helemaal geen tijd aan besteden Het controleren of huiswerk is gemaakt,hangt negatief samen met prestaties (r=-.22).Leraren controleren het huiswerk waarschijn-lijk vaker bij leerlingen waarbij dat nodig is. Klassen waar leerlingen vaker het huiswerkzelf nakijken hebben hogere leerprestaties(^-.13). De hoeveelheid tijd die leerlingen als

klas zeg-gen te besteden aan huiswerk, hangt sterksamen met de tijd die besteed wordt aan indivi-dueel werken tijdens de les (a^-.55). Klassenwaar minder dan 15% tijd wordt besteed aanzelfstandig individueel werken rapporterenveel meer huiswerktijd (gemiddeld 37,3 minu-ten per keer) dan klassen waar meer dan 40%



??? Tabel 2 van de tijd beschikbaar wordt gesteld voor zelf-standig werken (gemiddeld 26,7 minuten). Datkomt vermoedelijk omdat sommige groepenleerlingen tijd krijgen om hun 'huiswerk' al tij-dens de les te maken. Meerniveau-analyse In de voorgaande paragraaf is met behulp van(parti??le) correlaties nagegaan welke aspectenvan huiswerk samenhangen met leerprestaties.Dit is een gebruikelijke aanpak om tot de selec-tie van mogelijk effectieve aspecten van huis-werk te komen. Voor een definitieve uitspraakover de effectiviteit van huiswerk is deze ana-lyse niet voldoende. In de eerste plaats bevin-den de variabelen zich op meerdere niveaus(met name op leerling en klasniveau) waarvoormeerniveau-analyse een betere aanpak is. In detweede plaats kan huiswerk op zich niet losworden gezien van andere aspecten in de klasdie mede de leerprestaties kunnen be??nvloeden.Huiswerk vormt immers maar een van devariabelen die invloed kunnen hebben op leer-prestaties. In de meerniveau-

analyse zijn naast huis-werkaspecten ook andere instructiekenmerkenin de analyse opgenomen. De resultaten zijngepresenteerd op het 'International Congressfor School Effectiveness and Improvement'(De Jong & Westerhof, 1998). In dit artikel vat-ten we de resultaten samen. In de meerniveau-analyse zijn 4 modellen geanalyseerd op 3niveaus (de school, de klas, de leerling). In heteerste model is voorkennis en intelligentieopgenomen. Deze factoren verklaren 52,7%van de variantie in wiskundeprestaties. In hettweede model zijn 4 aanvullende leerlingfacto-ren ingevoerd, namelijk plezier in wiskunde,zelfbewustheid, opletten in de klas en lesver-zuim. Model 1 en 2 verklaren 54,9% van devariantie. In model 3 zijn 3 klasfactoren opge-nomen die een goede verklaring vormen voorverschillen in leerprestaties. De factoren zijn involgorde van belangrijkheid: het (voor)kennis-niveau van de klas, de hoeveelheid huiswerk ende kwaliteit van de instructie (duidelijk uitleg-gen, taakgerichtheid, positief

gedrag naar leer-lingen toe). Model 1,2 en 3 verklaren 62,8%van de variantie. Dat betekent dat klasfactoren7,9% van de variantie verklaren. Van dezevariantie wordt 4,3% verklaard door het niveauvan de klas. Verschillen tussen klassen in dehoeveelheid huiswerkopgaven verklaart 2,2%van de variantie. De instructietijd komt in demeerniveau-analyse niet als effectieve factornaar voren maar dat lijkt vooral te komen doormulticollineariteit tussen huiswerkopgaven eninstructietijd. De onderlinge correlatie is .54.Dit verband wordt zichtbaar in Tabel 5. De huiswerktijd, voorkennis wiskunde, aantal huiswerkopgaven (per jaar in logboek ?Šn per keer vermelddoor de leraar) ingedeeld in 5 groepen naar de mate waarin in klassen individueel gewerkt wordt Percentage tijd Aantal Voorkennis Tijd besteed aan Totaal aantal besteed aan leerlingen rekenen/wiskunde huiswerk in minuten huiswerkopgaven individueel werken N M M per jaar per keer <15% 214 10,1 37,3 450 6,0 >15% en <30% 247 10,6 30,6 468

6,6 >30% en <40% 178 12,3 29,6 587 7,6 >40% en <50% 270 11,2 26,7 526 6,5 >50% en <95% 175 11,5 26,7 447 6,3 1084 11,1 30,1 495 6,6 In model 4 is het schoolniveau opgenomenwaarvan ?Š?Šn variabele nog 1,5% toevoegt aande verklaarde variantie. De onverklaardevariantie op school (1,7%) en klasniveau(0,7%) is gering. Er valt dus weinig meer teverklaren op deze niveaus. Op leerlingniveau isechter nog 33,3% variantie onverklaard. Het aantal huiswerkopdrachten is dus vanbelang. Er vinden gemiddeld 108 lessen wis-kunde plaats op de scholen waar dit onderzoekheeft plaatsgevonden. Gemiddeld 2 opgavenper keer meer huiswerk opgeven resulteert opjaarbasis in 216 opgaven en een parameter-schatting van 2,16. Dat is een redelijk effect. De kemvariabelen in de klas, namelijk leer-tijd (als noodzakelijke voorwaarde), de behan-delde stof (waaronder huiswerk) en de kwali-teit van de instructie (Creemers, 1994) vullenelkaar aan bij het verklaren van leerprestaties



??? wiskunde. Leraren die veel huiswerk opgeven,beschikken ook over meer instructietijd engeven kwalitatief iets beter les. Dat komt totuiting in Tabel 5. 6 Conclusie en discussie Het doel van dit onderzoek was om kenmerkenvan huiswerk vast te stellen en na te gaan welkekenmerken samenhangen met leerprestaties.Het onderzoek is uitgevoerd in het eerste leer-jaar van het voortgezet onderwijs bij het vakwiskunde (schooljaar 1994/1995). De resulta-ten geven aanleiding tot de volgende conclu-sies en discussiepunten. 1. Een schoolbeleid met betrekking tothuiswerk bestaat op bijna geen enkele van de27 onderzochte scholen. Wat dit betreft lijkt erWeinig veranderd sinds in 1989 een pleidooiwerd gehouden voor het ontwikkelen van huis-werkbeleid (De Klerk e.a., 1989). Scholen kun-nen een effectief beleid voeren als zij dit rich-ten op het vergroten van de omvang van hethuiswerk. Uit het onderzoek blijkt dat een toe-name van 2 opgaven per les al een behoorlijkeffect heeft. 2. De overgrote meerderheid

van de lerarengeeft (bijna) elke les huiswerk op. De hoeveel-heid huiswerk per jaar bedraagt gemiddeld 500opgaven. De omvang van het huiswerk ver-schilt sterk per leraar (de standaarddeviatie isbijna 200 opgaven). Verschil in de omvang vanhuiswerk hangt redelijk sterk samen met deleerprestaties van leerlingen. Het is de enigehuiswerkfactor die effectief is. Omdat de effec-tiviteit van de omvang van huiswerk in eenmeemiveau-analyse is vergeleken met allerleiandere factoren die binnen de klas samenhan-gen met leerprestaties ?Šn gecontroleerd is voorbeginniveau, stabiele en minder stabiele leer-lingkenmerken, lijkt dit een vrij stevig resul-taat. Dit wordt theoretisch ondersteund omdatde omvang van huiswerk onderdeel vormt vande variabele 'content coverage' (het aantalopgaven uit de methode waarin leerlingeninstructie krijgen en waarvan de beheersingwordt vastgesteld). Uit meerdere onderzoekenis gebleken dat dit een van de meest effectieveklassefactoren is (Rosenshine, 1979;

Creemers,1994). Als leraren de leerprestaties van hun leerlin-gen willen bevorderen, moeten ze in de eersteplaats de huiswerkomvang vergroten met hetoog op het zo volledig mogelijk behandelenvan de essenti??le leerstof in de methode. 3. Leraren kijken het huiswerk zelden zelfna. Ze laten dit overwegend doen door de leer-lingen. Uit onderzoek onder Amerikaanse lera-ren blijkt dat nakijken en een cijfer geven voorhuiswerk ('checking and grading') vaak wordttoegepast en effectief is. Uit dit onderzoek kanniet worden vastgesteld of het beoordelen (endiagnostiseren) van huiswerk effectief is. Lera-ren in Nederland doen het bijna niet en bijge-volg is de variantie minimaal. Huiswerk con-troleren op onvoldoende begrip van de stof lijktechter wel te passen binnen een effectiviteits-beleid gericht op het vroegtijdig opsporen enverhelpen van leerproblemen. Leraren zullenongetwijfeld aangeven dat dit teveel tijd kost.Ze kunnen echter wel af en toe controles uit- Tabel 5 Klassen ingedeeld in 4 groepen op basis

van de leerprestaties wiskunde, gecorrigeerd voor verschillen inVoorkennis en intelligentie van leerlingen, en de gemiddelden van deze groepen op het aantal huiswerk-opdrachten en de instructietijd per jaar en de leraarfactor 'taakgerichte, duidelijke en positieve leraar' Totaal schooljaar Aantal Aantal Instructie Klassen Wiskunde huiswerk- instructie- kwaliteit Klaseffectiviteit Score opgaven klokuren M W % Veel lager dan gemiddeld -4,0 tot-12,2 390 63 2,9 12 22 Lager dan gemiddeld 0,0 tot - 3,8 417 67 3,4 12 23 Hoger dan gemiddeld 0,0 tot + 1,9 531 71 3,2 11 25 Veel hoger dan gemiddeld + 2 tot + 8,3 599 81 3,4 14 31 Gemiddelde wiskundetoets 47,6 495 71 3,2 49



??? voeren bij een bepaalde groep leerlingen waar-van verwacht wordt dat ze de stof onvoldoendebegrijpen. Er zijn wel (verschillen tussen) leraren diecontroleren of het huiswerk is gemaakt. Meercontrole heeft een negatieve samenhang metleerprestaties hetgeen erop lijkt te wijzen datleraren reageren op lagere leerprestaties vanleerlingen door meer te controleren. Er wordt gemiddeld zeer regelmatig en vrijveel tijd besteed aan het bespreken van huis-werk. Verschillen tussen leraren in de controleen bespreking van het huiswerk blijken echterin de totaalanalyse niet samen te hangen metleerprestaties. 4. Ouders lijken blijkens Amerikaansonderzoek invloed te hebben op de huiswerk-tijd van leerlingen. Uit het hier gepresenteerdeonderzoek blijkt dat ouders zich over het alge-meen niet vaak bemoeien met het huiswerk.Het overhoren van huiswerk komt relatief hetmeest voor. Leerlingen met lagere leerpresta-ties melden vaker dat hun ouders zeggen dat zehun huiswerk moeten gaan maken. Wat

oudersin algemene zin doen of nalaten met betrekkingtot huiswerk hangt niet samen met leerpresta-ties. 5. In de meeste onderzoeken wordt huis-werktijd, gerapporteerd in de vorm van eenschatting van de leerling, als belangrijkste maatgenomen om iets te zeggen over de effectiviteitvan huiswerk. Verschillende onderzoeken in deVerenigde Staten melden dat leerlingen methogere prestaties meer tijd (zeggen te) bestedenaan hun huiswerk. Dit geldt met name voorleerlingen in de tweede fase van het voortgezetonderwijs. De meest aannemelijke verklaringvoor dit verband is dat leerlingen met een hogerleerniveau, en dus hogere leerprestaties, inhomogene klassen zitten. Deze leerlingen krij-gen meer en/of moeilijker huiswerk op waar zeondanks een hoger tempo meer tijd aan moetenbesteden. In Nederland zijn de leerlingen in heteerste leerjaar van Â?het voortgezet onderwijsheterogeen gegroepeerd (meestal volgens dedakpanconstructie). Leerlingen in een MAVO/HAVO klas krijgen wel iets

meer huiswerk dan sruDi?ˆN leerlingen in een VBO/MAVO klas maar deleerlingen met een hoger leervermogen zijneerder klaar met hun huiswerk. Indien gecon-troleerd wordt voor beginsituatiekenmerken van leerlingen ligt de correlatie tussen huis-werktijd en leerprestaties dicht bij 0. In anderonderzoek in Nederland uitgevoerd in de eerstefase van het voortgezet onderwijs zijn de rela-ties zwak negatief of positief. Dit zijn over hetalgemeen geen parti??le correlaties waarbijgecontroleerd is voor covariaten. Huiswerktijd lijkt een vrij onbetrouwbarevariabele. Uit het logboekonderzoek blijkt datleerlingen gemiddeld ongeveer de helft van detijd aan huiswerk rapporteren in vergelijkingmet een schatting in een vragenlijst. Dat is ech-ter niet het voornaamste probleem. De matevan overschatting verschilt sterk tussen leerlin-gen. Het is onduidelijk hoe dat komt. De schat-tingen van leerlingen op zich zijn ook moeilijkvergelijkbaar. Uit de resultaten blijkt dat dezeschattingen be??nvloed worden door het voor-

kennisniveau (negatief verband), de huiswerk-aanpak (positief verband) en de mate waarin deleerlingen al tijdens de les met het huiswerkkunnen beginnen. Leerlingen in klassen waarde leraar veel gebruik maakt van individuelewerkvormen (opgaven maken tijdens de les)rapporteren minder huiswerktijd dan leerlingenin klassen waar meer klassikaal wordt gewerkt.Door al tijdens de les het 'huiswerk' op tegeven waar leerlingen aan mogen beginnen,wordt het begrip huiswerk opgerekt en voldoethet niet meer aan de gehanteerde definitie. Metde invoering van het studiehuis zal het nogmoeilijker worden om vast te stellen wat dehuiswerktijd is. Het verdient aanbeveling intoekomstig onderzoek na te gaan welke opga-ven leerlingen tijdens de les en na de les (alshuiswerk) maken. Deze variabele kan mogelijknog iets verklaren van de onverklaarde varian-tie die blijkens dit onderzoek voornamelijkoverblijft op leerlingniveau. Literatuur Anderson, J.R. (1995). Learning S memory. An inte-grated approach.
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??? of teaching and teacher education (pp. 268-271).Oxford: Elsevier.Walberg, H.J. (1984). Improving the productivity ofAmerica's schools. Educational Leadership, 47(8),19-30. Manuscript aanvaard 20-7-1998 homework themselves. Individual diagnoses of lear-nlng problems is an exception in nnath teachers'practice. This 'checking and grading' variable sharp-ly contrasts betvi^een Dutch and US teachers. Howe-ver in this study this variable was not related tomath achievement. Auteurs R. de Jong is als senior-onderzoeker verbonden aanhet Gronings Instituut voor Onderzoek van Onder-wijs, Opvoeding en Ontwikkeling (GlON) van deRijksuniversiteit van Groningen. K.J. Westerhof is universitair hoofddocent oplei-ding onderwijskunde en verbonden aan het Gro-nings Instituut voor Onderzoek van Onderwijs,Opvoeding en Ontwikkeling (GlON) van de Rijksuni-versiteit van Groningen. Correspondentie-adres: R. de Jong, GlON/RUG, Post-bus 1286, 9701 BG Groningen Abstract Homework and

student achievement R. de Jong & K.J. Westerhof. Pedagogische Stu-di??n, 1998, 75, 262-276. In the school year 1994/1995 differences in theeffectiveness of math education in the first year of27 secondary schools (49 classes and 1084 students)are compared. Data are collected about variables atthe school, class and student leve! in order toexplain differences in math achievement. In thisarticle we are interested in the relative importanceof homework. There is almost no school with ahomework policy. Nevertheless most math teachersgive homework every lesson. The amount ofhomework (curriculum tasks) in a year shows largedifferences between teachers. On average studentshave to make about 500 tasks in a school year (theStandard deviation is almost 200 tasks). In a multi-level analysis the amount of homework was the onlyhomework variable related to achievement. Itexplained 2.2% of the variance. Frequency ofhomework and homework time were not related toachievement. In most

classes students check their



??? Het mentoraat als aangrijpingspunt?1 Over de vormgeving van de eerste-lijnleerlingbegeleidingin het voortgezet onderwijs D.R. Veenstra2 Samenvatting Aan het mentoraat besteden vrijwel alle scholenvoor voortgezet onderwijs aandacht. Op scho-len zijn vaak in de onderbouw en soms in debovenbouw mentoruren ingeroosterd. Die uren9ebruiken mentoren bijvoorbeeld voor hetliegeleiden van groepsprocessen, het geven vanstudievaardigheidslessen of sociale vaardig-heidstrainingen. Ook zijn mentoren het aan-spreekpunt voor leerlingen, ouders en docentenWanneer er problemen zijn met een leerling. Indit onderzoek wordt nagegaan hoe scholenvoor voortgezet onderwijs het mentoraatinrichten. Met gegevens van 138 scholen uit hetcohortonderzoek VOCL'93 wordt deze vraagbeantwoord. Voor de beantwoording wordenVerscheidene beschrijvende analyses verricht.Uit deze analyses blijkt dat scholen sterk ver-schillen in de mate van aandacht voor het men-toraat. Op slechts 11 van de 138

scholen blijkthet mentoraatsysteem uitgebreid opgezet, watinhoudt dat zowel het aantal mentorlessen alsde frequentie van overleg tussen mentorenhoog is. Op 53 scholen is het mentoraatsysteemheperkt opgezet. De overige scholen nemen eentussenpositie in. 1 inleiding Aan leerlingbegeleiding besteden de meesteScholen voor voortgezet onderwijs aandacht.Voor leerlingen is hun mentor de persoonwaarvan ze als het goed is de eerste begeleidingkrijgen. Mentoren zijn docenten die eenbepaalde groep leerlingen begeleiden. Zij zijnhet aanspreekpunt voor die groep leerlingen,hun ouders en docenten en fungeren op diemanier als eerste-lijnfunctionaris. Samen metde andere docenten van een klas pakken zij bin-nen een school de lichte problemen van leerlin-gen aan, zoals pestgedrag of moeilijkheden tus-sen een docent en een groep leerlingen. Verderkunnen zij zich tijdens studielessen en mentor-uren inzetten om leerlingen studievaardig-heden aan te leren, de sfeer in de klas te bevor-deren en het

zelfbeeld van leerlingen teverhelderen en ontwikkelen. Wanneer de pres-taties van een bepaalde leerling of een geheleklas slecht zijn, kan de mentor naar oplossin-gen zoeken. Scholen zijn niet bij wet verplichtom mentorlessen op het rooster te zetten, maartalrijke scholen gebruiken een deel van hunzogeheten vrije ruimte voor dergelijke lessen. Voor de begeleiding van de persoonlijkeontwikkeling, leerprocessen, keuzeprocessenen groepsprocessen van leerlingen zijn mento-ren de eerst aangewezen personen (LunaRubio, 1996). Zij zijn degenen die problemenvan leerlingen vroegtijdig kunnen opsporen,waardoor moeilijkheden met een bepaaldeleerling of een klas snel kunnen worden opge-pikt. Bij specifieke vragen of moeilijkhedenkunnen zij leerlingen verwijzen naar specia-listen zoals vertrouwenspersonen, remedialteachers of decanen. De expertise van dezetweede-lijnfunctionarissen is bijvoorbeeldnodig bij depressiviteit, mishandeling, dys-lexie, faalangst of specifieke keuzevoorlich-ting. Deze

begeleiders kunnen op hun beurt dezware problemen van leerlingen overdragenaan begeleiders buiten de school. Vertrouwens-personen hebben bijvoorbeeld geen tijd ofonvoldoende kennis om een groot deel van desociaal-emotionele en thuisproblemen van 1  Dit artikel is een verkorte versie van een paper 2 â€?^at in mei 1997 is gepresenteerd op de MarktdagVan de Nederlandse Sociologische Vereniging.* Met dank aan A.B. Dijkstra, L. Geuzinge,Peschar, T. Snijders, H. Steenbergen en S. Waslan-der voor hun reactie op dit artikel.



??? leerlingen aan te pakken. Vandaar dat zij leer-lingen kunnen verwijzen naar onder andere eenmaatschappelijk werker, een arts of het Riagg. Naar de begeleiding van leerlingen is weinigwetenschappelijk onderzoek gedaan. Empiri-sche bevindingen zijn aan te treffen in de dis-sertaties van Bakker (1986) en Luna Rubio(1996) en in het rapport van Bos, Vermeulen enCremers-van Wees (1993). Verder zijn er ver-scheidene beschouwingen en praktische hand-leidingen over dit onderwerp verschenen,waarbij vooral het werk van Deen (1985, 1988)van belang is. Door de ontwikkelingen in hetvoortgezet onderwijs is aandacht voor leerling-begeleiding nodig. De invoering van de basis-vorming en de komst van het studiehuis in debovenbouw van HAVO en VWO doen denoodzaak van een koppeling tussen onderwijsen begeleiding toenemen (vergelijk Proces-management voortgezet onderwijs, 1997).Voor de basisvorming houdt dit in dat leerlin-gen een ontwikkeling doormaken die verlooptvan geleid

naar begeleid leren leren. Op dezemanier legt een school de basis voor de tweedefase waarin leerlingen zelfverantwoordelijkhun weg moeten bepalen. In de beide fasenkunnen mentoren leerlingen begeleiden bij hetontwikkelen van studievaardigheden, hetmaken van keuzen of de persoonlijke ontwik-keling. In dit artikel wordt beschrcven hoe scholenin het voortgezet onderwijs het mentoraatinrichten. Hierna wordt als eerste de manierbehandeld waarop dit onderzoek is opgezet enuitgevoerd. De resultaten worden daarna weer-gegeven en aan het einde worden deze uitkom-sten vergeleken met eerder onderzoek en wordtingegaan op mogelijke vervolgstudies. 2 Methode Om na te gaan hoe scholen voor voortgezetonderwijs het mentoraat inrichten, wordengegevens gebruikt uit het cohortonderzoekVOCL'93. Voor dat cohortonderzoek verza-melen het CBS, het GION en het OCTO gege-vens over scholen, docenten, leerlingen enouders. Deze gegevens worden in eerste instan-tie verzameld voor

de evaluatie van de basis-vorming en het onderwijsvoorrangsbeleid. Over dit cohortonderzoek verschijnen regulierenkele rapporten (Brandsma, Lugthart & Vander Werf, 1997; Brandsma & Van der Werf,1997). Voor secundaire analyses kunnen dezebestanden ook worden gebruikt. Voor dit artikel zijn alleen gegevens opschoolniveau gebruikt. Deze gegevens zijngehaald uit de vragenlijsten aan de schooldirec-tie uit het schooljaar 1995-'96. Van de 140respondenten op dat tijdstip hebben twee direc-tieleden geen gegevens ingevuld over de leer-lingbegeleiding. Voor de analyses blijven erdus 138 respondenten over. De eenheid vanrapportage is doorgaans het niveau van deschool. Voor sommige vragen is echter eenonderscheid gemaakt naar schooltype, zoals devraag naar het aantal mentorlessen. Wanneer ersprake is van een gemeenschappelijk brugjaar,bijvoorbeeld VBO/MAVO, hebben directie-leden de gegevens over het aantal mentorlessenvoor elk schooltype afzonderlijk verstrekt, dusze

hebben zowel een antwoord voor VBO alsMAVO ingevuld. Om de probleemstelling te beantwoorden wor-den beschrijvende analyses verricht op dedirectiegegevens uit VOCL'93. Daartoe wor-den onder meer gegevens gebruikt over hetaantal jaren waarin leerlingen een mentor heb-ben, de taken van mentoren, de frequentie vanoverleg tussen mentoren en het aantal functio-narissen met taakuren voor leerlingbegelei-ding. Vervolgens wordt met clusteranalyse(Everitt, 1974) geprobeerd scholen in clusterste groeperen. Op deze manier wordt de infor-matie over het mentoraat gereduceerd en ont-staat mogelijk een typologie. Hierbij wordt ookonderzocht of er een eendimensionale of eenmeerdimensionale ordening in de intensiteitvan het mentoraat valt te onderkennen. Met een hi??rarchische clusteranalyse wordthet aantal clusters bepaald, waarbij gebruikwordt gemaakt van de Ward-methode en deeuclidische metriek. Bij het beoordelen van declusterindelingen moet worden gelet op veran-deringen

in de zogeheten fusion-co??ffici??nt.Voorafgaand aan de clusteranalyse zijn alle tegebruiken kenmerken van de leerlingbegelei-ding gestandaardiseerd (gemiddelde van O envariantie van 1). Net als alle andere hi??rar-chische clustermethoden is de Ward-methodestatisch. Vandaar dat de indeling van de Ward-



??? methode vervolgens wordt verfijnd door een'leratieve clusteranalyse uit te voeren met dezogenoemde K-groepmethode. Bij deze metho-de staat de letter K voor het aantal clusters, datgelijk is gesteld aan het aantal dat via de Ward-methode is bepaald (vergelijk Wilmink & Uyt-terschaut, 1984). Beide methoden makengebruik van de kleinste-kwadratenmethode. 3 Resultaten Vrijwel alle leerlingen in het voortgezet onder-wijs hebben tegenwoordig een mentor. Zogeeft 92 procent van de schooldirecties aan datleerlingen in leerjaar 3 een mentor hebben. Uitde gegevens van de 138 scholen blijkt verderdat er gemiddeld per 25 leerlingen een mentoris. Voor mentoren stellen 87 van de 138schooldirecties formatie beschikbaar. Deze for-matie wordt meestal alleen aan een beperktaantal mentoren verstrekt, bijvoorbeeld mento-ren uit de onderbouw. Gemiddeld reserverenscholen per mentor minder dan een half taak-uur. Mentorlessen worden vooral in de onder-bouw gegeven. In de brugklas heeft 81

procentvan de scholen een mentorles ingeroosterd. Ditpercentage bedraagt 57, 33 en 14 voor de leer-jaren 2, 3 en 4. In de hogere leerjaren roosterenminder scholen mentoruren in, waardoor dementor zich vaak genoodzaakt ziet om tijdensvaklessen praktische zaken te regelen of bege-leiding te geven. Per schooltype en per leerjaargeeft Tabel 1 aan of er mentorlessen wordengegeven. De gegevens hebben betrekking opde eerste vier leerjaren. Tabel 1 "_ Mentorlessen per schooltype: percentage scholen/locaties met mentorlessen (tussen haakjes de absoluteaantallen) en frequentieverdeling van het aantal mentoruren per v^eek WEL 1 2 3 N IVBO-1 86% (48) 35 12 1 56 IVBO-2 70% (39) 32 6 1 56 IVBO-3 23% (13) 12 1 . 56 IVBO-4 18% (10) 9 1 - 56 VBO-1 80% (67) 55 10 2 84 VBO-2 64% (54) 47 6 1 84 VBO-3 21% (18) 17 1 - 84 VBO-4 15% (13) 13 - - 84 MAVO-1 77% (79) 63 14 2 102 IVlAVO-2 53% (54) 49 4 1 102 MAVO-3 35% (36) 35 1 . 102 MAVO-4 14% (14) 14 - - 102 HAVO-1 83% (60) 45 13

2 72 HAVO-2 51% (37) 34 2 1 72 HAVO-3 43% (31) 29 2 - 72 HAVO-4 15% (11) 11 - - 72 VWO-1 81% (61) 46 13 2 75 VWO-2 48% (36) 34 1 1 75 VWO-3 40% (30) 28 2 - 75 W\/0-4 11% (8) 8 - - 75 Wat het percentage scholen met mentorles-sen betreft zijn de verschillen tussen de school-typen niet al te groot. Opvallend is echter weldat in leerjaar 2 scholen voor beroepsonderwijsvaker mentorlessen hebben ingeroosterd danMAVO-, HAVO- of VWO-scholen. Voor leer-jaar 3 geldt het omgekeerde. De verklaringhiervoor is eenvoudig. IVBO- en VBO-leerlin-gen moeten al in de tweede klas kiezen vooreen beroepsrichting. Andere leerlingen kunnenmet die keuze nog minimaal een jaar wachten.Wanneer de eerste vier leerjaren bij elkaar wor-den genomen, dan roosteren scholen voorvoortgezet onderwijs gemiddeld genomen tweementoruren in. Mentoren hebben talrijke taken. In Tabel 2wordt een aantal van die taken op een rij gezet.



??? Tabel 2 Directieleden hebben deze gegevens verstrektvoor alle docenten van hun school. Bij dezevragen is geen onderscheid gemaakt tussenleerjaren. De antwoordcategorie??n bij dezevragen zijn: niet of in geringe mate (1), in enigemate (2), in belangrijke mate (3) en volledig(4). Op alle scholen zijn mentoren het eersteaanspreekpunt voor leerlingen met problemen.De gemiddelde score is 3.7. De mentoren zijnop de verschillende scholen ook degenen dieouders normaal gesproken als eerste benade-ren. Op de meeste scholen houden mentorenook de studieresultaten van hun mentorgroepbij. Op negen scholen gebeurt dit niet of hoog-stens in enige mate. Wat de voorgaande takenbetreft zijn er nauwelijks of geen verschillentussen scholen. Dat onderscheid is er wel in demate waarin mentoren buitenschoolse activitei-ten organiseren, studievaardigheidstrainingenof sociale-vaardigheidslessen geven. Ongeveerde helft van de mentoren besteedt in ieder gevalin belangrijke mate aandacht aan

de studievaar-digheden van leerlingen. Aan sociale vaardig-heden (een score van 2.2) en buitenschoolseactiviteiten (een score van 2.1) besteden men-toren gemiddeld genomen slechts in enige mateaandacht. Uit VOCL'93 zijn ook gegevens te achter-halen over andere taken van mentoren, zoalshuisbezoek aan ouders van leerlingen en hetbegeleiden van leerlingen bij de keuze voor eenberoepsrichting, vakkenpakket of vervolg-opleiding. Op 42 van de 138 scholen krijgenouders van alle brugklassers bezoek van eenvan de docenten, doorgaans de mentor. Op deoverige scholen komt dit niet of slechts inci-denteel voor. Op 30 procent van de scholenvoeren mentoren het keuzeprogramma groten-deels uit en hebben decanen een co??rdinerenderol. Op 40 procent van de scholen voeren men-toren en decanen de keuzebegeleiding samenuit. Op de resterende scholen verrichten deca-nen deze taak grotendeels alleen. Taken van mentoren: gemiddelde score en standaarddeviatie voor

vierpuntsitems (N=138) M (SD) Aanspreekpunt voor leerlingen 3.7 (.5) Aanspreekpunt voor ouders 3.7 (.5) Bijhouden studieresultaten 3.5 (.6) Geven van studievaardigheidstrainingen 2.7 (1.1) Geven van sociale-vaardigheidslessen 2.2 (1.0) Organiseren buitenschoolse activiteiten 2.1 (.9) Aan directieleden zijn ook vragen gesteldover de overlegfrequentie van mentoren. Deantwoordcategorie??n bij deze vraag zijn:(bijna) nooit (1), elk kwartaal (2), elke maand(3) en elke week (4). De overlegfrequentie tus-sen mentoren is in de lagere leerjaren hethoogst. Uit Tabel 3 valt op te maken dat brug-klasmentoren op 70 procent van de scholenminimaal een keer per maand vergaderen. Opmeer dan de helft van de scholen overleggenbovenbouwmentoren hoogstens eens per kwar-taal. Uit een vergelijking tussen schooltypenblijkt dat er geen duidelijke verschillen zijn inde overlegfrequentie. Tabel 3 Overleg tussen mentoren: gemiddelde score, stan-daarddeviatie en frequentieverdeling' (N=138) M{SD) 1 2 3 4

Brugklas 2.8 (.8) 9 36 65 28 Onderbouw 2.6 (.8) 16 46 60 16 Bovenbouw 2.2 (.9) 34 49 43 12 * 1= (bijna) nooit2= elk kwartaal3= elke maand4= ?Šlke week In het bovenstaande zijn talrijke aspecten vande leerlingbegeleiding op een rij gezet. Als vol-gende stap is gekeken of er in deze kenmerkeneen samenhang te ontdekken valt. Hierbij zijnde gegevens over het aantal mentorlessen en deoverlegfrequentie tussen mentoren gebruikt.Met deze twee scores wordt een maat gebruiktvoor wat enerzijds leerlingen en anderzijdsdocenten structureel merken van het mentoraat. Om een eerste samenhang te ontdekken iseen hi??rarchische clusteranalyse uitgevoerdvolgens de Ward-methode. Bij het beoordelenvan de clusterindelingen is gelet op verande-ringen in de fusion-co??ffici??nt. Een goedeindeling wordt verkregen met vier clusters.



??? bestaande uit 53, 46, 28 en 11 scholen. Dezeindeling is vervolgens verfijnd door een itera-tieve clusteranalyse uit te voeren met de zoge-noemde K-groepmethode. Met deze methodekwamen na vijf iteraties tien scholen in eenander cluster terecht. Voor de iteratieve clus-teranalyse vat Tabel 4 de belangrijkste uitkom-sten samen. In deze tabel wordt per cluster degemiddelde score op het aantal mentoruren enhet aantal mentorvergaderingen weergegeven. Tabel 4 Iteratieve clusteranalyse: gemiddelde score, stan-daarddeviatie en aantal cases M-uren M-overleg Cluster M{SD) M{SD) N 1 .3 (.2) 2.0 (.4) 53 2 .4 (.2) 3.1 (.4) 46 3 .9 (.2) 2.2 (.6) 28 4 1.3 (.4) 3.6 (.5) 11 Tot. .5 (.4) 2.5 (.7) 138 De 11 scholen uit het vierde cluster scorenhoog op beide kenmerken. Op het gemiddeldeaantal mentoruren scoren deze scholen 1.3, watinhoudt dat er in de eerste vier leerjaren onge-veer vijf mentoruren staan ingeroosterd. Descore voor het overleg tussen mentoren is 3.6,wat betekent dat mentoren voor een groot

deelWekelijks en voor een klein deel maandelijksvergaderen. Het laagst op beide kenmerkenscoren de 53 scholen uit het eerste cluster. Opdeze .scholen staat in de eerste vier leerjarengemiddeld een mentoruur ingeroosterd (eenscore van .3). Op deze .scholen komt een men-toruur doorgaans dus alleen in de brugklasvoor. De score voor het overleg tussen mento-ren is 2.0, wat inhoudt dat mentoren op descholen uit dit cluster gemiddeld genomen eensper kwartaal vergaderen. In de andere tweeclusters scoren scholen hoog op het ene en laagop het andere kenmerk. Het tweede cluster issamengesteld uit 46 scholen, waar een mentor-f ur niet al te vaak voorkomt, hoewel een men-torenoverleg maandelijks op het rooster staat.Het omgekeerde geldt voor de scholen uit hetderde cluster. Op deze 28 scholen komt in demeeste leerjaren een mentoruur voor, maarmentoren overleggen gemiddeld niet veelVaker dan eens in de drie maanden. De K-groepmethode maakt gebruik van dekleinste-

kwadratenmethode. Het succes van declusteranalyse kan daarom worden afgelezenaan een vergelijking van de binnengroeps-variantie. Wanneer in Tabel 4 per kenmerk destandaarddeviatie voor alle scholen wordt ver-geleken met die per cluster, dan blijkt dat dezemaat per cluster kleiner en soms zelfs veel klei-ner is dan voor alle scholen te zamen. Door de clusteranalyse worden 11 scholenonderscheiden waar het mentoraat uitgebreid isopgezet. Voor leerlingen zijn er veel mentor-uren ingeroosterd en mentoren overleggenonderling veelvuldig. De scholen uit dit clusterworden voortaan scholen met een breed, hori-zontaal mentoraatsysteem genoemd'. Naarma-te er meer mentoruren op het rooster staan kanhet mentoraatsysteem breder worden genoemden naar gelang mentoren vaker overleggenwordt het systeem als meer horizontaal gety-peerd. Daartegenover staan 53 scholen waarleeriingen en docenten weinig merken van hetmentoraat. De leerlingen hebben alleen in debrugklas een mentoruur en

de mentoren verga-deren slechts enkele keren per jaar. Deze scho-len worden getypeerd als smal en verticaal.Tussen deze twee uitersten bevinden zich 74scholen, waar de twee gekozen kenmerkentegengesteld zijn. Aan de ene kant gaat het hierdus om scholen waar wel een mentoruur is,maar waar mentoren onderling weinig overleg-gen. Voor deze scholen wordt het label breeden verticaal gehanteerd. Aan de andere kantgaat het om scholen waar mentoren geregeldoverieggen, maar waar slechts in een deel vande leerjaren een mentoruur voorkomt. Dezescholen zijn te beschouwen als scholen met eensmal, horizontaal mentoraatsysteem. Andere gegevens over leeriingbegeleidingondersteunen deze indeling. Scholen met eenbreed, horizontaal mentoraatsysteem hebbende hoogste score op bijvoorbeeld de taken vanmentoren, de taakuren voor de co??rdinatie vanhet mentoraat en formatie voor remediale hulp,terwijl scholen met een smal, verticaal mento-raatsysteem steeds de laagste score

hebben. Opscholen met een breed, horizontaal mentoraat-systeem zijn de mentoren voor een groot deelbelast met de keuzebegeleiding. De decaanfungeert op dergelijke scholen meer als twee-de-lijnfunctionaris. Op deze scholen krijgenleerlingen al in een vroeg stadium informatieover het kiezen van een vakkenpakket, studieen beroep. Het meest duidelijk is dit voor



??? HAVO- en VWO-leerlingen. Zij krijgen name-lijk gemiddeld genomen voor het einde van detweede klas de eerste keuzebegeleiding. Opscholen met een smal, verticaal mentoraat-systeem vangt die begeleiding in de tweedehelft van het derde leerjaar aan. 4 Conclusie en discussie Voor het mentoraat hebben talrijke scholenaandacht. Zo heeft vrijwel elke leerling in hetvoortgezet onderwijs enkele jaren een mentor.De meeste schooldirecties geven mentorentaakuren om hun begeleiding te kunnen uitvoe-ren. Onderling overleggen mentoren in iedergeval enkele keren per jaar. Tussen scholen zijn er aanzienlijke verschil-len in de aandacht voor het mentoraat. Opscholen met een breed, horizontaal mentoraat-systeem hebben leerlingen in de eerste leer-jaren in ieder geval ?Š?Šn en vaak twee of driementoruren per week. Niet alleen voor de leer-lingen maar ook voor de docenten is het men-toraat in dat systeem intensief, want op dezescholen overleggen mentoren doorgaans weke-lijks.

Daartegenover staat een grote groep vanscholen met een smal, verticaal mentoraat-systeem. Op deze scholen hebben leerlingenmeestal alleen in de brugklas een mentoruur enoverleggen mptoren eens in de drie maanden.Tussen deze twee uitersten bevinden zich scho-len met een breed, verticaal of een smal, hori-zontaal mentoraatsysteem. Op scholen met een breed, horizontaal men-toraatsysteem zijn begeleiding en onderwijsgekoppeld. Het mentoraat behoort daar tot debasis van de school. Voor slechts 11 van de 138scholen uit dit onderzoek is die situatie vankracht. Op de overige scholen is het mentoraatminder uitvoerig opgezet. Docenten moetendan bijvoorbeeld hun vaklessen aanwenden omleerlingen informatie of ondersteuning tegeven of tussen mentoren is onderling alleensporadisch overleg. Op veel scholen kan hetmentoraatsysteem dan ook nog sterk wordenuitgebreid. Door de ontwikkelingen in de eer-ste en tweede fase van het voortgezet onderwijszijn dergelijke veranderingen

mogelijk ookgewenst. Het mentoraat kan namelijk dienenals een eerste vangnet voor leerlingen met vra-gen of problemen. Deze studie moet niet meteen wordengezien als een pleidooi voor extra aandachtvoor het mentoraat. Om een krachtig betoog opte zetten moet er meer bekend zijn over deeffecten van het mentoraat en de leerlingbege-leiding. Naar de invloed van leerlingbegelei-ding op prestaties van leerlingen is te weinigonderzoek gedaan. Enige empirische steun is tevinden in drie studies. Van Marwijk Kooy-vonBaumhauer (1984) heeft de mate van leerling-begeleiding meegenomen in haar onderzoek.Zij stelt dat scholen die een actief beleid voorbegeleiding van leerlingen voeren, goede exa-menresultaten behalen. Tesser (1986) vindt ophet VWO een positieve correlatie tussen dehoeveelheid leerlingbegeleiding en het bereikteonderwijsniveau na vijf jaar in het voortgezetonderwijs. Tot slot laat Van der Tuin (1993)voor scholengemeenschappen zien dat er eenpositieve bijdrage uitgaat

van leerlingbegelei-ding op de prestaties van leerlingen. In vervolgonderzoek zal worden gekekennaar de invloed van het mentoraat op leerling-kenmerken, zoals de schoolbeleving of de pres-taties. Hierbij kan ook rekening worden gehou-den met verschillen binnen scholen, want aande leerlingen is bijvoorbeeld gevraagd of hunmentor hen goed kent, luistert naar wat je tezeggen hebt en te vertrouwen is. Ook zoumogelijk gekeken kunnen worden naar uitkom-sten op schoolniveau, zoals het percentage zit-tenblijvers of de mate van schooluitval. Noten 1 1 Aan iedere categorie is een label toegekend,zodat de categorie??n makkelijk te duiden zijn. Literatuur Bakker, J.C. (1986). Docenten en leerlingen. Onder-zoek naar tijdsbesteding, begeleidingsgedrag enmotivatie van avo-docenten in het kader vanleerlingbegeleiding (Academisch proefschriftVrije Universiteit). Amsterdam: VU Uitgeverij. Bos, K.T., Vermeulen, C.J.A.J., & Cremers-van Wees,L.M.C.M. (1993). Leerling- en keuzebegeleidingbij de

basisvorming. Enschede: OCTO. Brandsma, H.P., Lugthart, E., & Werf, M.P.C. van der(1997). Beschrijving van de school- en docent-



??? Auteurs kenmerken in het eerste leerjaar van het voort-gezet onderwijs. Een analyse op de eerstemeting van VOCL'93. Enschede/Groningen:OCTO/GION. Brandsma, H.P., & Werf, M.P.C. van der (1997).Beschrijving van het onderwijspeil in het eersteleerjaar van het voortgezet ondenvijs. Eenanalyse op de eerste meting van VOCL'93.Enschede/Groningen: OCTO/GION. Deen, N. (1985) [1992^], Mensen scholen mensen.Beschouvi/ingen over onderwijs. Groningen:Wolters-Noordhoff. Deen, N. (1988). Leerlingbegeleiding in de basisvor-ming. In J. Ahlers, T. Hoogbergen, N. Lagerweij &P. Leenheer (red.). Handboek basisvorming.Deel 4: toetsing, begeleiding en doorstroming(pp. IV.5-1/9). Houten: Bohn Stafleu Van Loghum. Everitt, B. (1974). Cluster analysis. London: Heine-mann. Luna Rubio, IVI. (1996). Leerlingbegeleiding - wensen werkelijkheid (Academisch proefschrift Rijks-universiteit Utrecht). Leuven/Apeldoorn: Garant. Marwijk Kooy-von Baumhauer, L. van (1984). Scho-len verschillen. Een
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??? Boekbespreking H. Coumou Sociale pedagogiek in Nederland 1900-1950 Academisch Proefschrift Rijksuniversiteit LeidenDWSO Press, Leiden, 1998, 237 pagina's, ?’ 44,50ISBN 90 6695 138 9 Baat en onbaatzuchtigheid der socialepedagogiek De geschiedenis van het sociaal-pedagogischdenken laat zich grofweg opdelen in driefasen: de negentiende eeuw, de eerste helftvan deze eeuw, en de naoorlogse periode. Menbehoeft niet het spoor terug te volgen tot haarDuitse geboorteakte om getroffen te rakendoor de vele betekenissen die aan de term'sociale pedagogiek' gehecht zijn. In ander-halve eeuw zijn zowel het adjectief en het sub-stantief als het leeftijdscriterium en de doel-groepen regelmatig voorwerp van discussie enverschuivingen geweest. Tot de eeuwwisse-ling, de eerste fase, sprak het vanzelf dat deopvoedkunde 'sociaal' was, in de zin van haargerichtheid op 'het volk'. De burgerij vatte, inde geest van de Verlichting en de Romantiek,maatschappelijke problemen op als moreletekorten, en

deze vormden een gerede aanlei-ding tot opvoedende bemoeienis door patroonsen kerken. Zo kon de sociale opvoeding alsinstrument van civilisatie en disciplineringvanaf de tweede helft van de vorige eeuw ookwerkzaam zijn binnen processen van verzui-ling en emancipatie. Met de wetenschappelij-ke filantropie, in het laatste kwart van deeeuw, komen vanuit een sociaal-liberale ori??n-tatie een zekere reflectie en een planmatigeaanpak op gang. De tweede fase omvat de eerste helft vandeze eeuw. Wetenschappelijk ontwikkelde desociale pedagogiek zich in Nederland sinds dejaren '30; in de eerste decennia was eerdersprake van een ideologische strijd rond de'opvoeding voor en door de gemeenschap'. Als discipline en als opleiding vestigde desociale pedagogiek zich pas na de tweedewereldoorlog, het eerst aan de AmsterdamseZevende Faculteit (de Politiek-Sociale Facul-teit (PSF)), zij het niet zonder een merkwaar-dige leerstoelendans (zie de hoofdstukken vanVan Gent en Heinemeijer over resp. de

hoog-leraren Ten Have en De Vries Reilingh in Inde Zevende. De eerste lichting hooglerarenaan de Politiek-Sociale Faculteit in Amster-dam. Opstellen onder redactie van J. Gouds-blom, P. de Rooy en J. Wieten. Amsterdam:Het Spinhuis, 1998). Vanaf dat moment wor-den verkavelingen verdedigd en bestreden,leeftijdsgrenzen verlegd, gradaties van norma-liteit vastgesteld, en verwijzingen naar maat-schappelijke en beleidsdomeinen gehecht enweer losgelaten. In de jaren zestig gaan ook dewetenschappelijke benaderingen diversifi??renen krijgen definitorische en disciphnairenieuwvormingen vrij baan. Onder almaarmeer verschillende benamingen. Terwijl depolymorfie van het vak in deze derde faseonmiddellijk op gang kwam, beschrevensociaal-pedagogen soms de gehele pedagogieken haar vari??teit onbaatzuchtig als productenvan uitgerekend hun vak. Was 'sociale peda-gogiek' immers niet een pleonasme? 284 pedagogischestudi??n I99S (75) 284-287 Voor theoretici, historisch ge??nteresseerdenen

deelnemers aan het publieke debat blijft desociale pedagogiek, nee de gehele pedagogiek,verwant aan brede noties van Bildung envolksopvoeding. Maar wat tegenwoordigberoepsmatig nog onder de titel sociale peda-gogiek schuilgaat wordt kleiner en kleiner ter-wijl de partikeltjes steeds vreemder staan tenopzichte van elkaar. Wat hebben 'SPH' ('soci-aal-pedagogische hulpverlening', behorend totde sectie HSAO van het HBO) en sociale encultuurpedagogiek (vallend onder de sectieHPO) elkaar nog te bieden? Wat te zeggenvan de spaarzame, soms antroposofisch inge-stelde-veranderkundigen die ook weer sociaal-pedagogen heten? Aan de middenperiode van de historie van desociale pedagogiek - het 'vertoog' en de startvan de wetenschappelijke discipline - heeftHiskia Coumou zijn proefschrift gewijd. Deresultaten van dit werk bieden de lezer regel-matig de mogelijkheid om zijn beeld van ende beeldvorming over de geschiedenis van desociale pedagogiek te confronteren met 'hoehet werkelijk geweest

is'. In het eerste deelervan (vijf hoofdstukken) maakt de auteur dui-delijk dat de pedagogisch-ideologische strijdin het eerste kwart van deze eeuw het gesprekvan de dag was onder pedagogen. Heftigedebatten, als we de sociaal-pedagoog Coumou



??? mogen geloven. Tegenover elkaar staan in dietijd opvattingen over 'individu en gemeen-schap', zet hoofdstuk 2 uiteen. In hoofdstuk 3analyseert Coumou de historisch-filosofischeargumenten die toentertijd werden aange-voerd, en in het volgende hoofdstuk de strijdtussen aanhangers van de individuele en socia-le pedagogiek, persoonlijkheids- en staats-pedagogiek. Het vijfde hoofdstuk biedt eenkleurig overzicht van de polemieken in Neder-land (en ten dele: Vlaanderen): voor- en tegen-standers van de sociale pedagogiek en synthe-se-zoekers. Gedrevenheid paarden voor- entegenstanders aan vele verwijzingen naarinterpretaties van interpretaties van filosofi-sche stelsels, zonder al te veel empirische refe-renties. Expliciete aanhangers van de socialepedagogiek noemt Coumou de betrekkelijkezonderling Resink, de voorganger van hetjeugd- en arbeidersontwikkelingswerk Voogden de gemeenschaps- en onderwijspedagoogVan Det. De tegenstanders blijken dat vooral'in eerste aanleg' te zijn, en

vanwege de echoVan 'staatspedagogiek' die de 'sociale' peda-gogiek oproept. Opponenten komen later ophun aanvankelijke opvatting terug, dan welVerpakken hun standpunt in paradoxen enantinomie??n. De nestor van de Nederlandsepedagogiek, de Individualp?¤dagoge Gunning^zn., is een meester in het laatste genre,nieent Coumou. Hij staat een nationaal geo-ri??nteerde opvoedkunde voor die een bijdragenioet leveren aan de verbetering van hetNederlandse volkskarakter. Philip Abraham Kohnstamm behoort tot deopponenten die later tot inkeer komen. In zijnintreerede (1919) begint hij met het funderen^an een bijbels-personalistische wijsbegeertedie zich afzet tegen de leer van Plato. Laterblijken het vooral de genoemde staatspedago-gische associaties bij de term sociale pedago-giek te zijn die Kohnstamm dwarszitten.Vanaf 1929 laat hij zijn bezwaren tegen desociale pedagogiek varen - tegenstander vanstaatspedagogiek blijft hij - en in 1949 is hij warm pleitbezorger geworden van desociale

pedagogiek. In Kohnstamms theoreti-sche beschouwingen blijft de individueleopvoeding het primaat behouden, zijn onder-wijskundige en leerpsychologische praktijk isnaar mijn smaak helderder, realistischer en bijUitstek sociaal-liberaal en sociaal-pedago-gisch. Tot degenen die er met meer of minder suc-ces en vertoon van spitsvondigheid in slagende tegenposities te verzoenen rekent CoumouBavink en vergeten grootheden als Zemike,Jonkman, De Hovre, Decoene, Lamers enVerhoeven. De 'verzoening' voltrekt zichvooral in Noord-Brabant en Vlaanderen, en inkatholieke kringen. Zernike, de man van hetpraktische Paedagogisch Woordenboek(1905), signaleert als eerste dat de socialepedagogiek verbonden wordt met een maat-schappelijk domein in plaats van dat ze uitslui-tend gezien wordt als een aangrijpingspuntvoor wijsgerige en maatschappelijke overpein-zingen en positiebepalingen. We hebben hetover buitenschoolse activiteiten voor de rijpe-re jeugd, Jugendf??rsorge en the Boy

Problem,normale en abnormale jongeren. Mijn nieuwsgierigheid naar de achtergron-den van dit voornamelijk roomse gedachte-goed over enkeling en samenleving, dat in dejaren twintig en dertig ook in bedenkelijkerpolitieke kringen gehuldigd werd, heeft Cou-mou niet weten te bevredigen. Hij stelt me indit opzicht in zijn gehele boek teleur. Toege-geven, Coumou waarschuwt de lezer er in deInleiding voor dat hij een ftegr/pshistorische,en niet een zaflA:historische studie heeft ver-richt. Ik breng daar tegenin dat ook in eenconceptie- en receptiegeschiedenis de verwij-zingen naar maatschappelijke determinantenen gevolgen niet mogen ontbreken. Al was hetmaar om te voorkomen dat, zoals bij Coumou,het eerste kwart van deze eeuw een al te curi-euze inslag krijgt, of tenminste in de luchthangt. Mijn kanttekening geldt ook voor watde auteur over de jaren dertig en veertig en dewederopbouw onderbelicht laat. Daarvoor zijnzelfs de grenzen van een internalistischegeschiedschrijving te open. Rond 1925 zijn

de posities duidelijk, somszijn de tegenstellingen verzoend of irrelevantgebleken. Het tweede gedeelte van Coumou'shistorisch graafwerk levert minder curiositei-ten op, en boeide mij daarom alleen al meer.Vooral vanwege de biografische inslag van dehoofdstukken 7 en 8. Hoofdstuk 7 over de vol- ff/,kenkundige en 'praktisch socioloog' Kohl-brugge die geen sociaal-pedagoog wilde zijnmaar desondanks voor het vak wel van enigebetekenis is geweest, en hoofdstuk 8 over detheoloog-filosoof en religieus-socialist Men- pedagogischestudi??n



??? nicke die zich wel sociaal-pedagoog noemde.De twee waren door Gunning als Nederlandsbelangrijkste sociaal-pedagogen aangewezen. Coumou valt met zijn wetenschappelijkeneus in de boter (serendipiteit, zegt hij) als hijtoegang krijgt tot de ongepubliceerde autobio-grafie van Jacob Kohlbrugge (1865-1941). Naeen weinig benijdenswaardige jeugd studeertdeze in hoog tempo geneeskunde in Utrecht enzo??logie in Amsterdam. In 1889 is hij arts,een jaar later promoveert hij, en verblijft meteen korte onderbreking bijna 12 jaar in Neder-lands-Indi?? als sanatorium-arts en fysischantropoloog. Uitlatingen over de kolonialepolitiek schuwt hij niet. In Utrecht wordtKohlbrugge deeltijd-hoogleraar in de etnolo-gie (1913), maar beoefent hij vanaf 1922 ookde sociologie, ten dele gelijktijdig met de uit-oefening van zijn bijzonder hoogleraarschapin de vergelijkende volkenkunde van Neder-lands-Indi??. Sinds het Academisch Statuut van1921 wordt van aardrijkskunde-studentenenige kennis van de

sociologie gevraagd - dieKohlbrugge hun zo overmatig bijbrengt(zeven delen Pmctische sociologie verschenenin een hoog tempo) dat hij zich er niet geliefdmee heeft gemaakt. Het wordt een heuse affai-re die Kohlbrugge in 1932 tot terugtredennoopt, en hij zet zijn sociologisch werk voortin eigen tijd. Dat werk kent een mix van een natuurwe-tenschappelijk-inductieve aanpak en een aande VS ontleende 'volksopvoedende' inslag;een mengsel dat alleen al vanwege de beperkteprecisie ervan onverdraaglijk is voor critici alsBonger, Mok, Blink, Steinmetz en na de oor-log Den Hollander. Volksopvoeding, in zijneigen woorden 'gewilde verbetering', ver-wacht Kohlbrugge vooral van sociaal dienst-betoon en sociaal werk (dat hij ruimer opvatdan het 'maatschappelijk werk' waartoe degelijknamige School in Amsterdam sinds 1899opleidde). Sociale opvoeding vereist volgenshem dat het gezin,{,de school en de vrije jeugd-vorming complementaire 'oefenplaatsen voorhet gemeenschapsleven' (1927) zijn -

en datdeze niet het minst leiden tot sociale zelf-sTUDiiN opvoeding. Sociale opvoeding vat Kohlbruggeop als 'sociale praxis': de sociale pedagogiekals toegepaste sociologie. Kohlbrugge is als socioloog vergeten en alssociaal-pedagoog nagenoeg. Zijn werkzame leven illustreert hoe moeilijk het pad is vaneen veelzijdig pionier en autodidact, in eenperiode die zwanger gaat van onheil. Kohl-brugge wist van het bestaan van Carl Mennic-ke, 22 jaar jonger dan hij, en hij had hoge ver-wachtingen van deze in 1928 in Berlijnwerkzame theoloog, filosoof, socioloog enpedagoog die zich ook nog met de psycholo-gie inliet. Die achtergrond plus zijn nadrukke-lijke wil zich als sociaal-pedagoog te manifes-teren maakt dat Mennickes activiteiten enpublicaties relevanter en indringender zijn dandie van Kohlbrugge. Coumou noemt Kohl-brugge sociaal-pedagoog malgr?Š lui, en Men-nicke sociaal-pedagoog pur sang. Mennicke werd geboren in Elberfeld, eenlieu de m?Šmoire van sociaal-pedagogischbeleid.

Slechts driejaar, van 1930 tot zijn exilin 1933 naar Nederland, was hij hoogleraar inde pedagogiek te Frankfurt am Main. In 1934wordt hij, op aanbeveling van Kohnstamm enPos, toegelaten als Nederlands eerste privaat-docent in de Sociale Pedagogiek, aan de Uni-versiteit van Amsterdam. Een onbetaaldebaan, in zijn levensonderhoud voorziet hij alsdirecteur van de Internationale School voorWijsbegeerte (Amersfoort). Temidden vanzijn publicaties torent zijn Sociale paedago-gie, met de programmatische ondertitelGrondslagen, vormen en middelen dergemeenschapsopvoeding (1937) als zijn peda-gogisch hoofdwerk uit. Mennicke hield vanNederland, hij voelde zich verwant in de taal,de cultuur en de vrijzinnigheid van het land.Anderhalf jaar zat hij in gevangenissen en inSachs,enhausen. Het concentratiekamp over-leeft hij, en hij keert in 1943 terug waar hijzijn werk bij de ISVW, de Universiteit en hetAmsterdamse Nutsseminarium voor Pedago-giek hervat. Op zijn 65-ste grijpt Mennicke

dekans aan om in zijn ordinariaat te Frankfurthersteld te worden, tot-zijn sterfjaar in 1959.Hij is 72 geworden. In hoofdstuk 8, het langste en mooiste vanhet boek, zet Coumou Mennickes betekenisvoor de sociale pedagogiek uiteen. Tot 1933was Mennicke vooral beoefenaar van het vak,daarna, in Nederland, betoont hij zich dearchitect van de sociale pedagogiek. De prak-tijk: 'het gemeenschapsbesef van de mensenaan te kweken en de krachten, die het gemeen-schapsleven moeten dragen, te ontwikkelen'.



??? de theorie: 'welke mogelijkheden, deze taak tevervullen, er onder de gegeven omstandighe-den aanwezig zijn en hoe deze mogelijkhedenkunnen verwezenlijkt worden'. De indelingdie hij van het vak pedagogiek maakt, enwaarin de sociale pedagogiek een plaats krijgt,kan ook nu nog docenten sociale pedagogiekaanspreken (voorzover ze althans de gelegen-heid hebben het vak in zijn geheel te behande-len): doelen, object, methode, geschiedenisvan vak en praktijk, en de 'pedagogische feno-menologie', d.w.z. de min of meer permanenteverschijningsvormen waartoe ook de sociaal-pedagogische behoren. 'Algemene' vormenals het gezin, de school, de vrije jeugdvor-ming, jeugdhygi??ne, volksontwikkeling en deindustri??le of bedrijfspedagogie; tot de 'spe-ciale' rekent Mennicke de orthopedagogische,en de sociale en justiti??le voorzieningen voorWat wij 'probleemjongeren' zouden noemen. Mennickes standpunt, dat het sociaal-peda-gogisch probleem zich als zodanig pas steltWanneer de

vanzelfsprekendheid van de (Mid-deleeuwse) standenmaatschappij afbrokkelt,vind ik zeer herkenbaar en plausibel - ik ga erâ€?n mijn onderwijs ook steeds van uit. We kun-nen verschillen over de vraag wanneer desociaal-pedagogische theorievorming een aan-hang neemt. Revolutionairen, utopisten,idealisten en romantici zouden we vandaag dedag, anders dan Mennicke doet, eerder 'ideo-logische wegbereiders' noemen, bij wie desociaal-pedagogische analyse en de idemVoorschriften dooreenlopen, dan 'theoretici'. ??e belangrijkste impulsen voor de socialepedagogiek in het interbellum en de jaren vijf-tig komen van Kohlbrugge, Kohnstamm enMennicke. Ze vinden, Kohlbrugge daargelaten(Utrecht), hun ankerplaats in Amsterdam, aande Universiteit van Amsterdam, het Nutssemi-narium voor Pedagogiek, en bij het sociaal-liberaal denkende deel van de natie: de Maat-schappij tot Nut van 't Algemeen, de ISVW,de religieus-socialisten van de Barchem-stroming, de Volkshogescholenbeweging enliet

Humanistisch Verbond. De discussies con-centreren zich eveneens in de hoofdstad, metdeelnemers als de directeur van de SchoolVoor Maatschappelijk Werk, J.F. de Jongh, ende eerste hoogleraar in de Grondslagen derSociale Pedagogiek aan de PSF en studieleider bij het Nuts, T.T. ten Have, die uit een zwe-vende rib van de sociale pedagogiek deandragologie ontwierp. Hoewel dan pas deAngelsaksische invloeden opkomen, blijvende polemieken tot ver in de jaren zeventiggoeddeels gevoed worden vanuit de Bonds-republiek. Coumou heeft met een schier boekhoud-kundig instinct de eerste eeuwhelft van eendiscipline voorbeeldig in kaart gebracht, endaarmee is ook een bepaald cultureel discoursniet onopgemerkt gebleven. Sociale pedago-giek verwijst naar een vak en een vertoog, diedoor de ontwikkelingen in de onderwijs- enopvoedingswetenschappen en het opleidings-onderwijs, resp. de praktijk van het onderwijs-en jeugdbeleid in de afgelopen 25 jaar geheelherzien, herverkaveld en

gepragmatiseerd zijn.De sociaal-pedagogische voortrekkers zoudenhet onderzoek en het onderwijs aan universi-teiten en hogescholen niet meer herkennen -het omgekeerde is zeker het geval. In hetNederlandse hoger onderwijs wordt, andersdan in Vlaanderen, niet langer gewerkt aan 'deontwikkeling van de wetenschap der socialepedagogiek'. In een wju/ri-disciplinair tijdvakopenen 'jeugdkunde', 'jeugdstudies' of 'groot-stedelijk onderwijs- en jeugdbeleid' weernieuwe perspectieven, en hoe dan ook rijkeredan waartoe lollige, onri-disciplinaire, markt-geori??nteerde noviteiten als 'leren leren' instaat zijn. De sociaal-pedagogische rede, deambitie van de sociale opvoeding, verliest zijnwaarde niet, w?Šl blijft hij onveranderd weer-loos. Voor zaaiers van 'morele paniek' (Stan-ley Cohen) die de reikwijdte van de socialeopvoeding overschatten, evenzeer als voorwie haar in de onverschillige 'risicomaat-schappij' (Ulrich Beck) tekort doen. Daarmee is weinig ten nadele van dit proef-schrift gezegd, w?Šl dat het de

vraag is welkelezers het zal vinden. A.L.T. Motten 287 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Mededelingen Promoties Universiteit van AmsterdamPromovendus: Drs. C. TeelkenTitel proefschrift: Market mechanisms in edu-cation. A comparative study of school choicesin the Netherlands, England and ScotlandPromotor: Prof.dr. A.M.L. van WieringenDatum: 9 juni 1998 Rijksuniversiteit GroningenPromovendus: Drs. A. ScheepstraTitel proefschrift: Leerlingen met Downs-syndroom op de basisschoolPromotor: Prof.dr. H. NakkenCo-promotor: Dr. K.P. van den BosDatum: 23 juni 1998 Katholieke Universiteit NijmegenPromovendus: Drs. R.F. PoellTitel proefschrift: Organizing work-relatedleaming projects. A network approachPromotor: Prof.dr. D.A. WildemeerschCo-promotor: Dr. F.J. van der KrogtDatum: 24 juni 1998 Universiteit UtrechtPromovendus: Drs. J.F.M. LetschertTitel proefschrift: Wieden in een geheimetuin. Een studie naar kerndoelen in het Neder-landse basisonderwijsPromotores: Prof.dr. N.A.J. Lagerweij enProf.dr. J.J.H. van den AkkerDatum: 4 september 1998 Inhoud

andere tijdschriften Comenius 18e jaargang, nr. 3, 1998 Themanummer: Kind en oorlog Inleiding op het themanummer, door C. van Nijnatten, M. Smit, P. Adriani Verlies, geweld en acculturatie in het leven van jeugdige vluchtelingen, door P. Adriani en M. Smit Getraumatiseerde kinderen in de klas. Moge-lijkheden en beperkingen van docenten, doorR. van 't Rood en M. Spatharakis Wat elke beroepsopvoeder moet weten overvoormalige kindsoldaten, door G. van derVeerForum De duistere kanten van selectie in Nederland,door S. Blom Tijdschrift voor Orthopedagogiek37e jaargang, nr. 7/8, 1998 Themanummer: Dyslexie, oorzaak en gevolgDe definitie van dyslexie, door A. van der LeijHoe definitief is een definitie van dyslexie?door A.J.J.M. RuijssenaarsOrthopedagogische dyslexiebehandeling gaataltijd uit van 'dyslexie-plus', door K.P. vanden Bos Dyslexie of nie(t)? door T. BraamsDyslexie defini??ren: de discussie is niet af,door P. Ghesqui?¨re Ontvangen boeken Bekker-Ketelaars, N. de,

Miedema, S., & Wardek-ker, W. (red.), Vormende lerarenopleidingen.Uitgeverij SWP, Utrecht, 1998, ?’ 29,50.Bois-Reymond, M. du. Belt, J., e.a.. Samenwerkenaan opvang buiten schooltijd. Van Gorcum,Assen, 1998, ?’42,50.Bois-Reymond, IVl. du. Poel, Y. te, & Ravesloot, J.,Jongeren en hun keuzes. Uitgeverij Coutinho,Bussum, 1998, ?’ 39,50.Depaepe, M., De pedagogisering achterna. Aanzettot een genealogie van de pedagogische men-taliteit in de voorbije 250 jaar. Uitgeverij Acco,Leuven/Amersfoort, 1998, ?’ 73,50.Gemmeke, M., Politieke betrokkenheid van kinde-ren op de basisschool (dissertatie). ThesisPublishers, Amsterdam, 1998.Leij, A. van der. Leesproblemen. Beschrijving, ver-klaring en aanpak. Lemniscaat, Rotterdam,1998, ?’69,50.Levering, B., Biesta, G., & Weijers, I. (red.). Thema'suit de wijsgerige en historische pedagogie . Uit-geverij SWP, Utrecht, 1998, ?’ 48,50.Pelkmans, A., Evaluatie van leraren en schoollei-ders. Inventarisatie van beoordelings-,diagnose- en evaluatie-

elementen. Landbouw-universiteit Wageningen, 1998, ?’ 25,-.Ploeg, J. van der. Had me dat eerder verteld.Opvoedkundige antwoorden op veel voor-komende problemen. Uitgeverij SWP, Utrecht,1998, ?’ 29,50.



??? oei Ot{ii l Secundair beroepsonderwijs in transitie ^[ v t L Introductie op het thema J.N. Streumer en WJ. Nijhof De afgelopen 15 jaar heeft het beroepsonder-wijs in Nederland een aantal zeer ingrijpendeveranderingen ondergaan. Deze veranderingen,structureel, organisatorisch en inhoudelijk vanaard, waren erop gericht een nieuw beroepsop-leidingssysteem te ontwikkelen dat effectief eneffici??nt respondeert op veranderingen in deomgeving, in het bijzonder de arbeidsmarkt. In structurele zin hebben de innovaties in hetberoepsonderwijs erin geresulteerd dat in het(kort) middelbaar beroepsonderwijs, hetberoepsbegeleidend onderwijs en - delen van -^e volwasseneducatie, als gevolg van een aan-bal nieuwe wetten, te weten de Arbeidsvoor-zieningenwet (ARBVO-wet), de Sectorvor-ming en Vernieuwing van het MiddelbaarBeroepsonderwijs (SVM-Wet), de KaderwetVolwasseneneducatie (KVE), de Wet Cur-sorisch Beroepsonderwijs (WCBO), alsmedeals gevolg van wijzigingen in de Wet Voortge-zet

Onderwijs inzake de wetgeving betreffendeVoortgezet Algemeen Volwassenene Onder-^"js (VAVO), grote veranderingen zijn door-gevoerd. De nieuwe wetgeving van de afgelopenjaren is een gevolg van en verbonden door eenâ€?'eleidsfilosofie waarin de volgende aspectenâ€?^ct nadruk aan de orde komen: schaalvergroting en concentratie op instel-lingsniveau; Vergroten van de autonomie van de instel-lingen op het punt van personeelsbeleid enonderwijskundig en financieel terein;flexibel inspelen op ontwikkelingen op dearbeidsmarkt, de wensen van deelnemersaan het onderwijs en de maatschappelijkebehoeften; vergroten van de invloed van de RegionaleBesturen Arbeidsvoorziening bij de plan-â– ling en budgettoekenning van arbeids-marktgerichte scholing;Vergroten van de invloed van de regionaleoverheid bij de planning van het onderwijs- aanbod en de budgettoekenning; â€? bevorderen van de samenwerking in deonderwijsinfrastructuur; â€? slechten van de scheidsmuren

tussenarbeidsvoorziening, onderwijsveld en doel-groepenbeleid; â€? bevorderen van de samenwerking tussenarbeidsvoorziening, gemeenten en onder-wijsveld; â€? aanboren van nieuwe markten voor deonderwijsinfrastructuur. Een zeer in het oog springende structureleinnovatie in het beroepsonderwijs is de opera-tie 'Sectorvorming en Vernieuwing van hetMiddelbaar Beroepsonderwijs' (SVM-opera-tie). Deze operatie kan worden gekenschetst alseen grootschalige ingreep in het beroeps-onderwijs voor 16 tot 19 jarigen. Doel was debestaande in sectorale en vakspecifieke scho-len ondergebrachte opleidingen voor middel-baar beroepsonderwijs samen te voegen inmultisectorale schoten. Door middel vanschaalvergroting en fusie van scholen isgetracht de grote variatie aan opleidingsmoge-lijkheden programmatisch op elkaar af te stem-men, het rendement te verbeteren en voortijdigschoolverlaten terug te dringen. Tevens moestde SVM-operatie bijdragen aan de economi-sche ontwikkeling van ons land

door het ont-wikkelen van marktgericht beroepsonderwijs(Geurts & Nieuwenhuis, 1989; Nieuwenhuis &Streumer, 1990). Nog voor dat de nieuwe SVM- en KVE-wetgeving volledig is ge??mplementeerd, con-stateert de BVE-Procesco??rdi natie (1992) datvoor het totale veld van het beroepsonderwijsen de volwasseneneducatie opnieuw nieuwewetgeving vereist is, aangezien verwacht wordtdat de reeds ingezette integratie van vormenvan beroepsonderwijs en volwasseneneducatiezich verder zal doorzetten. In het voorjaar van1993 verschijnt een kempuntennotitie over deWet Educatie en Beroepsonderwijs, die wordt 289 PCDAGOeiSCHEstudi??n 199S (75) 289-294



??? uitgewerkt in de Wet Educatie en Beroeps-onderwijs (WEB). De WEB treedt op 1 augus-tus 1997 in werking. De WEB moet leiden toteen institutionele integratie van beroepsonder-wijs en volwassenedeucatie in de vorm vanRegionale Onderwijs Centra (ROC's), waarinalle (K)MBO-opleidingen, opleidingen in hetkader van het cursorisch beroepsonderwijs(CBO) en de volwasseneneducatie, zowelvoortgezet algemeen volwassenenonderwijsals basiseducatie, een plaats krijgen (Ministerievan Onderwijs en Wetenschappen, 1992). Hetgaat bij de ROC-vorming vooral om de ontwik-keling van een samenhangend stelsel van flexi-bele en doelmatige leerwegen, waarin iedereinstromer een passende leerweg krijgt aange-boden. De leerwegen moeten zijn gericht ophet verwerven van brede kwalificaties, die demobiliteit van werknemers bevorderen en fuik-werking tegengaan (Ministerie van Onderwijsen Wetenschappen, 1993a). Sturende mechanismen bij de inrichting envormgeving van de ROC's

zijn de afspraken, inde vorm van een convenant, tussen werkge-vers- en werknemersorganisaties en de rege-ring. Deze afspraken, waarin de gezamenlijkeverantwoordelijkheid van de partners voor deaansluiting onderwijs en arbeidsmarkt tot uit-drukking wordt gebracht, gaan terug op deaanbevelingen die zijn geformuleerd door deCommissie Rauwenhoff (Tijdelijke Advies-commissie Onderwijs Arbeidsmarkt, 1990)waarin wordt voortgebouwd op het werk vande Commissie Wagner (1984). Thema's waar-over in het convenant afspraken zijn gemaaktbetreffen (Stoel, Streumer & Geleyns, 1996): â€? de ontwikkeling van een landelijke kwalifi-catiestructuur; â€? de vormgeving van startkwalificaties; â€? de vraagarticulatie, dat wil zeggen het ont-wikkelen van flexibele, gemoduleerdeonderwijstrajecten en -programma's diebeantwoorden aan de behoeften van leerlin-gen/studenten en het bedrijfsleven; â€? dualisering als middel om de aansluitingberoepsonderwijs en beroepspraktijk te ver-beteren;

â€? kwaliteitszorg, tot uitdrukking komend inonder andere een adequaat plaatsings- enbegeleidingssysteem voor leerlingen/stu-denten en een systeem voor de bewaking van de kwaliteit en het rendement van hetonderwijs; â€? het tot stand brengen van landelijke organenvoor het beroepsonderwijs ter vervangingvan het bedrijfstaksgewijze overleg tussenonderwijs en bedrijfsleven en de landelijkeorganen in het leerlingwezen. Uitgangspunt bij de ontwikkeling van een nieu-we onderwijsorganisatie en nieuwe opleidin-gen voor het secundair beroepsonderwijs is delandelijke kwalificatiestructuur (zie het eerstepunt in de opsomming hiervoor). De kwalifi-catiestructuur is de opbrengst van intensief ont-wikkelingswerk warmee aan het begin van ditdecennium een begin is gemaakt. Aan de ont-wikkeling van de kwalificatiestructuur isgewerkt door vertegenwoordigers van werk-gevers en -nemers en het onderwijsveld, aan-vankelijk in de landelijke organen van hetleerlingwezen en de bedrijfstakgewijze

over-legorganen, en vanaf de invoering van de WEBdoor de Landelijke Organen Beroepsonderwijs(LOB's). Het is nadrukkelijk kerntaak van deLOB's een structuur van de kwalificaties op testellen ?Šn de daarmee corresponderende oplei-dingen. Daarnaast zijn de LOB's verantwoor-delijk voor de externe legitimering van de deel-kwalificaties binnen een kwalificatie en dedaarbij behorende opleidingen (alhoewel zijdaarbij geen monopoliepositie kunnen inne-men) en tenslotte dragen zij verantwoordelijk-heid voor de beroepspraktijkvorming (in kwa-litatief en kwantitatief opzicht). Beroepspraktijkvorming is een onderdeelvan-de beroepsvorming: '...het inoefenen totop beheersingsniveau van de praktische encognitieve vaardigheden, het zich eigen makenvan de waarden en normen van een bepaaldberoep of een cluster van functies' (CommissieDualisering, 1993, p. 97). Ten aanzien van deberoepsvorming merkt de Commissie Dualise-ring (p. 41) verder op '...dat de concrete uit-werking van

beroepsvorming altijd in sterkemate wordt bepaald door de specifieke situatie:wat er wordt geleerd en hoe (tijdens met namede beroepspraktijkvorming) wordt in hogemate bepaald door de context waarin wordtgeleerd. Dit lijkt strijdig met het eerdergenoemde kenmerk van nieuwe beroeps-vorming, namelijk dat die breed moet zij"(Ministerie van Onderwijs en WetenschappenÂ? 290 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? 1993b), maar is dat niet als wordt bedacht datdie beroepsvorming in verschillende contextenmoet plaatsvinden. Brede beroepsvormingWordt verbonden met; de aanwezigheid vaneen beroepsprofiel als basis voor de te formule-ren deelkwalificaties en eindtermen, de duur-zaamheid van de beroepseisen en het bedrijfs-overstijgend karakter van de beroepsvorming. Naast deze breedtecriteria worden in dehiervoor genoemde publicatie (Nota Kwalifi-catiestructuur secundair beroepsonderwijs) ookbeschouwingen gewijd aan twee andere cate-gorie??n kwalificaties, te weten doorstroom-kwalificaties en maatschappelijk-culturelekwalificaties. Te zamen met de beroepskwalifi-caties vormen ze de canon van kwalificaties''Oor het beroepsonderwijs. Vraag is nu of'breedte' uitsluitend is opgehangen aan deberoepskwalificaties of aan alle drie categorie-??n kwalificaties te zamen. In de nota lijktbreedte vooralsnog nadrukkelijk gekoppeld3an de beroepskwalificatie. Echter, het inper-ken van breedheid tot het

beroepsgerichte deel^an een opleiding brengt risico's met zich mee,omdat beroepsoverschrijdende en beroepsover-^'ijgende eisen nadrukkelijk een beroep doenop wat Moerkamp in dit themanummer aan-duidt als 'transitievaardigheden'. Vraag in ditVerband is ook of beroepenanalyses zodanigalgemeen vormende vaardigheden en transitie-Vaardigheden opleveren dat daarmee een zeke-breedte empirisch kan worden gevuld. Eengegeven is dat dit soort vaardigheden juist^ordt ontleend aan de algemene vakken, die''^et name zijn gericht op de ontwikkeling vandoorstroomkwalificaties. Op basis van dezeoverwegingen moet worden geconstateerd dat,'n aanvulling op de hiervoor genoemde driebreedte-criteria, een beroepsopleiding alleendan breed kan worden genoemd als dezebestaat uit beroepskwalificatie, doorstroom-kwalificatie en maatschappelijk-culturele kwa-lificatie en bijdraagt aan een grote mate van^beidsmobiliteit door het toevoegen van trans-oervermogen en transitievaardigheid. Nijhof

enStreumer (1994b) constateren op basis van een^oektocht naar indicatoren voor het begripbreedte' dat een brede beroepsopleiding inf^ite een algemene beroepsopleiding is. Tweetrends liggen hieraan ten grondslag: (a) de toe-nemende complexiteit van de beroepenstruc-tuur, gepaard gaande met evidente kwantitatie-ve en kwaltitatieve tekorten aan werknemers;(b) een trend om het onder a genoemde pro-bleem op te lossen door (potenti??le) werkne-mers toe te rusten met heel generieke kwalifi-caties, zoals probleemoplossen, samenwerkenin teams, leren in complexe situaties, plan-ningsvaardigheden, zelfevaluatie. Dergelijkevaardigheden worden aangeduid met termenzoals 'basics', basisvaardigheden, sleutelkwa-lificaties, core skills, of hoe ze ook verdermogen heten, en duiden op het vergroten vande flexibiliteit van werknemers in termen vanarbeidsmobiliteit en transfervermogen. Tege-lijkertijd moet worden vastgesteld dat dezevaardigheden op de een of andere wijze moetenworden gebonden

aan beroepscontexten.Gebeurt dit niet, dan zijn ze leeg: het pro-bleemoplosgedrag van een servicemonteur ineen garage is anders dan van een baliemede-werker bij een reisbureau (zie Blokhuis & VanZolingen, 1997). Dit veronderstelt dan wel datstudenten over vaardigheden leren beschikkenom situaties te kunnen decontextualiseren ten-einde het geleerde te kunnen transfereren naarsituaties die similariteit vertonen met de leer-situatie. De mate van similariteit kan verschil-len: bij een hoge mate van similariteit kan neartransfer plaats vinden; bij een geringe mate vansimilariteit is sprake van far transfer. In dit themanummer 'Beroepsonderwijs intransitie' zijn drie bijdragen opgenomen waar-in tot uitdrukking komt hoe het beroepsonder-wijs respondeert op economische, technologi-sche en maatschappelijke ontwikkelingenwaarmee dit onderwijsveld wordt geconfron-teerd. De respons van het beroepsonderwijs opdeze ontwikkelingen openbaart zich in de dis-cussies over vragen betreffende de inhoud

vanvernieuwd beroepsonderwijs (de vraag naar dehiervoor bediscussieerde 'breedheid' en de rolvan sleutel- en transitievaardigheden daarbij),het ontwerp en de implementatie van de nieu-we kwalificatiestructuur, de herinrichting vanleerwegen en daarmee samenhangend het ont-werp van leer- en instructieprocessen en uiter-aard de effecten die met de hiervoor genoemdeinterventies worden gesorteerd. In de drie hier-na volgende artikelen wordt hierop nader inge-gaan. Van Zolingen gaat in haar artikel ('Op zoek 291 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? naar sleutelkwalificaties') in op de operationa-lisering van sleutelkwalificaties, door haargedefinieerd als kennis, inzicht, vaardighedenen houdingen die behoren tot de duurzame kernvan een beroep of een groep verwante functies.Die sleutelkwalificaties moeten getransfereerdkunnen worden naar andere en nieuwe functiesbinnen de beroeps- of functiegroep en deberoepsbeoefenaar of functiehouder in staatstellen vernieuwingen binnen het beroep doorte voeren. Daarnaast moeten de sleutelkwalifi-caties een bijdrage leveren aan de competentie-ontwikkeling van de beroepsbeoefenaar offunctiehouder en een faciliterende rol vervullenbij overgangen in de loopbaan. In het empirischgedeelte van het artikel worden 25 sleutelkwa-lificaties, gerelateerd aan vier geselecteerdeintredefuncties, geselecteerd op basis van lite-ratuurstudie, gesprekken met deskundigen enschoolverlaters en functiespecifiek beschreven.De aldus verkregen verzamelingen sleutelkwa-lificaties werden vervolgens

bediscussieerd engeoperationaliseerd in een Delphi-studie intwee ronden door experts 'uit het onderwijs- enarbeidveld'. In het artikel van Mulder ('Praktijkleersituatiesvoor het verwerven van kwalificaties in hetberoepsonderwijs: Ontwerp en toetsing van hetmodel van toenemende complexiteit') staat hetverwerven van kwalificaties in het beroepson-derwijs centraal. Dit is een logische volgendestap in het proces: het helder beschrijven vansleutelkwalificaties is een nuttige bezigheid,maar dient gevolgd te worden door de herin-richting van het onderwijs en wel zo dat de vanbelang geachte kwalificaties door de studentenop een effectieve en effici??nte manier verwor-ven kunnen worden. In het artikel van Mulderstaat de vraag centraal welke kenmerken vaneen binnenschoolse praktijkleersituatie leidentot het verwerven van kwalificaties die nodigzijn voor een adequate beroepsvoorbereiding.Voorbeelden vari recente curriculumherstruc-turering, gericht op het optimaliseren van hetpraktijkleren in

schoolsituaties, zijn het invoe-ren van probleemgestuurd onderwijs, hetgebruiken van praktijksimulaties en multi-media toepassingen. Getracht wordt het 'cogni-tive apprenticeship' model zodanig aan te pas-sen door er nieuwe inzichten over leren eninstructie in te verwerken, dat binnenschoolsepraktijkleersituaties ontstaan die zodanigkrachtig zijn dat de gewenste kwalificatiesdoor potenti??le beroepsbeoefenaren kunnenworden verworven. Dit leidt uiteindelijk tot hetconcept van de 'toenemende complexiteit', datals uitgangspunt wordt gebruikt bij het vorm-geven van de leeromgeving. Het concept 'toe-nemende complexiteit' wordt door Mulder vantoepassing verklaard op drie componeten vaneen leeromgeving: de inhoud van de taken, hetleerkrachtgedrag en de omgevingsfactoren vande leeromgeving. De verwachting is dat eenpraktijkleersituatie die wordt gekenmerkt doortoenemende complexiteit ten aanzien van deinhoud van taken tot hogere leerprestaties leidtdan een praktijkleersituatie die

hierdoor nietwordt gekenmerkt. Deze verwachting wordtgetoetst in het Middelbaar Middenstandsonder-wijs (MMO). Een experimenteel design metexperimente en controlegroepen wordt hierbijgebruikt. Effecten van de experimentele condi-tie worden beschreven in termen van leerling-prestaties. Uit de resultaten blijkt dat het con-cept van toenemende complexiteit geschikt isvoor het doen verwerven van een deel van dekwalificaties, maar niet voor alle! Dit impli-ceert waarschijnlijk dat er niet ?Š?Šn leeromge-ving is die geschikt is als praktijkleersituatie,maar meerdere. Om te realiseren dat studentenalle voor de beroepsuitoefening noodzakelijkgeachte kwalificaties kunnen verwerven zullendaarom meerdere instructiemodellen moetenworden toegepast. Het artikel van Moerkamp ('Transitievaardig-heden in de beroepsloopbaan') sluit perfect aanbij beide voorgaande artikelen en maakt hetdrieluik compleet. Onder transitievaardighedenverstaat Moerkamp, voortbouwend op publica-ties van onder

andere Nijhof en Remmers(1990) en de Organisatie voor StrategischArbeidsmarktonderzoek (1992): het vermogenen de houding van een individu (1) om nieuwekennis en vaardigheden te integreren tot eenpersoonlijke verzameling vaardigheden (inte-gratie), (2) de eigen kennis en vaardigheden teoverzien en te sturen (metacognitie en zelfre-gulatie), (3) te zoeken naar algemene principeÂŽin verschillende contexten (decontextualise-ring) en (4) oude kennis en vaardigheden innieuwe situaties toe te passen. Wat minder goed uit de verf komt in deze



??? definitie is het vermogen van een werknemerom mobiel te zijn (van functie naar functie, vanbaan naar baan) en om zich toegang te ver-schaffen tot vervolgstudie en -scholing. Ditwordt overigens nadrukkelijk ge??mpliceerd,Want de problematiek van Moerkamps artikelbetreft de relatie tussen verworven transitie-vaardigheden en mobiliteit. Daarmee raaktMeerkamp aan een essenti??le taak van hetberoepsonderwijs, namelijk zoals Nijhof enStreumer (1994a, p. 5) het omschrijven'â€?â€?whether people can be prepared for an occu-Pation in the future with chances for mobility(career patterns), further study (leaming toleam skills) and personal development'. Twee vragen worden door Moerkamp inbaar artikel beantwoord: Met welke verande-ringen worden afgestudeerden van het beroeps-onderwijs tijdens hun beroepsloopbaan gecon-fronteerd? en Welke vaardigheden werdendoor de afgestudeerden belangrijk geacht omadequaat op de voornoemde veranderingen tekunnen reageren? Teneinde deze

vragenafdoende te kunnen beantwoorden werdenâ€?â– espondenten geselecteerd uit het 'Enschede-^ohort' met een initi??le beroepsopleiding op'ager en middelbaar niveau. Met een schriftelij-ke vragenlijst werd bij deze respondenten"agegaan welke functie(s) ze na hun afstuderenhadden vervuld, of ze mobiel waren geweest(verandering van baan, verandering van functiebinnen de baan, verandering van bedrijfstak,verandering van beroep, verandering vanberoepsniveau en beroepsstatus) en of deverworven kennis en vaardigheden overdraag-baar en bruikbaar waren gebleken. Een deelvan de respondenten werd bovendien grondigbevraagd over overgangssituaties in hunberoepsloopbanen en de bruikbaarheid enoverdraagbaarheid van kennis en vaardighedendaarbij. Geconstateerd moet worden dat de poginghet concept 'transitievaardigheden' teonderzoeken deels is geslaagd, aldus Moer-katnp. Het bleek, overeenkomstig de veronder-stelling^ in hoofdlijnen juist dat bij grote veran-deringen in de

beroepsloopbaan een grotereroep wordt gedaan op transfervermogen dan'J kleine veranderingen Echter, als de veran-deringen in de beroepsloopbaan sterk inhoude-'Jk van aard zijn (bijvoorbeeld bij veranderingnaar een beroep buiten het oorspronkelijkeberoepsdomein) dan blijkt er nog maar weinigkennis en vaardigheid getransfereerd te kunnenworden. Bij dergelijke ingrijpende veranderin-gen moeten beroepsbeoefenaren zich een vrij-wel geheel nieuw kwalificatiepakket verwer-ven. Dit wijst erop dat de initieel verworvenkwalificatiepakketten te eng instrumenteelwaren ingevuld en onvoldoende kwalificatiesbevatten die beroepsbeoefenaren voorbereidenop ingrijpende wijzigingen in hun beroeps-loopbaan. Dit wijst er tevens op dat het (toen-malig) beroepsonderwijs nog onvoldoendeinspeelde op de arbeidsmarkteis om werkne-mers zodanig te scholen dat ze voldoendemobiel zijn om veranderingen in de beroeps-loopbaan aan te kunnen. In dit verband moeterop worden gewezen dat de

respondentenafkomstig waren uit het Enschede-cohort,schooljaar 1964-1965 en het beroepsonderwijsin 1991 (jaar steekproeftrekking) gemiddeld al15 jaar geleden hebben verlaten. Literatuur Blokhuis, F.T.L, & Zolingen, S.J. van (1997). De kernte pakken. Sleutelkwalificaties, kernproblemenen de landelijke kwalificatiestructuur. 's-Herto-genbosch: CINOP/Enscliede: Vakgroep Curricu-lumtechnologie, Toegepaste Onderwijskunde,Universiteit Twente. BVE Procescoordinatie (1992). Opmaat BVE Infor-matie, nummer 6. Bunnik: BVE procescoordina-tie. Commissie Dualisering (1993). Beroepsvorminglangs vele wegen, 's Gravenhage: Ministerie vanOnderwijs en Wetenschappen. Commissie Wagner (1984). Op weg naar een geza-menlijke verantwoordelijkheid. Eindrapport vanhet open Overleg over de voorstellen van deCommissie Wagner inzake het beroepsonder-wijs. 's Gravenhage: Staatuitgeverij. Geurts, J.A.T.M., & NIeuwenhuis, A.F.M. (1989). SVMgevolgd. Tweede notitie voor de programme-ring van

onderzoek naar Sectorvorming en Ver-nieuwing van het Middelbaar Beroepsonderwijs,'s Gravenhage: SVO. Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen,(1992). Hoofdlijnennotitie ROCs, een notitieover de vormgeving van regionale opleidings-centra. 's Gravenhage: Ministerie van O&W. Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen 293 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Auteurs (1993a). Kernpuntennotitie over de Wet Educa-tie en Beroepsonderwijs, 's Gravenhage: Ministe-rie van O&W. Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen(1993b). Kwalificatiestructuur secundair be-roepsonderwijs. Criteria voor het format. 's Gra-venhage: Ministerie van Onderwijs en Weten-schappen Nieuwenhuis, A.F.M., & Streumer, J.N. (1990). Pas opde plaats. Derde notitie voor de programmeringvan onderzoel( naar Sectore vorming en Vernieu-wing van het Middelbaar Beroepsonderwijs.'s Gravenhage: SVO. Nijhof, W.J., & Remmers, L.M. (1990). Basisvaardig-heden in het beroepsonderwijs. Een operationa-lisering van het begrip basisvaardigheid. Peda-gogische Studi??n, 67, 389-402. Nijhof, W.J., & Streumer, J.N. (1994a). Flexibility invocational education and training; an introduc-tion. In W.J. Nijhof & J.N. Streumer (Eds.), Flexibi-lity in Training and Vocational Education (pp. 1-12). Utrecht: Lemma. Nijhof, W.J., & Streumer, J.N. (1994b). VerbreedBeroepsonderwijs. De Lier:

Academisch Boel<enCentrum. Organisatie voor Strategisch Arbeidsmarktonder-zoek (1992). Programma 1992-1995. 's Gravenha-ge: OSA. Stoel, W.G.R., Streumer, J.N., & Geleyns, J.A.A.M.(1996). De veranderende taak van de docent inhet secundair beroepsonderwijs. Implicaties voortaaliprofielen en personeelsbeleid. Enschede:Universiteit Twente/Onderzoek Centrum Toege-paste Onderwijskunde. Tijdelijke Adviescommissie Onderwijs Arbeidsmarkt(1990). Onderwijs-Arbeidsmarkt: naar een werk-zaam traject. Alphen aan den Rijn: Samsom/H.D.Tjeenk Willink. J.N. Streumer is als universitair hoofdocent ver-bonden aan de afdeling Curriculumtechnologie vande faculteit Toegepaste Onderwijskunde, Universi-teit Twente. Zijn onderzoekswerk ligt op het terreinvan het beroepsonderwijs en de bedrijfsopleidin-gen. W.J. Nijhof is als hoogleraar werkzaam bij de afde-ling Curriculumtechnologie, Faculteit ToegepasteOnderwijskunde, Universiteit Twente. Zijn interessegaat vooral uit naar beroeps- en
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??? Samenvatting In deze studie Is op basis van uitvoerig iite-ratuuronderzoek een nieuwe definitie van sleu-telkwalificaties ontwikkeld. In deze definitie"V??rden sleutelkwalificaties gerelateerd aanberoepen. In het empirische deel van de studie,ÂŽen policy Delphi, zijn een aantal sleutelkwalifi-caties geoperationaliseerd (gerelateerd aan 4Seselecteerde functies) en vervolgens becom-"lentarieerd door experts uit onderwijs enarbeid. Sleutelkwalificaties blijken belangrijk te^'jn voor het adequaat functioneren van werk-â€?^ettiers werkzaam in een intredefunctie. Vol-9ens de experts kan het beroepsonderwijs een'belangrijke rol spelen in het verwerven vansleutelkwalificaties, maar een proces van leven-'ang leren tijdens de loopbaan is noodzakelijkO"! ze verder te ontwikkelen. Niet-klassikaleonderwijsmethoden zoals projectonderwijs enPfobleemgestuurd onderwijs en daarnaastPraktijkleren zijn met name geschikt voor hetVerwerven van sleutelkwalificaties in hetberoepsonderwijs. Confrontatie van leerlingen'"et

de kernproblemen van hun beroep wordtâ€?"et name in de literatuur en in recent onder-hoek genoemd om sleutelkwalificaties te ver-derven. 1 lijs Inleiding Werknemers worden in hun werk geconfron-teerd met voortdurende veranderingen op hetgebied van technologie, de structuur vanArbeidsorganisaties, de organisatie van deArbeid en het personeelsmanagement. Werkge-vers zijn lang niet altijd in staat, aan te gevenWelke kwalificaties werknemers in de toe-â€?^omst moeten beschikken. Het risico dat kwa-"tatieve aansluitingsproblemen tussen onder- en arbeid groter worden, neemt toe. Als hiervan is er een toenemende consensusgegroeid over de noodzaak leerlingen sleutel-kwalificaties te laten verwerven in brede initi-??le beroepsopleidingen (Nijhof & Streumer,1994a,b, 1998). De onderliggende gedachte isdat sleutelkwalificaties nieuwe werknemers instaat stellen flexibel en adequaat te reageren opveranderingen in hun werk, in hun arbeidsorga-nisatie, in hun beroep en in hun beroepsloop-baan

(Van Zolingen, 1995). Het beroepsonder-wijs wordt volgens deze redenering de rolgegeven om brede initi??le beroepsopleidingente verzorgen waarin meer nadruk ligt op deoverdracht van brede vakkennis en het verwer-ven van vaardigheden, die nodig zijn om goedte functioneren in een beroep. Het probleem isdat de meningen sterk uiteenlopen over watsleutelkwalificaties zijn, hoe ze vertaald kun-nen worden in landelijke eindtermen en hoe enwaar ze het beste kunnen worden verworven.Er is nauwelijks empirisch onderzoek gedaannaar deze problematiek. In deze bijdrage wor-den bovenstaande vragen tegen het licht gehou-den en beantwoord via literatuuronderzoek,interviews met beginnende beroepsbeoefena-ren en een 'policy Delphi' studie met expertsuit onderwijs en arbeid. 2 Veranderingen in het arbeids-systeem en op de arbeidsmarkt Als gevolg van alleriei maatschappelijke ont-wikkelingen worden werknemers in hun werkveelvuldig geconfronteerd met veranderingen(Van Zolingen, 1995;

Thompson & Warhurst,1998). Economische en commerci??le verande-ringen, zoals bijvoorbeeld veranderende afzet-markten, verhoogde kwaliteitseisen en grotereconcurrentie zetten arbeidsorganisaties onderdruk. Sommige arbeidsorganisaties gaan over totautomatisering en informatisering, andereimplementeren nieuwe productietechnieken enweer andere doen beide of juist geen van beide(Appelbaum & Batt, 1994; Fruytier, 1994; 295 pedagogischestudi??n 1998 (75) 295-310 Op zoek naar sleutelkwalificaties S.J. van Zolingen



??? Huys, Seis & Van Hootegem, 1995; Schumann,Baetghe-Kinsky, Kuhlmann, Kurz, & Neu-mann, 1994). Een voorbeeld van nieuwe pro-ductietechnieken zijn de sociotechnische pro-ductietechnieken, waarin de aandacht is gerichtop minimale opdeling van complexe taken enwaarin meer verantwoordelijkheid voor werk-nemers wordt gekoppeld aan meer bevoegd-heden (De Sitter, 1994). Dit heeft gevolgenvoor de organisatie van het werk. Werknemerswerken steeds vaker in teams (Hooft, 1996;Tjepkema, 1997). Werknemers die nog niet inteams werken gaan steeds meer samenwerkenmet collega's om de complexe problemen,waarmee ze worden geconfronteerd op te los-sen (Womack & Jones, 1996; Nonaka & Tak-euchi, 1995). Door automatisering verandert deaard van het werk. Handwerk verandert alsgevolg van automatisering veelal geheel ofgedeeltelijk in hoofdwerk (Zuboff, 1988). Een tweede reactie van arbeidsorganisatiesis vergroting van de effici??ntie door middel

vanorganisatorische veranderingen, zoals herstruc-turering en afslanking door integratie van func-ties, waardoor ze platter worden en veel mid-denkaderfuncties verdwijnen (Mirvis, 1993).Hierdoor krijgen werknemers in sommigegevallen meer verantwoordelijkheid, moetenze zelfstandiger werken en worden hun func-ties verbreed. Een derde reactie betreft veranderingen inhet personeelsbeleid dat steeds vaker in loop-baanperspectief geplaatst wordt (Thijssen,1995, 1997a). Deze benadering is echter veelalbeperkt tot de vaste kern van (hoger opgeleide)werknemers. Daarnaast werken steeds meerarbeidsorganisaties met een flexibele schil vanwerknemers die al naar gelang de gevraagdeproductie, naar believen in- of uitgeschakeldworden (Van Hoof, 1993). De hoeveelheiddeeltijd en tijdelijk werk is hierdoor sterk toe-genomen (MSZW, 1997). Bij deze flexwerkersis er weinig aandacht voor loopbaanplanning(Streumer & Bj??rkquist, 1998). Voor hen zijnvaste contracten en goede

arbeidsvoorwaardenminder vanzelfsprekend geworden. Recent isPEOXGOG/SCHE problemBtiek aandacht geschonken in sjuDi?ˆN het wetsvoorstel 'flexibiliteit en zekerheid'(MSZW, 1997). Maar deze nieuwe arbeidsver-houdingen maken mondigheid tegenwoordigtot een belangrijke eigenschap voor werkne-mers. 296 Naast loopbaanbeleid is er sprake van strate-gisch personeelsbeleid. Personeelsbeleid wordtin toenemende mate gerelateerd aan het totalebedrijfsbeleid (Van Terwisga & Van Sluijs,1990; Wognum, Drent & Slotman, 1998). Dewerknemer wordt gezien als 'human capital'.Men spreekt in dit verband van Human Resour-ce Development. Werknemers worden geachtin staat en bereid te zijn hun kennis en vaardig-heden gedurende de gehele loopbaan uit tebreiden en ze worden veel meer dan voorheenverantwoordelijk gesteld voor hun eigen loop-baanontwikkeling. Men spreekt ook wel van'employability' (Gasperz & Ott, 1996; Thijs-sen 1997b). Een vierde reactie van bedrijven is de

extraaandacht voor kwaliteitsmanagement en kwali-teitsborging van producten en processen. TotalQuality Management en ISO 9000 normen zijnalgemeen bekende begrippen geworden (De-meulemeester & Callewier, 1997). Werkne-mers worden intensief betrokken bij het hand-haven en verbeteren van de kwaliteit vanproducten, processen en diensten. Een andernieuw inzicht dat in dit verband genoemd moetworden is de performance technologie. Dezewordt in het kader van Human ResourceManagement toegepast om de prestaties vanwerknemers te optimaliseren (Stolovich &Keeps, 1992; Rothwell, 1996). Verder wordenarbeidsorganisaties geconfronteerd met klantendie mondiger zijn. Klanten verlangen tegen-woordig maatwerk, een goede behandeling eneen uitstekende service (Du Gay & Salaman,1992). â€? 1 Op de arbeidsmarkt doen zich ook allerlei ver-anderingen voor. Er betreden bijvoorbeeldsteeds meer vrouwen de arbeidsmarkt. Tussen1960 en 1998 steeg de beroepsdeelname

vanvrouwen van de leeftijdsgroep 25 tot 39 jaarvan 17% naar 62%' (Pott-Buter & Tijdens,1998)! Dit leidde tot een toename van het aan-tal tweeverdieners. Dit zijn werknemers metandere eisen. Tweeverdieners geven voorkeuraan arbeidsorganisaties die de mogelijkheidbieden in deeltijdarbeid te werken en regelin-gen hebben voor kinderopvang en ouderverlof(Van Hoof, 1993). Een andere ontwikkelingdie van grote invloed is op de arbeidsmarkt,zijn de demografische veranderingen (MSZW.1997). Ontgroening, de afname van het percen-



??? tage jongeren op de arbeidsmarkt en vergrij-zing, de toename van het percentage oudereWerknemers, veranderen de leeftijdsopbouwvan onze (werkende) bevolking. Consequentieis een afname van het totaal aantal werknemersen daardoor een groeiende behoefte oudereWerknemers langer in het arbeidsproces te hou-den. Werkervaring compenseert een gebrekaan (bij) scholing echter onvoldoende. Deoverheid reageert op deze ontwikkelingen doorde employability van oudere werknemers teVerhogen middels het stimuleren van levens-lang leren bij deze groep (MSZW, 1997). Hier-naast neemt bij zowel de overheid als de socia-le partners het inzicht toe dat levenslang leren^oor alle werknemers een noodzaak wordtomdat het werknemers in staat stelt, ondanksbovengenoemde veranderingen, adequaat inhun beroep te kunnen blijven functioneren. Intal van sectoren zijn bijvoorbeeld CAO afspra-l^en gemaakt op het gebied van scholing (War-"lerdam, 1996). gevolg van alle bovengenoemde veran-

deringen heeft het bedrijfsleven behoefte aan^exibele, breed opgeleide werknemers die inminder gestructureerde omgeving kunnen''unctioneren en die in staat zijn snel en ade-quaat te reageren op veranderingen in hun^erk, arbeidsorganisatie en loopbaan (Vandolingen, 1995). Van deze werknemers wordt verwacht datbeschikken over uitstekende sociale en com-municatieve vaardigheden, een klantvriendelij-ke instelling, commercieel inzicht en uitsteken-'Is verkoopvaardigheden. Ze moeten zichZonodig assertief kunnen opstellen. Ook moe-ze kunnen omgaan met informatie en metcomputerapparatuur. En ze moeten in staat zijnZelfstandiger te werken, complexe problemen"P te lossen, initiatieven te nemen, snel beslis-singen te nemen en hun eigen werk te plannen,erder moeten ze beschikken over kwaliteits-ewustzijn, creatief kunnen denken en gemoti-veerd zijn om actief te participeren in de verbe-tering van productieprocessen. Loyaliteit en'fzet spelen hier een belangrijke rol. In tegen-stelling tot

vroeger wordt nu van de meesteWerknemers verwacht dat ze in staat en bereidZ'Ji om te blijven leren zodat ze goed in huneroep kunnen blijven functioneren. Dezewalificaties worden ook wel aangeduid de term sleutelkwalificaties. Wat zijn sleutel-kwalificaties precies? 3 Sleutelkwalificatiesgedefinieerd De Duitse econoom Dieter Mertens introdu-ceerde in 1974 het begrip 'Schl??sselqualifika-tionen' in een baanbrekend artikel. Hij sugge-reerde, op basis van zijn ervaringen met hetflexibiliteitsonderzoek, dat door meer tijd incurricula van het beroepsonderwijs te bestedenaan sleutelkwalificaties en minder tijd aan hetverwerven van specifieke kennis, de aanslui-tingsproblemen tussen onderwijs en arbeidkunnen worden verminderd. Ten eerste omdatsleutelkwalificaties de mobiliteit van werkne-mers zou vergroten (bijvoorbeeld bij het betre-den van de arbeidsmarkt en bij baanwisseling)en ten tweede omdat werknemers beter in staatzouden zijn te reageren op gedeeltelijk onvoor-spelbare ontwikkelingen in de

toekomst(bijvoorbeeld bij veranderingen binnen eenfunctie). Mertens onderscheidt vier soorten sleutel-kwalificaties: a. Basisqualifikationen, cognitieve kwalifica-ties van een hogere orde met een verticaletransferwaarde naar specifieke eisen vanuithet beroep of de maatschappij (bijvoorbeeldlogisch, analytisch, gestructureerd, associa-tief en contextueel denken; kritisch denkenmet behulp van argumentatie en discussie;co??peratief handelen door sociale spelregelsen technieken te beheersen) b. Horizontqualifikationen, ofwel horizon ver-ruimende kwalificaties (bijvoorbeeld ge??n-formeerdheid over informatie, bestaande uitkennis over wat informatie is en in staat zijninformatie in te winnen, te begrijpen en teverwerken) c. Breitenelemente, kwalificaties die een breedgebied bestrijken en in meerdere beroeps-groepen voorkomen (bijvoorbeeld kennisvan techniek, kennis van de ARBO wet) d. Vintagefaktoren, deze heffen via volwasse-neneducatie intergenerationele opleidings-verschillen op (bijvoorbeeld

programmeer-technieken). met Sleutelkwalificaties lijken met elkaar gemeen 297 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? te hebben dat ze minder snel verouderen(onbruikbaar worden), omdat ze abstracter zijnen omdat ze in verschillende functies toegepastkunnen worden en transferwaarde hebben.Sleutelkwalificaties vergroten zowel de mobi-liteit als het aanpassingsvermogen van werkne-mers, aldus Mertens. Het aanpassingsver-mogen van werknemers zou toenemen omdatze onverwachte problemen en/of veranderin-gen beter het hoofd kunnen bieden. Verderzouden werknemers die over sleutelkwalifica-ties beschikken beter in staat zijn het eigenwerk te beoordelen en zonodig initiatief nementot verbetering ervan. Kortom, door middel van sleutelkwalifica-ties zou het beroepsonderwijs flexibel inzetba-re breed opgeleide werknemers kunnen oplei-den, die snel en adequaat kunnen reageren opveranderingen in hun werk en op de arbeids-markt. Het begrip sleutelkwalificaties is sinds Mer-tens' introductie op uiteenlopende wijze Sleutelkwalificaties zijn:geformuleerd onder uiteenlopende namen

metuiteenlopende betekenis, bijvoorbeeld: extra-functionele kwalificaties (Hurrelmann, 1975),sociaal normatieve kwalificaties (Van Hoof &Dronkers, 1980), berufsiibergreifende Qualifi-kationen (Laur-Emst, 1983), basisvaardig-heden (Nijhof & Remmers, 1989) en breedtoepasbare beroepskwalificaties (De Jong,Moerkamp, Onstenk & Babeliowsky, 1990). Eris ook veel kritiek op het begrip sleutelkwalifi-caties geweest (Eibers, Heckenauer, M??nikes,Pomschlegel & Tillman, 1975; Gei?Ÿler, 1990;Reetz, 1989; Zabeck, 1989). Sleutelkwalifica-ties waren volgens critici onafhankelijk vanarbeidssituaties of beroepen te vaag geformu-leerd en het bleek onmogelijk sleutelkwalifica-ties te vertalen in curricula. Van Zolingen(1995) heeft op basis van literatuuronderzoekeen nieuwe invulling gegeven aan het begripsleutelkwalificaties. Deze nieuwe invulling vansleutelkwalificaties wordt gekenmerkt door zesdimensies (zie Figuur 1). Van Zolingen (1995) spreekt over sleutel-. Kennis, inzicht, vaardigheden en

houdingen die behoren tot de duurzame kern van een beroep of eengroep verwante functies met de mogelijkheid tot transfer naar andere en nieuwe functies binnen datberoep en tot innovaties binnen dat beroep, die bijdragen aan de bekwaamheidsontwikkeling van eenberoepsbeoefenaar en die overgangen binnen de loopbaan vergemakkelijken. algemeen-instrumentele dimensie: -beroepskennis en vaardigheden die een basaal en/of blijvend karakter hebben en in veel situatiestoegepast kunnen worden (o.a. basisvaardigheden zoals rekenen, taal en lezen, algemenetechnische kennis, algemene talenkennis, algemene informatica-kennis, om kunnen gaan metinformatie*, werkplanningen kunnen maken*, kwaliteitsbewustzijn*, commercieel inzicht*)-interdisciplinaire kennis*cognitieve dimensie'. -denken en handelen (problemen onderkennen en oplossen*, abstract denken*, planmatigdenken*, intellectuele flexibiliteit, leren leren, tacit skills zoals o.a. materiaalgevoel*)persoonlijkheidsdimensie:

-individueel gedrag (zelfstandigheid*, verantwoordelijkheid*, nauwkeurigheid*, zelfvertrouwen,besluitvaardigheid*, initiatief nemen*, belastbaarheid*, creativiteit*, fantasie, prestatiebereidheid,uithoudingsvermogen, modern burgerschap)sociaal-communicatieve dimensie: -communiceren (mondeling uitdrukkingsvermogen*, schriftelijk uitdrukkingsvermogen*,talenkennis*) en samenwerken met collega's, chefs en cli??nten (sociale vaardigheden*, solidariteit,empathie)sociaal-normatieve dimensie: -aan- en inpassing in de bedrijfscultuur (loyaliteit, identificatie, inzet, rekening houden metveiligheidsaspecten*, bereidheid om verder te leren*, representativiteit*, inzicht in dearbeidsorganisatie*)strategische dimensie: -emancipatoir gedrag: een kritische instelling met betrekking tot werk en eigen belangen* (kritischomgaan met keuzes op technisch gebied en de consequenties daarvan; actief participeren inbesluitvorming en belangenbehartiging). 1 De met een * aangegeven sleutelkwalificaties zijn

opgenomen in ons eigen empirisch onderzoek. De ove-rige zijn ontleend aan de relevante literatuur ter zake. Figuur 1. Een 'geactualiseerde' definitie van sleutelkwalificaties (Van Zolingen, 1995) 298 PÂ?DAG0Ct5CHÂ? STUDI?‰N



??? kwalificaties om hun brede toepasbaarheidbinnen een beroep te benadrukken. Hiermeewordt gedoeld op de toepasbaarheid in nieuwesituaties (verschillende functies), de ontsluitingvan specifieke kennis en de ontsluiting vannieuwe kennis, mede door toegenomen com-municatiemogelijkheden gedurende de geheleloopbaan. Er is dus sprake van een horizontalecomponent (van plaats): de brede toepasbaar-heid en van een verticale component (van tijd):het verwerven, ontwikkelen en toepassen gedu-rende de gehele loopbaan. Het gaat bij sleutel-kwalificaties dus uitdrukkelijk om kwalifica-ties die noodzakelijk zijn om een beroep uit teoefenen. Het is essentieel dat sleutelkwalifica-ties in het kader van een beroep (tijdens de ini-ti??le opleiding, tijdens en naast het werk) wor-den verworven en verder worden ontwikkeldberoepsinhouden. Een groot voordeel vanhet contextgebonden verwerven van sleutel-kwalificaties is dat, onder de juiste leercondi-ties, het transferprobleem wordt verkleind.

De'geactualiseerde' sleutelkwalificaties onder-scheiden zich enerzijds van Mertens' sleutel-kwalificaties doordat ze niet beperkt zijn tot decognitieve dimensie, ze omvatten ook de socia-le- en communicatieve-, de persoonlijkheids-dimensie, de normatieve en de strategischedimensie anderzijds worden de 'geactualiseer-de' sleutelkwalificaties per beroep geformu-leerd. Verder zijn de 'geactualiseerde' sleutel-kwalificaties meer toegesneden op de actueleOntwikkelingen in het bedrijfsleven, datbehoefte heeft aan assertieve werknemers, die"'et grote inzet hun werk doen, oog hebbenVoor verbeteringen in productieprocessen enÂ°ver uitstekende sociale- en communicatieveVaardigheden beschikken. Dit komt met nametot uiting in de laatste vier dimensies: de per-soonlijkheidsdimensie; de sociaal-communica-tieve dimensie, de sociaal-normatieve dimensiede strategische dimensie. ^ Sleutelkwalifcaties onderzochtProcedure ^elke sleutelkwalificaties in de toekomst vanzijn, hoe sleutelkwalificaties kunnenborden

ingevuld, of ze in het middelbaarcroepsonderwijs aangeleerd kunnen wordenhoe dat dan het beste kan gebeuren, zijn de vragen die ons nu interesseren. Om deze vra-gen te beantwoorden worden de opinies enargumenten onderzocht van vertegenwoordi-gers van verschillende groeperingen: onder-wijs, arbeid en overheid. Daarbij gaat het omde opinies van de verschillende partijen die metdit probleem te maken hebben en om de onder-liggende argumenten te verhelderen. Op dezewijze kunnen diverse beleidsalternatieven naarvoren treden. Met het oog op het bovenstaandeis gekozen voor de uitvoering van een policyDelphi-aanpak (Linstone & Turoff, 1975). Ineen policy Delphi wordt een heterogene groepvan experts in meerdere rondes schriftelijk eneventueel mondeling geraadpleegd ten aanzienvan een probleem om uiteenlopende argumen-ten voor eventueel uiteenlopende meningenboven tafel te krijgen, waardoor beleidsalterna-tieven gegenereerd kunnen worden. Na eeneerste ori??ntatie in de

literatuur over de aan-sluitingsproblematiek onderwijs-arbeid kwammet betrekking tot het MBO naar voren dat metname de afstudeerrichtingen MEAO-C enMTS-E interessante casussen zouden kunnenzijn voor de studie naar sleutelkwalificaties. Deafstudeerrichting MEAO-C werd beperkt tothet werkveld bank- en verzekeringswezen. Inde eerste plaats omdat het niet haalbaar is hetgehele werkveld van MEAO-C abituri??nten inhet onderzoek te betrekken. In de tweede plaatsomdat het bank- en verzekeringswezen deafgelopen jaren met enorme veranderingen isgeconfronteerd als gevolg van automatisering,groeiende concurrentie en veranderende orga-nisatiestructuur (Tijdens, 1989; Tolner, VanSluijs & Dankbaar, 1993). De afstudeerrichtingMTS-E werd beperkt tot het werkveld van deservice-technicus in de industri??le sector,omdat het niet haalbaar is het gehele werkveldvan MTS-E abituri??nten in het onderzoek tebetrekken. In de tweede plaats omdat deinvloed van de invoering van nieuwe technolo-

gie met name op het gebied van de elektronicazeer groot is (H??vels & Vink, 1991; Peters,Streumer & Nijhof, 1991). In de derde plaatsomdat uit recent onderzoek van H??vels en VanDijk (1989) blijkt dat de helft van de MTS-Eabituri??nten werk vindt in de servicesfeer. sroo/fÂ? 4.2 Onderzoeksopzet Bij de opzet van het onderzoek is aanvankelijkvan de gedachte uitgegaan dat op basis van het 299



??? pilot study 1 literatuur onderzoek 18 interviews met experts uit onderwijs (10) en arbeid (8) ^keuze voor 4 functies 18 interviews met schoolverlaters in een intredefunctie: pilot study 2 8 service technici 4 commercieel medewerkers particulieren6 acceptant/schadecorrespondenten eerste omschrijving vansleutelkwalificaties Ie ronde Delphi 53 experts uit onderwijs en arbeid ontvangeneen vragenlijst:14 experts uit industrie 10 experts uit MTS-onderwijs 18 experts uit bank- en verzekeringswezen 11 experts uit het MEAO onderwijs informatiemap met resultatennaar deelnemers 2 werkconferenties met experts uit onderwijs en arbeid: werkconferentie industrie:7 experts uit de industrie 3 experts uit het MTS onderwijs 2e ronde Delphi werkconferentie bank- en verzekeringswezen2 experts uit het bank- en verzekeringswezen7 experts uit het MEAO onderwijs Figuur 2. Een policy Delphi over sleutelkwalificaties (Van Zolingen, 1995) literatuuronderzoek de belangrijkste sleutel-kwalificaties geselecteerd

?¨n beschreven zou-den kunnen worden en dat deze vervolgens aanpanels van deskundigen konden worden voor-gelegd. Uit het literatuuronderzoek en een ver-kennende interviewronde met 18 experts uit deonderwijspraktijk en het arbeidsveld (de eerstepilot study, zie Figuur 2)' bleek dat deze wegniet afgelegd kon worden. Het bleek wel moge-lijk 25 sleutelkwalificaties te selecteren voorhet Delphi-onderzoek (zie sleutelkwalificatiesmet * in Figuur 1). Criterium was dat uit gerap-porteerd onderzoek en gesprekken met des-kundigen bleek dat deze sleutelkwalificatiesbelangrijk werden geacht voor MBO-abituri??n-ten werkzaam in een intredefunctie. Desleutelkwalificaties konden echter niet voor degeselecteerde afstudeerrichtingen wordenbeschreven door de onderzoeker. De MBO abi-turi??nten van de MEAO-C en MTS-E oplei-ding bleken namelijk werkzaam te zijn in zeeruiteenlopende functies. Dit gegeven maakteeen eenduidige omschrijving van de belang-rijkste sleutelkwalificaties voor elk

van de tweeafstudeerrichtingen MEAO-C en MTS-E, dieniet te abstract was, erg moeilijk. Op dit pro-bleem is al eerder gewezen door De Jong et al-(1990). Daarom werd'besloten het onderzoekte beperken tot vier intredefuncties, die rele-vant zijn voor schoolveriaters van de MTS-Een de MEAO-C opleiding: service-technicus;commercieel medewerker, particulieren bij eenbank (cmp); schadecorrespondent en acceptantbij een verzekeringsmaatschappij. Er werd eentweede pilot study ingelast bestaand uit 18interviews met schoolverlaters van het MBO,werkzaam in ?Š?Šn van bovengenoemde vierintredefuncties, om tot een omschrijving te 300 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? komen van de geselecteerde sleutelkwalifica-ties^ (zie Figuur 2). Tijdens deze 18 interviewsWerden binnen de geselecteerde functies ver-schillende taakgebieden onderscheiden. Bij elktaakgebied werd gevraagd of daarin beroepwerd gedaan op ?Š?Šn of meerdere van de gese-lecteerde sleutelkwalificaties en wanneer dithet geval was of de abituri??nt deze zo goedmogelijk in zijn eigen woorden wilde omschrij-ven'. De sleutelkwalificaties die volgens de begin-nende beroepsbeoefenaren in hun werk eencentrale rol spelen werden vervolgens metbehulp van deze gegevens beschreven. Dezealdus per functie 'beschreven' sleutelkwalifi-caties vormden het uitgangspunt van de daaropVolgende twee Delphi-rondes. Dit resulteerdein twee 'sets' beschrijvingen waarover deexperts het eens waren. Enerzijds een beschrij-ving van de sleutelkwalificaties waarover^TS-E abituri??nten werkzaam in een intrede-functie moeten beschikken; anderzijds eenbeschrijving van de sleutelkwalificaties waar-over MEAO-C

abituri??nten werkzaam in eenintredefunctie moeten beschikken. de eerste Delphi-ronde werd een vragenlijsttoegestuurd aan 53 experts uit onderwijs enarbeid'* (zie Figuur 2). Nadat de vragenlijst wasVoorgelegd en verwerkt werd een werkconfe-rentie-ronde van een dag gehouden. De resulta-ten van de vragenlijst vormden de basis voor dediscussie tussen de experts op het gebied vanOnderwijs en arbeid. Vijftien experts (per sec-tor) uit de vragenlijst-ronde die de vragenlijst'Jitvoerig hadden beantwoord, enthousiast ble-'^en en over veel kennis beschikten werdgevraagd om aan de tweede Delphi-ronde. deel'e nemen om meningen uit te wisselen over de??estelde vragen en deze te onderbouwen metArgumenten. Dertien experts namen de uitnodi-g'ng aan om deel te nemen aan de werkconfe-rentie industrie en uiteindelijk namen tienÂŽ'<Perts deel aan deze werkconferentie (zie'guur 2). Twaalf experts namen de uitnodi-ging aan om deel te nemen aan de werkconfe-rentie bank- en verzekeringswezen en

uiteinde-'Jk namen negen experts deel aan deze'Conferentie (zie Figuur 2). Aan het slot van hetOnderzoek werd op basis van de analyse van deresultaten van de werkconferentie aan allepanelleden een korte vragenlijst toegestuurd.Doel daarvan was om te komen tot eenomschrijving waarin iedereen zich kon vindenvan de belangrijkste geselecteerde sleutelkwa-lificaties van enerzijds MTS-E abituri??ntenwerkzaam in een intredefunctie en anderzijdsMEAO-C abituri??nten werkzaam in een intre-defunctie. 5 Resultaten 5.1 Het begrip sleutelkwalificaties Voor een nadere typering van wat sleutelkwali-ficaties zijn is het van belang te wijzen op devolgende aspecten. Kenmerkend voor sleutelkwalificaties is datze ?Š?Šn geheel vormen, zo komt uit de studienadrukkelijk naar voren. Als een service-tech-nicus bijvoorbeeld een storing oplost wordtdaarbij een beroep gedaan op uiteenlopendesleutelkwalificaties, zoals onder andere plan-matig denken, probleemoplossen, omgaan metinformatie, sociale vaardigheden,

commercieelinzicht en kwaliteitsgevoel, die in onderlingesamenhang worden toegepast om het hoofd-doel (de klant tevreden te houden) snel eneffici??nt te bereiken. Typerend voor sleutel-kwalificaties is met andere woorden hun ge??n-tegreerde karakter. In de tweede plaats is het noodzakelijkgebleken om sleutelkwalificaties binnen decontext van een beroep te formuleren, omdatvoor verschillende beroepen dezelfde sleutel-kwalificatie een andere invulling heeft (DeJong et al. 1990). Het commercieel gevoel vaneen service-technicus mag zich vooral beper-ken tot kostenbewustzijn. Van een commer-cieel medewerker particulieren werkzaam bijeen bank wordt in dit kader verwacht dat hijover een 'verkoopmentaliteit' beschikt. Sleu-telkwalificaties zijn met andere woordenberoepsgebonden. Het verwerven van sleutel-kwalificaties vindt plaats in de context vanberoepsvorming. Het is een proces van levens-lang leren waarvoor de basis in het gezin wordtgelegd en dat in het MBO en tijdens de verdereloopbaan

in en naast het werk wordt voortgezetin het kader van een bepaald beroep. Sleutel-kwalificaties bevatten zowel algemene alsberoepsvormende elementen en in het verwer-ven van sleutelkwalificaties spelen zowel for- 301 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Tabel 1 Het gemiddelde belang dat aan sleutelkwalificaties wordt toegekend door de experts uit het bedrijfsleven experts uit->sleutelkwalificaties i industrieW=14 bankwezenÂ?=14 verzekeringswezenW=4 algemeen instrumentele dimensie:kunnen onngaan n^et informatiewerkplanningen kunnen makenenige kennis hebben van nietvaktechnische vakkenkwaliteitsbewustzijncommercieel inzicht hebbenbereidheid om verder te lerencognitieve dimensie:abstract denkenplanmatig denkenprobleemoplossen persoonlijheidsdinensie: zelfstandigheid verantwoordelijkheid nauwkeurigheid besluitvaardigheid initiatief nemen belastbaarheid creativiteit 4.543.93 4.144.713.934.79 4.294.714.86 4.503.77 3.934.794.714.86 3.214.074.21 4.253.50 3.254.504.504.25 3.253.754.50 4.794.864.794.574.714.504,57 4.794.934.714.214.364.644.29 4.754.754.505.005.004.254.25 sociaal-communicatieve dimensie:sociale vaardighedenuitdrukkingsvermogen (mondeling)uitdrukkingsvermogen (schriftelijk)talenkennis

4.57 4.003.71 4.714.574.003.50 4.754.754.752.25 sociaal-normatieve dimensie: rekening houden met veiligheidsaspecten representativiteit inzicht In de arbeidsorganisatie strategische dimensie: een kritische ihstelling met betrekking tot werken eigen belangen 4.714.143.71 4.714.793.86 2.503.253.25 4.14 4.31 3.75 1=volkomen onbelangrijk, 2=enigszins onbelangrijk, 3=niet belangrijk/niet onbelangrijk, 4=enigszinsbelangrijk, 5=zeer belangrijk; categorie??n belangrijk tot zeer belangrijk: >4.5 mele- als informele leerprocessen een rol. Er is ware programma's kan een commercieel mede- een relatie met de persoonlijke ontwikkeling(voor zover deze gerelateerd is aan een bepaaldberoep) van individuen. In de derde plaats hebben sleutelkwalifica-ties transferwaarde. Ze verbreden de inzetbaar-heid van werknemers in de arbeid en werkne-mers zijn sneller in staat nieuwe specifiekekennis te verwerv?Šn. In het kader van deze stu-die wordt dat multi-functionaliteit genoemd.Met behulp van

interdisciplinaire kennis op hetgebied van meet-, en regeltechniek bijvoor-beeld kan een service-technicus met een MTS-E opleiding snel worden ingewerkt in bijvoor-beeld het installeren van een centraleverwarming. Door basiskennis van enige soft-werker particulieren werkzaam bij een bankmet als achtergrond de MEAO-C opleiding alsnel overweg met zijn tekstverwerker en leerthij cli??ntgegevens in beeld brengen, te ver- enbewerken. Een brede vakkennis verbetert hetcommuniceren met collega's uit andere disci-plines en het functioneren in interdisciplinairegroepen. Kortom, sleutelkwalificaties stellen werk-nemers in staat sneller en effici??nter te reage-ren op a) veranderingen in hun werk metbehulp van brede vakkennis en interdiscipli-naire kennis b) (onvoorspelbare) veranderin-gen op de arbeidsmarkt, omdat op basis vansleutelkwalificaties benodigde nieuwe speci- 302 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? fieke kennis effici??nt en effectief kan wordenverworven c) overgangen binnen een loop-baan: sleutelkwalificaties verhogen de mobili-teit van werknemers. 5.2 Het belang van sleutelkwalificaties Uit de policy Delphi blijkt dat sleutelkwalifica-ties voor het goed functioneren van werkne-mers belangrijk worden gevonden door de 32experts uit het bedrijfsleven. De experts dietijdens het empirisch onderzoek zijn ge-raadpleegd noemen sleutelkwalificaties alszelfstandigheid, verantwoordelijkheid, nauw-keurigheid, kwaliteitsbewustzijn, sociale vaar-digheden en bereidheid om verder te leren vooralle onderzochte categorie??n (zowel servicetechnici als commercieel medewerkers particu-lieren, acceptanten en schadecorrespondenten)belangrijk tot zeer belangrijk (zie Tabel 1 entoelichting). In staat zijn om te gaan met infor-matie en belastbaarheid (stress) worden even-eens genoemd. Een service-technicus moetdaarnaast met name beschikken over kennis-en cognitieve vaardigheden zoals probleemop-lossen,

planmatig denken en verder initiatief tenemen en in staat zijn besluitvaardig en creatief'e zijn. Een commercieel medewerker particu-lieren, een acceptant en een schadecorrespon-dent moeten daarnaast met name beschikkenover communicatieve vaardigheden, commer-cieel inzicht en ze moeten representatief zijn. Ook op de arbeidsmarkt en in selectiepro-cessen kan men niet meer om sleutelkwalifica-ties heen aldus de experts. Zij zijn van mening'lat de sleutelkwalificaties, die zij belangrijkachten voor de beroepsuitoefening, ook eengrote rol spelen in wervings- en selectieproces-sen van werknemers. Als voorbeeld een korte schets van het pro-fiel van een MTS-E abituri??nt werkzaam in demtredefunctie van een service technicus diebeschikt over de sleutelkwalificaties om ade-quaat te functioneren. Een service technicus beschikt over eenbrede vakkennis en enige kennis van mechani-ca, meet- en regeltechniek en software pro-Â§ramma's. Hij is in staat zijn kennis in de prak-^'jk adequaat toe te passen

zowel bij hetOplossen van storingen als in de omgang metcli??nten. Storingen werkt hij via bepaalde prio-riteiten af (kleine bedrijven) of volgens de"Volgorde waarin ze via een dispatcher binnen-komen (grotere bedrijven). Een storing lost eenservice technicus indien mogelijk zelfstandigop. Bij storing zoeken gaat hij systematisch tewerk, hij vormt een beeld van de storing alsonderdeel van het gehele systeem door te kij-ken, luisteren (ook naar de cli??nt!) en meten enelimineert systematisch mogelijke oorzakentotdat de oorzaak van de storing wordt gevon-den. Duurt dit proces te lang dan neemt hij tij-dig het initiatief hulp van anderen (de helpdesk,collega's) in te roepen. Vervolgens repareerthij rekening houdend met het kostenplaatje hetdefect. Een service technicus is in staat indiennodig tijdelijke creatieve oplossingen te beden-ken. Wanneer eerst onderdelen moeten wordenbesteld maakt hij duidelijke afspraken met decli??nt. Indien noodzakelijk geeft hij de cli??ntvoorlichting over de bediening en het

onder-houd van de apparatuur. Daarnaast wordt nor-maal en preventief onderhoud gedaan en even-tueel nieuwe apparatuur geplaatst. Hij is zichervan bewust dat hij werk van kwaliteit moetleveren (een storing in ?Š?Šn keer goed oplossen,goede afwerking, de boel netjes achterlaten ende cli??nt goed informeren) en representatiefmoet overkomen bij de cli??nt. Een service tech-nicus is flexibel genoeg om apparatuur in hetweekend of 's nachts te servicen als dat deklant beter uit komt, maar wanneer de klant tehoge eisen stelt kan hij ook in positieve zinvoor zichzelf opkomen. Bij tekort aan kennisgeeft hij tijdig aan dat hij bijscholing nodigheeft. Hij is gemotiveerd om gedeeltelijk zelf-standig en gedeeltelijk via cursussen in zijn vakbij te blijven. Een service-technicus werkt zijnadministratie dagelijks nauwgezet af en gaatook zorgvuldig om met zijn gereedschappen.Hij werkt zonodig samen met collega's en wis-selt regelmatig gegevens over storingen methen uit. Indien er slechte verhoudingen zijnneemt hij zelf

initiatief om hier iets aan te doen. 5.3 Invulling van sleutelkwalificaties per beroep Op basis van de gegevens uit het Delphi-onder-zoek zijn de belangrijkste sleutelkwalificatieswaarover MTS-E abituri??nten en MEAO-Cabituri??nten moeten beschikken uitvoerigbeschreven. Voor de eerste groep is uitgegaanvan de gegevens verzameld bij de service tech-nici werkzaam in een intredefunctie, bij deexperts uit de industri??le sector en bij de onder-wijskundige experts met kennis van de MTS-E 303 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? opleiding. Voor de tweede groep werd uitge-gaan van de gegevens verzameld bij de com-mercieel medewerkers particulieren, acceptan-ten en schadecorrespondenten werkzaam in eenintredefunctie, bij de experts uit het bank- enverzekeringswezen en bij de onderwijskundigeexperts met kennis van de MEAO-C opleiding.Omdat dit artikel aan een beperkte lengtegebonden is, worden alleen de sleutelkwalifi-caties 'mondeling uitdrukkingsvermogen' en'abastract denken' als voorbeeld genoemd. De experts omschrijven het 'mondelinguitdrukkingsvermogen' van een MEAO-Cabituri??nt als volgt: Een beginnend beroeps-beoefenaar is in staat met betrekking tot stan-daardproducten, al dan niet telefonisch, ver-schillende soorten gesprekken (informatiefgesprek, adviesgesprek, verkoopgesprek,klachtengesprek) te voeren met cli??nten endaarnaast in (werk)overlegsituaties en groeps-gesprekken actief te participeren. Het 'monde-ling uitdrukkingsvermogen' van een MTS-Eabituri??nt luidt aldus de

experts: Een technicusis in staat helder en duidelijk (over techniek) tecommuniceren met klanten en collega's. De sleutelkwalificatie abstract denkenwordt voor de MEAO-C abituri??nten nietbelangrijk genoeg geacht om apart te beschrij-ven terwijl deze sleutelkwalificatie voor deMTS-E abituri??nten heel belangrijk wordtgevonden. Abstract denken voor MTS-E abitu-ri??nten wordt omschreven als: Een technicus isin staat zich een voorstelling te maken van hetfunctioneren van een systeem en haar onderde-len. Als voorbeeld wordt genoemd: Een techni-cus is in staat een storing te lokaliseren doorzich een voorstelling te maken van de werkingvan een apparaat in deze toepassing, rekeninghoudend met het productieproces en vervol-gens te kijken, te luisteren en te meten, eventu-eel met behulp van een schema of een service-handboek. 5.4 Sleutelkwalificaties verwerven Het middelbaar beroepsonderwijs (de theorie-?Šn de praktijkcomponent) moet volgens de 53ondervraagde experts, uit

onderwijs- enarbeidsveld, een centrale rol spelen in het ver-werven van sleutelkwalificaties. Uit de onder-zoeksgegevens komt naar voren dat er duidelij-ke indicaties zijn voor het bestaan van eensamenhang tussen de aard van de sleutelkwali-ficaties en de plaats waar ze het beste kunnenworden verworven. Het verwerven en/of ver-der ontwikkelen van met name de cognitieve-en de sociaal-communicatieve dimensie, zouvolgens de experts merendeels in het middel-baar beroepsonderwijs moeten plaatsvinden.Voor onderscheiden dimensies worden ver-schillende leersituaties (binnenschools en/oftijdens de stage) geschikt geacht. De stagewordt met name genoemd om sociale vaardig-heden verder te ontwikkelen en te lerenomgaan met informatie. Sleutelkwalificatiesvan de cognitieve dimensie zoals probleemop-lossen, planmatig denken, werkplanningenkunnen maken en over interdisciplinaire kennisbeschikken, maar ook de sleutelkwalificatiesschriftelijk uitdrukkingsvermogen en talenken-nis

uit de sociaal-communicatieve dimensie,kunnen volgens de experts heel goed voor eengroot deel binnenschools worden verworven.Voor het merendeel van de overige sleutelkwa-lificaties kan volgens de experts in het middel-baar beroepsonderwijs alleen een theoretischebasis worden gelegd. Deze worden tijdens- ennaast het werk in de praktijk verder ontwik-keld. Het gaat vooral om sleutelkwalificatiesuit de sociaal-normatieve dimensie, uit de stra-tegische dimensie, uit de persoonlijkheids-dimensie (ook de stage is belangrijk voor hetverwerven van de sleutelkwalificaties van dezedimensie) en een enkele uit de algemeen instru-mentele dimensie (kwaliteitsbewustzijn encommercieel inzicht). Sleutelkwalificaties, dievolgens de experts met name tijdens het werkworden verworven en/of verder ontwikkeldzijn: besluitvaardigheid, belastbaarheid, initia-tief nemen, commercieel inzicht, werkplannin-gen maken, inzicht in de arbeidsorganisatie,rekening houden met veiligheidsaspecten, eenkritische

instelling met betrekking tot werk eneigen belangen en de bereidheid om verder teleren. Opvallend is tenslotte dat volgens deexperts bij het verwerven van de sleutelkwalifi-caties creativiteit, verantwoordelijkheid, zelf-standigheid, representativiteit, abstract denken,sociale vaardigheden' en de bereidheid om ver-der te lerenÂŽ de voorschoolse gezinssituatie eencruciale rol speelt. Een expert meent zelfs 'dieheb je of die heb je niet' als je op school komt-De volgende vraag is natuurlijk op welke wijzesleutelkwalificaties het beste kunnen wordenverworven. 304 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Het Delphi-onderzoek is beperkt tot dewijze waarop sleutelkwalificaties langs forme-le wegen kunnen worden verworven. Deexperts geven de voorkeur aan 'klassikaalonderwijs' voor het verwerven van sleutelkwa-lificaties van de cognitieve dimensie, zoalsabstract denken, plannen, probleemoplossen enomgaan met informatie en interdisciplinairekennis, en om sleutelkwalificaties van de com-municatieve dimensie zoals schriftelijk uit-drukkingsvermogen en talenkennis. Voor deoverige onderzochte sleutelkwalificaties vande persoonlijkheidsdimensie, de sociaal-nor-matieve dimensie en sociale vaardighedenraden de experts overwegend 'praktijkleren'aan (buiten de school, tijdens de beroepsprak-tijkvorming en/of na school tijdens het werk)of 'niet klassikale didactische methoden', zoalsprojectonderwijs, probleemoplossend onder-lijs en daarnaast participerend leren of hetleren oplossen van kernproblemen (zie par.5-5). Voor het verwerven van deze sleutelkwa-lificaties wordt tevens toepassing in de

werksi-tuatie noodzakelijk geacht. Wanneer deze sleu-telkwalificaties buitenschools tijdens deberoepspraktijkvorming worden verworven ishet volgens de experts een vereiste dat in hetkader van een duidelijke opdracht (en) meer-dere kwalitatief goede stageplaatsen ofleerarbeidsplaatsen worden doorlopen inarbeidsorganisaties, die in organisatiestructuurVerschillen. De aansluiting van theorie- enpraktijkleren is hierbij essentieel. Een andereVorm die in dit kader zeer geschikt wordtgevonden is participerend leren met name voorl^et ontwikkelen van zelfstandigheid bij leer-lingen. Een belangrijke conclusie is dat de meesteVan de onderzochte sleutelkwalificaties, aldus geraadpleegde experts, in het middelbaarberoepsonderwijs via niet-klassikale leerme-thoden binnen de context van een beroep hetheste kunnen worden verworven. Als voor-beeld wordt nogal eens gewezen op de moge-lijkheden van projectonderwijs, waarin sleutel-kwalificaties zoals sociale vaardigheden,Zelfstandigheid, probleemoplossen,

besluit-vaardigheid etc. tijdens het leren van beroeps-â€?nhouden in hun 'natuurlijke onderlingesamenhang' kunnen worden verworven. 5.5 Sleutelkwalificaties en landelijke eindtermen De vertaling van sleutelkwalificaties in eind-termen volgens traditionele procedures is nietprobleemloos, aldus de experts. Het behoudenvan de onderlinge samenhang van sleutelkwa-lificaties voorzien zij als problematisch. Omdie samenhang te behouden moet worden uit-gegaan van beroepen. Tot nu toe zijn volgensde experts te weinig sleutelkwalificaties opge-nomen in de landelijke eindtermen, zowel vande MEAO-C opleiding als van de MTS-Eopleiding (voor dezelfde mening zie ookACOA, 1996). De gehanteerde Delphi-metho-de vinden de experts een uitstekende methodeom sleutelkwalificaties op te sporen en te con-textualiseren (te beschrijven in het kader vaneen beroep). Een nadeel is dat de onderlingesamenhang van de sleutelkwalificaties bij toe-passing van deze methode verloren gaat. Een alternatief en/of

aanvullende methode omsleutelkwalificaties te vertalen is per beroepkernproblemen, die de complexiteit vanarbeidssituaties in zich dragen, te identificeren(Laur-Ernst, 1983, 1984; Onstenk, Moerkamp,Voncken & Van den Dool 1990; Onstenk,1997; Nieuwenhuis, 1991). Kernproblemenzijn (complexe) problemen en dilemma's diecentraal staan in de beroepsuitoefening. Hetzijn problemen waarmee een beroepsbeoefe-naar regelmatig in aanraking komt, die ken-merkend zijn voor een beroep en waarbij vande beroepsbeoefenaar een oplossing en eenaanpak wordt verwacht. Het gaat om afwegin-gen en keuzes ten aanzien van dilemma's waar-bij het toepassen van kennis en vaardigheden,het inzetten van het juiste register van hande-lingen, bepaalt of iemand een meer of minderprofessionele kracht is. Kernproblemen wor-den gekenmerkt door onzekerheid en het afwe-gen van tegenstrijdige belangen in complexesituaties. Situaties waarin steeds opnieuw keu-zes moeten worden gemaakt. Bij het omgaanmet

kernproblemen spelen sleutelkwalificatieseen centrale rol. Het aantrekkelijke van kern-problemen is dat sleutelkwalificaties in hunonderlinge samenhang moeten worden ingezet.



??? 6 Discussie Met het oog op een groeiende behoefte aanflexibele breed opgeleide werknemers en eenverbreed beroepsonderwijs is aan het begripsleutelkwalificaties in deze studie een nieuweinvulling gegeven. Hierbij is het idee van sleu-telkwalificaties als algemene vaardigheden (losvan een beroep), zoals met name Mertens voor-stond, losgelaten. Voor de adequate uitoefe-ning van een beroep is het noodzakelijk tebeschikken over sleutelkwalificaties (bredevakkennis en gecontextualiseerde algemenevaardigheden) en daarnaast over specifiekevakkennis. Er zijn aan het begrip sleutelkwali-ficaties zes dimensies onderscheiden: de alge-meen-instrumentele dimensie, de cognitievedimensie, de persoonlijkheidsdimensie, desociaal-communicatieve dimensie, de sociaal-normatieve dimensie en de strategische dimen-sie. Hoe sleutelkwalificaties eruit zien moetvoor elk beroep apart bepaald worden. Ze wor-den gecontextualiseerd binnen een beroep. Datwil zeggen dat ze verschillend worden

inge-vuld voor verschillende beroepen. De socialevaardigheden waarover een servicetechnicusmoet beschikken verschillen van de socialevaardigheden waarover een commercieelmedewerker particulieren moet beschikken. Indeze studie zijn in het empirische gedeelte geengegevens verzameld over specifieke vakkennisbinnen de otrderzochte functies. Daarom washet niet mogelijk de operationalisatie van sleu-telkwalificaties en specifieke vakkennis binnende onderzochte functies aan elkaar te relateren.Onstenk (1996) heeft dan ook terecht opge-merkt dat het in deze studie onduidelijk isgebleven wat voor het uitoefenen van eenberoep nog meer nodig is dan sleutelkwalifica-ties. De vraag blijft of er zo'n duidelijk onder-scheid is te maken tussen sleutelkwalificatiesen specifieke vakkennis....en of genoemdesleutelkwalificaties niet vrijwel 'alles' omvat-ten. Een nadeel van de gehanterde Delphi-methode was dat de sleutelkwalificaties apartPEDAcoaiscHc moesten worden benoemd, terwijl ze

meestalSTUDI?‹N in onderlinge samenhang binnen een beroepworden gehanteerd. Voor vervolgonderzoeklijkt het dan ook zinniger de kernproblemen teidentificeren waarmee beroepsbeoefenarenworden geconfronteerd en tegelijkertijd de 306 sleutelkwalificaties te beschrijven die nodigzijn om adequaat met deze kernproblemen omte gaan. De onderlinge samenhang tussen sleu-telkwalificaties blijft zo behouden, terwijl zetoch apart beschreven kunnen worden. Dezekernproblemen zouden tevens het vertaalpro-bleem van sleutelkwalificaties naar leerplan-nen in het beroepsonderwijs kunnen verklei-nen. Door confrontatie van leerlingen metrealistische of gesimuleerde kernproblemenzouden leerlingen tevens noodzakelijke sleu-telkwalificaties kunnen verwerven. Uit deDelphi-studie komt naar voren dat meerdereauteurs (Laur-Emst, 1984: Onstenk et al.,1990; Mulder, 1997) en de experts van meningzijn datâ–  confrontatie met kernproblemen hetverwerven van sleutelkwalificaties in het mid-

delbaar beroepsonderwijs zou kunnen stimule-ren. Een eerste aanzet tot het ontwikkelen vaneen instrument om kernproblemen van eenberoep te identificeren is inmiddels gegevendoor Blokhuis en Van Zolingen (1997). Zijidentificeerden onder andere de kernproblemenvan de service manager werkzaam in een gara-ge en van de zelfstandig werkend medewerkerreizen werkzaam bij een reisbureau door mid-del van uitgebreide interviews met beroepsbe-oefenaren en door middel van een vragenlijst.De vraag of deze kernproblemen via de formu-lering van landelijke eindtermen of naast delandelijke eindtermen op een andere wijze inde landelijke kwalificatiestructuur moetenworden opgenomen behoeft verder onderzoek.Blokhuis en Van Zolingen hebben een aantalmogelijke scenario's geopperd. Ondertussen is er ook van overheidszijdemeer aandacht ontstaan voor het belang vansleutelkwalificaties voor leerlingen van hetberoepsonderwijs. De adviescommissie onder-wijs arbeid, de ACOA, die

de kwaliteit van deeindtermen in de nieuwe landelijke kwalifica-tiestructuur nauwgezet in het oog houdt uitte dekritiek dat er in de huidige eindtermen te wei-nig aandacht is voor sleutelkwalificaties (ACOA,1996). En de opmerking 'dat aan een verdereintegratie en vereenvoudiging van de landelij-ke kwalificatiestructuur op basis van verbre-ding van kwalificaties niet te ontkomen valt'(Van Hoof, 1998, p. 93) sluit hierbij aan. Onderzoek naar andere methoden om sleu-telkwalificaties te vertalen via of naast de lan-delijke eindtermen komt nu ook bij de verschil-



??? lende landelijke organen (de LOB's) meer inde belangstelling te staan (Blokhuis, Eising &Van den Ende, 1998). Uit de policy Delphi blijkt dat experts vanmening zijn dat niet-klassikale methoden zoalsprobleemgestuurd leren, projectonderwijs endaarnaast simulatie en praktijkleren zeergeschikt zijn om sleutelkwalificaties te verwer-ven in het beroepsonderwijs. Voor het verwer-ven van sleutelkwalificaties in het beroepson-derwijs lijkt dan ook een 'heterogeen openleerplan' het meest geschikt (Heidegger &Rauner, 1989; Laur-Emst, 1989). In zo'n leer-plan wordt flexibel omgegaan met de toepas-sing van didactische methoden, de inhoud vanlesstof en met de afwisseling van theorie- enpraktijkleren. Er is enerzijds aandacht vooraansluiting aan de belevingswereld van de leer-ling (door middel van projectonderwijs) enanderzijds voor het toekomstig beroep (doormiddel van confrontatie met kernproblemen).En er is in dit leerplan een nieuw evenwichttussen het verwerven van kennis en van vaar-digheden.

Sinds 1995, het jaar waarin deze stu-die is verschenen, hebben zich allerlei positie-ve ontwikkelingen in het beroepsonderwijsVoorgedaan die in de richting gaan van boven-genoemd scenario, zoals meer aandacht voorprojectonderwijs, probleemgestuurd onder-lijs, begeleid zelfstandig leren, en leren intaakgroepen (De Bruijn & Moerkamp, 1997).Door Mulder (1997) is recent onderzoekgedaan naar de optimale inrichting vanpraktijkleersituaties voor het beroepsonder-wijs. Ook zij wijst op het belang van een diver-siteit van niet-klassikale methoden en confron-tatie met en reflectie over kernproblemen. Detiitwerking voor en de toepassing van kempro-''lemen in het beroepsonderwijs behoeft echter"og veel onderzoek. Een niet te verwaarlozenaspect waar zowel door Van Zolingen als door'bulder op wordt gewezen is de noodzaak vanEerdere en continue professionalisering vandocenten, die al deze veranderingen moeten'mplementeren in de scholen. Een heel ander dicussiepunt is of de aan-dacht van het

bedrijfsleven voor sleutelkwalifi-caties spoort met idee??n over persoonlijke ont-wikkeling van leerlingen die terug te vinden^ijn in het oude vormingsideaal (Jansen, 1994;?Ÿrater & Bauer, 1990). Hoewel de experts inonderzoek jonge werknemers met eenbepaalde persoonlijke ontwikkeling willenhebben, is het niet duidelijk of ze al hun sleu-telkwalificaties ook in hun werk kunnen toe-passen en verder kunnen ontwikkelen. Veelalworden werknemers geconfronteerd met eenhoge werkdruk, weinig mogelijkheden om opde werkplek formeel of informeel te leren,afwezigheid van loopbaanplanning en slechtecommunicatie, belangenbehartiging en korte,tijdelijke arbeidscontracten en is er geen sprakevan een werkplek die een krachtige leeromge-ving vormt waarin sleutelkwalificaties kunnenworden verworven of verder kunnen wordenontwikkeld (Nieuwenhuis & Onstenk, 1994).Dit werpt de vraag op in hoeverre het beroeps-onderwijs zich moet richten op de (beperkte)behoefte van het bedrijfsleven aan

breedgekwalificeerde werknemers. Noten 1 Er hebben 10 interviews plaatsgevonden metexperts uit het arbeidsveld o.a. AKZO (nu AKZONOBEL), Oc?Š, KEMA, Philips, AMRO (nuABN/AMRO), RABO en 8 interviews met expertsuit het onderwijsveld o.a. leraren, stagebegelei-ders, een decaan en twee adjunct-directeurenafkomstig van een MTS en een MEAO. 2 Deze 18 interviews hebben voorafgaand aan deDelphi-rondes plaatsgevonden. De 18 interviewswaren samengesteld uit: vier uitgebreide inter-views met MEAO abituri??nten werkzaam in eenintredefunctie bij een bank, zes uitgebreideinterviews met MEAO abituri??nten werkzaam ineen intredefunctie bij een verzekeringsmaat-schappij of tussenpersoon en acht uitgebreideinterviews met MTS abituri??nten werkzaam ineen intredefunctie in de servicesfeer. 3 We lichten de gevolgde werkwijze toe aan dehand van de intredefunctie service-technicus,waarin de ge??nterviewde MTS-E??rs werkzaamzijn. Tijdens de uitgebreide interviews met deservice-

technici is hun werk in kaart gebracht.Uiteindelijk werden 12 taakgebieden onder-scheiden: storingen ontvangen; storingen zoe-ken; storingen oplossen; storingen afwerken;storingen rapporteren; installeren van nieuweapparatuur en aanpassingen; gebruikers advise-ren; onderhoud plegen; werkvoorbereiding;werkoverleg; contact onderhouden met cli??n-ten, collega's of chef; scholing. Voor alle taakge-



??? bieden is tegelijlcertijd nagevraagd op welke vande 25 geselecteerde sleutelkwalificaties hierbijeen beroep werd gedaan en of de service-techni-ci deze wilden omschrijven. Bij het taakgebied'storingen zoeken' bleken bijvoorbeeld metname de sleutelkwalificaties: abstract denken,planmatig denken, probleemoplossen, omgaanmet informatie, besluitvaardigheid, initiatiefnemen, sociale vaardigheden en inzicht in dearbeidsorganisatie van belang. Bij het taakge-bied 'gebruikers adviseren' komt het vooral aanop sociale vaardigheden, mondeling uitdruk-kingsvermogen, besluitvaardigheid, commer-cieel inzicht en inzicht in de arbeidsorganisatie. 4 De 53 experts waren samengesteld uit: 14experts uit het werkveld van de MTS-E??rs; 6experts uit het MTS onderwijs; 4 experts uit deverzorgingsstructuur van het MTO; 18 experts uithet werkveld van MEAO-Cers; 6 experts uit hetMEAO onderwijs en 5 experts uit de verzorgings-structuur van het MEAO. 5 Vooral experts uit het MTS-onderwijs

hebbendeze mening. Met name experts uit banken,maar ook een aantal experts uit de industrie vin-den dat sociale vaardigheden die nodig zijn omals service-technicus of als commercieel mede-werker particulieren te functioneren, juist wel inhet MBO kunnen en moeten worden verworven. 6 Alleen volgens de experts uit het MTS-E onder-wijs. Literatuur ACOA (1996). De ontwikkeling van de kwalificatie-structuur voor het secundair beroepsonderwijs:een tussenstand. 's-Hertogenbosch: ACOA,CINOP. Appelbaum, E., & Batt, R. (1994). The new Americanworkplace. Transforming work systems in theUnited States. Cornell: Cornell University Press. Blokhuis, F.T.L., Eising, M., & Ende, M. van den(1998). Servicegericht. Sleutelkwalificaties, kern-problemen en de^^ servicedocumenten. 's-Herto-genbosch: CINOP. Blokhuis, F.T.L, & Zolingen, S.J. van (1997) De kernte pakken.Sleutelkwalificaties, kernproblemenen de landelijke kwalificatiestructuur 's-Herto-genbosch: CINOP & Enschede: Vakgroep
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??? Samenvatting E?Šn van de gevolgen van recente economischeontwikkelingen is een veranderde vraag op dearbeidsmarkt naar kwalificaties. Dit heeft conse-quenties voor de inrichting van het beroeps-onderwijs. Van belang is welke kenmerken eenleeromgeving dient te hebben opdat leerlingende benodigde kennis en vaardigheden kunnen^'erwerven. Op basis van heersende leer- eninstructietheorie??n is een aantal basisassump-ties over leren en de implicaties daarvan voor dedefini??ring van leerdoelen geformuleerd. Dit'eidt tot het concept van toenemende complexi-teit waarmee een ideaaltypisch model wordtgeschetst voor de inrichting van praktijkleersi-tuaties waarin de benodigde kwalificaties ver-^'Vorven kunnen worden. Dit model is getoetstâ– n het Middelbaar MiddenstandsOnderwijs(MlVlO). Uit de uitkomsten valt op te maken datsequentie van belang is en dat er geen sprake is^an ?Š?Šn leeromgeving waarin alle kwalificatiesl^unnen worden verworven. Aan de implicatiesVan de uitkomsten

voor de gehele periode dieaan beroepsvoorbereiding wordt besteed,^ordt aandacht geschonken. 1 Inleiding en probleemstelling De toenemende globalisering van de economiede voortdurende technologische vernieu-wingen zijn van invloed op de vraag naar kwa-lificaties. Deze vraag verandert als gevolg vanhet feit dat functies en beroepen steeds veran-deren, waardoor tevens de inhoud van degevraagde kwalificaties wijzigt. Zo worden bij-voorbeeld tegenwoordig voor veel functieskennis en vaardigheden met betrekking tot hetgebruik van computers vereist, terwijl de vraaghiernaar een aantal jaren geleden nog bedui-dend minder was. Daarnaast zullen mensensteeds vaker van baan veranderen, waardoor zein meerdere beroepssituaties dienen te functio-neren. Dit heeft tot gevolg dat werkgevers eensteeds groter belang hechten aan flexibel inzet-baar personeel. Idealiter zijn mensen in staatzelfstandig te leren en zich aan te passen aanverschillende situaties. Dit vereist specifiekekennis en

vaardigheden. Om in die verschillen-de situaties te kunnen functioneren is het nood-zakelijk om eerder verworven kennis en vaar-digheden toe te passen bij het oplossen van eenvergelijkbaar probleem in een andere omge-ving. Naast het belang van technisch-instru-mentele kwalificaties, zoals de vaktechnischekennis en vaardigheden die direct aan deberoepsuitoefening gerelateerd zijn, bijvoor-beeld het metselen van een muur door een met-selaar, wordt dan ook steeds meer het belangvan kennis en vaardigheden onderkend diemensen in staat moeten stellen hun hele levenlang te leren en te innoveren. Leren leren,levenslang leren, en mensen opleiden tot zelf-standig lerende individuen komen dan ooksteeds meer in de schijnwerpers te staan (ziebijv. Candy, 1991; Delors et al., 1996). In Nederland wordt het als een van de takenvan het beroepsonderwijs beschouwd om deleerlingen goed voor te bereiden op de latereberoepsuitoefening. Ongeveer tweederde vanalle schoolverlaters heeft het

beroepsonderwijsals eindonderwijs genoten (Arbeidsvoorzie-ning, 1996). De kennis en vaardigheden dieverworven zijn op school sluiten echter nietaltijd aan bij de kwalificaties die nodig zijn omeen beroep uit te oefenen (zie bijv. Den Boer,1991). Praktijkleersituaties voor het verwerven van kwalificaties inhet beroepsonderwijs: Ontwerp en toetsing van het modelvan toenemende complexiteit1 R.H. Mulder 1  ^it artikel is gebaseerd op het SGW-project 'De'^srplaats als compoment van beroepsgerichte cur-â€?â– icula' (NWO, projector 590-290-608).



??? Het adequaat opleiden van leerlingen vooreen beroepsloopbaan, noopt het beroepsonder-wijs te reageren op veranderingen in de maat-schappij en daarmee op de veranderende vraagnaar kwalificaties van de arbeidsmarkt. Reage-ren op een veranderende vraag naar kwalifica-ties kan gevolgen hebben voor de inrichting ende inhoud van het beroepsonderwijs (Nijhof &Streumer, 1994). De vraag luidt vervolgens hoe het beroeps-onderwijs ingericht dient te worden opdat debenodigde kwalificaties verworven kunnenworden. Traditioneel is in de beroepsvoorbe-reiding relatief vee) aandacht besteed aan hetverwerven van beroepskennis en -vaardighe-den in buitenschoolse stages. E?Šn van de rede-nen is dat wordt verondersteld dat aspecten vanhet beroep goed geleerd kunnen worden tijdensde daadwerkelijke uitoefening van het beroep,in een realistische setting. Er zijn echter ver-schillende oorzaken waarom stages niet altijdeen goede leerplaats vormen in het kader vande

beroepsvoorbereiding. Soms leent eenrealistische situatie op de werkplek zich niet alsgeschikte leerplaats omdat bijvoorbeeld hetproductieproces dat niet toestaat. Vaak wordennamelijk de processen die zich afspelen op dewerkvloer bepaald door het productieproces enniet door opvattingen over didactiek. De inhou-delijke aansluiting tussen theorie en praktijk isvaak niet optimaal. Een derde mogelijke oor-zaak is gelogen in de veelal gebrekkige com-municatie tussen vertegenwoordigers van eenschool en de begeleider op de werkplek (Nieu-wenhuis, 1991). In deze bijdrage wordt nagegaan hoe een bin-nenschoolse praktijkleersituatie ingericht dientte worden opdat de benodigde kwalificatiesverworven kunnen worden. Voorbeelden vanrecente aanpassingen in het onderwijs terbcvordcrmg van het opdoen van prak??jkkenmsen -ervaring in het beroepsonderwijs zijn tevinden in probleemgestuurd onderwijs, prak-tijksimulaties en {oepassingen van multimedia(Onstenk, )997a; Mulder 1998). De

vraag iswat voor kenmerken een leersituatie dient tehebben om leerlingen in staat te stellen de ken-nis en ervaring op te doen die op de praktijkgericht zijn en die noodzakelijk zijn voor hetberoep waarvoor opgeleid wordt. Dergelijkeleersituaties worden hier aangeduid met determ praktijkleersituaties. Een model dat mogelijkheden biedt vooreen realistische gebruikscontext binnen deschool is het 'cognitive apprenticeship'model.Dit is afgeleid van het 'traditionele appren-ticeship' model, waarmee gedoeld wordt op hetgilden-model, waarin de meester-gezel relatiecentraal staat. De meester (docent) wijdt degezel (leerling) in in het werk van de meester.Het traditionele 'apprenticeship model'wordtdaarom aangepast voor toepassing in het voort-gezet onderwijs. 'Cognitive' slaat op het feitdat aandacht wordt besteed aan doelstellingenvan het onderwijs die over het algemeen meerverbonden worden met conventioneel ken-nisgestuurd onderwijs. Het doel van dezeinstructievorm is om mensen op te leiden

totzelfstandige lerende individuen. Om dit tebewerkstelligen wordt een bepaalde opbouwvan het programma voorgesteld, lopend vancontextgebonden leeractiviteiten tot decontex-tualisering of generalisering van kennis envaardigheden. Hiermee wordt een bepaaldesequentie in instructie voorgesteld (zie Brown,Collins & Duguid, 1989; Collins, Brown &Newman, 1989). In dit artikel wordt getracht het 'cognitiveapprenticeship' model zodanig aan te passen enheersende opvattingen over leren en instructiezodanig te integreren, dat kenmerken kunnenworden afgeleid waaraan een binnenschoolsepraktijkleersituatie dient te voldoen opdat debenodigde kwalificaties kunnen worden ver-worven. De centrale vraag luidt: Welke kenmerkenvan een praktijkleersituatie leiden tot het ver-werven van kwalificaties die nodig zijn vooreen adequate beroepsvoorhereiding? Met ade-quate beroepsvoorbereiding wordt gedoeld ophet verwerven van de benodigde kwalificaties. 2 Het ontwerp A/an eenpraktijkleersituatie

In het navolgende wordt een model ontworpenvoor de inrichting van praktijkleersituaties.Daarbij wordt gestart met de formulering vaneen aantal assumpties die als basis dienen voorde verdere invulling van het model. Dezeassumpties hebben betrekking op opvattingenover leren en instructie. Voor de fomiulering 312 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? van basisassumpties wordt gebruik gemaaktvan theorie??n als het constructivisme en aan-verwante opvattingen als 'situated leaming' ende 'cognitive apprenticeship'. Vervolgens hebben deze opvattingen overleren en instructie consequenties voor de defi-ni??ring van leerdoelen. Aan de hand van eentypologie van leerdoelen worden de benodigdekwalificaties ingedeeld. Vervolgens worden dekenmerken van praktijkleersituaties beschre-ven die kunnen leiden tot het verwerven van degenoemde leerdoelen. Dit mondt uit in het con-cept van toenemende complexiteit, waarmee deinrichting van praktijkleersituaties wordt weer-gegeven. 2-1 Basisassumpties met betrekking tot leren Een belangrijk aspect van het constructivismeIS dc opvatting dat kennis over ccn bepaaldOnderwerp of de betekenis die daaraan wordtgegeven, niet iets is dat vaststaat, maar datgeconstrueerd is door mensen zelf door hunÂŽ'gen ervaringen in een bepaalde context (zie'3'jv. Honebein, Duffy & Fishman, 1993). Ken-nis ontstaat

door interactie met de omgeving.Het verwerven van begrippen wordt be??nvloeddoor het bespreken of onderhandelen tussenâ€?Mensen over de betekenis daarvan (Savery &Duffy, 1995). Daarnaast wordt verondersteld dat leren eenactief proces is, dat mensen zelf informatie die-fden te zoeken en te verwerken. Deze informatieWordt ge??ntegreerd in de reeds bestaandeâ€?tennis. Leren is daardoor meer dan een purecumulatie van kennis. Bestaande geheugen-representaties worden namelijk aangepast naaraanleiding van ervaringen. Leren is daarmeeeen reconstructief proces. Zelf informatie zoeken en verwerken wordtgestimuleerd wanneer leerlingen gemotiveerd^yn. Dit betekent dat de affectieve componentgroot be\ang '\s voor leren. Leren is overi-gens ook contextgebonden, omdat het afhanke-'â€?jk is van ervaringen in specifieke situaties(Uve & Wenger, 1991). Dit betekent dat men-den kennis en vaardigheden dienen te verwer-ven cn iater in staat moeten zijn om de verwor-den kennis en

vaardigheden toe te passen bij'let oplossen van een volgend probleem, ineventueel een andere setting (met mogelijkandere kenmerken). Kort gezegd wordt hier gesteld dat leren een actief, constructief, cumulatief en reconstruc-tief proces is (zie ook Shuell, 1986; Teurlings,1993). Deze opvatting over leren heeft conse-quenties voor het vaststellen van de leerdoelen. 2.2 Leerdoelen en kwalificaties Hier wordt een typologie van leerdoelen gepre-senteerd, aan de hand waarvan de benodigdekwalificaties kunnen worden ingedeeld. E?Šnvan de belangrijke veronderstellingen van ver-tegenwoordigers van het constructivisme envan de 'situated learning'-opvatting is datcognities contextgebonden zijn. Met cognitieswordt gedoeld op kennis en vaardigheden. Zowordt gesteld dat er een vorm van kennisbestaat over feiten, principes en regels diebruikbaar zijn in een specifiek domein enexpliciet verbonden zijn met een bepaaldonderwerp (Collins et al., 1989). Daarnaastkunnen formules, acties cn manipulaties wor-

den toegepast om de kennis over feiten, princi-pes en regels toe te passen. Dergelijke vormenvan cognitie worden gerekend tot de 'domein-specifieke leerdoelen'. Om cognities te kunnen verwerven dientmen te beschikken over strategie??n. Daarbijwordt onderscheid gemaakt in leer-, controle-en heuristische strategie??n. Controlestrategie??nzijn strategie??n die het proces van het uitvoerenvan een taak controleren. Heuristische strate-gie??n of methoden zijn systematische zoekstra-tegie??n die probleemsituaties kunnen helpenontwarren en die daardoor de kans op het vin-den van een oplossing bevorderen. Leerstrate-gie??n zijn strategie??n die het mogelijk makenom andere typen kennis en vaardigheden teverwerven (zie bijv. Brown et al., 1989). Destrategie??n hebben daarom betrekking op hetori??nteren, uitvoeren en controleren van taken.Deze strategie??n staan minder direct in relatietot de inhoud van een bepaald op te lossen pro-bleem dan de domeinspecifieke component. Erontstaat een

probleem wanneer cognities zodomeinspecifiek zijn dat ze niet in anderedomeinen toe te passen zijn. Het doel van hetverwerven van kennis is niet gelegen in hetkunnen oplossen van ?Š?Šn specifiek probleem,maar Juist om het oplossen van meer proble- sruo/fÂ?men in verschillende situaties. Er wordt vanuitgegaan dat transfer kan optreden onderbepaalde omstandigheden (Simons, 1990).Zogenaamde metacognitieve kennis, vaardig- 313 pedagogische



??? heden en opvattingen zijn een voorwaarde omde verworven kennis en vaardigheden in eenandere setting toe te passen. Metacognitiebetreft kennis, opvattingen, concepties endenkbeelden die iemand heeft over zijn of haarleren. Voorbeelden zijn: denken, redeneren enonthouden. Metacognitie en de genoemde strategie??nworden gerekend tot de categorie 'leerdoelenen dynamiek'. De leerstrategie??n en metacog-nitie kunnen overigens niet toegepast wordenin concrete situaties zonder gerelateerd te zijnaan domeinspecifieke cognities. Het voorgaan-de leidt tot een indeling in twee categorie??n:'domeinspecifieke leerdoelen' en 'leerdoelenen dynamiek' (Mulder, 1997). In de literatuur wordt een grote hoeveelheidtypologie??n voor het defini??ren van kwalifica-ties gehanteerd. Zo wordt bijvoorbeeld de cate-gorie technisch-instrumentele kwalificatiesonderscheiden (zie Nieuwenhuis & Mulder, indruk), waarmee gedoeld wordt op vaktechni-sche kennis en vaardigheden die sterk gerela-teerd zijn

aan de uitoefening van een specifiekberoep, zoals de al eerder genoemde vaardig-heden waarover een metselaar dient te beschik-ken voor het metselen van een muur. Aan dehand van dergelijke typologie??n wordt nogsteeds niet duidelijk wat er geleerd dient teworden. De genoemde indeling in twee cate-gorie??n leerdoelen is als uitgangspunt geno-men om de benodigde kwalificaties als leer-doelen te kunnen defini??ren. Deze indelingwordt als een continu??m opgevat, waarbij demate van directe relatie met de beroepspraktijkwordt weergegeven (Mulder, 1997). Aan de hand van een analyse van typolo-gie??n zijn de benodigde kwalificaties onder-verdeeld in domeinspecifieke kennis en breedtoepasbare kwalificaties (zie ook De Jong,Moerkamp, Onstenk & Babeliowsky, 1990).Tot de eerste categorie worden de beroepsspe-cifieke kennis en beroepsspecifieke vaardighe-den gerekend. De eerder genoemde vaktechni-sche kwalificaties behoren tot deze categorie.De beroepsspecifieke

vaardigheden houden hetmeest direct verband met de uitoefening vaneen bepaald beroep, met de vaardigheden kande kennis worden toegepast. De breed toepas-bare kwalificaties hebben betrekking op 'leer-doelen en dynamiek'. Binnen deze categorieworden ten eerste de communicatieve vaardig-heden gerekend. Deze zijn minder directgekoppeld aan een specifieke setting dan dedomeinspecifieke kwalificaties. Metacognitie-ve vaardigheden worden eveneens tot de cate-gorie breed toepasbare kwalificaties gerekend.Deze vaardigheden zijn noodzakelijk voor hetkunnen leren alsmede het kunnen toepassenvan kennis en vaardigheden in verschillendesettings, zoals regulatiestrategie??n en transitie-vaardigheden (Moerkamp, 1991, 1996). 2.3 Naar een ontwerp van een praktijkleer-situatie De implicaties van de basisassumpties en debenodigde kwalificaties en leerdoelen voor deinrichting van een praktijkleersituatie wordenhier beschreven. Instructiemodellen als pro-bleemgestuurd onderwijs

en het cognitiveapprenticeship model bieden aanknopingspun-ten voor het ontwikkelen van praktijkleersitu-aties die voldoen aan de eisen die voortvloeienuit de basisassumpties en de defini??ring vanleerdoelen en kwalificaties. Het laten oplossen van taken of problemenkan mensen activeren, waardoor leren gestimu-leerd wordt. Deze taken en problemen dienenzodanig te zijn ontwikkeld dat ze de leerlingenactiveren (Savery & Duffy, 1995). Van belangis daarom dat dergelijke taken een aantal rele-vante kenmerken hebben die leren kunnenbevorderen. Gesteld wordt dat geleerd kan worden doorhet overleggen en bespreken van verschillendestandpunten en mogelijke oplossingen (Savery& Duffy, 1995). Langs deze weg worden leer-lingen gestimuleerd te reflecteren over hetdenken en het eigen leren. Bovendien kan eenleerling zo uitgedaagd worden. Reflectie isbelangrijk voor leren en dat maakt interactie,bijvoorbeeld door samen te werken, tot eenbelangrijke component van een leersituatie.

Binnen het probleemgestuurd onderwijswordt er van uitgegaan dat voor een oplossingvan een taak verschillende vakken nodig zijn.De inhoud van de taak moet relevant zijn voorde leerling. Hiermee zal de leerling zich eerderverantwoordelijk voelen voor het oplossen vaneen bepaalde taak. Deze verantwoordelijkheidstimuleert het denken en leren bij de leerling. Leren wordt gestimuleerd wanneer er spra-ke is van authentieke taken. Authentiek is een 314 reoAGoaiscHE STUDI?‹N



??? taak wanneer het denken dat nodig is voor hetoplossen van de taak, dezelfde manier van den-ken is als waarvoor opgeleid wordt. Een voor-beeld hiervan is dat het vak natuurkunde nietgeleerd wordt om formules te doen reproduce-ren, maar om leerlingen te leren formules toete passen voor het oplossen van (volgende)problemen (vgl. Honebein et al., 1993; Savery&Duffy, 1995). Voor het beroepsonderwijs betekent dit datde inhoud van de taken gekoppeld is aan detoekomstige beroepspraktijk. Een authentiekeen relevante taak kan bestaan uit een realistisch(kem)probleem van het toekomstige beroep(zie Onstenk, 1997a, 1997b). De beroepsgere-lateerde inhoud vormt daarmee ?Š?Šn van de con-dities voor de succesvolle praktijkleersituaties. De taken dienen zodanig ontwikkeld te wor-den dat de leersituatie de complexiteit van detoekomstige taken en van de omgeving waarleerlingen in moeten werken representeert (ziebijv. Gijselaers, 1995). Honebein et al. (1993)stellen dat een leersituatie zo

complex mogelijkdient te zijn. Het cre??ren van een situatie diegekenmerkt wordt door realistische niveaus^an complexiteit maakt leren volgens hen mak-kelijker. Zij gaan er van uit dat een leerlingandere vormen van kennis en vaardighedenleert wanneer hij in een minder of meer com-Plexe omgeving leert. Dit komt overeen met deopvatting dat een leeromgeving die geken-nierkt wordt door een grote mate vancomplexiteit het best toegepast kan wordenWanneer men gericht is op gevorderde kennis-acquisitie in domeinen die niet goed gestructu-reerd zijn (Spiro, Vispoel, Schmitz, Samara-PUngavan & Boerger, 1987). Dit zijn domeinendaarin bijvoorbeeld geen sprake is van consen-sus over wat een goede oplossing is voor een'bepaald probleem. Volgens Spiro et al. (1987)dient leren te starten in een omgeving met eenbepaalde mate van complexiteit, maar wel inÂŽcn zodanige vorm dat de leeromgeving voorde leerlingen niet te moeilijk is. Dat betekentdat voor beginners simplificatie van de werke-lijkheid

het meest geschikt is. ?Ÿij leerprocessen speelt de sequentie een rol(Achtenhagen, 1993). De meest gangbareopvatting luidt dat effectieve sequentie loopt^an simpel naar complex. Deze opvatting komtÂ°^ereen met de sequentie die loopt van 'gecon-^^xtualiseerd' naar 'generalisering'. Het toe-passen van kennis en vaardigheden in verschil-lende contexten bevordert de mogelijkhedenvoor transfer van kennis en vaardigheden(Simons, 1990). Ervan uitgaande dat voorken-nis toegepast wordt bij nieuwe ervaringen, leidtdit tot de veronderstelling dat de sequentie vantoenemende complexiteit in een leersituatie totde beste leerprestaties leidt (zie Collins et al.,1989). Van toenemende complexiteit wordtgesproken wanneer de situatie volgens de leer-lingen steeds moeilijker wordt. In het navolgende wordt beschreven wat toene-mende complexiteit van de leeromgeving voorconsequenties heeft voor de drie componentenvan een leeromgeving: inhoud van de taken,leerkrachtgedrag en omgevingsfactoren van

deleeromgeving. Daarmee wordt het concept vantoenemende complexiteit gepresenteerd. Inhoud van taken Leerlingen blijken betere leerresultaten tebehalen wanneer problemen moeten wordenopgelost die geleidelijk in moeilijkheidsgraadtoenemen. Zij gebruiken hun eerder geleerderegels en procedures bij volgende vergelijkbareproblemen (Wulfeck & Scandura, 1977). Eenpraktijkleersituatie die toeneemt in complexi-teit kan bestaan uit een sequentie van takenwaarbij steeds meer kennis en vaardighedenvereist zijn om een taak uit te voeren (Collins etal., 1989; Brown et al., 1989). Daarnaast kantoenemende complexiteit zijn door te differen-ti??ren naar niveau in kennis en vaardighedenbij taken. Voorts wordt onderscheid gemaakt in'lager niveau problemen' en 'hoger niveau pro-blemen'. Wanneer de sequentie van een lagernaar een hoger niveau loopt, wordt gesprokenvan toenemende complexiteit. Deze sequentieloopt dan van het toepassen van zogenaamdeglobale naar specifieke vaardigheden.

Wanneerer sprake is van een situatie waarin leerlingeneen beroep moeten doen op een steeds groterarsenaal aan kennis en vaardigheden om eenprobleem op te lossen, dan is er sprake van toe-nemende diversiteit. Een toename in moeilijkheidsgraad van deleersituatie kan op drie manieren plaatsvinden:toenemende complexiteit, toenemende diversi-teit en beginnen met 'lager niveau problemen'en eindigen met 'hoger niveau problemen'.Toename in complexiteit van de leersituatie 315 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? wordt hier gedefinieerd als de sequentie vol-gens ?Š?Šn of meerdere van deze drie onderschei-den vormen. Leerkrachtgedrag Als ?Š?Šn van de dimensies van een leeromge-ving dient het leerkrachtgedrag afgestemd tezijn op de andere dimensies. In een leersituatiedie wordt gekenmerkt door toenemende com-plexiteit dient de begeleiding door leerkrachtente veranderen gedurende een leersituatie. Erwordt een aantal fasen onderscheiden die door-lopen moeten worden gedurende het program-ma. Deze worden onderscheiden in de 'tradi-tional apprenticeship' (zie Collins et al., 1989;Brown et al., 1989). De eerste fase bestaat uiteen situatie waarin de docent de opdracht voor-doet. In deze fase kunnen de leerdoelen wordenuiteengezet (zie Perkins & Blythe, 1994). Detweede en derde fase bestaan achtereenvolgensuit het coachen en begeleiden van leerlingen,waarbij de docent in de tweede fase meer stuurtdan in de derde. In concrete onderwijssituatiesblijken deze twee fasen moeilijk van

elkaar teonderscheiden (De Bruijn, 1993). In de volgen-de fase wordt van leerlingen verlangd dat zehun kennis, hun redeneringen en hun pro-bleemoplosvaardigheden expUceren. Vervol-gens wordt het probleemoplossend vermogenvan de leerlingen vergeleken met dat van ande-re leerlingen of van experts. In deze fase wordtaandacht besteed aan het beoordelen van hetwerk van de leerlingen, en deze fase dienttevens als evaluatiefase. In de zesde fase 'arti-culation' worden de leerlingen gestimuleerdom hun problemen zelf op te lossen. Dezegehele sequentie van fasen wordt hier aange-duid met 'afnemende begeleiding'. Omgevingsfactoren Interactie, in de vorm van competitie, stimu-leert het verwerven van cognities. Interactiemet de omgeving bestaat op twee verschillendeniveaus: op binnenschools (klas)niveau en opbuitenschools niveau. Met betrekking tot heteerste niveau betekent interactie het hebbenvan contact met de andere leerlingen in de klasin de vorm van-bijvoorbeeld

samenwerken.Hier wordt gedoeld op aspecten die bij de 'cog-nitive apprenticeship theory' zijn onderge-bracht in de zogenoemde sociologische facto-ren 'co??peratief leren' en 'het ervaren vancompetitie'. Een toenemende mate van com-plexiteit betekent dat leerlingen gedurende hetprogramma steeds meer moeten gaan samen-werken en steeds meer competitie van elkaaren/of anderen ervaren (Brown et al., 1989). Het tweede deel van deze dimensie heeftbetrekking op de interactie met de omgevingbuiten de klas en buiten de school. Deze is ver-bonden met het idee van 'situated Cognition'dat leerresultaten afhangen van de contextwaarin geleerd wordt (bijv. Collins et al., 1989;Resnick, 1989; Lave & Wenger, 1991). Vanbelang is dat leerlingen hun kennis en vaardig-heden opdoen in een context met dezelfde ken-merken als de context waarvoor die kennis envaardigheden verworven dienen te worden,namelijk de toekomstige werkplek. De consequenties hiervan voor een leersitu-atie zijn dat

leerlingen gaandeweg steeds meerin contact komen met de context waarvoorwordt opgeleid. Voor leerlingen in het beroeps-onderwijs betekent dit een toename in het aan-tal contacten met deskundigen die het beroepuitoefenen. Verwachtingen en configuratie Ten eerste wordt verwacht dat een praktijkleer-situatie die gekenmerkt wordt door toenemen-de complexiteit in inhoud van de taken tothogere leerprestaties zal leiden dan een praktij-kleersituatie die niet gekenmerkt wordt doortoenemende complexiteit. Wanneer het leer-krachtgedrag gekenmerkt wordt door zoge-naamde afnemende begeleiding, zal dat tothogere leerprestaties leiden dan wanneer datniet het geval is. Met betrekking tot de omge-vingsfactoren wordt verwacht dat wanneer detwee aspecten oplopen in de tijd, de leerpresta-ties hoger zullen zijn. Ten vierde wordt ver-wacht dat een praktijkleersituatie die wordtgekenmerkt door toenemende complexiteit ininhoud van de takenâ€žin de omgevingsfactorenen een afname in

begeleiding tot de beste leer-resultaten leidt. De combinatie van deze driecomponenten wordt met de term configuratieaangeduid. Figuur 1 bevat een visuele weergave van hetconcept van toenemende complexiteit bestaan-de uit de drie dimensies en de configuratie. Delijn die in het model van linksonder naar rechts-boven loopt, geeft de optimale situatie weer 316 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? INHOUD VAN DE TAKEN LEERKRACHTGEDRAG OMGEVINGSFACTORENFiguur 1. Drie dimensies van toenemende complexiteit ^oor de inrichting van een praktijkleersituatie(waarbij links onder niet noodzakelijkerwijssen nulpunt in complexiteit aangeeft). In het navolgende wordt dit model getoetst. 3 Het onderzoek Het model van toenemende complexiteit isgetoetst in het Middelbaar MiddenstandsOnderwijs (MMO) dat tegenwoordig binnen desector economie valt, in het tweede leerjaar vandriejarige opleiding. In het schooljaar1993/1994 zijn gegevens verzameld onder intotaal 551 leerlingen, van 17 tot 23 jaar, vannegen verschillende scholen verspreid door het'and. Ten tijde van het onderzoek waren er 33onderwijsinstellingen waar een MMO-oplei-'l'ng werd aangeboden. Op basis van een tele-fonische enqu??te is een selectie van deze instel-"igen gemaakt. Om storende factoren zoveel"mogelijk te reduceren is er gekozen voor hetstatistisch gelijkschakelen van de instellingen een aantal

belangrijke variabelen. Gekozen Voor onderwijsinstellingen die multicatego-â– â– ?¤al zijn (en dus meerdere richtingen en secto-â– â– en herbergen), de geselecteerde cursisten vol-den de opleiding MMO-c(ommercieel) en^^tten in het tweede schooljaar. De buiten-schoolse praktijkcomponent is in het curricu-"ni opgenomen in het derde leerjaar (na dit onderzoek). '^'tgegaan is van een experimenteel onder-zoeksdesign. Drie instellingen zijn geselec-teerd voor de experimentele conditie, drie voorde controlegroep en drie instellingen waarbijde innovatie wel ge??mplementeerd is maar ver-der niet begeleid (om te kunnen controlerenvoor innovatiebereidheid van de instelling). Het experimentele design heeft niet stand-gehouden. E?Šn van de redenen is dat er reedssprake was van bepaalde vormen van praktijk-leersituaties op de meeste instellingen. Daar-naast bleek dat het als gevolg van de invoeringvan nieuwe eindtermen voor docenten nietmogelijk was om veel tijd te investeren in eenexperimentele

setting. De praktijkleersituatie is op de participeren-de scholen op verschillende manieren inge-richt. Naar aanleiding van het loslaten van hetexperimentele design zijn die scholen geselec-teerd waarbij er zoveel mogelijk variatie is metbetrekking tot de inrichting van de praktijkleer-situaties. Na aanpassing is er sprake van eenquasi-experimenteel design. In totaal zijn 11 scholen benaderd, waarvan9 hebben geparticipeerd in het onderzoek. Opiedere school zijn twee of drie klassen geselec-teerd. Deze klassen vallen, afhankelijk van deinrichting van de praktijkleersituatie, uiteen in1 groep tot 8 groepen. De inrichting van de praktijkleersituaties is alsvolgt: op zes van de negen scholen is geduren-de een heel schooljaar door de leerlingen eenondernemingsplan gemaakt. Dit bestaat veelaluit drie componenten; marktonderzoek, retai-ling mix (ofwel winkelinrichting) en een finan-ci??le verantwoording. De leerlingen ontwikke-len in groepen van meestal vier leerlingen eendergelijk ondernemingsplan. Hierbij wordt

hetleren samenwerken en reflecteren gestimu- 317 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? leerd. Het maken van een ondernemingsplan iseen realistisch kernprobleem van het toekom-stige beroep: het ontwikkelen van een onder-nemingsplan is een activiteit die toekomstigeondernemers moeten uitvoeren alvorens inaanmerking te kunnen komen voor een leningvan een bank. Daarbij worden activiteiten vande leerling vereist tijdens het volbrengen vande taak die overeenkomen met de taken van detoekomstige beroepspraktijk. Daarmee vormthet maken van een ondernemingsplan eenauthentieke taak. Onderdeel van het markton-derzoek is bijvoorbeeld een analyse van debehoefte van bewoners van een bepaalde buurtnaar een type winkel. Voor het financi??le deelgeldt dat deze dient te kloppen. Daartoe moetenonder andere gegevens verzameld worden overhuisvestingskosten, leningen en dient eenbalans opgesteld te worden. Dit betekent datbedrijfseconomische kennis wordt toegepast. Op twee scholen bestaat de leersituatie uitverschillende vormen van (kleinere) praktijk-

gerichte taken, zoals het maken van een sollici-tatiebrief, of het inventariseren van lokatiesvoor een te starten winkel. Op de negendeschool is dit jaar geen praktijkproject uitge-voerd. 3.1 Meten van leerprestaties Van de 551 leerlingen hebben er 293 drie keereen toets gemaakt: voor, tijdens en aan het eindvan de praktijkleersituatie. Via deze toetsenzijn gegevens verzameld over de kennis envaardigheden die verworven zijn om een goedondernemer te kunnen worden. Aan de handvan de indeling van leerdoelen is een selectiegemaakt van benodigde typen kennis en vaar-digheden. Deze typen kennis en vaardighedenzijn geselecteerd op basis van uitkomsten vanonder andere beroepsprofielonderzoek en deeindtermen (zie Den Boer, 1991; OVD Groep,1992; Veldhoen, Pauwels & Westmeijer,1993). De leerprestaties zijn gemeten aan de handvan vragen die zijn voorgelegd aan de leerlin-gen in vragenlijsten. Daarin zijn verschillendesoorten vragen opgenomen. In Figuur 2 staataangegeven

welke typen kwalificaties zijngemeten. Ten eerste zijn open vragen gesteld. Deze zijnontwikkeld op basis van exameneisen. Ditbetekent dat het niveau van de vragen en goedeantwoorden ruim ?Š?Šn jaar boven het niveau vande leerlingen ligt. Daarmee wordt getrachtmeer differentiatie in de scores te verkrijgen.Met deze vragen wordt de bedrijfseconomischeen de algemene economische kennis in kaartgebracht. De gebruikte meetinstrumenten zijnopleidingoverstijgend. Dat wil zeggen dat devragen niet direct betrekking hebben op eenaspect dat op dat moment in ?Š?Šn van de groe-pen behandeld is, maar te maken hebben metde kennis en vaardigheden waarover de leerlin-gen dienen te beschikken als ze de opleidinghebben afgerond. Ten tweede zijn in iedere toets 3 casus voor-gelegd. Met deze casus zijn de management-vaardigheden, verkoopstrategievaardigheden,evaluatievaardigheden en conflicthanteringgemeten. Deze casus bestaan uit een schets vaneen, praktijksituatie zoals die in
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??? beroepspraktijk kan voorkomen. Aan de handvan deze situatieschets zijn vragen gesteld. Ten derde hebben de leerlingen in iederetoets een brief geschreven. Daartoe is eveneenseen realistische situatieschets aangeboden. Debrieven zijn beoordeeld aan de hand van eeninstrument dat is ontwikkeld volgens dezelfdesystematiek als het beoordelingsinstrumentâ– voor brieven voor het eindexamen. Daarbij zijnonder andere punten toegekend aan inhoudelij-ke aspecten, correspondentie-aspecten en tech-nische aspecten. Tenslotte is de creativiteit in kaart gebrachtaan de hand van een instrument van Van Els-hout-Mohr (1976). Dit instrument is inhoude-lijk aangepast aan deze beroepsgroep. Deopdracht bestaat uit het verbeteren van appara-ten. Er zijn per toets drie onderwerpen voor-gelegd die verband houden met de situatie in detoekomstige beroepspraktijk. De apparatenverschillen per toets, maar zijn wel vergelijk-l^aar, zoals een 'brandalarmsysteem' en'inbraak-alarmsysteem' en 'coderingssys-

teem'. Hiervan wordt gevraagd welke sugges-ties de betreffende leerling heeft ter verbete-nng- De antwoorden worden op drieverschillende manieren gescoord, namelijkdrastisch, minder drastisch en nul (zie Mulder,1997). Daarvoor zijn punten toegekend (2,1 en die opgeteld de creativiteit weergeven. Alle beoordelingsinstrumenten sluiteninhoudelijk aan bij de doelstellingen van deopleiding, bij de gevraagde kwalificaties op dearbeidsmarkt en op het niveau van de leeriing(MBO-examenniveau). Er zijn beoordelings-instrumenten ontwikkeld en het beoordelenV?¤n de antwoorden is gecontroleerd op interbe-oordelaarsbetrouwbaarheid voor de casus, debrieven en de economie-vragen. Daarbij is een'leel van de vragen door minstens twee beoor-delaars beoordeeld en bleken de toegekende^^ores dusdanig hoog dat er geen noodzaakl'leek om meerdere beoordelaars te gebruiken(tenminste 85 procent van de beoordelingen^as hetzelfde: zie Mulder, 1997, p.181). Bepalen van sequentie van leersituaties e

mate van overeenstemming van de lespro-Sfamma's met het theoretisch model dient teborden vastgesteld. Om recht te doen aan deVerschillen tussen de sequenties in de verschil-ende praktijkleersituaties, is een continu??montwikkeld voor iedere onderscheiden dimen-sie en de configuratie. Alle leersituaties krijgeneen plaats op het continu??m voor respectieve-lijk de 'inhoud van de taken', 'het leerkracht-gedrag' en 'de omgevingsfactoren'. De plaatsop het continu??m geeft aan in hoeverre desequentie van de betreffende leersituatie inovereenstemming is met de sequentie van toe-nemende complexiteit. Inhoud van de taken De sequentie in de inhoud van de taken in eenlesprogramma is vastgesteld aan de hand vande analyse van het gebruikte lesmateriaal. Toe-nemende complexiteit betekent dat de opdrach-ten gedurende het lesprogramma voor de leer-lingen steeds moeilijker worden. Aan deleerlingen is een lijst met items voorgelegd metverschillende aspecten van het maken van

eenondernemingsplan. Ze hebben aangegeven hoemoeilijk of hoe makkelijk ze het betreffendeonderdeel vinden (met vijf antwoordcatego-rie??n). Aan de hand van de gemiddelde scoresop deze items is een rangorde gemaakt lopendvan het meest makkelijke naar het meest moei-lijke onderdeel van een praktijkleersituatie.Van de drie hoofdonderdelen blijken de leerlin-gen de winkelpresentatie het meest makkelijkte vinden, gevolgd door het marktonderzoek.Het meest moeilijk blijkt het financieringsplante zijn. Aan de hand van deze lijst is het lesma-teriaal geanalyseerd. De school waar geen praktijkleersituatie isingericht krijgt de laagste score. De twee scho-len met kleinere praktijkopdrachten krijgen descore 1. Vervolgens zijn in categorie 3 de scho-len opgenomen waarbij 2 van de 3 onderdelenzijn uitgevoerd maar in tegengestelde volgorde(dus lopend van moeilijk naar makkelijk). Incategorie 4 zijn 2 scholen opgenomen waarbijde volgorde van de onderdelen wordt geken-merkt door een lichte toename,

een kleine afna-me en vervolgens een sterke toename van demoeilijkheidsgraad. Categorie 5 bestaat uit 1school waarbij de sequentie het meest overeen-komt met de sequentie van toenemende com-plexiteit. Leerkrachtgedrag en omgevingsfactoren In de tweede en derde vragenlijst is gevraagdnaar onder andere de activiteiten van de docen-ten, of de leerlingen veel moesten samenwer- 319 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? ken of alleen en of ze contact hadden metexperts buiten school. Over in totaal 21 items(vijfpunts Likert-schaal) is een simultane com-ponenten analyse (SCA) uitgevoerd. Zo zijn decomponentgewichten gevonden die de variabe-len in meerdere populaties (in dit geval tweemeetmomenten) optimaal samenvatten. Zes-tien van deze uitspraken hebben betrekking ophet leerkrachtgedrag. Met behulp van dezeSCA-techniek zijn drie factoren naar vorengekomen die overeenkomen met de fasen vanafnemende begeleiding. De eerste factor bevat 5 items die de fasenvoordoen, coachen en begeleiden van het theo-retisch model representeren. Voor iedere leer-ling zijn totaalscores berekend op deze factorper meetmoment. De score kan vari??ren van 5tot 25 (5 items die een range van 1 tot 5 ken-nen). Wanneer er in een groep een toename isvan 10 procent in de mate van complexiteit vande praktijkleersituatie (in in totaal 20 leswe-ken) dan wordt hier verondersteld dat er sprakeis van toenemende

complexiteit. De groepsge-middelden worden daarbij als uitgangspuntgenomen. Een deel van de groepen krijgt descore 1 omdat in deze lessituatie de complexi-teit toeneemt. Indien deze niet toeneemt krijgtde praktijkleersituatie de score O, en wanneerde complexiteit afneemt, een -1. Dezelfde pro-cedure is gehanteerd bij de tweede en derdefactor die respectievelijk de fasen 'expliciteren,reflecterenÂ?n beoordelen' en 'zelfstandigheid'representeren. Bij deze laatste factoren neemtde complexiteit toe als de score op deze facto-ren toeneemt in de tijd. Alle groepen hebben zodrie scores gekregen. De waarden van de driescores zijn per groep gesommeerd en lopen van-1 tot 1 (terwijl de schaal maximaal een rangevan -3 tot 3 zou kunnen lopen). De scores -1, Oen 1 zijn vervolgens gehercodeerd naar respec-tievelijk 1,2 en 3. AANTAL LEERLINGEN Uit dezelfde simultane componenten ana-lyse is een vierde factor naar voren gekomen,die de dimensie 'omgevingsfactoren' represen-teert. Indien op

deze factor hoog gescoordwordt, wordt er veel samengewerkt en is ercontact met deskundigen buiten de school.Wanneer de score op deze factor in een bepaal-de groep stijgt gedurende de praktijkleersitu-atie, neemt de complexiteit toe. De hiervoorbeschreven procedure is wederom toegepast enheeft geresulteerd in de scores 1, 2, en 3 voorde groepen. De groepen waarbij sprake is vaneen afname in complexiteit krijgen de waarde1, die waarbij geen verandering is waarde 2, entenslotte waarde 3 voor de leersituatie waarinsprake is van toenemende complexiteit. Configuratie Voor de configuratie van de drie dimensiestezamen is een Princals Analyse uitgevoerd(eigenwaarde =.67), waarbij rekening wordtgehouden met het ordinale meetniveau van dedrie dimensies. Dit heeft geresulteerd in zesverschillende groepen. Iedere leeriing krijgt?Š?Šn van de zes waarden toegekend, afhankelijkvan de waarde van de leersituatie waarin hij ofzij verkeert. De laagste waarde geeft aan dat ergeen sequentie

van toenemende complexiteit isen de hoogste waarde wordt toegekend aan de MATE VAN COMPLEXITEIT 320 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? leersituatie die de meeste overeenkomsten ver-toont met de sequentie van toenemende com-plexiteit. In Figuur 3 wordt de spreiding van de leerlin-gen over de sequentie in de kenmerken van depraktijkleersituatie gevisualiseerd. Hieruit kanWorden afgelezen dat de verschillen metbetrekking tot de sequentie in leerkrachtgedragniet maximaal zijn. Dit betekent dat de ver-schillen tussen de praktijkleersituaties metbetrekking tot de sequentie niet zo groot zijnals zou kunnen. In natuurlijke settings is geenoptimale variantie in de experimentele varia-belen aangetroffen. Echter, er is voldoendeVariantie om het model te kunnen toetsen. 3-3 De controlevariabelen Als controlevariabelen zijn gegevens verza-meld onder leerlingen over hun achtergrond enattitude. De achtergrondkenmerken die geme-ten zijn, zijn sekse, leeftijd, etniciteit, voorop-leiding, IQ (figuren en woordentoets van deOAT'83-toets: Evers & Lucassen, 1983), voor-l^ennis (vastgesteld aan de hand van de scoresop de eerste toets op kennis- en

vaardigheden-vragen), aantal uren werkervaring, beroepouders, geboorteland ouders en opleidingouders. De attitude is vastgesteld aan de hand vanVragen omtrent de motivatie en de reden voorhet volgen van een opleiding. De motivatie isop twee manieren vastgesteld: met behulp vantle PMT-toets van Hermans (1976) en een spe-'^'aal voor deze studie ontwikkeld instrument(Mulder, 1997). Dit laatste instrument bestaatfit 24 items. Deze schaal is samengesteld op basi â– s van verschillende elementen, namelijk deen onderdelen van het praktijkproject (hetmaken van een ondernemingsplan). Deze lijstis drie keer afgenomen (a= .89, .84 en .89). DePMT-toets bestaat uit drie schalen: prestatiemotivatie, positieve faalangst en negatievefaalangst, bestaande uit respectievelijk 44(a=.83), 26 (a=.82) en 19 items (a=.83). 3.4 Analyses De data die zijn verzameld hebben betrekkingop leerlingniveau en groepsniveau. Multilevelanalyse vormt een adequate techniek om eenrelatie te kunnen vaststellen tussen

leerlingken-merken (als covariaten), leerprestaties en heteffect van de kenmerken van de leersituatie (alsdeterminanten) op de leerprestaties (Mulder,1997). De opbouw van het analysemodel is alsvolgt; gestart wordt met een zogenaamd leegmodel waaruit kan worden opgemaakt welkdeel van de variantie te verklaren is op leer-lingniveau en welk deel op groepsniveau. Ditwordt gevolgd door het invoeren van de cova-riaten. Vervolgens worden de drie dimensiestoegevoegd in de volgorde van de 'inhoud vande taken', het 'leerkrachtgedrag' en de 'omge-vingsfactoren'. Daarnaast is een analyse met deleerlingkenmerken en de configuratie van dedrie dimensies uitgevoerd. "'otivatie die te maken heeft met leren, met het"aar school gaan en met verschillende vakkenTabel i ^^middelde scores op de afhankelijke variabelen tijdens de drie toetsen 4 Uitkomsten In deze paragraaf worden de uitkomsten vermeld. 4.1 Scores op de toetsen In Tabel 1 wordt een overzicht gegeven van descores op de drie toetsen. Uit

dit overzicht in Tabel 1 kan wordenopgemaakt dat de scores op de toetsen laag ^Pe kwalificatie verkoopstrategie managementvaardigheden bedrijfseconomie algemene economie schrifteliil<e vaardigl^ieden conflicthantering evaluatiecreativiteit toets 1 toets 2 toets 3 aantalleerlingen range 22.07 19.64 19.08 274 10-100 34.39 31.89 29.63 257 10-100 14.84 14.44 17.57 293 4-40 3.01 3.21 3.18 293 2-20 52.88 57.53 55.76 246 10-100 39.41 39.64 36.95 243 10-100 35.37 35.85 34.41 239 10-100 2.88 2.45 1.85 239 1-10 321 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? zijn. Een oorzaak hiervoor is dat het niveau vande opdrachten en de bijbehorende antwoordenboven het niveau van de leerlingen ligt, name-lijk ruim een jaar verder, op eindexamenniveau. Ten tweede is het opvallend dat voor eendeel van de kwalificaties de scores toenemen inde tijd (zoals bij bedrijfseconomie) en voor eenander deel niet. Een verklaring hiervoor kangezocht worden in het effect van motivatie. Eris echter geen eenduidige relatie gevonden tus-sen de motivatie en PMT-toets met de scores. Deveronderstelling luidt dat de motivatie voor hetmaken van de toets afneemt en daardoor descores ook. Dit idee wordt bevestigd door delage scores (en steeds kortere antwoorden) opdie typen kennis en vaardigheden waarvoor hetbeantwoorden van de vragen relatief veelmoeite kost, omdat ze bijvoorbeeld niet op eentraditionele manier gesteld zijn zoals de casus.Dit heeft geleid tot het besluit om de scores opde derde toets als basisniveau van kennis envaardigheden te beschouwen. De

scores van deeerste toets worden als voorkennis beschouwd. 4.2 Te verklaren variantie De eerste fase in de multilevel analyse wordtgevormd door het zogenaamde 'lege model'.Hiermee wordt achterhaald welk deel van deverschillen in scores tussen de leerlingen ge-situeerd is op leerlingniveau en welk deel opgroepsniveau. Het percentage dat op leerlingni-veau gesitueerd is varieert van 65 procent tot97 procent. Omgekeerd varieert de variantiedie gesitueerd is op groepsniveau van 35(bedrijfseconomie) tot 3 procent (conflicthan-tering en evaluatie). Hoe hoger het percentageop groepsniveau, hoe groter de invloed kan zijnvan de inrichting van een praktijkleersituatieop de leerprestaties (zie Tabel 2). Tabel 3 Resultaten van de multilevel analyses met betrekking tot de geselecteerde kwalificaties (de Standard error)en het percentage verklaarde variantie type kwalificaties inhoud van de leerkracht- omgevings- configurati e taken gedrag factoren verkoopstrategie 1.3 (0.66)* 29 0.73 (1.4) 29 4.7

(2.2)* 54 0.93 (0.70) 13 managementvaardigheden 1.6(1.7) 23 1.6(1.7) 22 -3.6 (2.7) 54 0.64 (0.84) 4 bedrijfseconomische kennis -1.3(0.50)** 23 -0.088 (1.1) 23 4.7 (1.5)** 48 -0.54 (0.53) 6 algemene economische kennis -0.42 (0.18)** 23 -0.014 (0.38) 23 0.67 (0.63) 27 -0.26(0.19) 12 schriftelijke vaardigheden 2.1 (1.7) 9 3.2 (3.7) 11 8.5 (5.9) 21 2.0 (1.7) 6 conflicthantering 1.9 (0.92)* 54 1.2 (2.0) 54 3.7 (3.1) 68 1.6 (0.96)* 25 evaluatie-vaardigheden 0.79 (0.95) 10 3.5 (2.0)* 32 5.7 (3.1)* 58 1.9(0.92)* 31 creativiteit 0.22 (0.13) 27 0.064 (0.28) 27 0.095 (0.47) 27 0.16(0.14) 16 *p<.05, ** p<.01, *** p<001 Tabel 2 Te verklaren variantie in leerprestaties op leerling-niveau en groepsniveau type kwalificatie leerling- groeps- niveau niveau verkoopstrategie 92 8 managementvaardigheden 94 6 bedrijfseconomie 65 35 algemene economie 80 20 schriftelijke vaardigheden 84 16 conflicthantering 97 3 evaluatie 97 3 creativiteit 92 8 4.3 Leerlingkenmerken Van de leerlingkenmerken blijken vooral voor-kennis en

motivatie van belang voor de leer-prestaties. Opmerkelijk is dat variabelen alsSociaal Economische Status (SES) en IQ vrij-wel geen relatie vertonen met de leerprestaties.De mogelijke effecten van dergelijke variabe-len hebben zich vermoedelijk al genivelleerd ineen eerdere fase van de schoolloopbaan.Voorts blijkt dat vrouwen op verkoopstrategie,schriftelijke vaardigheden en conflicthanteringhoger scoren dan mannen. De hoeveelheid variantie die verklaardwordt met deze variabelen verschilt per typekwalificatie en varieert van 5 (management-vaardigheden) tot 18 procent (schriftelijkevaardigheden) op leerlingniveau. 4.4 Effecten van kenmerken van de praktijkleer-situatie De interesse gaat primair uit naar de effectenvan de kenmerken van de praktijkleersituatie.In Tabel 3 worden de effecten weergegevenvan de kenmerken van de leersituatie op deleerprestaties.



??? De hoeveelheid verklaarde variantie verschiltper type kwalificatie en varieert van 21 (schrif-telijke vaardigheden) tot 68 procent (conflict-hantering) op groepsniveau. In het laatste gevalbetekent dat dat ongeveer tweederde van deverschillen in leerprestaties die gesitueerd zijnop groepsniveau verklaard wordt door de driekenmerken van de leeromgeving. Uit de gegevens in Tabel 3 blijkt dat er ver-schillende effecten gevonden worden van toe-nemende complexiteit in de kenmerken van depraktijkleersituatie op de scores op de toetsen.Positieve gewichten geven aan dat er een posi-tief verband bestaat. Zo blijkt bijvoorbeeld datwanneer er sprake is van toenemende com-plexiteit in leerkrachtgedrag, de scores op deVraagstukken waarmee evaluatievaardighedengemeten zijn hoger zijn. Van het kenmerk leer-krachtgedrag wordt slechts ?Š?Šn keer een effectgevonden. Dit zou het gevolg kunnen zijn vanhet feit dat de maximale mogelijke spreiding inleerkrachtgedrag in de onderzochte praktijk-leersituaties

niet is behaald. Uit het overzichtkan worden opgemaakt, mede door de ver-klaarde variantie, dat sequentie wel van belang's in relatie tot leerprestaties en daarmee ookVan belang is voor het verwerven van een aan-tal kwalificaties. Er zijn echter negatieve enpositieve effecten gevonden. Dat betekent datbijvoorbeeld voor het verwerven van bedrijfs-economie de inhoud van de beroepsspecifieketaken niet gekenmerkt moet worden door toe-nemende complexiteit. 5 Conclusies '^aar aanleiding van de uitkomsten wordt in'^eze slotparagraaf een aantal conclusies gefor-â– ^uleerd. Uit de gevonden verbanden valt op te"^aken dat sequentie van toenemende com-plexiteit in de dimensies van een praktijkleersi-tuatie van invloed is op de leerprestaties. Datsequentie van belang is vormt een aanwijzing^oor de opvatting dat leren weliswaar een acti-^'teit is waarvoor een leerling zelf iets dient teondernemen, maar dat sturing van het leerpro-'^es tot betere leerprestaties kan leiden. Ditl'etekent dat door sturing van het

leerprocesâ€?Mensen opgeleid kunnen worden tot meer zelf-standige lerende individuen. Sequentie van toe-nemende complexiteit in de verschillendedimensies kan het opleiden van dergelijkemensen bevorderen. Niet alle verwachte effecten zijn echtergevonden. Zo is bijvoorbeeld slechts ?Š?Šn effectvan de sequentie in relatie tot leerkrachtgedraggevonden. Dit kan het gevolg zijn van het feitdat er geen sprake was van maximale spreidingin complexiteit in de praktijkleersituaties. Op basis van de resultaten met betrekkingtot de omgevingsfactoren kan worden gecon-stateerd dat de situatie waarin geleerd wordtvan belang is. De sequentie in interactie blijktvan belang te zijn, evenals de relatie met detoekomstige beroepspraktijk. Dit feit onder-streept de opvattingen als 'situated leaming' ende 'cognitive apprenticeship' over het belangvan interactie, competitie en de relatie met deomgeving voor leerprocessen. Een opvallende uitkomst is overigens datberoepsspecifieke kennis meer verworvenwordt in een

leersituatie die niet gekenmerkt isdoor toenemende complexiteit in de taken. Deleersituaties met de laagste scores voor dezedimensie, bestaan ??f niet uit een praktijkpro-ject, ??f uit kleine projecten. Daaruit kan wor-den afgeleid dat voor het verwerven vanberoepsspecifieke kennis de inhoud van depraktijkleersituatie wellicht niet per definitiehoeft te bestaan uit kernproblemen van het toe-komstige beroep en er derhalve geen sprakehoeft te zijn van een integratie van vakken.Deze uitkomst vormt een indicatie voor hetidee dat beroepsspecifieke kennis via verschil-lende leerwegen kan worden opgedaan. Het concept 'toenemende complexiteit' blijktgeschikt voor het doen verwerven van een deelvan de kwalificaties, maar niet voor alle. Desequentie blijkt wel degelijk van belang. Ditbetekent dat modellen als de 'cognitive appren-ticeship' geschikt zijn als leeromgeving vooreen deel van de kwalificaties en daarmee vooreen deel van de beroepsvoorbereiding. Het feitdat zowel positieve als negatieve effecten

zijngevonden van de sequentie in de dimensies opde leerprestaties, vormt een indicatie voor hetidee dat er niet ?Š?Šn leeromgeving is diegeschikt is als praktijkleersituatie. Daarom die-nen meerdere instructiemodellen in de be-roepsvoorbereiding toegepast te worden, opdatleerlingen alle kennis en vaardigheden kunnen 323 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? verwerven die ze later nodig hebben tijdens deberoepsuitoefening. De gevonden effecten, onder andere inomgevingsfactoren, wijzen erop dat de geheleperiode van beroepsvoorbereiding wel dient teworden ingericht volgens de sequentie van toe-nemende complexiteit. Voor leerlingen is eensituatie op de werkplek complexer dan een bin-nenschoolse situatie waar frontaal klassikaalwordt lesgegeven. Wanneer toenemende com-plexiteit in de gehele beroepsvoorbereidingwordt ingebouwd, dan loopt deze idealiter vaneen schoolse situatie en wordt de leersituatiesteeds complexer via bijvoorbeeld praktijksi-mulaties waarbij gaandeweg van meer contactmet de toekomstige beroepspraktijk sprake is.Indien de sequentie van toenemende complexi-teit wordt aangehouden, dan zijn bijvoorbeeldproblemen die gesignaleerd worden in stages(als bijvoorbeeld slechte begeleiding) opgelost.Stages vormen dan een logische overgang vanschool naar werk. De leerlingen hebben doorandere vormen van

binnenschools praktijk-leren dan al zoveel kennis en vaardighedenopgedaan dat zij als zelfstandig lerenden destageplaats betreden waardoor ze minder bege-leiding nodig hebben. Indien de gehele beroepsvoorbereidingwordt gekarakteriseerd door een sequentie vantoenemende complexiteit dan kunnen meerzelfstandig lerende individuen opgeleid wor-den. Daarmee levert het beroepsonderwijs eenspecifieke bijdrage aan het verbeteren van deaansluiting tussen het onderwijs en de arbeids-markt. Literatuur Achtenhagen, F. (1993). Learning, thinking, actingin complex economic situations: Models of pre-paration for vocational and private life. In E.Ropo & R. Jaakkola (Eds.), Developing educationfor lifelong learning: Proceedings of an inter-national workshop. Tampere: University of Tam-pere. Arbeidsvoorziening, (1996). Schoolverlatersbrief1996:Analyse arbeidsmarktkansen van schoolverla-ters. Rijswijk: Arbeidsvoorziening Nederland. Boer, P.R. den (1991). Aansluiting onderwijs-arbeidsmarkt
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education:design and testing of the concept of incre-asing complexity R.H. Mulder. Pedagogische Studi??n, 1998, 75, 311-326. One of the effects of recent economic developmentsis a change in demands of qualifications at thelabour market. This change has implications for thedesign of vocational education. Important is to findout what the characteristics of learning environ-ments are that have a positive effect on acquiringthe required qualifications. On the basis of currenttheories on learning and Instruction a few assump-tions on learning, and the implications of theseassumptions for the definition of learning goals aredescribed. These assumptions and implications leadto the concept of increasing complexity that consistsof a model for learning environments in which therequired qualifications can be acquired. This modelIs tested in secondary commercial education. Theresults indicate that sequence is of importance forlearning and that there is not one learning environ- 325 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? ment in which all requlred quallfications can beacquired. The implication of these results is that thewhole period that is spend on job preparation hasto consist of different models of Instruction. 326 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Transitievaardigheden in de beroepsloopbaan T. Moerkamp Samenvatting 'n 1990 werd door Nijhof en Remmers het''egrip transitievaardigheden ge??ntroduceerd inde Nederlandse discussie over kwalificaties. Ditbegrip stond vervolgens centraal in onderzoeklaar de relatie tussen transitievaardigheden en'Mobiliteit. Transitievaardigheden zijn omschre-ven als het vermogen om kennis en vaardighe-den te transfereren van oude naar nieuwe situ-aties. 260 respondenten werden schriftelijk'bevraagd over ontwikkelingen in de beroeps-loopbaan; 57 van hen werden daarnaast ge??n-terviewd. Er is een indeling gemaakt in zes loop-baanpatronen vari??rend van een loopbaan metZeer veel tot een loopbaan met weinig verande-"â– 'igen. Veronderstelling was, dat bij veel veran-deringen men een groter beroep zou moetendoen op transfervermogen dan bij weinig ver-anderingen. In globale zin bleek dit juist. Maar'"j zeer grote veranderingen bleek transfer nau-welijks mogelijk. Het verwerven van nieuwel^ennis

en vaardigheden was van groter belang. kleine veranderingen wordt weinig beroepSedaan op transfervermogen. De verschillentussen de oude en nieuwe situatie zijn te gering.Vooral loopbaanpatronen met duidelijke taak-functieveranderingen doen een beroep optfansitievaardigheden. 1 Inleiding In een artikel in Pedagogische Studi??n onder-scheidden Nijhof en Remmers (1990) drie'ypen vaardigheden: voorwaardelijke vaardig-heden, gemeenschappelijke beroepsvaardighe-^en en transitievaardigheden. VoorwaardelijkeVaardigheden zijn de vaardigheden die ieder-een nodig heeft om in onze samenleving teJ^unnen functioneren. Gemeenschappelijkeoeroepsvaardigheden zijn beroepsvaardighe-^en die in alle beroepen of in een groep vantroepen gemeenschappelijk zijn. Naast dezetwee soorten vaardigheden onderscheiden deauteurs 'transitievaardigheden'. Deze wordengedefinieerd als: vaardigheden die een persoonin staat stellen om informatie uit de beroeps- enarbeidswereld zodanig te verwerken

dat eenadequaat besluitvormingsproces kan plaatsvin-den om een carri?¨re te plannen, respectievelijkuit te voeren. Nijhof en Remmers leverdenhiermee een bijdrage aan een discussie die allanger in binnen- en buitenland gevoerd werdover typen kwalificaties. De belangrijkste inzetvan deze discussie is het onderscheiden enidentificeren van andere dan beroepsspecifiekevaardigheden. Met de door Nijhof en Remmersgemaakte driedeling was het laatste woord nietgezegd over typen kwalificaties. De gemaaktedriedeling werd door sommigen bekritiseerd enandere indelingen volgden (zie bijvoorbeeldDe Jong, Moerkamp, Onstenk & Babeliowsky,1990; H??vels & R??mkens, 1993; Van Zolin-gen, 1995; Onstenk, 1997). De verdienste vande driedeling van Nijhof en Remmers was, dater met het begrip transitievaardigheden duide-lijk verwezen werd naar vaardigheden die nietvoorafgaand aan maar tijdens de beroepsloop-baan van belang zijn. Hoewel er vandaag dedag veel aandacht is voor leren tijdens

deberoepsloopbaan en voor de noodzaak tot indi-viduele wendbaarheid en flexibiliteit van werk-nemers, is er nog weinig inzicht in het soortvaardigheden dat daarvoor vereist wordt en inde relatie tussen de initieel en de post-initieelverworven kwalificaties. In de periode 1991-1996 zijn bij het SCO-Kohnstamm Instituut twee onderzoeken uitge-voerd waarin het begrip transitievaardighedencentraal stond. Beide onderzoeken vondenplaats in opdracht van de Organisatie voorStrategisch Arbeidsmarktonderzoek (OSA).De OSA sloot aan bij de definitie van transitie-vaardigheden zoals geformuleerd door Nijhofen Remmers, maar legde een duidelijker accentop mobiliteit. In het onderzoeksprogramma 327 pedagogischestudi??n 1998 (7S) 327-342



??? van de OSA werden transitievaardighedengedefinieerd als vaardigheden die het eenwerknemer mogelijk maken mobiel te zijn overgrotere afstand, hetzij van functie naar functie,hetzij van baan naar baan en de werknemer toe-gang verschaffen tot verdere studie en scholing(OSA, 1992). Het eerste onderzoek betrof vooral een ope-rationalisering van het begrip transitievaardig-heden en een vertaling naar pedagogisch-didactische voorwaarden die het verwervenvan transitievaardigheden mogelijk maken.Bovendien werd in dit onderzoek op een tientalscholen gekeken in hoeverre en op welke wijzein het onderwijs al aandacht besteed wordtaan het verwerven van transitievaardigheden(Moerkamp & De Bruijn, 1991). Het tweedeonderzoek betrof een analyse van de relatie tus-sen transitievaardigheden en mobiliteit tijdensde beroepsloopbaan (Moerkamp, 1996). In ditartikel zullen vooral de resultaten van het twee-de onderzoek centraal staan. 2 Theoretisch kader In veel literatuur over arbeid en

arbeidsorgani-satie in relatie tot kwalificatie en opleidingwordt gewezen op veranderingen in productie-technieken en in de arbeidsorganisatie (zie bij-voorbeeld Nijhof & Streumer, 1994; VanZolingen, '1995; Onstenk, 1997; Nijhof &Streumer, 1998). Die veranderingen zijn nieteenmalig, het 'steeds veranderen' is een ken-merk geworden van arbeidsorganisaties. Vol-gens de auteurs stellen deze veranderingennieuwe eisen aan opleidingen die toekomstigewerknemers voorbereiden op een beroep enaan de huidige werknemers. Als nieuwe eis aan(toekomstige) werknemers duikt de laatstejaren regelmatig het begrip 'flexibiliteit' op.Flexibiliteit is echter een vaag begrip. Het ver-wijst naar de bereidheid om je baan op te gevenen een nieuwe baan te aanvaarden. Het verwijstnaar de bereidheid en het vermogen om binneneen bedrijf verschillende functies te vervullen.Flexibiliteit verwijst ook naar zaken als: perio-den van werkloosheid aanvaarden en flexibelearbeidscontracten accepteren. Over het

algemeen lijkt flexibiliteit veel vanwerknemers te eisen en weinig goeds voor zein petto te hebben. Van werknemers wordtgevraagd om zich niet ?Š?Šn keer na de opleidingals starter op de arbeidsmarkt te begeven, maarom dit voortdurend te doen. De keerzijde vaneen dergelijke benadering van flexibiliteit isverspilling van kennis en vaardigheden en eenvoortdurende investering in herscholing. Een andere benadering van flexibiliteit isom niet zozeer te kijken naar het vermogen ende bereidheid bij werknemers om afstand tedoen van oude kennis en vaardigheden en zichnieuwe te verwerven, maar naar het vermogenen de bereidheid van werknemers om al ver-worven kennis en vaardigheden in nieuwe situ-aties toe te passen (en daarmee te veranderen)-Dit vermogen wordt aangeduid als transferver-mogen (zie ook Simons, 1990). Een individumet transfervermogen beschikt over kennis envaardigheden die ten minste voldoen aan devolgende vier kenmerken. In de eerste plaats vormen de kennis

envaardigheden een ge??ntegreerd geheel en heb-ben ze persoonlijke betekenis voor hetbetreffende individu. Dit betekent dat het indi-vidu er op vertrouwt dat de beschikbare kennisen vaardigheden tot een oplossing van hetvoorliggende probleem of de gestelde taak kanleiden. Bovendien zijn de beschikbare kennisen vaardigheden zodanig 'persoonlijk' gewor-den, dat een individu ze min of meer automa-tisch als gereedschap gebruikt om een pro-bleem op te lossen (Polanyi, 1962). In ditverband is een opmerking van Pea (1987) inte-ressant die benadrukt dat bij transfer van ken-nis en vaardigheden het niet zozeer van belangis of elementen in de ene taak of situatie ogen-schijnlijk lijken op die in andere taken of situ-aties. Het gaat er om of een individu nieuwesituaties kan verbinden aan het al beschikbare'gereedschap' en daarin een sleutel kan vindenwaarmee de nieuwe situatie tegemoet kan wor-den getreden. In de tweede plaats is met betrekking tottransfervermogen het beschikken over

meta-cognitieve en zelfregulatiestrategie??n vanbelang. Veel problemen die lerenden of wer-kenden ondervinden bij het oplossen van nieu-we problemen en vervullen van nieuwe taken,zijn niet zozeer het gevolg van gebrek aanbasiskennis of oplossingsstrategie??n, maar zijnproblemen met het 'managen van het eig^'^mentaal kapitaal' (Pea, 1987). Metacognitie enzelfregulatie verwijzen naar kennis van 328 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? eigen kennis en vaardigheden, kennis van stra-tegie??n die op basis daarvan in verschillendesituaties kunnen worden gebruikt en naar ope-rationele sturing van het werkproces door teplannen, te monitoren en te reflecteren (zie ookElshout-Mohr & Moerkamp, 1998). Ten derde beschikt een individu met trans-fervermogen over technieken gericht op hetzoeken naar algemene principes in verschillen-de contexten en op het zelf zoeken van contex-ten waarbinnen deze principes toepasbaar zijn(Simons, 1990). Het is daarbij van belang dateen individu kenmerken, principes en procedu-â– "es decontextualiseert, zodat ze getransfereerdkunnen worden naar nieuwe situaties. Ditdecontextualiseren geeft de mogelijkheid omnieuwe situaties waar te nemen als in essentieeen variant van een al 'doorleefde' situatie(Salomon & Globerson, 1987). Het vierde en laatste aspect van transferver-i^ogen heeft betrekking op motivationele dis-Posities gericht op transfer. Transfer komtalleen tot stand als de persoon deze

tot standbrengen. Hierbij spelen verschillende (nogheelal onbekende) factoren een rol. De persoonfioet er vertrouwen in hebben dat transfer vaneerder verworven kennis en vaardigheden watoplevert voor het nieuwe probleem (Pea,'987). Daarnaast kan het niet willen (of kun-''en) zien van overeenkomsten tussen situatieseen rol spelen ('bedrijfsblindheid'). Transfer-vermogen veronderstelt dus ook een open enzelfbewuste houding ten opzichte van de eigenkennis en vaardigheden. In de inleiding van dit artikel is de door deOSA gehanteerde definitie van transitievaar-d'gheden geciteerd. Daarin werd verwezennaar vaardigheden die mobiliteit mogelijkMobiliteit kan opgevat worden als eenovergangssituatie': een werknemer komt in^en situatie terecht waarin met 'oude' kennisÂŽn vaardigheden de nieuwe werksituatie tege-"^oet moet worden getreden. Gesteld kan wor-den dat deze overgangssituatie succesvollerVerloopt naarmate de betreffende persoon over"^eer transfervermogen beschikt. In deze para-

??faaf zijn vier belangrijke kenmerken in relatietransfervermogen geschetst. Op basis hier-kan de definitie van transitievaardighedenvolgt worden aangescherpt. Transitievaar-'gheden zijn vaardigheden die een individu deeschikking geeft over het vermogen en de "oudingom: â€? oude en nieuwe kennis en vaardigheden teintegreren tot een 'persoonlijke' set vanvaardigheden (integratie); â€? de eigen kennis en vaardigheden te overzienen te sturen (metacognitie en zelfregulatie); â€? te zoeken naar algemene principes in ver-schillende contexten (decontextualiseren); â€? oude kennis en vaardigheden in nieuwe situ-aties te willen toepassen. Er is in Nederland tot nu toe weinig onderzoekgedaan naar de relatie tussen mobiliteit en dekwalificaties waarover een mobiele werknemerbeschikt. Er zijn uiteraard wel studies versche-nen die betrekking hebben op de beroepsloop-baan van afgestudeerden van diverse oplei-dingstypen. Men is bij deze studies met namege??nteresseerd in intrede op de arbeidsmarkt

enin verticale mobiliteit (niveaustijging of-daling tijdens de beroepsloopbaan, zie ookparagraaf 5). De aansluiting tussen (initi??le)opleiding en de start-functie komen meestalwel aan de orde, maar er is weinig aandachtvoor de ontwikkeling van het individuele kwa-lificatie-pakket gedurende de beroepsloop-baan. Omdat er weinig bestaand onderzoek iswaarop kan worden voortgebouwd, heeft hetonderzoek naar de relatie tussen transitievaar-digheden en mobiliteit vooral een explorerendkarakter gehad. In deze exploratie lag hetaccent op de volgende twee vragen': a) Met welke veranderingen zijn afgestudeer-den van het beroepsonderwijs gedurendehun beroepsloopbaan geconfronteerd? b) Welke vaardigheden waren belangrijk omdeze veranderingen het hoofd te bieden? Veranderingen zijn daarbij in de eerste plaatsopgevat als veranderingen van werkgever enveranderingen van functie bij dezelfde werkge-ver. 3 Methode Om bovengenoemde vragen te kunnen beant-woorden is gebruik gemaakt van een

bestandvan respondenten uit het zogenoemde Ensche-de cohort. Dit betreft een cohort leerlingen diein 1964-65 instroomden in de eerste klas vanhet lager onderwijs in Enschede. In 1991 werddoor het SCO-Kohnstamm Instituut in samen- 329 PCDACOGISCHE STUDI?‹N



??? werking met de Gemeente Enschede eenonderzoek gestart, waarbij de ongeveer 2500leerlingen van het schooljaar 1964-65, inmid-dels volwassenen van midden dertig, opnieuwwerden benaderd^. Via een vragenlijst werdinformatie verzameld over hun verdere oplei-ding en loopbaan vanaf het moment dat ze delagere school verlieten. Bijna de helft van deoud-leerlingen heeft op de vragenlijst geres-pondeerd. Van deze personen kon de schooi-en beroepsloopbaan dus worden gereconstru-eerd. De keuze voor het Enschede cohort hadvooral pragmatische redenen. Door het allopende onderzoek naar dit cohort warennamen, adressen en loopbaangegevens van eenrelatief grote groep respondenten beschikbaar.Een andere mogelijkheid zou zijn geweest omdergelijke informatie bij scholen op te vragenmet betrekking tot oud-studenten. Het grotenadeel van deze werkwijze zou zijn geweestdat alleen gegevens van recent afgestudeerdenbetrouwbaar zullen zijn. Gezien de vraagstel-ling was

ons inziens tenminste een beroeps-loopbaan van vijf tot tien jaar noodzakelijk. Voor het onderzoek naar transitievaardighedenzijn uit het bestand die respondenten geselec-teerd die een initi??le beroepsopleiding opLBO- of MBO-niveau hadden afgerond en dieop het moment van bevragen (voltijds of deel-tijds) werkzaam waren. De belangrijkste redenvoor deze selectie was dat het onderzoek medeinformatie moest opleveren over het belangvan de initi??le berotpsopleiding bij overgangs-situaties in de beroepsloopbaan. De selectieleverde een bestand op van ruim 260 personen.Door middel van een schriftelijke vragenlijst isbij deze respondenten meer informatie verza-meld over hun functie(s), hun mobiliteit, oververschillen tussen functies en over de over-draagbaarheid en bruikbaarheid van beschik-bare kennis en vaardigheden. Daarnaast werdeen deel van deze respondenten (57) in inter-views uitgebreid bevraagd over overgangssitu-aties in de beroepsloopbaan^. Aanvullendediepte-

interviews werden noodzakelijk gevon-den, omdat het bevragen van overdraagbaar-heid en bruikbaarheid van beschikbare kennisen vaardigheden via een schriftelijke vragen-lijst maar zeer beperkt mogelijk werd geacht,althans met de op dat moment beschikbare in-strumenten. In de schriftelijke vragenlijst werd aan derespondenten gevraagd om per baan (met eenmaximum van vier banen) aan te geven: deaard van het werk, het soort bedrijf, wel/nietleidinggevend, redenen voor baanverandering,functieverandering binnen de baan, redenenvoor functieverandering, gevolgde cursussenbij functieverandering, inhoudelijke verschil-len tussen de banen, bruikbaarheid van kennisen ervaring bij baanwisseling. De gevolgdecursussen bij functieverandering, en de bruik-baarheid van kennis en ervaring werden openbevraagd''. De inhoudelijke verschillen tussenbanen werden zowel open als geslotenbevraagd. De overige onderwerpen moestenvia gesloten vragen beantwoord worden. 4 Mobiliteit tijdens

de beroeps-loopbaan In deze paragraaf worden de resultaten bespro-ken van de schriftelijke enqu??te. Met name zalmet behulp van deze data de onderzoeksvraagbeantwoord worden met welke veranderingende respondenten tijdens de beroepsloopbaan temaken hebben gehad. Om de mobiliteit van derespondenten te beschrijven en te analyserenzijn in eerste instantie vijf indicatoren gebruikt: a) Het aantal malen dat men van baan is veran-derd. Onder baanverandering is verstaan:verandering van werkgever. b) Het aantal malen dat men van functie is ver-anderd binnen een baan. Onder functiever-andering is verstaan een verandering vantakenpakket bij dezelfde werkgever. c) Het aantal malen dat men van bedrijfstak isveranderd. Voor een bedrijfstakindeling isgebruik gemaakt van de Standaard Bedrijfs-indeling (SBI)5. d) Het aantal malen dat men van beroep is ver-anderd. Beroepsverandering is gedefinieerdals een verandering op het niveau van deberoepsklasse volgens de CBS beroepen-

classificatie 1984. e) Verandering van beroepsniveau en beroeps-status. Hiervoor is gebruik gemaakt van deArbi-codering en de Ultee-Sixma-schaal(Sixma&Ultee, 1983)Â?. De Tabellen 1 tot en met 5 geven de resultatenop de vijf indicatoren in percentages weer.



??? Tab?¨i.:i.........................................................:;::] Verandering van werkgever tijdens de beroepsloop-baan Nog werkzaam bij eerste werkgever 18% Nog werkzaam bij tweede werkgever 23% Nog werkzaam bij derde werkgever 24% Vier of meer werkgevers gehad 35% Totaal (W=204) 100% Tabel 2 functieverandering binnen een baan Nooit van functie veranderd binnen een baan 39% E?Šn maal van functie veranderd binnen een baan 46% Twee maal van functie veranderd binnen een baan 12% ^rie of meer keer van functie veranderd binnen een baan 3% Totaal (A/=204) 100% Tabel 3_ Verandering van bedrijfstalc tijdens de beroepsloop-baan 'n dezelfde bedrijfstak gebleven 54% E?Šn maal van bedrijfstak veranderd 30% Twee maal van bedrijfstak veranderd 14%'^fie of meer keer van bedrijfstak veranderd 2% Totaal (Â?=204) 100% Tabel 4 ^^roepsverandering hetzelfde beroep gebleven 47% E?Šn maal van beroep veranderd 29% Twee maal van beroep veranderd 15% '-''â– ie of meer keer van

beroep veranderd 9% Totaal (W=204) 100% Tevens is gekeken naar combinaties van veran-deringen van baan, bedrijfstak en beroep. Van de respondenten is 18% niet van baan,bedrijfstak of beroep veranderd, 20% is alleen^an baan veranderd, 9% is zowel van baan als^an bedrijfstak veranderd, 15% is zowel vanb?¤an als van beroep veranderd en 38% is zowel^an baan als van bedrijfstak en beroep veran-'^erd. Ruim de helft (51%) van de respondenteneen LBO-opleiding is gedurende de'beroepsloopbaan van zowel baan, beroep alsâ€?bedrijfstak veranderd. Van de respondenten'^et een leerlingwezen-opleiding of een MBO-Â°Pleiding geldt dit voor respectievelijk 31% en41% van de respondenten. LBO-opgeleidenâ€?^jgen tijdens hun beroepsloopbaan blijkbaarâ€?^eer met verandering te maken dan MBO-opgeleiden. Respondenten met een inservice-opleiding in de verpleging veranderen wel vaakvan baan (45%), maar niet van bedrijfstak^. Bij respondenten die een opleiding hebbengevolgd in de

technische of administratieverichting betekent baanverandering relatief vaakook verandering van bedrijfstak en beroep:respectievelijk 42% van de respondenten meteen technische opleiding en 48% van derespondenten met een administratieve oplei-ding zijn zowel van baan als van bedrijfstak enberoep veranderd. Tabel 5 geeft de percentages weer metbetrekking tot zes verticale mobiliteitspatronen(niveau en status)^.Tabel 5 Loopbaanpatronen (niveau en status) in percenta-ges US-schaal Arbi-codering 25%20%34%8%7%6%100% 31%16%34%7%7%6%101% Constant stijgendGrillig stijgendConstant gelijkConstant dalendGrillig dalendGrillig herstelTotaal In het algemeen stijgt het gemiddelde beroeps-niveau, zowel op de US-schaal als volgens deArbi-codering. Vrouwen starten hun beroeps-loopbaan op een significant hoger US-niveaudan mannen. Ten aanzien van de beroepsstatusvan hun huidige beroep zijn die verschillen tus-sen mannen en vrouwen echter verdwenen,waaruit volgt dat vrouwen

minder in status stij-gen dan mannen gedurende hun loopbaan. De verschillen in beroepsniveaus tussenmannen en vrouwen volgens de Arbi-code zijnniet significant. LBO-ers en respondenten meteen leeriingwezen-opleiding starten op eenlager beroepsniveau dan respondenten met eenMBO of in-service-opleiding. Vooral hetberoepsprestige (US-schaal) van de in-service-opgeleiden is hoog, maar dit stijgt nauwelijks'.De verschillen tussen het eerste en huidigeberoep van de LBO-ers en de leerling wezen-opgeleiden geven geen duidelijk beeld. Vol-gens de US-schaal is de status van het huidigeberoep ongeveer even hoog, terwijl er volgensde Arbi-codering bij de leerlingwezen-afgestu-deerden van een duidelijke stijging van niveausprake is. 331 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? De vijf indicatoren voor mobiliteit zijn in eer-ste instantie gebruikt om veranderingen in deberoepsloopbaan te beschrijven. Concluderendkan daarover gezegd worden dat een meerder-heid van de respondenten tijdens de beroeps-loopbaan met veranderingen te maken heeftgekregen (82%). Van degenen die tijdens deberoepsloopbaan veranderen betekent dit voorbijna de helft een verandering van zowelberoep als bedrijfstak. Beroepsveranderingbetekent voor de meeste respondenten een stij-ging van beroepsniveau en status. Het beschrijven van de respondenten op devijf mobiliteits-aspecten had in tweede instan-tie tot doel een referentiekader te vinden voorde analyse van de afstand tussen de taken enactiviteiten in de startfunctie en de taken enactiviteiten in de huidige functie. Een confron-tatie van de kwantitatieve gegevens over veran-deringen tijdens de beroepsloopbaan met hetinterviewmateriaal laat zien dat sommige ver-anderingen worden 'overschat' en sommigeworden

'onderschat'. In de volgende paragraafworden de kwantitatieve gegevens met betrek-king tot de mobiliteit van de respondenten ver-geleken met de interviewgegevens. Belangrijk-ste vraag daarbij is: geven de data metbetrekking tot mobiliteit voldoende informatieover de mate waarin men tijdens de beroeps-loopbaan met veranderingen geconfronteerd isen over de richting van deze veranderingen. 5 Indicatoren voor veranderingenin de beroepsuitoefening Van het totaal aantal respondenten is 18% nietvan baan, bedrijfstak of beroep veranderd. Ookhun beroepsniveau (Arbi) en beroepsstatus(US) is gedurende hun beroepsloopbaan nietveranderd. Als deze gegevens vergeleken wor-den met de informatie uit de interviews danblijken de mobiliteits-indicatoren de loopbaanvan de respondenten goed weer te geven. Hethuidige beroep van deze respondenten is ingrote lijnen vergelijkbaar met het start-beroep.Het betreft bijvoorbeeld een bejaardenverzor-gende die nog steeds in hetzelfde

bejaardenhuiswerkzaam is. Ze heeft wel te maken gekregenmet veranderingen die zich in de loop der tijdbij bewoners hebben voorgedaan maar: 'je roltgewoon door. De mensen worden slechter. Erkomt er eens eentje binnen die slechter is. Erkomt eens iemand bij die in een rolstoel zit,maar dat gaat heel geleidelijk.' In de interview-informatie van de respon-denten die alleen van baan veranderd zijn enniet van bedrijfstak of beroep (20%) valt op datde loopbaan van een deel van deze responden-ten erg vergelijkbaar is met het hiervoorgeschetste patroon. Het huidige beroep is ingrote lijnen vergelijkbaar met het start-beroep.Men is weliswaar van baan veranderd, maar datheeft niet tot grote veranderingen in het taken-pakket geleid. Voor een ander deel van derespondenten die alleen van baan veranderdzijn geldt echter dat het takenpakket bij baan-verandering wel veranderd is. Het betreft bij-voorbeeld respondenten die verpleegkundigein een ziekenhuis waren en wijkverpleegkundi-ge geworden

zijn, of respondenten die ver-pleegkundige waren en hoofd van een afdelinggeworden zijn. Voor een deel van de 'baanver-anderaars' is de verandering dus groter danalleen een verandering van werkgever. Respondenten die van baan en bedrijfstakveranderd zijn (9%) blijken, wanneer gekekenwordt naar de interviewgegevens, verschillen-de typen loopbanen te hebben gehad. De loop-baan van een aantal respondenten lijkt sterk opdie van baanveranderaars zonder veranderingin takenpakket zoals hiervoor beschreven. Zijoefenen in de andere bedrijfstak functies uit dievergelijkbaar zijn met hun vorige banen. Hetgaat bijvoorbeeld om de verschuiving van che-misch analist in de voedselindustrie naar che-misch analist bij een ingenieursbureau, of vantechnisch tekenaar bij een machinefabriek naartechnisch tekenaar bij een engineerings-bureau. Het beroep en het takenpakket blijft bijdeze respondenten hetzelfde. Er vindt geen stij-ging of daling van beroepsniveau en -statusplaats. Voor een aantal

andere respondentengeldt dat er feitelijk Van beroepsveranderingsprake is. Van de respondenten is 15% vanbaan en beroep veranderd (en niet van bedrijfs-tak). Uit de informatie over de beroepsloop-baan van de interviewrespondenten wier loop-baan aan deze kenmerken voldoet, blijkt dat Cvan een duidelijke verandering van beroep, e"daarmee van takenpakket, sprake is. Het fei'dat men niet van bedrijfstak is veranderd isvooral het gevolg van de codering. Het betreftrespondenten die in de bedrijfstak 'overigÂŽ



??? dienstverlening' werkzaam zijn. Hierin zijnallerlei overheidsdiensten samengebracht. Debetreffende respondenten hebben veranderin-gen doorgemaakt als: van verpleegkundige ineen ziekenhuis naar administratief medewerkerbij een gemeente, van verpleegkundige in eenziekenhuis naar docent op een MBO-school.De loopbaan van deze respondenten is daaromgoed vergelijkbaar met de loopbaan met devierde groep respondenten, namelijk degenendie zowel van baan als van beroep en bedrijf-stak zijn veranderd (38%). De omvang en derichting van de veranderingen in deze loopba-nen vertonen een grote diversiteit. Voor som-niige respondenten was de beroepsveranderingbijvoorbeeld een verandering van administra-tief medewerker naar medewerker bij een ver-zekeringsmaatschappij. Terwijl een andereâ€?â– espondent veranderde van groepsleider in dezwakzinnigenzorg naar medewerker bij een^'erzekeringsmaatschappij. In beide gevallenzijn het veranderingen van beroepssector (vol-gens

de CBS beroepenclassificatie). De eersteâ– â– espondent is echter binnen het economisch-?¤dministratieve beroepsdomein gebleven, ter-wijl de tweede respondent van het verzorgendeberoepsdomein naar het economisch-adminis-tratieve is overgestapt. Concluderend kan over de indicatoren voorâ€?Mobiliteit en verandering in de beroepsloop-baan het volgende gezegd worden. Met behulpVan deze indicatoren kan een globaal onder-scheid gemaakt worden tussen personen die"let weinig veranderingen in hun takenpakketgeconfronteerd zijn en personen die met rela-'lef grote veranderingen geconfronteerd zijn.'^aar voor een meer specifiek inzicht in de aardVan de veranderingen is een meer gedifferen-tieerde indeling noodzakelijk. S Kwalitatieve loopbaanpatronen ^P basis van het interviewmateriaal kon eenâ€?â€?^eer gedetailleerde indeling van de beroeps-loopbanen gemaakt worden. De loopbanen vande respondenten zijn in drie hoofdgroepen ver-deeld. De respondenten in de drie groepen ver-

schillen van elkaar in de mate waarin men metveranderingen tijdens de beroepsloopbaangeconfronteerd is. Een loopbaan waarin menmet relatief grote veranderingen te maken heeftgehad, vereist van de betreffende beroepsbeoe-fenaar meer nieuwe vaardigheden, een bredereinzet van vaardigheden en meer scholing, daneen loopbaan waarin men met relatief kleineveranderingen te maken heeft gehad. Andersgezegd: bij grote veranderingen is de afstandtot het oorspronkelijke, in de initi??le opleidingverworven kwalificatiepakket groter dan bijkleine veranderingen en wordt er meer ge??istvan het transfervermogen van de betreffendeberoepsbeoefenaar. De drie loopbaanpatronendie hierna geschetst worden zijn gerangschiktvan 'grote veranderingen' naar 'kleine veran-deringen' . In Figuur 1 is dit weergegeven. Dehoofdletters verwijzen naar loopbaanpatronendie hierna worden omschreven. A Een loopbaanpatroon met beroepsverande-ring Respondenten met een dergelijk loopbaanpa-troon zijn relatief ver

van hun oorspronkelijkeberoep afgeraakt. Binnen dit loopbaantypeonderscheiden we: Al beroepsverandering buiten het beroepsdo-mein Het betreft respondenten die in een geheelander beroep, in een andere beroepssector zijngaan werken. Bijvoorbeeld de verandering vanverkoper in een supermarkt naar buschauffeur.A2 beroepsverandering binnen het beroepsdo-mein Het betreft respondenten die binnen hetberoepsdomein een ander beroep zijn gaan uit-oefenen. Een voorbeeld hiervan is: de verande-ring van verpleegkundige naar docent ver-pleegkunde. kleine veranderingen Grote veranderingen A2 B3 B4 B5 C6 transfervermogen weinig transfervermogen figuur 1. Loopbaanpatronen in relatie tot veranderingen tijdens de beroepsloopbaan 333 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? B Een loopbaanpatroon met functieverande-ring binnen het oorspronkelijke beroepRespondenten bij wie het takenpakket wel isveranderd, maar waarbij het huidige beroeprelatief dicht tegen het oude beroep aanligt, zijntot dit loopbaantype gerekend. Om de aard ende richting van de verandering nog duidelijkerte kunnen specificeren is een driedelinggemaakt: B3 managenAeiding-gevenBij dit loopbaanpatroon gaat het om respon-denten die in de loop der tijd management-taken in hun beroep hebben gekregen, soms inplaats van en soms naast het uitvoerende werk.Een voorbeeld van een dergelijk loopbaan-patroon: gestart als werktuigbouwkundige ennu directeur van een machinefabriek.B4 accentverleggen Het betreft hier respondenten die in eenbepaald deelgebied van het beroep begonnenzijn en in de loop der tijd geswitcht zijn naareen ander deelgebied. In tegenstelling tot despecialisten hebben deze respondenten zichniet verdiept maar eerder verbreed. Een voor-beeld van een

dergelijke loopbaan is de veran-dering van verpleegkundige in een ziekenhuisnaar wijkverpleegkundige.B5 specialisatie Het betreft hier respondenten die in een beroepaansluitend bij hun opleiding 'breed' zijngestart, maar die zich in de loop der tijd gespe-cialiseerd hebben op een deelgebied van hunberoep. Hun huidige beroep vormt dus nogonderdeel van het start-beroep, maar men heeftzich meer in de diepte ontwikkeld en weet meervan een specifiek onderwerp. Een voorbeeldhiervan is een respondent die begonnen is alsalgemeen administratief medewerker en finan-cieel specialist is geworden. C6 Horizontaal loopbaanpatroonRespondenten met een horizontaal loopbaan-patroon zijn gedurende hun beroepsloopbaanmet weinig veranderingen in hun takenpakketgeconfronteerd. Zij zijn gaan werken in eenberoep dat aansloot bij hun opleiding en zijndaarin blijven werken. Er is in hun beroeps-leven geen sprake geweest van een duidelijkeniveau-stijging of -daling. Men kan wel vanbedrijfstak

en/of baan veranderd zijn, maardeze verandering bracht geen verandering vantakenpakket met zich mee. Van de ge??nterviewden hadden er 15 een hori-zontale beroepsloopbaan, 24 een beroepsloop-baan waarin functieverandering is voorgeko-men en 18 een beroepsloopbaan waarinberoepsverandering plaatsvond. Een horizontale loopbaan komt het minstevoor bij de economisch-administratief opgelei-den (8%) en relatief vaak bij de technisch op-geleiden (38%). Functieverandering binneneen beroep komt het minste voor bij de tech-nisch opgeleiden (31%) en de medisch-verzor-gend opgeleiden (38%) en en het meest bij deeconomisch-administratief opgeleiden (75%).Beroepsverandering komt het meest voor bij detechnisch opgeleiden (31%) en de medisch-verzorgende opgeleiden (44%) en het minstbij de economisch-administratief opgeleiden(17%). Bij de LBO- en leerlingwezenafgestudeer-den gaat het om zeer kleine aantallen, waaraangeen conclusies verbonden kunnen worden.Met

betrekking tot het MBO en de inservice-opleidingen in de gezondheidszorg komen allesoorten loopbaanpatronen ongeveer in gelijkemate voor. Alleen het type 'specialist' komt bijde inservice-opgeleiden niet voor. De verde-ling van de loopbaanpatronen over mannen envrouwen hangt grotendeels met de verdelingnaar opleidingsrichting samen (respectievelijkde technische en de verzorgende richting). Hetloopbaantype 'manager' komt niet voor bij devrouwelijke respondenten. 7 Mobiliteitspatronen enkwalificatie-eisen In deze paragraaf worden de hier boven onder-scheiden loopbaanpatronen besproken inrelatie tot de bruikbaarheid van het oorspronke-lijke kwalificatiepakket (de initi??le beroepsop-leiding), veranderingen in kwalificatie-eisen,scholing en opleiding.' Beroepsverandering buiten het beroepsdomeinBij de beroepsveranderaars buiten het domeinkunnen twee typen trajecten onderscheidenworden. Sommige respondenten komen terechtop de 'markt voor ongeschoolden'. Ze doenwerk op

laag of ongeschoold niveau en wisse-len nog al eens van baan. Deze respondentenhebben geen aanvullende opleidingen meer 334 PEDACOeiSCHC STUDI?‹N



??? gevolgd. Ze staan niet geheel afwijzend tegenhet volgen van opleidingen, maar het initiatiefdaartoe zou uit moeten gaan van het bedrijf.Andere respondenten, en dit is de meerderheidvan deze beroepsveranderaars, verwerveneveneens een baan waarvoor weinig opleidingVereist is, maar voor hen betekent dit de startvan een nieuwe loopbaan. Ze kunnen dezenieuwe start maken doordat het bedrijf waar zeterecht komen laag opgeleiden opneemt enZelf verder schoolt. Dit geldt bijvoorbeeldVoor: de spoorwegen, de belastingdienst enandere overheidsdiensten. Het feit dat voordeze opleidingen de drempel zeer laag is geeftdeze beroepsveranderaars de mogelijkheid eennieuwe start te maken De belangrijkste steun die deze responden-ten ondervonden bij de beroepsverandering isdie van collega's die ze wegwijs maakten in denieuwe functie. Overigens ging het meestal omeen korte inwerktijd, men kon het nieuwe werkover het algemeen vrij snel doen. Veel van deoude kennis en vaardigheden heeft

men in denieuwe functie niet meer nodig. 'Persoonlijke'Vaardigheden die volgens deze respondentenbelangrijk waren bij de beroepsovergangWaren in de eerste plaats mensenkennis, in eenteam kunnen werken en collegialiteit. Dit isniet verwonderlijk gezien het feit dat dezerespondenten in eerste instantie erg aangewe-zen zijn op hun directe collega's voor het inge-perkt worden in een voor hen geheel onbekendterrein. Ze stellen daar blijkbaar zelf een colle-Siale houding tegenover. Bovendien neemtVoor deze respondenten waarschijnlijk de iden-tificatie met de collega's, het team of hetbedrijf de plaats in van identificatie met eenberoep (dat ze immers niet meer en nog niethebben). De respondenten gebruiken de term 'flexi-bel' als aanduiding van 'eigenschappen' die het hun mogelijk hebben gemaakt om zo'n grote overstap te maken. De beroepsveranderaars dieop de ongeschoolden-markt zijn terecht geko-men lijken hiermee vooral te bedoelen dat zeover een tamelijk groot

incasseringsvermogen"beschikken: ze kunnen zich aan nieuwe situ-aties aanpassen, leggen zich neer bij noodge-dwongen veranderingen en zijn bereid zich inde nieuwe functie weer volledig in te zetten.Bij de andere respondenten verwijst de term'flexibel' vooral naar zich kunnen aanpassenaan nieuwe collega's en nieuwe taken en hetopen staan om weer nieuwe dingen te leren endaar zich voor in te zetten. Beroepsverandering binnen het beroepsdo-mein Voor de beroepsveranderaars binnen hetberoepsdomein zijn ambitie en opleiding debelangrijkste sleutels geweest in de overgangnaar het nieuwe beroep. Daarnaast speelde ookeen rol dat ze mogelijkheden hebben gekregenom door te stromen. Veel beroepsveranderaarszijn weliswaar van baan veranderd, maar door-dat ze binnen het beroepsdomein gebleven zijnging het vaak om bedrijven waar ze vanuit hunvorige functie mee te maken hadden. Sommigevan deze respondenten zijn binnen hetzelfdebedrijf van beroep veranderd. Het grootste

deelvan deze beroepsveranderaars heeft een oplei-ding gevolgd met een diploma op HBO-niveau.Het ging meestal om een opleiding buitenwerktijd. Veel van deze respondentenomschrijven zichzelf tot op zekere hoogte als'ambitieus'. Sommige van deze beroepsveran-deraars geven aan dat ze bij de overstap naarhet nieuwe beroep wel op hun tenen hebbenmoeten lopen. Naast de formele opleiding wasook het zelf informatie verzamelen en bijlerenvoor deze respondent belangrijk om de nieuwefunctie te kunnen uitoefenen. Anderen hebbenin deze periode vooral veel gehad aan collega'sdie de tijd namen om hen in te werken, of diede tijd en gelegenheid gaven om het zelfstandiguit de zoeken. Veel van deze respondentenmerken op dat ze goed kunnen studeren en ditook belangrijk en leuk vinden. Daarnaast noemen de respondenten 'verant-woordelijkheidsgevoel' en 'sociale vaardighe-den' als belangrijke kenmerken die hun over-stap tot een succes hebben gemaakt. Tot slothebben ook enkele van deze

respondenten hetover flexibiliteit als belangrijke kwalificatie innieuwe situaties. Met de term 'flexibiliteit' lij-ken deze respondenten vooral te verwijzen naarhet kunnen oppakken van veel soorten taken inwisselende contexten en dit onder druk tot eengoed einde weten te brengen. Functieverandering: managerBij deze respondenten gaat het vaak om eenintern traject: men is doorgegroeid in hetbedrijf waarin men al werkzaam was. Dit door- 335 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? groeien was een combinatie van eigen loop-baanplanning en de loopbaanmogelijkhedendie het bedrijf bood. Bovendien speelden cur-sussen een rol, voorafgaand aan de functiever-andering of daarna. Alle managers hebben cursussen gedaanaanvullend op hun initi??le opleiding. Het betrofvakgerichte cursussen die een aanvullingwaren op hun opleiding. Geen van deze respon-denten heeft een volledige HBO-opleidinggedaan, hoewel de meesten wel zeggen op min-stens HBO-niveau te functioneren. Veelrespondenten hebben (ook) opleidingen gedaanspecifiek gericht op leiding geven. Men is overhet algemeen positief tot zeer positief over hetnut van die opleiding voor hun nieuwe functie. De meeste respondenten zijn tevreden methun huidige positie en zijn niet van plan noguitgebreide cursussen te gaan doen. Naast deeigen ambitie, het loopbaanbeleid van hetbedrijf en de cursussen die ze gevolgd hebben,noemen deze respondenten een aantal vaardig-heden die het hun mogelijk heeft

gemaakt overte stappen naar een leidinggevende functie.Vaardigheden die de respondenten noemenzijn: uitstraling en enthousiasme, vooruitzienen meedenken, organiseren, planmatig en zelf-standig werken. Functieverandering: accent verlegdOok bij de 'accentverleggers' gaat het vaak omeen intern loopbaanpatroon. De functieveran-dering waarbij zij het accent in hun beroephebben verlegd heeft meetal plaatsgevondenbinnen het bedrijf waar zij al werkzaam waren.'Accentverleggers' hebben meestal geen (vol-ledige) HBO-opleiding gedaan. Een aantal vanhen heeft wel cursussen gedaan op HBO-niveau, maar dit betrof vaak cursussen aanvul-lend op hun MBO-opleiding. Doordat het bij veel van deze respondentenom een interne loopbaan ging, was het loop-baanbeleid van het bedrijf waar ze werkten vanbelang bij hun overgang van de ene functienaar de andere. De functieverandering is bij demeeste accentverleggers niet alleen een gevolgvan het loopbaanbeleid van het bedrijf.

Vaakhadden ze zelf ambities en plannen. Meestalging het om een combinatie van ambitie en demogelijkheden die het bedrijf bood. Somshoorde hier ook bij dat men via het bedrijfopleidingen ging doen. Bij de meeste accent-verleggers, zeker bijdegenen voor wie het om een intern trajectging, was de verandering van functie een gelei-delijke overgang. Men ervaart het niet als eengrote stap. Deze respondenten hechten veelwaarde aan het opbouwen van kennis en erva-ring in de praktijk. Cursussen en opleidingenzijn voor hen van secundair belang. Cursussenworden door deze respondenten alleen gewaar-deerd als ze direct bruikbaar zijn in de praktijk.De kennis en ervaring die men al uit de vorigefunctie meebracht was voor deze respondentenvan belang bij de functieverandering. Boven-dien laat men zich door collega's informerenen ondersteunen. Vaardigheden die deze respondentenbelangrijk vinden bij de overgang zijn: inzet,'er zelf iets van maken' en 'kansen pakken' ensociale

vaardigheden. Functieverandering: specialisatieVoor alle respondenten die tijdens hunberoepsloopbaan een specialistische functiehebben gekregen geldt dat het daarbij ging omeen interne loopbaan: men kreeg die functiebinnen het bedrijf waar men al werkzaam was.De veranderingen hebben zich voor dezerespondenten over het algemeen meer geleide-lijk voltrokken dan voor bijvoorbeeld deaccentverleggers en de managers. Het is voorde meeste van deze respondenten moeilijk aante wijzen op welk moment zich de veranderingvan een meer algemeen en breed naar een spe-cialistisch takenpakket heeft voltrokken. Alle respondenten die specialist zijn gewor-den zeggen nu op HBO-niveau te functioneren-Ze hebben ook allemaal cursussen gevolgd ofopleidingen gedaan op HBO-niveau. In demeeste gevallen ging het om specifieke, op hunvak gerichte cursussen. Meestal was men dezecursus al gestart of had men de cursus al afge-rond voordat de functieverandering plaats-vond. Vaak was

de cursus geen voorwaarde omvan functie te kunnen veranderen. Het feit datmen al veel ervaring had in het vak en in hetbedrijf, aangevuld met vakspecifieke opleidin-gen, stelde deze respondenten in staat een der-gelijke stap te maken. De respondenten noe-men een aantal vaardigheden die hen, naar huneigen idee, in het bijzonder geschikt maakte omhun huidige functie uit te oefenen: systema-tisch, accuraat, stapsgewijs problemen oplos-



??? sen, veel kennis van het vakgebied en op dehoogte blijven van nieuwe ontwikkelingen. Een horizontaal loopbaanpatroonOok deze respondenten werden tijdens hunberoepsloopbaan met overgangsmomentengeconfronteerd. De belangrijkste daarvan zijn:baanverandering, reorganisatie en herintredenna het krijgen van kinderen. Echter geen van derespondenten vond deze overgangen erg groot.Opvallende overeenkomst tussen de respon-denten in dit loopbaanpatroon zijn: de grotenadruk die men legt op leren door ervaring enhet plezier dat men heeft in het uitvoerendeWerk. Bijna alle respondenten in dit patroon heb-ben cursussen gedaan na hun initi??le opleiding.Het betrof in de meeste gevallen vakgerichtecursussen die nodig waren om 'bij te blijven' inhet werk en om met nieuwe apparaten te kun-nen werken. Soms waren deze cursussen ver-plicht. Over het algemeen vinden de respondentenZichzelf goed in hun vak. Ze zijn, doordat zehet werk al vele jaren doen,

geroutineerdgeraakt en kunnen snel en effici??nt werken. 8 Transitievaardigheden in deberoepsloopbaan In het begin van dit artikel is het concept tran-sitievaardigheden als volgt geoperationali-seerd. Individuen die beschikken over transitie-vaardigheden hebben het vermogen en dehouding om: * oude en nieuwe kennis en vaardigheden teintegreren tot een 'persoonlijke' set vanvaardigheden (integratie); ' de eigen kennis en vaardigheden te overzienen te sturen (metacognitie en zelfregulatie); * te zoeken naar algemene principes in ver-schillende contexten (decontextualiseren);oude kennis en vaardigheden in nieuwe situ-aties te willen toepassen. In deze paragraaf worden de onderzoeksgege-vens gerelateerd aan het begrip transitievaar-digheden. Deze exercitie wordt gecompliceerddoor de kwestie of beroepsloopbanen en mobi-liteit het gevolg dan wel de oorzaak zijn van hetbeschikken over transitievaardigheden. Hetoorspronkelijke idee van de OSA, de opdracht-gever van het

onderzoek, was dat naar heteerste verband gezocht zou worden: de matewaarin het al dan niet beschikken over transi-tievaardigheden tot grote dan wel kleine mobi-liteit leidt. Op de achtergrond speelde hierbij deveronderstelling een rol dat het beschikkenover transitievaardigheden zou leiden totgrote(re) mobiliteit. In het onderzoek is deambitie om een dergelijk causaal verband tevinden echter aanzienlijk naar benedengeschroefd. Bij personen die inmiddels eenberoepsloopbaan van meer dan vijftien jaarachter de rug hebben, zijn oorzaak en gevolg indit opzicht niet meer uit elkaar te houden'". Inhet onderzoek zijn de relaties tussen mobiliteiten loopbaanpatronen enerzijds en transitievaar-digheden anderzijds dan ook 'slechts' ge??xplo-reerd. In Figuur 1 werd de veronderstelling weerge-geven dat er bij grote veranderingen in de be-roepsloopbaan een groter beroep wordt gedaanop het transfervermogen van de betreffendeberoepsbeoefenaar dan bij kleine veranderin-gen in de

beroepsloopbaan. Beroepsloopbanenwaarin men niet alleen van baan verandertmaar tevens van beroep en zelfs van beroeps-domein, zijn getypeerd als loopbanen met degrootste verandering ten opzichte van het oor-spronkelijke beroep. Het ging daarbij bijvoor-beeld om veranderingen van verkoper naarbuschauffeur. Het merendeel van deze respon-denten (zeven van de tien) noemt in de schrif-telijke vragenlijst 'oude' kenniselementen envaardigheden die in het nieuwe beroep bruik-baar waren. Ook bij dit soort grote veranderin-gen is er blijkbaar van enige mate van transfersprake. Het gaat echter wel om een specifieksoort vaardigheden, namelijk meer algemenevaardigheden als collegialiteit, mensenkennis,kennis van bedrijfsculturen, accuratesse,stressbestendigheid, klantvriendelijkheid. Hetis de vraag of er bij deze respondenten eengroot beroep gedaan wordt op hun integratie-vaardigheden. Zij moeten een groot deel vanhun oude vakspecifieke kennis en vaardighe-den

vervangen door nieuwe kennis en vaardig-heden en bereid zijn zich opnieuw te scholen.Van deze beroepsbeoefenaren wordt vooralgevraagd om hun oude kennis en vaaidighedennaar een zeer algemeen niveau te 'vertalen' en



??? nieuwe kennis en vaardigheden te verwerven.Gesteld kan worden dat er voor deze respon-denten een accent ligt op het decontextualise-ren. Aan de beroepsveranderaars die binnen hetberoepsdomein gebleven zijn worden geheelandere eisen gesteld. Deze respondenten gevenaan dat veel van hun oorspronkelijke vakkennisen vaardigheden nog heel goed bruikbaar is inhun nieuwe functie. Maar deze kennis en vaar-digheden moeten op een andere manier wordengebruikt, bijvoorbeeld worden gedoceerd aanstudenten. Dit vereist inzicht in de eigen kennisen vaardigheden en het kunnen sturen daarvan(metacognitie en regulatie). Daarnaast moetenook deze respondenten natuurlijk nieuwe vaar-digheden verwerven. De respondenten die manager gewordenzijn (binnen het eigen beroepsdomein) lijken indit opzicht veel op de vorige groep. Ook zijkunnen een belangrijk deel van hun kennis envaardigheden nog steeds gebruiken, maar moe-ten dat op een andere manier doen, bijvoor-beeld op

basis ervan organiseren, plannen entaken verdelen. Ook dit vereist kennis van deeigen kennis en vaardigheden en sturing daar-van, naast het verwerven van leidinggevendevaardigheden. De respondenten die binnen hun beroepsdo-mein gebleven zijn, maar het accent van hunberoep hebben verlegd (bijvoorbeeld van ver-pleegkundige in een ziekenhuis naar wijkver-pleegkundige), geven aan veel van hun 'oude'kennis en vaardigheden in de nieuwe functie tekunnen gebruiken. Zij gebruiken hun 'oude'kennis en vaardigheden echter, in tegenstellingtot de 'beroepsveranderaars binnen hetdomein' en de 'managers', niet alleen als eenkennisbasis die op een nieuwe manier wordtingezet, maar moeten er voor een belangrijkdeel het nieuwe uitvoerende werk mee doen.Voor hen is het dan ook belangrijk om uit hetoude werk meer algemene vaardigheden enprincipes te haleq, (bijvoorbeeld: 'kennis vanhet lichamelijk functioneren' of 'vaardighedenin groepswerk') en deze in de nieuwe situatie in 338

peoAooaiscHc Zetten. Decontextualiseren en recontextuali-siuDitN seren lijkt voor deze groep dan ook een belang-rijke vaardigheid net als voor de 'beroepsver-anderaars buiten het domein'. De contextueleverschillen tussen het oude en nieuwe beroepzijn voor de accentverleggers echter veel min-der groot. Daarnaast lijkt het voor accentver-leggers van belang dat er een zekere mate vanintegratie van oude en nieuwe kennis en vaar-digheden plaatsvindt. Juist door die integratielijken zij zich extra verdienstelijk te kunnenmaken in hun nieuwe functie, bijvoorbeelddoor technische kennis en vaardigheden tecombineren met commerci??le. Voor de specialisten en de respondentenmet een horizontaal loopbaanpatroon blijkt hetmoeilijk iets te zeggen over transfer van kennisen vaardigheden. De 'oude' functie en de nieu-we functie liggen zo dicht bij elkaar dat menzich nauwelijks bewust is van veranderingen.Specialisten geven soms aan dat een deel vande oude kennis en vaardigheden niet

meernodig is, wat bij verdere specialisering niet ver-wonderlijk is. 9 Slot Het onderzoek naar de relatie tussen beroeps-loopbanen, mobiliteit en transitievaardighedenwas een eerste poging om het concept 'transi-tievaardigheden' empirisch te onderzoeken.Die poging is maar gedeeltelijk geslaagd. Hetblijkt bijzonder moeilijk om de goede instru-menten te vinden om transitievaardigheden teonderzoeken. Schriftelijke bevraging blijkt hiernauwelijks geschikt voor te zijn. Maar ookinterviews met betrekking tot transitievaardig-heden hebben grote beperkingen. Van derespondenten wordt gevraagd retrospectief deontwikkeling van de eigen kwalificaties tebeoordelen. Dit blijkt lang niet altijd tot 'rijke'data te leiden. Bovendien is het de vraag ofrespondenten niet al over een groot transferver-mogen moeten beschikken om op dergelijkevragen antwoord te kunnen geven (bijvoor-beeld kennis van de eigen kennis, decontextu-aliseren). Wellicht biedt een onderzoeksopzetwaarbij men op verschillende momenten

in deberoepsloopbaan bevraagd wordt meer per-spectief. Hoewel de resultaten van het besprokenonderzoek beperkt zijn en in hoge mate explo-ratief, kunnen er wel enige conclusies getrok-ken worden. Deze moeten vooral gezien wor-den als 'input' voor nieuw onderzoek. Er blijken geen goede instrumenten voor-handen te zijn waarmee inhoudelijke verande-



??? ringen in de beroepsloopbaan in kaart kunnenWorden gebracht. De instrumenten die hiervoormeestal worden gebruikt, zoals de CBS beroe-Penclassificatie en de beroepsniveau-indelin-gen blijken onvoldoende informatie te gevenover inhoudelijke veranderingen. Deze infor-matie is voor onderzoek naar kwalificaties,kwalificatie-eisen en veranderingen daarin welnoodzakelijk. Er is in het besproken onderzoekeen nieuwe indeling in loopbaanpatronengemaakt, gebaseerd op data uit diepte-inter-views. Bekeken zou moeten worden in hoever-â€?â– e deze loopbaanpatronen door middel vanschriftelijke standaard-vragen geconstrueerdkunnen worden, zodat ze gebruikt kunnen wor-den in grootschaliger onderzoek. In globale zin blijkt de veronderstelling juist'e zijn dat bij grote veranderingen in deberoepsloopbaan er een groter beroep gedaanWordt op het transfervermogen dan bij kleineVeranderingen. De veronderstelling is echter teglobaal. Als de inhoudelijke verschillen tussenliet

'oude' en het nieuwe beroep erg groot zijn,Zoals bij de beroepsveranderaars buiten hetberoepsdomein, wordt er nog maar weiniggetransfereerd. Voor beroepsbeoefenaren met^en dergelijk loopbaanpatroon lijkt het veelbelangrijker om zich snel nieuwe kennis en^aardigheden eigen te maken. Dit betekent ookdat een belangrijk deel van het oude kwalifica-tiepakket bij dergelijke grote veranderingenVerloren gaat. Overigens heeft maar eenbeperkt deel van de respondenten zulke groteVeranderingen doorgemaakt. Voor de overigeâ– "espondenten geldt dat juist veel van het oor-spronkelijke kwalificatiepakket ook na tien totV'jftien jaar nog bruikbaar is. Hierbij moet aan-getekend worden dat het gaat om een beroeps-loopbaan die zich tussen ongeveer 1980 enheeft gevormd. Wellicht zullen verande-â– ^ngen waarmee men na 1990 geconfronteerd^ordt groter zijn en sneller op elkaar volgen. Aan de andere kant van het spectrum, deberoepsbeoefenaren met een horizontaal loop-

baanpatroon, doet zich nauwelijks verlies van"kwalificaties voor. Maar in een dergelijk loop-^^anpatroon blijkt men weinig zicht te hebbenoverdraagbaarheid van kennis en vaardighe-Dit is niet verwonderiijk gezien het feit datnauwelijks een beroep wordt gedaan op bij-voorbeeld het vermogen om te decontextuali-s^ren. Dit zou tot immobiliteit kunnen leiden ofSebrek aan flexibiliteit. Voor de beroepsloopbanen die zich tussendeze twee uitersten bevinden blijkt transfer vankennis en vaardigheden en transfervermogenzeer relevant. Maar binnen de onderscheidenloopbaanpatronen liggen er verschillendeaccenten. In dit artikel is op basis van de inter-viewdata geconcludeerd dat voor 'beroepsver-anderaars binnen het beroepsdomein' en van de'managers' het accent ligt op metacognitieveen regulatieve vaardigheden. Voor de 'accent-verleggers' ligt het accent op de- en recontex-tualiseren en integreren. Technisch opgeleidenen respondenten met een medisch-verzorgendeopleiding

switchen relatief vaak naar eenberoep buiten het beroepsdomein. In dit onder-zoek gold dit voor respectievelijk 21% en 32%van de respondenten. Respondenten met eenopleiding in deze richting hebben dus vaak metherscholing te maken gehad. Economisch opgeleiden zijn relatief vaaktijdens de beroepsloopbaan van functie veran-derd: 23% is manager geworden, 23% heeft h?Štaccent verlegd en 31% heeft zich gespeciali-seerd. Met name ten aanzien van de managersen accentverleggers is geconcludeerd dat er eengroot beroep wordt gedaan op metacognitievevaardigheden, regulatieve vaardigheden enintegratieve vaardigheden. Van de technisch opgeleiden en de medisch-verzorgend opgeleiden heeft respectievelijk38% en 26% tot nu toe een horizontale loop-baan gehad. Al eerder is geconcludeerd dat eendergelijk loopbaanpatroon het gevaar vanimmobiliteit en gebrek aan flexibiliteit metzich meer brengt. Bij deze cijfers geldt de beperking dat hetom loopbaangegevens

gaat die betrekking heb-ben op de periode 1975-1990 en dat het ombeperkte aantallen respondenten gaat. In deinleiding van dit artikel is gewezen op hetbelang om aandacht te besteden aan kwalifica-ties die tijdens de beroepsloopbaan verworven(moeten) worden. Het onderzoek geeft indica-ties dat voor het grootste deel van de beroeps-beoefenaren het oorspronkelijke, in de oplei-ding verworven kwalificatiepakket een goedebasis biedt voor het verwerven van nieuwe ,eoÂ?gog/sâ„?Â?kwalificaties, ook als deze relatief ver van de studunoorspronkelijke af liggen. Met name beroeps-beoefenaren die een loopbaan hebben doorge-maakt waarin men wel met duidelijke functie-en taakverandering geconfronteerd is, maar die 339



??? wel binnen hetzelfde beroepsdomein geblevenzijn, blijken goed in staat te zijn kennis en vaar-digheden te transfereren. In dit opzicht kan eenloopbaan met veranderingen beschouwd wor-den als een effectief leerproces voor het lerentoepassen van kennis en vaardigheden in ver-schillende situaties. Noten 1 Deze twee hoofdvragen zijn een samenvattingvan de zes onderzoeksvragen die voorafgaandaan het onderzoek waren geformuleerd: a) welke loopbaanpatronen zijn bij afgestu-deerden van het beroepsonderwijs te onder-scheiden? b) welke significante veranderingen hebbenzich gedurende de beroepsloopbaan voorge-daan? c) welke kennis en vaardigheden waren over-draagbaar van de ene situatie naar de andere? d) in hoeverre waren aanvullende cursussennodig en behulpzaam tijdens de transitiemo-menten? e) hoe is dit transferproces verlopen? f) welke transitievaardigheden werden ingezetom op de veranderde situatie in te spelen? 2 Bros, L (1994). De reconstructie van het

Ensche-de-cohort. Een speurtocht naar de oud-leerlin-gen. Amsterdam , UvA (interne rapportage). 3 Het streven was 60 respondenten te interviewen.Door diverse omstandigheden vielen drierespondenten uiteindelijk af. De groep van 60interviewrespondenten werd geselecteerd uiteen grotere groep van ongeveer 150 responden-ten die in de schriftelijke vragenlijst hadden aan-gegeven bereid te zijn mee te werken aan eendiepte-interview. De respondenten zijn niet ran-dom geselecteerd. Bij de selectie is gestreefdnaar spreiding naar: opleidingssector (techniek,verzorging, economie), opleidingsniveau (LBOen MBO), de mate waarin van baan of functiegewisseld is, sekse. 4 Ten aanzien vart de bruikbaarheid betrof ditconcreet de vraag: welke kennis en ervaring uituw vorige baan of banen kwamen het meest vanpas in de volgende baan, welke kennis en vaar-digheden waren niet meer nodig. 5 De SBI-code bestaat uit vier cijfers: de bedrijfs-tak, de bedrijfsklasse, de bedrijfsgroep,

debedrijfssubgroep (de feitelijke activiteiten). Er is alleen gebruik gemaakt van de gegevens over debedrijfstak. In 1975 is door het Ministerie van Sociale Zakeneen indeling ontwikkeld voor functieniveaus.Huijgen, Riesewijk en Conen (1983) hebben dezeindeling als uitgangspunt genomen voor hunindeling naar functieniveau. Het niveau waarinberoepen werden ingedeeld was afhankelijk vanaspecten als: aanleertijd, zelfstandigheid, niveaupraktische en theoretische scholing. De Ultee-Sixma (US)-schaal is een in 1983 ontwikkeldeberoepsprestige-schaal. Het beroepsniveau vol-gens de US-schaal is een niveau op basis vanmaatschappelijk aanzien.Dit heeft ook te maken met de aard van de Stan-daard Bedrijfsindeling. De categorie 'overigedienstverlening' is een categorie waarin veelsoorten bedrijven in de non-profit sector zijnondergebracht. In navolging van Glebbeek (1993) zijn zes soor-ten patronen onderscheiden:a constant stijgend: het niveau van het laatsteberoep ligt hoger dan het niveau

van het eersteberoep en er is tussentijds geen niveaudalinggeweest; b grillig stijgend: het niveau van het laatsteberoep ligt hoger van het niveau van het eersteberoep en er is tussentijds sprake geweest vaneen niveaudaling; c constant gelijk: men is in een beroep van het-zelfde niveau gebleven; d constant dalend: het niveau van het laatsteberoep ligt lager dan het niveau van het eersteberoep en er is tussentijds geen niveaustijginggeweest; e grillig dalend: het niveau van het laatsteberoep ligt lager dan het niveau van het eersteberoep en er is tussentijds sprake geweest vanniveaustijging; f grillig herstel: er is geen verschil tussen hetniveau van het eerste en dat van het laatsteberoep; tussentijds is er sprake geweest vanniveaudaling of -stijging.Zowel bij de US-schaal als bij de Arbi-codering iser van uit gegaan dat een verschil in niveau-score groter dan O een verandering van beroepS'niveau betekent. Dit is waarschijnlijk mede het gevolg van het feitdat in de US-schaal geen onderscheid

gemaaktwordt tussen leerlingverpleegkundige en gedi-plomeerd verpleegkundige. Bij de Arbi-scorezien we wel een stijging in niveau. Deze code-



??? ring is meer gebaseerd op een niveau-indeling. 10 Een betere opzet zou in dit geval zijn om te star-ten met personen die net ingetreden zijn op dearbeidsmarkt. Het nadeel hiervan is dat eenberoepsloopbaan (en de mate waarin menmobiel is) zich pas na enige jaren aftekent. Literatuur Sros, L. (1994). De reconstructie van het Enschede-cohort. Een speurtocht naar de oud-leerlingen.Amsterdam: Universiteit van Amsterdam (inter-ne publicatie). Elshout-Mohr, M., & Moerkamp, T. (in druk ). Eentheoretische verkenning van leren leren: eenchecklist voor leren-leren projecten; specifiekeaandacht voor laaggeschoolden, 's Hertogen-bosch: CINOP. Glebbeek, A.C. (1993). Perspectieven op loopbanen.Assen: Van Gorcum. H??vels, B.W.M., & R??mkens, L. (1994). Notities overkwalificatie. Nijmegen: ITS. Huijgen, F., Riesewijk, B.J.P., Conen, G.J.M. (1983).De kwalitatieve structuur van de werkgelegen-heid in Nederland: bevolking in loondienst enfunctieniveaustructuur in de periode
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??? transition skills and mobllity. Transition skills werespecified as the ability to transfer knowledge andskills from old into new situations. 260 respondentswere questioned about thelr job careers; in addition57 of them were interviewed. Their careers could beclassified into six patterns, ranging from careerswith big to careers with small changes. The hypo-theses was that with regard to big changes moretransitions skills would be needed than with regardto small changes. This was roughly confirmed by thedata. But In the case of big changes transfer washardly possible. The acquisition of new knowledgeand skills was far more Important. In the case ofsmall changes transfer was hardly needed, the diffe-rences between the old and the new were to small.In partlcular job careers characterised by a clearchange in job tasks or position make a strong appealto transition skills.



??? Kroniek Onderwijsresearchdagen 1998 Inleiding (E.C Roelofs, vakgroep Onderwijs-kunde, Universiteit Utreclit) Dit jaar vond van 13 tot en met 15 mei de 25eeditie van de Onderwijs Research Dagen(ORD) plaats aan de Universiteit Twente(Faculteit der Toegepaste Onderwijskunde). Inde programmagids, waarvan delen op te roepenWaren op Internet, vermeldt Jules Pieters dat indie 25 jaar de Onderwijskunde zich heeft ont-wikkeld tot een zelfstandige discipline. Datkomt volgens hem tot uitdrukking in opleidin-gen Onderwijskunde aan een aantal universi-teiten, in eigen tijdschriften (TOR bestaat ookbijna 25 jaar) en in een niet geringe omvang^an het onderwijskundig onderzoek in Neder-land en Vlaanderen. Het volume aan bijdragenWas met 188 net als in 1997 inderdaad aanzien-lijk te noemen, zeker als dat wordt vergelekenHet een willekeurig jaar bijv. 1991, toen er 127l'ijdragen op de rol stonden. Naast twee fora,^ijf postersessies, en 1 ronde-tafelgesprekbetroffen de bijdragen 9 gastlezingen en

183Papersessies en symposiumbijdragen. Interes-sant is dat de grote aandacht voor interactiviteit'n het onderwijs kennelijk niet of nauwelijksgeldt voor de wijze waarop wetenschappershun resultaten aan collega's kenbaar maken. Het was ondanks dit jubileumjaar geen con-gres dat bol stond van de terugblikken. Er wasonder meer een bijdrage van De Corte die eenl'oeiend overzicht gaf van 25 jaar onderzoek''aar leren en instructie. Veel meer was de blikÂ°P het heden en de toekomst gericht, met alsterugkerende thema's de verschuiving van aan-dacht bij opleiden en onderwijzen in de rich-'â€?ng van begeleid, constructief en reflectief'eren. Het meest duidelijk werd deze actuelehlik gevormd door het thema Teleleren, een^igen thema van Twente, waarop vele onder-zoekers zich inmiddels hebben gestort. Dit,''^ede vanuit de overtuiging dat vele wenselijkgeachte onderwijsvernieuwingen weieens beter??erealiseerd zouden kunnen worden doorgebruik te maken van Informatie- en communi-

eatietechnologie. Overigens worden op dit ter-rein nog veel verschillende termen gehanteerd,zoals telematica, ICT, teleleren, wellicht eengevolg van de groei van idee??n en begripsvor-ming op dit terrein. In totaal waren er 36 bij-dragen op het terrein van ICT, verdeeld overhet Twentse thema teleleren met 19 bijdragenen nog eens 17 bijdragen ondergebracht in vijfandere thema's. In het inleidende en plenaire deel van hetcongres was na het welkomstwoord ruimtevoor een rede van rector magnificus VanVught, de VOR-voorzitter Verioop, de uitrei-king van de VOR-prijs en een presentatie vanCollis over Teleleren. Rector magnificus Van Vught wees in zijnopeningsrede op wat hij noemde de perverte-ring van de universiteit, die ten grondslag ligtaan de tanende populariteit van de moderneuniversiteit. Deze is volgens hem te wijten aandrie te ver doorgeschoten kenmerken van uni-versiteiten: ten eerste is professionele expertiseis ontwikkeld in de richting van hyperspeciali-satie, waardoor specialisten

steeds autonomerhun vak bedrijven. Voor gewone burgers is detaal zo specialistisch geworden, dat er somsgeen touw meer aan vast te knopen is, aldusVan Vught. Communicatie tussen die specia-listen vindt voornamelijk plaats tussen colle-ga's van andere en vaak buitenlandse universi-teiten. Ten tweede is sprake van toenemendeorganisatorische fragmentatie, die ontaardt inbalkanisatie. De universiteit bestaat uit een ver-zameling autonoom opererende cellen. Weten-schappers nemen elkaar de maat niet meer. Diecollega is immers met net iets anders bezig.Van academische collegialiteit blijft weinigover, aldus van Vught. Een medewerker ver-wijst naar zijn twee collega's in San Franciscoen in Canberra, als het gaat om vragen vankwaliteit. Een derde kenmerk van universitei-ten is de spreiding van beslissingsmacht, diedreigt te ontaarden in een non-interventiemen-taliteit. De ontwikkeling van specialismen ende sterke autonomie leiden tot een klimaatwaarin men elkaar niet aanspreekt op het ver-

richte werk. Gevolg van deze ontwikkelingenis dat de kloof rnet de samenleving steeds gro-ter wordt. Thema's als accountability, studeer-baarheid van een opleiding en de roep van deoverheid tot de vorming van onderzoeksscho-len om meer samenhang te cre??ren zijn reactieshierop, aldus Van Vught. 343 pedagogischestudi??n t99S (7S) 343-360



??? Om deze ontwikkelingen ten goede te keren ishet volgens van Vught nodig dat de academi-sche collegialiteit wordt hersteld: universitei-ten zijn meer dan een verzameling ivorentorens. Een herdefini??ring van het begrip aca-demische vorming zou een collegiale academi-sche dialoog op gang kunnen brengen. Daar-naast zou een grotere maatschappijgerichtheidin onderwijs en onderzoek gewenst zijn. Enigwantrouwen tegen uitsluitend fundamenteelonderzoek is op zijn plaats, omdat dergelijkonderzoek kan ontaarden in onderzoek op devierkante centimeter, zo betoogde de rectormagnificus. Vervolgens ging VOR-voorzitter Verloopin op de positieve ontwikkelingen in de VOR:het aantal leden stijgt, de (kwantitatieve) aan-dacht voor verschillende onderwerpen in dedivisies neemt toe. Verloop wijst tevens op ont-wikkelingen binnen het congres. Sommige'knorrige oudere heren' verspreiden de klachtdat het congres nu uitsluitend een forum is vanbeginnende onderzoekers, waar het vroegereen

samenkomst van hot-shots en coryfee??nwas. De bewering blijkt niet houdbaar na deopsomming van Verloop. Ook op ander gebiedzijn de ORD niet sterk veranderd: thema's diein 1974 werden gehanteerd om onderzoekensamen te vatten, zouden ook het onderzoek vannu nog aardig dekken, hetgeen maar aangeeftdat onderwijskundigen zich niet uitsluitendmet modieuze zaken bezighouden. In dit jubi-leumjaar is tevens een nieuwe traditie inge-steld: het uitbrengen van een VOR-jaarboekje.De latere VOR-prijswinnaar kreeg het eersteexemplaar uitgereikt uit handen van de voor-zitter. Ten slotte vestigde Verloop de aandacht ophet probleem van twee elkaar beconcurrerendeEuropese onderzoeksfora EARLI en EERA,die elk in 1999 hun eigen congres organiseren:het EARLI-congres in augustus in Gothenburg(Zweden) en de ECER in september in Lahti(Finland). Zouden,de verbanden niet in sterke-re mate moeten integreren, was de vraag. Daar-naast lijken Nederlandse onderzoekers zich

intoenemende mate af te wenden van de EHRA,sTUDitn omdat de criteria voor goed onderzoek niet vol-doende strak worden gehanteerd. De voorzittervan de 'executive committee van de EERA'mocht hiertoe uitgenodigd, kort reageren.D??brich van de universiteit van Frankfurt ver-zekerde de aanwezigen dat tussen drie en vijfjaar een afwijzingspercentage zou wordengerealiseerd, vergelijkbaar met dat van deAERA. Hij vraagt de Nederlandstalige onder-zoekers om vertrouwen, tijd en actieve partici-patie, te beginnen bij het congres in Ljubljana,dat inmiddels heeft plaatsgevonden tussen 17tot 20 september. De VOR-prijs ging dit jaar naar dr. HarmBiemans voor zijn proefschrift, getiteld: "Fos-tering activation of prior knowledge and con-ceptual change'. Het proefschrift kwam alsmeest compleet van de vijf inzendingen uit debus, gelet op de volgende criteria: theoretischeinbedding, relevantie voor de praktijk, weten-schappelijke ambachtelijkheid, originaliteit encreativiteit. Een wetenschappelijke

bijdrage in het inlei-dende deel kwam voor rekening van Collis.Haar presentatie had betrekking op het onder-werp Teleleren, en in het bijzonder op een inEnschede opgezet project, onder de titel Tele-top. Hpt betreft een ontwikkel- en onderzoeks-project, waarbij gebruik gemaakt wordt vantheorie over onderwijsvernieuwing en in hetbijzonder waar geleerd moet worden van degeschiedenis van mislukkingen inzake infor-matietechnologie. De bedoeling van het projectis tweeledig: de vernieuwing (gebruik van tele-matica) implementeren op de faculteit Toege-paste Onderwijskunde en het verrichten vanactie-onderzoek. Bij het project zijn 65 perso-nen betrokken, waaronder de onderzoeksstafdie deels ook een ondersteunende rol vervult.Collis benadrukt dat teleleren geen eindelozereeks,sessies achter computers betekent, maardat steeds wordt nagegaan wat het best werktper situatie. De instructieomgeving behelstnaast cursussen via Internet, gezamenlijkewerkruimtes, multimedia, video-

conferencing.ook meer traditionele leermiddelen en werk-vormen zoals 'face tO' face'-contacten, lezin-gen, gedrukte materialen (readers, boeken enartikelen). Via het onderzoek trachten Collisc.s. zicht te krijgen op en rekening te houdenmet implementatie bevorderende en belemme-rende factoren. Zo onderscheidt Collis bij deinvoering van Telematica eerste-orde-proble-men die vooral betrekking hebben op technolo-gische knelpunten tijdens de eerste ervaringenmet Telematica. Tweede-orde-problemen doenzich voor als zich, als men bekend is met de



??? technologie, meer complexe problemen gaanvoordoen. Om een goede betrokkenheid van deonderwij sstaf te bereiken, poogt het ondersteu-nende team tijdens de implementatie voort tebouwen op bestaande ervaringen, een gevoelVan gemeenschappelijkheid te kweken, en eenjuist tempo van vernieuwingen te hanteren. Dedynamiek van veranderingen is in beeldgebracht met behulp van het 3G-model: gewin,gemak en genot. Het blijkt dat gedurende deinvoering, en dat is niet verrassend, vooral hetgebrek aan gemak een belemmerende factor is.Als belangrijkste aandachtspunten komen uithet actieonderzoek naar voren: hoe meet jesucces en 'impact'; hoe kun je omgaan met(mis)concepties bij staf en studenten; met welktempo moeten de vernieuwingen worden door-gevoerd? Een van de meest paradoxale knel-punten is dat het misschien lastig wordt voor debetrokkenen om zelf het succes van de vernieu-wing bij te benen. In de sectie Teleleren vandeze kroniek wordt nader ingegaan

op de'highlights' van dit thema. Ook voor de andere?¤cht thema's van de ORD worden impressiesopgetekend. Achtereenvolgens komen de vol-gende thema's aan de orde: leren en instructie,curriculum, teleleren, lerarenopleiding enleraarsgedrag, beleid en organisatie in hetonderwijs, beroeps- en bedrijfsopleidingen enVolwasseneneducatie, hoger onderwijs, onder-lijs en samenleving en methodologie en evalu-atie. We benadrukken dat het hier om persoon-lijke indrukken gaat, die vaak een deel van desessies beslaan, omdat het fysiek onmogelijk is?¤lle bijdragen te volgen. â– -eren en instructie (C.A.J.Aarnoutse, Katho-"eke Universiteit Nijmegen, en B.H.A.M.vanHout-Wolters, Universiteit van Amsterdam) ^et jaarlijks terugkerende thema 'Leren enInstructie' bestond dit jaar uit vier paperses-^'es, een symposium, een poster en twee gastle-^â€?ngen. De onderwerpen die aan bod kwamen,Weerspiegelen het huidige Nederlandse enVlaamse L&I-onderzoek: leerstrategie??n, leer-stijlen,

leeropvattingen, metacognitie en zelfre-Sulatie, mentale modellen, transfer, co??peratieflÂŽren, reken-, wiskunde-, lees- en schrijfvaar-'ligheden, sociale vaardigheden, directe'nstructie, cognitive apprenticeship, leren doorobserveren, leren met hypertext en simulaties. Deze onderwerpen zien we ook terug in drieL&I-themagroepen van de landelijke onder-zoeksschool ICO: 'Interactive leaming','Domain-related skills', en 'Active and self-directed learning'. Door eigen presentaties eneen discussiantschap konden we niet alle L&I-sessies bezoeken. We doen hier verslag van dewel door ons gevolgde sessies. In de papersessie 'Leren leren en leerstrate-gie??n ' hadden de eerste twee papers betrekkingop het voortgezet onderwijs, de volgende tweeop het universitair onderwijs. Van der Hoeven-van Doomum (KUN) ging in haar presentatie'Transfer in het studiehuis' vooral in op haartheorie over transfer en transfervermogen.Jammer genoeg kwamen de instrumentontwik-keling en de resultaten te

weinig aan bod.Hopelijk zien we die binnenkort in een tijd-schriftartikel. Waeytens (KUL) presenteerdeeen interessant paper over visies van schooldi-recties, docenten en leerlingen op leren leren inhet secundair onderwijs. Als leren leren eencentrale rol op school speelt (visies directies),blijkt ongeveer de helft van de docenten een'ruime' visie op leren leren te hebben. Dezevisie impliceert dat leren leren niet alleenbedoeld is voor jongere en zwakkere leerlin-gen, maar dat het een persoonlijk groeiproces isdat in het gehele secundaire onderwijs aan-dacht dient te krijgen. Vos (RUL) ging in opuitstelgedrag van studenten in het hoger onder-wijs. Zijn stelling is dat men uitstelgedrag nietmoet proberen te wijzigen door studenten beterte leren plannen, maar door de onderwijsop-zet/leeromgeving te wijzigen. Hij adviseertmeer spreiding van feedbackmomenten, ofweltussentijdse toetsing. Een dergelijke gedachteis allerminst nieuw. Ook zijn onderzoeksresul-taten waren niet opzienbarend: hij had

welgegevens over een betere tijdspreiding van stu-denten, maar niet over het feit of dit tot beterestudieresultaten leidde. Vertenten (UIA) gingin op de relaties tussen voorkennis, leerstijl/strategie??n en studieresultaten van eerstejaars-studenten voor het vak natuurkunde. Ze hadonder meer de hypothese dat men bij een goedevoorkennis andere leerstrategie??n hanteert, danbij een gebrekkige voorkennis (dan worden studi?¨ncompensatie-strategie??n gebruikt). De resulta-ten waren (nog) niet eenduidig. DiscussiantElshout-Mohr sloot deze papersessie op eenheldere, kritische en onderhoudende wijze af.



??? De Corte (KUL) hield een boeiende gastle-zing over 'Vijfentwintig jaar onderzoek naarLeren en Instructie: een persoonlijk perspec-tief'. De lezing was niet alleen interessant voorjongere onderzoekers, maar eveneens voordegenen die deze 25 jaar volledig hebben mee-gemaakt (er werd ook een zeer jeugdigegroepsfoto getoond van een aantal Utrechtse enLeuvense onderzoekers!). De Corte herinnerdeons onder andere aan de, soms heftige, discus-sies tussen de 'Russische' en de 'Amerikaanse'school in de jaren zeventig, aan de OTGOnderwijsleerprocessen (wat lijkt dat langgeleden...), en aan zijn 'breedspectrumvisie'(1980) die nog steeds van waarde is. In hettweede deel van zijn lezing gaf De Corte zijnvisie op het onderzoek naar leren en instructiein de jaren negentig. Hij benadrukte dat wijweliswaar meer inzicht hebben in effectieveleerprocessen in educatieve situaties (dat leer-processen constructief, cumulatief, zelfgeregu-leerd, doelgericht etc. zijn), maar dat de hui-dige

constructivistische benaderingen geenbruikbare principes aanreiken voor het ontwer-pen van krachtige leeromgevingen. "Er is eenmeer verfijnde analyse nodig van de aard vande constructieve leerprocessen die kunnen lei-den tot competentie in diverse vakgebieden".Veelbelovend voor het onderzoek naar leren eninstructie achtte De Corte de 'design experi-ments' (Brown, 1992; Collins, 1992). Hierbijtracht men meer inzicht te verkrijgen in de(constructieve) leerprocessen, door in nauwesamenhang met practici specifieke onderwij s-leeromgevingen te ontwerpen die deze proces-sen uitlokken en op gang houden. Hij wees erzeer terecht op dat het werken aan theorievor-ming via interventie-onderzoek vraagt om eenpassende methodologie, die het mogelijkmaakt theoretisch valide conclusies uit deempirische gegevens te trekken. Streven naarecologische validiteit ontslaat ons er namelijkniet van om ook de interne validiteit te waar-borgen. De Corte" lardeerde zijn lezing metvoorbeelden van

onderzoek dat door hemzelfen Verschaffel de afgelopen 25 jaar werd uitge-voerd. In het goed verzorgde symposium 'Leercon-cepties en verwerking' stond de relatie tussenleerconcepties en leerstrategie??n binnen diver-se onderwijscontexten centraal. Schellings,Lodewijks en Van der Sanden beklemtoondenin hun theoretische bijdrage, waarin vooral hetverschil tussen kennisconcepties en leercon-cepties aan de orde kwam, dat opvattingen vande lerenden van invloed zijn op hun leeractivi-teiten. Klatter, Lodewijks en Aarnoutse lietenzien dat leerlingen van groep 8 en van klas 1van het voortgezet onderwijs al verschillendeleerconcepties (opvattingen over leren) hebbenen dat hun leerconcepties in de loop van de tijdveranderen. Slaats, Van der Sanden en Lode-wijks onderzochten door middel van de inter-viewmethode of MBO-leerlingen met ver-schillende leerconcepties ook verschillendeleerstrategie??n gebruikten bij theorie- en prak-tijkvakken. Alleen bij het leren van theorie-vakken bleken

verschillen in twee van deonderscheiden strategie??n voor te komen. Ver-metten, Lodewijks en Vermunt onderzochtenmet behulp van de Inventaris Leerstijlen desamenhang tussen leerconcepties, regulatie-strategie??n en verwerkingsstrategie??n bij eerstejaars studenten van verschillende faculteiten.Uit de resultaten bleek dat er inderdaad verban-den bestaan tussen leerconcepties en de wijzewaarop leerstof verwerkt wordt. Interessantwas te horen dat deze invloed voor een grootdeel via regulatiestrategie??n verloopt. Seve-riens en Ten Dam tenslotte gingen na in hoe-verre het verband tussen leerconcepties en ver-werkingsstrategie??n is toe te schrijven aan eenontwikkeling in termen van leeftijd of vanonderwijsniveau. Ze vonden bij lerenden in hetvolwassenenonderwijs dat het verband meereen kwestie van ontwikkeling in termen vanonderwijsniveau is dan van leeftijd. In 1de papersessie 'Leeractiviteiten en taal-vaardigheden ' rapporteerden Rollenberg.Mayo en Van de Laan over hun zeer

zorgvuldigopgezet longitudinaal observatie-onderzoek,waarin 70 kleuters en 7 leerkrachten gedurendeveertien maanden werden gevolgd. De ver-schillen in interacties'tussen leerkrachten enkleuters ten aanzien van samenwerken en hetinhoudelijk cognitief niveau kwamen aan deorde. Aarnoutse en Van Leeuwe lieten enkeleresultaten zien van hun longitudinaal onder-zoek naar de ontwikkeling van decoderen,begrijpend lezen, woordenschat en spellen bijleerlingen van groep 3 tot en met 8. Uit hun onderzoek blijkt dat de ontwikkelingscurven een groeiend patroon over leerjaren laten zien;de ontwikkeling van decoderen is bijna lineair.



??? terwijl de toename in ontwikkeling afneemtvoor begrijpend lezen, woordenschat en spel-len. Braaksma en Rijlaarsdam gingen na welkeelementen in de observatietaak van Couzijn ervoor zorgen dat het leren schrijven en lezendoor het observeren van medeleerlingen zoeffectief is. Naast evaluatie is vooral proces-gerichte elaboratie van belang. Manders enAamoutse gaven verslag van hun observatie-studie naar de activiteiten en (talige) gedragin-gen van leerlingen van groep 2 van het basis-onderwijs. Uit hun onderzoek bleek datkleuters relatief veel psychomotorische activi-teiten uitvoeren en dat zij gemiddeld veel meerluisteren dan spreken. De interacties tussenleerkracht en leerlingen en tussen leerlingenonderling zijn beperkt. Concluderend: een behoorlijk deel van hetonderzoek binnen het thema 'Leren en Instruc-tie' was inhoudelijk interessant en van goedniveau. Er zijn heel wat (buitenlandse) weten-schappelijke artikelen van te maken! l-iteratuur ÂŽrown, A.L (1992). Design

experiments: Theoreticaland methodological challenges in creating com-plex interventions in classroom settings. Journalof the Learning Sciences, 2, 141-178.Collins, A. (1992). Toward a design science of educa-tion. In E. Scanion & T. 0'Shea (Eds.), Additionand subtraction: A cognitive perspective (pp. 2-24). Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum. Curriculum (N.M. Nieveen en J.J.H. van den'^kker, TO, Universiteit Twente) Wet thema 'Curriculum' was dit jaar niet rijke-lijk gevuld, althans niet binnen het programma^an het thema zelf. Er waren twee symposia,tWee papersessies en een gastlezing. Daarnaast^as het opvallend te constateren dat er veeleurriculair getinte presentaties waren binnenandere programmastromen. Dat verschijnsel^as overigens ook herkenbaar op de recenteAERA-conferentie in San Diego. We beperkenin deze bijdrage tot het aanbod binnen het^urriculumthema zelf. Symposia technologische aspecten van het thema curri-eulum kwamen tot uiting in het

symposiumCommunicatie met e-mail tussen leerlingen,leerkrachten en leerplanontwikkelaars'. Hetsymposium was georganiseerd rond het project"Kid e-mail" (initiatiefnemers: HogeschoolEdith Stein; Universiteit Twente; SLO). Dedeelnemers deden verslag van drie deelprojec-ten: interactieve leerplanontwikkeling met e-mail (Loenen, SLO); didactiek van e-mail-gebruik in het basisonderwijs (Smit, Hulsbeeken Boersma, allen SLO); en communicerenmet e-mail door leerlingen (Van der Meij, UT).De drie deelonderzoeken laten verschillendevormen van e-mailgebruik zien en geveninzicht in problemen en mogelijkheden diedeze vorm van communicatie met zich mee-brengt. Zo bleek de communicatie zich in veelgevallen te beperken tot het wederzijds mede-delen van informatie en ervaringen, in plaatsvan dat er echte interactie plaatsvond tussen dedeelnemers aan de deelprojecten. De deelpro-jecten hebben echter ook een aantal oplossings-richtingen opgeleverd. Zo blijkt dat e-mailcommunicatie

beter op gang komt en blijftwanneer werk gemaakt wordt van personifica-tie (bijvoorbeeld door de deelnemers in eengezamenlijke startbijeenkomst met elkaar incontact te brengen). Andere voorwaarden voorfunctioneel e-mailverkeer lijken het voorafbespreken van de taakverdeling en het hanterenvan richtlijnen voor de structuur van de e-mail. De inhoud van curriculaire vernieuwingenkreeg volop aandacht in het tweede symposi-um, getiteld 'Onderwijsvernieuwingen in vak-ken in het voortgezet onderwijs'. In dit sympo-sium stond een drietal studies centraal die zijnuitgevoerd in opdracht van het ministerie vanOC&W. Het symposium gaf een rijk beeld vande ontwikkelingen die zich hebben voorgedaanin de vernieuwing van verschillende clustersvan vakken in het voortgezet onderwijs, teweten: moderne vreemde talen (Smeets,KUN); kunstvakken (Haanstra, UvA); en wis-kunde en exacte vakken (Volman en Terwei,beiden VUAJvA; Vermeulen, UvA). Bij deanalyses werd bijzondere aandacht

besteed aande discussie rond de rol van het constructivis-me bij de onderwijsvernieuwingen. De bijdra-gen zullen binnenkort gebundeld verschijnenin het Pedagogisch Tijdschrift. Papersessies In de papersessie 'Curriculumanalyse' wareneen drietal uiteenlopende papers samenge-



??? bracht. Uit de presentatie van Goegebeur (VrijeUniversiteit Bmssel) bleek dat zich in Vlaande-ren en in Nederland vergelijkbare discussiesafspelen over het geschiedenisonderwijs (bij-voorbeeld over het relatieve accent op eenchronologische of thematische opzet). Hetsociologisch getinte paper van De Wolf (UU)en Van der Velden (ROA) betrof de relatie tus-sen ontwikkelingen op de arbeidsmarkt en uni-versitaire curricula. Kuiper, Bos en Plomp(allen UT) rapporteerden over de recenteTIMMS-resultaten en plaatsten die in interna-tionaal perspectief. In de eerste twee papers van de sessie 'Cur-ricidumimplementatie' kwam het inhoudelijkekeuzeproces aan de orde (in welk opzicht ver-schillen lesmethoden en het gebruik ervan enhoe komen methodekeuzen bij vaksecties totstand). De eerste bijdrage had als titel: "Imple-mentatie van methoden voor begrijpend lezen"en werd verzorgd door Wolbert en Houtveen(beiden UU). Zij deden verslag van een onder-zoek naar de daadwerkelijke

implementatievan drie nieuwe methoden voor begrijpendlezen waaraan 297 leerkrachten hebben deelge-nomen. Er is nagegaan in welke mate de leer-krachten de inhoud van de methode daadwer-kelijk aanbieden en in hoeverre de voortgang inde klassen overeenkomt met de jaarplanning.De resultaten laten grote verschillen zien in demate waarin de drie methoden worden ge??m-plementeerd.. Als belangrijke oorzaak wordtaangegeven dat de nieuwe methodiek die tengrondslag ligt aan de methoden zonder begelei-ding moeilijk implementeerbaar is. Het tweedepaper handelde over "Het methodenkeuzepro-ces van vaksecties" (verzorgd door Witziers,UT en Moen, SLO). Uit interviews (met ledenvan zes vaksecties) en simulaties (met drie vak-secties) blijkt dat het methodenkeuzeproces bijleerkrachten vaak minder rationeel verlooptdan soms wordt verondersteld. Leerkrachtengebruiken weinig informatiebronnen en dedoorslaggevende criteria blijven vaak impli-ciet. '' De mogelijkheden van

technologie in hetcurriculumdomein kwamen aan de orde in desruoifÂ? laatste twee papers van de sessie 'Curriculum-implementatie'. Moonen en Voogt (beiden UT)gaven hun bijdrage de titel mee: "De inzet vaninformatie- en communicatietechnologie bijdocentennetwerken". In een ontwerpgericht onderzoek wordt nagegaan hoe docentennet-werken als een strategie van nascholing kunnenbijdragen aan de professionele ontwikkelingvan docenten. Door de toevoeging van ICT aandocentennetwerken wordt het mogelijk geachtdat de nascholingscomponenten 'feedback' en'coaching' in nascholingsactiviteiten ge??nte-greerd kunnen worden. De deelnemendedocenten doorlopen drie fasen: een bekendma-kingsfase, een oefening en reflectiefase, en eenfase van zelfstandigheid. Het onderzoek wordtuitgevoerd in twee docentennetwerken (Fransen Duits) en lijkt succesvol te zijn. Dat ICT ookmogelijkheden biedt voor curriculumontwik-kelaars werd door Nieveen (UT) aan de ordegesteld in haar

bijdrage "CASCADE: potentievan een ICT-tool voor curriculumontwikke-laars". In dit onderzoek werd nagegaan hoe eencomputersysteem eruit zou moeten zien datSLO-medewerkers zou kunnen ondersteunenbij het verbeteren van hun formatieve evalu-atieactiviteiten. Vijf opeenvolgende prototypeswerden ontworpen en getoetst op hun validi-teit, bruikbaarheid en effectiviteit. Uit het on-derzoek blijkt dat gebruik van het computeron-dersteuningssysteem kan leiden tot een flinketijdsbesparing; een grotere consistentie van deformatieve evaluatie-activiteiten; en verhoogdemotivatie van ontwikkelaars om daadwerkelijkeen formatieve evaluatie uit te voeren. Gastlezing Gastspreker Hopkins (University of Notting-ham) bracht in zijn boeiende voordracht 'Cur-riculum improvement: Linking national poli-cies and local practices' vele lijnen samen. Hijmaakfe duidelijk hoezeer curriculumverbete-ring pas kans van slagen heeft indien er sprakeis van een omvattende benadering met verbin-dingen naar

schoolverbetering en professioneleontwikkeling van docenten. Hij putte in zijnbetoog ruimschoots uit zowel theorie en empi-rische onderzoeksbevindingen, als uit zijnpraktische ervaringen als (naar eigen zeggen)"educational activist". Teleleren (M.P. van Geloven en I.N. van deKamp, Universiteit Twente, OnderwijskundigCentrum) Tijdens de 25e ORD is voor het eerst een apartthema 'Teleleren' in het programma opgeno-



??? men. Eerdere jaren vielen onderzoeken diebetrekking hadden op de inzet van informatie-en communicatietechnologie (ICT) in hetonderwijs onder de overige thema's. Nietvreemd natuurlijk, omdat ICT als middel enniet als doel wordt ingezet in het onderwijspro-ces. Dit jaar bevatten zoals eerder vermeld demeeste andere thema's presentaties waarin ICTaan de orde was. Reden om een apart thema'teleleren' op te nemen is volgens de organisa-toren (Toegepaste Onderwijskunde, Universi-teit Twente) om het telematica-profiel van deUniversiteit Twente te benadrukken. Het is danook niet verwonderlijk dat de meeste bijdragenaan dit thema van deze universiteit afkomstigWaren. De posters die gepresenteerd werdenhadden alle betrekking op teleleren, maar doorde gekozen plaats en tijd voor de presentatiesvielen ze weg tegen vele andere activiteiten. Veel van de bijdragen hadden betrekking opde daadwerkelijke toepassing van ICT in hetonderwijs. Er viel een duidelijke verschuivingWaar te

nemen van theoretisch onderzoek naargewoon doen', en direct daaraan gekoppeldaction research. Hoewel 'gewoon doen' langniet zo eenvoudig is als het lijkt, is het eengoede manier om te ervaren hoe ICT optimaalmgezet kan worden. Velen constateren goedemogelijkheden om het onderwijs te verbeteren,Waarbij gebruik gemaakt kan worden van nieu-we technische ontwikkelingen. Een goed voorbeeld van action research isdoor Collis e.a. (Toegepaste Onderwijskunde,UT) gepresenteerd in een symposium over hetTeletop-project (http://teletop.to.utwente.nl).'^it project behelst een volledige onderwijs-'^undige herziening van het curriculum, waarbijeen integrale manier ICT-toepassingen wor-den ingezet. Een centrale rol hierin spelenInteractive Classrooms (lokalen met pc's in eennetwerk, video- en audioconferencing-facilitei-etc.). Reden om ICT op deze manier in te^stten is dat men niet alleen studenten in Twen-maar ook voltijdstudenten op een dislocatie(i-c. de Vestiging Friesland van de

UT) en deel-'Udstudenten in het hele land wil bedienen. Tijdens het symposium werd niet alleenâ€?^esproken welke technische voorzieningen er^'jn, maar ook welk didactisch concept centraalstaat. Actieve werkvormen en scaffolding zijnhierbij de kernbegrippen. Studenten komen eens in de twee weken met alle drie de groepensamen. Verder zijn er bijeenkomsten in deInteractive Classrooms en werken studententhuis, via het web ondersteund. In het symposi-um kwam verder de implementatiestrategie aanbod. De aanpak is breed: alle docenten heront-werpen hun vak, gestimuleerd door het bestuurvan de faculteit. Een ander kenmerk van deaanpak is dat de docenten ondersteund wordendoor een heel team van onderwijskundige entechnische medewerkers, die voorzien zijn vanverschillende ontwerptools. Spannend is noghoe de nieuwe werkvormen studenten gaanbevallen. En hoe groot zal de werkdruk voordocenten worden? Een tweede voorbeeld van action researchwerd gepresenteerd

door gastspreker Davis(Exeter). Zij vertelde over een aantal scholenwaar heel veel ICT-voorzieningen ge??nstal-leerd zijn. De betrokken docenten hadden allenweinig ervaring met ICT. Door docenten vanverschillende scholen met dezelfde toepas-singswensen aan elkaar te koppelen, werdengoede resultaten bereikt. Docenten besprakenvia videoconferencing met elkaar hun ervarin-gen en idee??n. Davis leverde haar bijdrage viavideo-conferencing. Het was inspirerend om tezien hoe goed dit medium werd ingezet. Inandere settings zie je dit nog heel erg vaak foutgaan. Van den Dool (OC&W), Moonen en Kraan(beiden UT) presenteerden hun Programme-ringsstudie Onderwijstechnologisch Onder-zoek. De ProgrammaRaad Onderwijsonder-zoek (PROO) wil meer aandacht vooronderwijstechnologisch onderzoek. Deze stu-die had als doel kennisvraag en -aanbod inkaart te brengen, mede gerelateerd aan activi-teiten elders in Europa en de VS. De onder-zoekers maken zich zorgen over de

snelheidwaarmee ICT verandert. Daarom stellen zemeerjarig onderzoek voor in combinatie metkortlopende programma's. Het onderzoek zouvanuit meer disciplines de relatie onderwijs-kunde-ICT moeten bekijken. De nieuwe gene-ratie stimuleringsprogramma's moet zich rich-ten op technische en conceptuele problemen,want de toepassing van ICT blijft voorlopig studknnog ingewikkeld. Van de Kamp, Ruijter en Verheij (UT)bekeken vanuit drie invalshoeken de relatietussen ICT en studeerbaarheid. Op vakniveau



??? zijn er goede mogelijkheden voor inzet vanICT. Het uitstelgedrag van studenten kan ver-minderd worden, onder andere doordat hetonderwijs aantrekkelijker kan worden en ermeer afhankelijkheden en deadlines in opgeno-men worden. Via het web zijn nieuwe samen-werkingsvormen mogelijk en docenten kunnenplaats- en tijdonafhankelijk meekijken in deelektronische werkomgevingen van studenten.Veel moeilijker lijkt het te zijn om op curricu-lumniveau de studeerbaarheid te verbeteren.Wanneer een vak duidelijk verbeterd wordt enstudenten heel intensief studeren voor dat vak,zie je dat dit vaak ten koste gaat van anderevakken. ICT kan op curriculumniveau een rolvervullen doordat de transparantie van hetonderwijs (via het web) vergroot kan worden.Een andere interessante functie van ICT is dathet als breekijzer kan dienen bij onderwijsver-nieuwingen. De implementatie van ICT is daneen goede aanleiding voor docenten omopnieuw over hun onderwijs na te denken. De derde

invalshoek bij dit symposium wasflexibiliteit van onderwijs. Flexibel onderwijsstelt bepaalde groepen studenten in staat beterte studeren. Het bieden van de juiste stimulan-sen blijft daarbij natuurlijk belangrijk. Flexibi-liteit heeft overigens niet alleen betrekking optijd en plaats, maar ook op mate van begelei-ding. Door in dit laatste te vari??ren, kun je stu-denten op maat bedienen. Discussiant Moonen (UT) ziet bij dit sym-posium een groot probleem: we zijn het metelkaar eens hoe we ICT moeten inzetten, maarin de praktijk lukt het nooit. De problematiek iste ingewikkeld. De oplossing die hij voorsteltluidt: maak het eenvoudiger, neem maatregelenwaarvan het effect makkelijk meetbaar is, wanteen goed resultaat motiveert. In de discussiemet het publiek kwam verder aan bod dat ICTniet alleen studie belemmerende factoren wegkan nemen, maar vooral ook nieuwe toevoegt.ICT kan docenten ontlasten, maar ook verderbelasten. Nieuw onderwijs met ICT is leukvoor de pioniers, maar erg ingewikkeld

voor derest. pcDAcoGiscHc Gczien het aantal ICT-gerelateerde projec-sTutniN ten in het hoger onderwijs is een apart themahiervoor gerechtvaardigd. We kunnen tot onsgenoegen constateren, dat velen zich actief metdit onderwerp bezighouden, en dat onderzoekin toenemende mate is gerelateerd aan echte onderwijssettings. Een groot vraagteken blijftde schaalbaarheid van ICT-toepassingen in hetonderwijs. Kleine successen zijn wel te beha-len, maar het effect op curriculumniveau is nogonduidelijk. Zowel praktische toepassingen opdit niveau als aanpalend onderzoek zijn hardnodig. Het is in dit opzicht dan ook erg interes-sant om het Teletop-project van ToegepasteOnderwijskunde te blijven volgen. Lerarenopleiding en Leraarsgedrag (S. Dijk-stra, Universiteit Twente, TO; T. Bergen, Katho-lieke Universiteit Nijmegen, Vakgroep Onder-wijskunde; S. Janssens, Katholieke UniversiteitLeuven, Afdeling Didactiek) Het thema 'Lerarenopleiding en Leraarsge-drag' heeft tijdens de

OnderwijsresearchDagen 1998 veel belangstelling gekregen,zowel van de onderzoekers als van de deelne-mers uit Nederland en Vlaanderen. Er werdenvier symposia ingediend, alsmede verschillen-de individuele bijdragen die door de co??rdina-toren gebundeld werden in drie subthema's: (a)opleiden van leraren; (b) didactiek en (c) pro-fessionele ontwikkeling van leraren. In totaalomvatten de symposia en subthema's 26 pre-sentaties. Daarnaast vond onder leiding vanStevens en Van Westrhenen een rondetafeldis-cussie plaats over het vernieuwde curriculumvan de pedagogische academies en de tweede-graads lerarenopleidingen. De meeste bijdra-gen waren afkomstig van de wetenschappelijkestaf van de universitaire lerarenopleidingen enhadden verschillende deelgebieden van dezeopleidingen tot onderwerp. Daarmee is sprakevan een duidelijke trend binnen dit jaarlijks opde onderwijsresearch dagen terugkerendethema, nl. een toename van de wetenschappe-lijke publicaties vanuit de

lerarenopleidingenzelf over verschillende aspecten van de oplei-ding en een afname van de publicaties door deinstituten voor onderwijsresearch. Sinds deafzonderlijke visitaties van de universitairelerarenopleidingen in Nederland, waarbijonderzoek, onderwijs, nascholing en contactenmet scholen integraal beoordeeld worden, is destatus van deze opleidingen sterk toegenomenen hebben ze binnen de universitaire instellin-gen een zelfstandige positie verworven. Datheeft het wetenschappelijk onderzoek gestimu-leerd en de wetenschappelijke productie bevor-



??? derd. Naast de bijdragen uit de universitairelerarenopleidingen werden ook onderzoeks-resultaten gepresenteerd over de gewenstevaardigheden van docenten in het basisonder-wijs en over de functie en effectiviteit van destages binnen de pedagogische academies ende tweedegraads lerarenopleidingen. De bijdra-gen vanuit de universitaire lerarenopleidingenWaren overwegend gericht op drie deelgebie-den: (a) de leerprocessen en de begeleiding vanleraren in opleiding, alsmede van leraren in heteerste jaar van hun beroepspraktijk; (b) hetzelfstandig leren in het studiehuis en (c) deVakdidactiek. Naast deze onderwerpen vormdehet curriculum van de pedagogische academiesen van de tweedegraads lerarenopleidingen eeninteressant discussiethema. Opleiding In de onderzoekingen waarvan tijdens het con-gres verslag is gedaan wordt met name aan-dacht besteed aan het sociale leerproces van deleraar in opleiding, waarbij de ontwikkelingVan de interpersoonlijke stijl, de relatie

tussenleraar en klas, object van onderzoek is. Deonderzoekingen vinden plaats met de leraren inopleiding en met docenten in de eerste jarenVan hun beroepsloopbaan. De theoretische bij-drage van deze onderzoekingen wordt ge-vormd door toetsing van een model voor inter-persoonlijk leraarsgedrag. Daarnaast wordenaspecten van interpersoonlijk gedrag geordend?¤an de hand van de dimensies macht en nabij-heid. In dit kader past ook onderzoek waar deWerktheorie van de leraar in opleiding bestu-deerd wordt, dat is de theorie die de aanstaandeleraar hanteert bij het voorbereiden, uitvoerenÂŽn evalueren van onderwijs. De werktheorie isOpgebouwd uit persoonlijke en professioneleervaringen en blijkt tijdens een in-functieopleiding te wijzigen. De meeste onderzoekersgeven aan dat het eerste jaar van de beginnendedocent als moeilijk ervaren wordt (de 'praktijk-schok'). Uit rapporten van de inspectie blijktdat de beginnende docenten in het basisonder-wijs en voortgezet onderwijs in de

beginperio-de nauwelijks of geen begeleiding ontvangen.Tijdens het congres is gerapporteerd over eenonderzoek naar het effect van speciale begelei-dingsprogramma's voor beginnende lerarendoor het inzetten van mentoren. Vooral wan-â€?^eer de mentoren een training in begeleidingvan beginnende leraren ontvangen blijkt hunbegeleiding effectief op aspecten als bevorde-ren van autonoom leren, geven van feedback enstimuleren van zelfreflectie. Naast de studiesover het leerproces van de leraar in opleidingen in de beginjaren van het arbeidsproces zijnverder onderzoekingen gepresenteerd waarinde evaluatie van het leerproces het onderwerpvan onderzoek vormde. Het blijkt dat de port-folio in opmars is bij de lerarenopleidingen,waarbij overigens nog verschillende onzeker-heden zijn over het gebruik. Wat zijn de crite-ria voor gebruik, hoe betrouwbaar en valide isde beoordeling en in hoeverre is de leraar inopleiding in staat tot een adequate zelfevalutiete komen in verschillende

rapporten voor eenportfolio? Zelfstandig leren De congresbijdragen toonden dat er uiteenlo-pende opvattingen zijn over wat zelfstandigleren nu eigenlijk is. Enerzijds werd de nadrukgelegd op de aard van de opgaven, waardoorzelfstandig leren bevorderd wordt en als resul-taat heeft dat zorgvuldige begripsvorming totstand komt, zodanig dat de kennis ook daad-werkelijk kan gaan functioneren. Daarbijkomen vragen aan de orde hoe de studenten/leerlingen de kennis opbouwen in een samen-hangend netwerk van begrippen en reflecterenop wat geleerd is. Anderzijds werd duidelijk uitde praktijk in het studiehuis dat het zelfstandigleren ook opgevat wordt als leren een plan temaken hoe het huiswerk gestructureerd kanworden, welke begeleiding daarbij gebodenkan worden in de zin van het verstrekken vanstudiewijzers en andere planningsdocumenten.Uit onderzoek naar de (na)scholing van ervarenHAVOA'WO docenten bleek dat de docentenin de gang naar het zelfstandig leren op

schoolvooral op vele organisatorische problemen wij-zen en minder vragen hebben over een nieuwedidactiek. De meeste onderzoeken toonden aandat wat betreft de invoering van zelfstandigleren en het ontwikkelen van algemene vaar-digheden bij leerlingen in HAVOA'WO veelonzekerheden zijn en dat in de komende jarenverschillende problemen in het voortgezetonderwijs om een oplossing zullen vragen.Interessant op het gebied van zelfstandig lerenwas een studie in het MBO waarin de opvattingvan leraren over de wijze waarop zij de studen-



??? ten stimuleren tot 'leren leren' en de opvattingvan studenten over het instructiegedrag van deleraren in dit opzicht ge??nventariseerd zijn. (Vak)didactiek Het terrein van de vakdidactiek heeft traditio-neel een sterke belangstelling binnen het themalerarenopleiding. Aan de orde kwamen vooralde opzet van praktijkopdrachten en profiel-werkstukken in het voortgezet onderwijs. Overde invoering hiervan blijkt onzekerheid tebestaan, met name over de aard van deopdrachten en de beheersbaarheid van de uit-voering. Ook is aandacht voor de nieuwe rolvan de docent aan wie nieuwe eisen gesteldworden op het gebied van formuleren vanonderzoeksvragen, de begeleiding ervan en debeoordeling van het eindresultaat. Naast de bij-dragen die verband houden met de tweede fasein het voortgezet onderwijs waren er ook ditjaar weer bijdragen over typisch vakdidacti-sche en meer algemeen didactische vraagstuk-ken. Onder andere werd een studie over de ont-wikkeling van didactische kennis voor

het vakscheikunde besproken. In een andere studiewerd het gebruik van analogie??n bij begrips-vorming behandeld. De uitgangspunten voorcurriculum van de lerarenopleidingen voor debasisschool en voor de tweedegraads leraren-opleidingen zoals ontwikkeld door de beidetaakgroepen in het kader van het procesma-nagement lerarenopleiding werden in een ron-detafeldiscussie door de beide voorzittersStevens en Van Westrhenen toegelicht enbesproken. De implementatie van de curricula-voorstellen in de opleidingen zelf zal dekomende jaren centraal moeten staan. Kortom,het echte werk voor de opleidingen begint nu. Beleid en organisatie in het onderwijs (J. Braster, Erasmus Universiteit Rotterdam) Tijdens de ORD '98 omvatte het programmavan de divisie 'Beleid en Organisatie in hetOnderwijs' in totaal 18 bijdragen, verdeeldover twee symposia en twee papersessies. Blij-kens het programmaboek was er een derdesymposium gepland, waarin de eerste resulta-ten zouden worden

gepresenteerd van het doorhet OCTO uitgevoerde onderzoek naar deinvoering van informatie- en communicatie-technologie in het onderwijs. Dit symposium vond echter geen doorgang. In het eerste symposium werd invullinggegeven aan het concept onderwijskundig lei-derschap en de relatie met de kwaliteit vanonderwijsinstellingen. Om te beginnen werdduidelijk dat dit concept op meer actorenbetrekking heeft dan op schoolleiders alleen.Binnen de context van een schoolorganisatiekan bijvoorbeeld ook worden gedacht aan dezogenaamde docentbegeleiders die een vlieg-wielfunctie kunnen vervullen bij de invoeringvan onderwijsinnovaties. De competenties dievan belang zijn voor deze 'teacher leaders'stonden centraal in een bijdrage van Elzerman,Rozendaal en Tijsseling (RUL). Didactischekennis kwam daarbij naar voren als ?Š?Šn van dekerncompetenties. Naast de docentbegeleiderskunnen ook de vaksecties binnen het voortge-zet onderwijs een object zijn waarop de aan-dacht van de

leiding van de schoolorganisatiezich richt. Zo werd de kwaliteit van deze vak-secties door Van Vilsteren (UT) gerelateerdaan het onderwijskundig leiderschap binneneen school. E?Šn van de bevindingen was datschoolleiders met aantoonbaar meer sectiege-richt onderwijskundig leiderschap in hun scho-len geen betere vaksecties hebben. In een bij-drage van Geijsel, Sleegers en Van den Berg(KUN) kwam onder andere naar voren dattransformatief leiderschap, als ?Š?Šn van de com-ponenten van het innovatief vermogen van eenschool, wel een positieve invloed heeft op deinvoering van de basisvorming, maar dat degevonden samenhang niet sterk is. Beideonderzoeksresultaten deden de vraag rijzenwelke relatie er precies bestaat tussen onder-wijskundig leiderschap en schooleffectiviteit-In het Nederlandse onderwijsbeleid is er, innavolging van de Verenigde Staten, inmiddelsde nodige aandacht voor de verbetering van hetonderwijskundig management ter verhogingvan de onderwijskwaliteit.

Empirische eviden-tie ter ondersteuning van deze beleidslijn isechter nauwelijks te vinden. Een door Witziersen Bosker (UT) uitgevoerde meta-analyse vanonderzoeken waarin leerprestaties werdengecorreleerd met criteria voor onderwijskundigleiderschap illustreerde dit duidelijk: de gemid-delde correlatie was niet hoger dan 0,07. Datbetekent dat onderzoekers op zoek moetengaan naar een causaal model met interveni??ren-de variabelen die zowel samenhangen met lei'



??? derschapskenmerken als onafhankelijke varia-belen en criteria voor schooleffectiviteit alsafhankelijke variabelen. Een goede pogingdaartoe werd in de laatste sessie van het sym-posium gepresenteerd door Kruger (UvA) enWitziers (UT). Uitgangspunt van de analyseWas een theoretisch model van Bossert e.a.Waarin niet alleen leiderschapsvariabelen enindicatoren voor schooleffectiviteit warenopgenomen, maar ook contextkenmerken, als-mede variabelen die betrekking hadden opaspecten van schoolorganisatie en schoolcul-tuur. Door de introductie van dergelijkeschoolkenmerken kon inzicht worden gegevenin de wijze waarop schoolleiders kunnen bij-dragen aan een verbetering van de prestatiesvan school en leeriingen. In een tweede symposium getiteld 'Dat isnou een goede school' was het vizier gericht opde effectiviteit van de schoolorganisatie. Demeeste bijdragen in deze sessie waren gecen-treerd rond een systeemmodel dat aansloot bijorganisatiekundige studies waarbij de

'compet-Wg values approach' van Quinn e.a. werdgebruikt. Het uitgangspunt van het gehanteerdesysteemmodel zijn de vier functies die eenorganisatie moet vervullen om in stand te blij-den. In de eerste plaats moet een school bereid^'jn om zich aan te passen aan de verwachtin-gen van relevante actoren in de omgeving. Inde tweede plaats moet een school het vermogenl^ezitten om personeel en leeriingen aan deOrganisatie te binden. In de derde plaats moeteen school zorg dragen voor de co??rdinatie tus-sen groepen en eenheden binnen de organisa-tie. In de vierde plaats tenslotte moet eenSchool activiteiten ontplooien die zijn gerichtop het realiseren van doelen. Samengevat gaat'let dus om aanpassing, binding, co??rdinatie endoelbereiking, hetgeen de reden is waaromdeze vier functionele vereisten door het levenÂ§aan als het ABCD-model. Boerman en Van''er Horst (Alpha Omega Advies) gebruikenÂŽen vragenlijst die is gebaseerd op het ABCD-^odel om de organisatie-effectiviteit

van eenSchool voor voortgezet onderwijs in kaart tebrengen. De antwoorden worden vervolgensgebruikt als input voor een discussie op school-niveau om te komen tot aanpassing van deSchoolstructuur. Ook in Belgi?? is een meet-instrument ontwikkeld aan de hand waarvanscholen richting kunnen geven aan hun beleid. In de bijdrage van Van Petegem (UniversiteitAntwerpen) wordt de ontwikkeling van ditinstrument voor de zelfevaluatie van scholen(IZES) beschreven en wordt aangegeven hoescholen de verzamelde gegevens kunnengebruiken om vorm te geven aan een pro-actiefschoolbeleid. Vermeulen (PVK Advies)gebruikte het 'competing values' model omeen relatie te leggen met de arbeidsbelevingvan leraren als outputmaat. De uitvoering vanschoolmanagementrollen bleek inderdaadgerelateerd te zijn aan de mate waarin leer-krachten hun arbeid positief beoordelen, maarook aan de mate waarin er binnen de schoolpersoneelsbeleid is ontwikkeld. Majoor(ABKO) liet vervolgens zien

dat autonomie-vergroting van scholen invloed heeft op organi-satieverandering, indien wordt voldaan aan eenaantal randvoorwaarden waarvan de interneorganisatiekwaliteit van een school, gemetenmet behulp van criteria uit het ABCD-model,?Š?Šn van de belangrijkste is. Ax en Van Wierih-gen (UvA) gebruikten de typologie van Quinne.a. tenslotte om de relaties te onderzoeken tus-sen door schoolleiders gehanteerde effectivi-teitscriteria, schoolleidersrollen, organisatie-effectiviteit, schoolomgeving en schoolcultuur.De diverse bijdragen lieten zien dat het ABCD-model kan worden gebruikt als afhankelijke,onafhankelijke en interveni??rende variabele. In de twee papersessies kwamen uiteen-lopende onderwerpen aan de orde, zoals auto-nomievergroting en beleidsuitvoering doorbasisscholen (Hooge, UvA), de effecten vanbegeleiding op de implementatie van realis-tisch rekenonderwijs (Van Zoelen e.a., UU),samenwerking tussen basisonderwijs en spe-ciaal onderwijs (Maes e.a., KUL),

werkdruk enarbeidsorganisatie in het onderwijs (Steyaerte.a., Stichting Technologie Vlaanderen),veranderingscapaciteiten en basisvorming(Klerks, UU), gevolgen van schoolkeuze incomparatief perspectief (Teelken, KUN),schoolcultuur in het voortgezet onderwijs(Maslowski, UT) en de determinanten van leer-prestaties in het voortgezet onderwijs (Veen-stra e.a., RUG). Naast de symposia en paper-sessies was er binnen het programma van de sruoimDivisie 'Beleid en Organisatie van het Onder-wijs' voorzien in een gastlezing van MacBeathvan de University of Strathclyde. Het onder-werp van zijn voordracht had betrekking op 353



??? een grootschalig project in Schotland, waarinmet behulp van kwantitatieve en kwalitatievegegevens van scholen, leerlingen, leerkrachtenen ouders werd gewerkt aan schoolverbetering. Beroepsonderwijs, Beroepsopleidingen enVolwasseneneducatie (M. Mulder, Landbouw-universiteit WageningenAJniversiteit Twente) Invited speaker bij de Divisie BBV dit jaar wasEraut, hoogleraar en voormalig decaan van deUniversiteit van Sussex. De titel van zijn bij-drage was 'Developing knowledge and skills inthe woricplace'. De zaalvoorzitter merkte inzijn introductie op dat Eraut zich in het verle-den op het standpunt had gesteld dat de compe-tentie van beroepsbeoefenaren eigenlijk wassamen te vatten onder de term 'professionalknowledge', terwijl Onstenk in zijn proef-schrift brede vakbekwaamheid opvat als eenge??ntegreerd pakket van vaardigheden. Beidenzien respectievelijk kennis of vaardigheden alsde kern van persoonlijke competentie. In zijnreactie op deze typering van twee

diametraaltegenovergestelde zienswijzen stelde Eraut datde titel van zijn bijdrage aan de ORD'98 aangafdat de defini??ring van de term competentietoch iets ingewikkelder lag en dat hij in zijninleiding zou aantonen dat in de beroepsprak-tijk zowel kennis als vaardigheden in hetgeding zijn. In zijn inleiding benadrukte hij het belangvan het onderzoek naar de wijze waarop wer-kenden in de beroepspraktijk leren. Hij maaktdaarbij onderscheid in reactieve en deliberatie-ve leervormen, reflectie op en review vanepisodes uit het verleden, incidentele en oppor-tunistische momentane ervaringen en noodza-kelijke en geplande toekomstige doelen. Ver-der onderscheidde hij drie perspectieven op hetleren op de werkplek: de 'human performancetechnology', die hij opvat als een vorm van'social engineering', het leerproces-perspec-tief, dat naar zijn piening veel voorkomt in devolwasseneneducatie en zelfgestuurd leren enhet activiteiten-theoretisch perspectief, waarbijcollectieve leerprocessen worden

betrokken,alsmede noties over intemalisatie en externali-satie van kennis en ervaring. De basisgedachte achter zijn huidige con-ceptualisering van leren in organisaties is datformeel onderwijs en daarop volgend niet-regulier onderwijs slechts in beperkte matebepalen wat er tijdens werk wordt geleerd.Vandaar dat hij diverse projecten heeft uitge-voerd naar het leren van anderen tijdens hetwerk. 'Tacit knowledge', impliciet leren enniet-formeel leren zijn daarbij voor hembelangrijke aandachtsgebieden. Op basis vandiverse interviews en analyses van transcriptiesheeft hij diverse categorie??n onderscheidenvan wat werkenden hebben geleerd: inzicht (insituaties, in de persoon zelf, collega's, de orga-nisatie en strategisch inzicht), kennisbronnen(mensen, netwerken, cursussen, materialen),vaardigheden (technisch, interpersoonlijk,leren, denken) en prepositioneel leren. Hier-mee maakte Eraut inderdaad duidelijk dat waarhet de ontwikkeling van competenties van wer-kenden betreft, gaat om meer

dan kennisalleen. Hij onderscheidde ook de categorievaardigheden en voegde daar zelfs de catego-rie??n kennisbronnen en propositioneel lerenaan toe. Vervolgens kwam Eraut met een aantalobservaties die ervaren BBV-onderzoekersbekend in de oren klonken. Er worden in veelorganisaties veel korte cursussen aangebodenmet een zeer gevarieerde inhoud. Als deze ophet juiste moment worden aangeboden, zijn zeuitermate effectief, maar in de praktijk blijkt detiming van de deelname problematisch te zijn-In veel gevallen komt een cursus te vroeg of telaat met alle problemen van dien. Een grootprobleem wordt ook gevormd door een gebrek-kige follow-up. Opvallend was verder dat terbeschikking gestelde materialen nauwelijksworden gebruikt, sterker nog, veel ge??nter-viewde beroepsbeoefenaren vermijden hetgebruik van materialen en de overgrote meer-derheid leerde van anderen. Voor organisatiesis het een uitdaging verder vorm te geven aanhet leren van het werk zelf. In principe

wordtwerken deels leren, maar veel organisaties zijnzich hier nog niet van bewust. Vervolgens gaf Eraut een overzicht enanalyse van de mogelijkheden voor georgani-seerde ondersteuning van het leren zoals bij-voorbeeld inductie, mentoring, coaching, scha-duwen en rotatie. Hij stelde dat er vier groepenverborgen theorie??n zijn te onderscheiden diede basis vormen van het leren van werkendenin de praktijk; dit zijn theorie??n met betrekkingtot inductie en integratie, exposure en osmose, 354 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? zelfgestuurd leren en gestructureerde persoon-lijke ondersteuning voor het leren. VerderWerkte Eraut de mogelijkheden voor de onder-steuning van het leren van werkenden uit op hetgebied van de consultatie en samenwerkingbinnen de werkgroep, consultatie buiten deWerkgroep en het werk zelf. Tot slot besprakhij de individuele factoren die het leren be??n-vloeden, alsmede de invloed van managers ophet leren op de werkplek. Individuele factorendie van belang zijn voor het leren, zijn: zelfver-trouwen, motivatie, capabiliteit en voorkennis.Factoren met betrekking tot het managementdie van invloed zijn op het leren, zijn: organi-satie-beleid, de rol van managers (als ontwik-kelaars van medewerkers) en de informeleâ– nvloed van managers als rol-modellen, expertsen leidinggevende professionals op het vorm-geven van een micro-klimaat dat al dan nietbevorderlijk is voor het leren. Dit laatste aspect's het meest belangrijk, vooral in de mid-careerfase van medewerkers. Andere

hoogtepunten van het programmaWaren de forumdiscussie over 'Beroepsprak-tijkvorming in school en bedrijf voorgezetendoor Vermeulen van het IVA te Tilburg enWaarin participeerden: Mulder, Ockels (Rand-stad Opleidingscentrum te Diemen), Onstenk(SCO-KS te Amsterdam), Van der Sanden(Katholieke Universiteit Brabant te Tilburg enT^echnische Universiteit Eindhoven) en Kolk-nian (ROC Oost Nederiand). Enkele conclusiesVan deze forumdiscussie waren dat beroeps-Praktijkvorming in het onderwijs slechts zinheeft als tijdens de loopbaan actief wordtgewerkt aan verdere competentie-ontwikke-hng, dat de beroepspraktijkvorming een zwaredissel trekt op de leermogelijkheden inarbeidsorganisaties, dat de vraag of de specifie-'^e leersituatie in de beroepspraktijkvormingaffectief is voor een belangrijk deel afhangt^an de doelori??ntatie van de lerende, dat hetleervermogen in alledaagse omstandigheden^an groot belang is voor het daadwerkelijkleren in de beroepspraktijkvorming en dat

eraanvullende middelen nodig zijn voorOnderwijsinstellingen om de beroepspraktijk-vorming gestalte te geven terwijl de overheidOp dit punt zeer terughoudend is. Verder vonden de gebruikelijke symposia papersessies plaats. Thema's van de sessies^aren: 'aspecten van BB V-onderzoek', 'lerenvan docenten in veranderende organisaties','beleid, kwaliteit en effectiviteit van bedrijfs-opleidingen', 'aspecten van kwalificatie-structuur in het MBO en ICT in het beroeps-onderwijs'. Zoals gebruikelijk varieerde despecifieke thematiek van de individuele bijdra-gen en de kwaliteit van de gepresenteerdeonderzoeken sterk. Tenslotte is het interessant te vermelden datdit jaar voor het eerst een poging is gewaagdeen symposium te organiseren gezamenlijkmet een andere divisie, namelijk de divisie'Lerarenopleiding en leraarsgedrag'. De the-matiek van de nascholing en professionele ont-wikkeling van leraren, alsmede de thematiekvan de school als lerende organisatie, raakt hetonderzoeksterrein van de

divisie BBV. Blij-kens de inhoud van en belangstelling voor ditsymposium uit de kringen van beide divisieskan worden geconcludeerd dat het aanbevelingverdient bij volgende ORD's opnieuw te pro-beren symposia te organiseren te zamen metandere divisies. Hoger Onderwijs (A. Pilot, UniversiteitUtrecht, IVLOS) Het thema 'Hoger Onderwijs' op de ORD98omvatte drie symposia, een forum en driepapersessies met als belangrijkste trefwoorden:innovatieprocessen, projectonderwijs, acade-mische vorming en kwaliteitszorg. Het symposium 'Ontwikkeling en invoeringvan projectonderwijs' was gericht op een zeerrelevante problematiek. In de afgelopen jarenzijn zowel in het universitaire onderwijs als inhet hoger beroepsonderwijs vele onderwijsver-nieuwingsprojecten gestart, die gericht zijn ophet invoeren van projectonderwijs. Centraal indit symposium stond dan ook de vraag: wat kan/moet er gebeuren om het projectonderwijs teontwikkelen en in te voeren en hoe kan/moetdit gebeuren? De

bijdragen waren gericht ophet ontwikkelen en toetsen van aanwijzingenen regels voor een systematische aanpak vandit type onderwijs(kundige) problemen. Diemoeten met name bruikbaar zijn voor de onder-steuning van de innovatieprojecten door onder-wijskundige diensten bij initiatie, implementa-tie en incorporatie van projectonderwijs. In zijninleiding ging Terlouw met name in op de posi-tie van projectonderwijs ten opzichte van ver- 355 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? wante onderwijsorganisatie vormen, en schetstehij een theoretisch kader voor de invoering enontwikkeling van projectonderwijs en het orde-nen van ervaringen en onderzoeksresuhaten.Daarin stelde hij met name het begrip innova-tiefunctie centraal. Alle papers in dit symposi-um waren afkomstig van het OnderwijskundigCentrum en verschillende faculteiten van deUniversiteit Twente (Vos, Smit en Van Riems-dijk, en Grunefeld, Van Beckum en Vos), waarveel faculteiten projectonderwijs invoeren. Zebetroffen drie invoeringstrajecten voor project-onderwijs in een of meer vakken resp. multi-disciplinair projectonderwijs. Tot slot presen-teerden Grunefeld en Ruijter een meeralgemeen paper over succesfactoren voor zich-zelf versterkende veranderingen en reageerdePilot (UU, IVLOS) als discussiant, waarna eenlevendige discussie volgde. Het tweede symposium betrof 'Bestuurlijkeaspecten van innovatie van hoger onderwijs'.De drie bijdragen waren alle afkomstig van hetCSHOB van de

Universiteit Twente en betrof-fen de ontwikkeling van onderzoeksscholen,nieuwe studierichtingen en specialisaties, entenslotte overheidssturing en curriculuminno-vaties. In het paper van Bartelse over de ont-wikkeling van 'graduate schools' werd datgedaan vanuit een meer algemene theoretischeaanpak, die gericht is op de vraag op welkewijze een specifieke innovatie zich al dan nietzal ontwikkelen in een werkelijke institutie.Het paper van Huisman richtte zich op innova-ties, waarbij nieuwe opleidingen of specialisa-ties ontstaan in de Nederlandse universitairesector. Op grond van de resultaten van eengrootschalige studie wordt geconcludeerd datde paradigmatische ontwikkeling van een dis-cipline, waartoe de opleiding behoort, evenalsde mate van afhankelijkheid van de belangen-groep, die de opleiding verzorgt, een bijdrageleveren aan het verklaren van het ontstaan vannieuwe opleidingen en nieuwe specialisatiesbinnen de opleidingen. In het paper van Jennis-kens stond de vraag

centraal: is er een verbandtussen vormen van overheidssturing en curri-culuminnovaties binnen een hoger onderwijs-stuohn systeem, en, zo ja, hoe kan dit verband wordenverklaard? In een vergelijking van vier hogeronderwijssystemen (Nederland, Frankrijk,Engeland en Pennsylvania) en twee tijdsperio-den werd gekeken naar het aantal innovaties op 356 pedagogische programma- en specialisatieniveau, waarbij hetoverheidsbeleid werd gekarakteriseerd in resp-geen, beperkende en verruimende sturing. Het derde symposium betrof 'Academischevorming' met bijdragen uit verschillende uni-versiteiten. De belangstelling voor dit onder-werp was groot en rechtvaardigt inderdaad deoprichting van een speciale werkgroep vanCRWOA^OR-divisie HO (contactpersoon isPilot, UU, IVLOS, die ook de inleiding op hetsymposium gaf). De bijdrage van Van denBerg, Van Eijl en Pollman (UU) betrof eenonderzoek om het begrip academische vormingte verhelderen, met name door te analyserenwat in een

bepaalde faculteit door docenten enstudenten wordt verstaan onder dit begrip-Daarnaast werd het verschil in kaart gebrachttussen ideaal en werkelijkheid in het betreffen-de curriculum. In het paper van Nedermeijer enVos (RUL) werd onderzoek gepresenteerd naarde representativiteit van een propedeuse watbetreft academische vorming door een analysevan het gerealiseerde curriculum, mede met hetoog op de invoering van een bindend studie-advies. De vormgeving van onderwijsactivitei-ten via het gebruik van telematica was onder-werp van een bijdrage van Collis en Winnips(UT), met name de wijze waarop scaffoldinghet verwerven van academische vaardighedenkan ondersteunen. De vierde en laatste bijdragebetrof de toetsing van academische vorming ende bruikbaarheid van verschillende instrumen-ten daarvoor op curriculumniveau (Moerkerke,OU). Teriouw (UT) besprak tenslotte de afzon-derlijke papers en het symposiumthema alsgeheel. In een papersessie over de

'KwaliteitszorSin het hoger onderwijs' kwam met name inter-ne kwaliteitszorg aan de orde, zowel een in-strument voor de beoordeling daarvan door stu-denten (De Vries, LUW), als de predictie vanstudiesucces al vroeg^in de propedeuse Vree-burg, Hs Holland). Een Vlaamse bijdrage(Vanthuyne, Staessens en Vandenberghe,KUL) presenteerde de resultaten van een kwa-litatief onderzoek naar de interne kwaliteits-zorg in de Vlaamse universiteiten. Tenslottewas er een bijdrage over het beoordelen vanalgemene beroepsgerichte vaardigheden (VanWoerkom en Lokman, STOAS). Een tweede papersessie was gericht oP'Curriculumaspecten in het hoger onderwijs â– 



??? Over de effecten van invoering van blok- enprojectonderwijs werd gerapporteerd op basisvan uitgebreide evaluatie van het onderwijs-proces, de studieresultaten en studiemotivatie(Van Woerden, Grunefeld en Ruijter, UT).Onderzoek met de Inventaris LeerStijlen (ILS)binnen het hoger technisch onderwijs werdgepresenteerd door Floris (Hs Eindhoven); hijging na of de ILS een betrouwbaar en bruikbaarinstrument is voor diagnose, advies, begelei-ding en beleid in een HBO-opleiding. Ookonderzocht hij in welke mate de oorspronkelijkgeconstateerde leerstijlen binnen de KUB ookVoorkomen bij de betreffende HBO-opleidingen of de samenhang tussen verwerkingsactivi-teiten, regulatieve activiteiten, mentale model-len, en leerori??ntaties bij beide groepen studen-ten vergelijkbaar zijn. Meer op microniveauv^as een bijdrage van Van Dijk, Van den BergVan Keulen (TUD) over een exploratiefonderzoek naar werkvormen in colleges omstudenten te activeren, uitgevoerd via vier*^ase-studies in

het Mechanica onderwijs van deTu Delft. De laatste bijdrage (Klaassen enSnippe, TUD) betrof de problematiek van'nstructie in het Engels, met name de aanwij-zing dat een goede beheersing van de Engelsetaalvaardigheid weliswaar een noodzakelijkeâ€?naar onvoldoende voorwaarde lijkt te vormen^oor de kwaliteit ervan. Met als conclusie datcompenserende didactische handelingen eenevenzo belangrijke component vormen voor deinformatieoverdracht. In de derde papersessie presenteerde Sluijs-â– ^ans een paper over het gebruik van 'self-,peer- en co-assessment in het hoger onder-'^Vs'-, op basis van literatuuronderzoek gaf zijeen overzicht van de stand van zaken en aanbe-velingen voor verdere ontwikkeling. Onder leiding van Van Hout (UvA) werdtenslotte in een forum gediscussieerd over het'hema 'Terug- en vooruitblik onderzoek hogeronderwijs', met name over de thema's, priori-teiten en organisatie van onderzoek en ontwik-'^^lingsactiviteiten. Samenvattend: het thema 'Hoger

Onder-lijs' kreeg veel belangstelling en was op dezeORD goed vertegenwoordigd met drie sympo-sia, een forum en drie papersessies met in totaal24 bijdragen, nog afgezien van de vele bijdra-??^n in andere ORD-thema's. Zie daarvoorelders in deze kroniek. Onderwijs en Samenleving (H. Dekkers, ITSNijmegen en R. Bosker, Universiteit Twente). Met drie symposia, negen losse papers en eenkey-note lezing was het thema 'Onderwijs enSamenleving' kwantitatief, maar ook kwalita-tief, sterk bezet. Leune gaf in zijn key-note lezing een over-zicht van de belangrijkste ontwikkelingen in desamenleving die onvermijdelijk repercussieszullen hebben op de toekomstige inrichting envormgeving van het onderwijs. AlhoewelLeune zelf aangaf dat de meeste consequentiesuiteindelijk niet dramatisch zijn ('oude wijn innieuwe zakken'; zo vertaalt het vraagstuk vande multiculturele samenleving zich bijvoor-beeld uiteindelijk in de bekende roep om deintegratiefunctie van het onderwijs), toch zijner ook enkele

noviteiten: De opkomst van ICTen het bijgevolg verminderende belang van tra-ditionele kennisoverdracht in het onderwijs, deherbezinning op de overheidstaken bij toene-mende deregulering en decentralisering (eneventuele verdergaande privatisering), en detoenemende druk op de school als opvoedendeinstantie bij het afnemend belang van traditio-nele socialiseringskaders als vereniging, buurten kerk. Alsof bedoeld om deze laatste stelling teadstrueren, werd er dit jaar in een aantal papersaandacht besteed aan programma's voor bevor-dering van sociale competentie en naar varia-ties in de sociaal-emotionele ontwikkeling vanleerlingen in het primair onderwijs. De conclu-sie van een bijdrage van Peetsma en Roeleveldover dit onderwerp: hoe beter het psychosoci-aal functioneren van leerlingen, hoe beter hunprestaties en omgekeerd. Dit laatste paperkwam aan de orde in een symposium rond hetPRIMA-cohort, waarin na al die jaren OVB-beleid eindelijk eens onderzoek werd gepre-

senteerd (door Van Langen, Vierke en Dek-kers) naar verschillen in succes van het beleidtussen de Onderwijsvoorrangsgebieden. Devraag bleef echter of het gemiddelde niveauvan presteren wel een deugdelijke indicatorwas voor succes, en of het niet beter zou zijnmet name de relatieve of absolute onderwijs- studunpositie van de achterstandsgroepen daartoe tehanteren. Een belangrijke plaats in het sympo-sium werd ingenomen door de achterstands-problemen van de autochtone leerlingen. 357 pedagogische



??? Driessen concludeerde dat de taal- en reken-prestaties van Friese kinderen het zwakst zijnen die van Limburgse kinderen het best. Voortsbleek uit zijn onderzoek het gebruik van destreektaal niet systematisch samen te hangenmet de taalvaardigheid van leerlingen. Dron-kers en Dekkers hielden een pleidooi voor eennauwkeuriger bepaling van de sociale en eco-nomische achterstand van leerlingen danmomenteel met de gewichtenregeling gebeurt.Deze nauwkeurigere aanpak bleek desge-vraagd echter nauwelijks betere voorspellingenop te leveren voor de achterstand in de presta-ties van de leerlingen. Van de Grift presenteer-de gegevens waaruit bleek dat het percentagebasisscholen met een meerderheid van leerlin-gen met het gewicht 1.25 (autochtoon, laagmilieu) vooral onder invloed van de gewijzigdegewichtenregeling daalde van 22% in 1993naar 4% in 1997. Een sterke concentratie vandeze scholen, waarin door de aanscherping vande gewichtenregeling sprake is van een strin-

gentere problematiek, doet zich voor in denoordelijke provincies. Het tweede grote cohortsymposium betrofhet voortgezet onderwijs onderzoekscohortVOCL. De bijdragen richtten zich op interco-hortvergelijkingen, de voorspelling van presta-ties in HAVO-5 en VWO-5, de vergelijkingvan cohort 1989 en 1993, en de relatie tussengezinskenmerken en prestaties. Dat zittenblij-ven in de eerste fase van het voortgezet onder-wijs veelvuldig voorkomt en bovendien niethelpt, was de slotsom van een bijdrage vanReezigt en Guldemond: vergeleken met verge-lijkbare leerlingen die niet doubleerden hebbende zittenblijvers een verhoogde kans opafstroom naar een lager schooltype, op het nietbehalen van een diploma, en op een stopzettingvan de onderwijsloopbaan na de eerste fase. Opde MAVO en het VWO hebben ze bovendien -net als de niet-zittenblijvers - ook nog eens eenkans van 1 op 3 om in de bovenbouw te dou-bleren. Den Boer presenteerde gegevens overvoortijdig schoolverlaten, waaruit

bleek dat 2op de 3 drop outs uiteindelijk werk vinden ofterugkeren in het onderwijs. Hier bleek overi-sruD/fÂ? gens ook het nadeel van grootschalig cohort-onderzoek: aangezien het CBS in het VOCL-cohort alleen de leerlingen in het voltijdsdagonderwijs volgt, blijft het schimmig welkeleerlingen nu wel of niet echte schoolverlaters 35S pedagogische zijn. Den Boers conclusie dat meer dan 10%der leerlingen uiteindelijk geen startkwalifica-tie zal halen, leek dan ook zwaar aangezet. Datbleek bijvoorbeeld uit een bijdrage van Porten-gen en Dekkers die intensief voortijdigeschoolverlaters uit een ander grootschaligcohortonderzoek (LEO-OVB) volgden, en ont-dekten dat veel van hen terugkeerden in een ofandere vorm van onderwijs. Uertz, Dekkers enDronkers presenteerden, op basis van eensecundaire analyse van de VOCL-gegevenseen onderzoek waarin werd nagegaan of derelatieve vaardigheid in rekenen (relatief t.o.v.de taalvaardigheid) de keuze van exacte vak-ken kon verklaren. Dat bleek

deels het geval, albleef de vraag hangen of die relatieve vaardig-heid zijn voorspellende waarde niet zou ver-liezen als ook de absolute vaardigheid in hetvoorspellingsmodel zou worden opgenomen.Wolbers en Van der Velden richtten zich ookop de vakkenpakketten, maar dan op de vraagin hoeverre die voorspellend zijn voor (erva-ren) aansluitingsproblemen in het hoger onder-wijs. Niet de samenstelling van het pakket ech-ter, maar wel de prestaties op de vakken bleekdaarmee samenhang te vertonen. Belangwekkend was dit jaar ook deVlaamse inbreng in het thema. Met name depresentaties over de evaluatie van het zorgver-bredingsbeleid boden interessante vergelij-kingsmogelijkheden met het Nederiandseonderwijsachterstanden- en het Weer SamenNaar School beleid. Zo worden in Vlaanderenbeide initiatieven in ?Š?Šn verenigd, waar inNederland een duidelijk onderscheid wordtgemaakt in de bestrijding van individuele(WSNS) en collectieve achterstanden (OVB/GOA). Onmiskenbaar

bleek uit de presentatie^van Verhaeghe, Vanobbergen en Vansieleg'hem hoe problematisch het is de werking vanhet beleid aan te tonen bij ontstentenis vangoede vergelijkingsmogelijkheden. De conclu-sie dat ook het Vlaamse zorgverbredingsbeleid niet erg doelmatig is geweest, zouden we danook niet graag voor onze rekening wille"nemen. Dat het thema Onderwijs en Samenlevingmeer behelst dan de bestudering van de onge'lijke kansen in het onderwijs werd al duidelij''bij de bespreking van Leune's key-note lezing'en het werd nog eens duidelijk in een symposi'um gewijd aan het openbaar maken van resul-



??? taten van scholen. Daarin leverde Luyten empi-rische ammunitie voor de stelling dat vakkenverschillen in moeilijkheidsgraad en dat ditconsequenties behoort te hebben bij de bereke-ning van schoolgemiddelde examencijfers. Ineen andere bijdrage lieten Lam en Hendriksvoorbeelden zien van buitenlandse ervaringenbij het publiceren van schoolresultaten enWezen ze op de onbedoelde neveneffecten: ver-hoogde selectiviteit. Tevens presenteerden zede resultaten van een onderzoek waaruit bleekdat ouders die voor een schoolkeuze staan zich?¤mper door dergelijke gegevens laten leiden.Vos demonstreerde dat een faire vergelijkingvan scholen alleen met statistische techniekenmogelijk is, omdat het in veel gevallen onmo-gelijk is vergelijkbare scholen te vinden omgroepsgewijze vergelijkingen te maken. Bos-ker tenslotte liet zien dat de berekening van dedoor scholen toegevoegde waarde veronder-stelt dat van individuele leerlinggegevensgebruik kan worden gemaakt. Wijzend op

degevaren van indicatoren (o.a. inperking inno-vatief vermogen, fixatie op de indicatoren),concludeerde hij dat het voor kiezende oudersVerstandiger ware als men een indicator zouOntwikkelen voor de toegevoegde waarde dieScholen in de brugperiode leveren. 'Methodologie en Evaluatie (P. Sanders, Cito,'Arnhem) de twee papersessies 'Onderwijskundig'neten' had een groot aantal onderwerpenbetrekking op schriftelijke examens. Glas enAlbers beschreven hoe, met behulp van eenreferentie-examen en de toepassing van item-â– "^sponstheorie, voor verschillen in de vaardig-heid van examenkandidaten van verschillendeJaren en verschillen in de moeilijkheidsgraad examens uit verschillende jaren gecontro-'^erd en gecorrigeerd kan worden. In een ande-rs presentatie liet Glas zien hoe met behulp vanâ€?temresponstheorie examens geanalyseerd kun-nen Worden waarvan de antwoorden op vragendoor beoordelaars beoordeeld zijn. Door Kre-mers werd uitgebreid verslag gedaan van

de?¤fname van de tweede generatie afsluitings-'oetsen basisvorming in het schooljaar 1996-1997. De afsluitingstoetsen omvatten behalveschriftelijke toetsen ook practica, onderzoeks-opdrachten en werkstukken. De toetsen van de eerste generatie waren gelijk voor alle school-typen, terwijl die voor de tweede generatiewaar nodig aangepast waren aan de verschil-lende schooltypen. Bij de basisvorming onder-zocht Kleintjes met behulp van de itemrespons-theorie hoe groot de steekproef zou moeten zijnom een evaluatie op basis van pretestgegevenszinvol en verantwoord te laten zijn. Kuhle-meier e.a. onderzochten het effect van moei-lijkheid en spreiding van itemmoeilijkheden opde betrouwbaarheid van de afsluitingstoetsenbasisvorming. Zeer relevant voor het voortge-zet onderwijs was de 'modelgedragscode toet-sen, beoordelen en beslissen' die door Cre-mers-Van Wees e.a. gepresenteerd werd. In degedragscode zijn de kwaliteitsstandaardenopgenomen waaraan de praktische

uitvoeringvan het toetsen, beoordelen en beslissen in hetvoortgezet onderwijs moeten voldoen. Met eendergelijke code zou op schoolniveau en doororganisaties van beroepsbeoefenaren beleidmoeten kunnen worden gevoerd met betrek-king tot het beoordelen van leerprestaties. Overonderzoek naar het mondeling tentamineren inhet hoger onderwijs werd door Starren gerap-porteerd. Uit zijn onderzoek bleek dat bij devoorbereiding voor een mondeling tentameneen groot aantal studieactiviteiten significantmeer worden toegepast dan bij de voorberei-ding van een meerkeuzetoets. Melse en Kuhle-meier rapporteerden over onderzoek naarschrijfproducten die met en zonder ankersbeoordeeld werden. Jansen ten slotte, deed ver-slag van haar onderzoek naar de (on)mogelijk-heden van schaalconstructie in het kader vanevaluatie-onderzoek naar het effect van WSNSmaatregelen. In het symposium 'Adaptief toetsen percomputer' werden vier papers gepresenteerd.Als het doel van een adaptieve

toets het classi-ficeren van een kandidaat in een beperkt aantalcategorie??n is, heeft het bepaalde voordelenom bij adaptief toetsen gebruik te maken vantoetsingsalgoritmen. De huidige toetsingsalgo-ritmen gebruiken procedures voor de selectievan items die de Fisher-informatie maximalise-ren. Eggen onderzocht het gebruik van Kull-back-Leibler informatie of relatieve entropie, studichDoor Van der Linden werd beschreven hoeCAT (Computer Adaptive Testing) niet alleenadaptief gemaakt kan worden met betrekkingtot de te meten vaardigheid van de kandidaat



??? maar eveneens met betrekking tot de (verwach-te) responstijden die nodig zijn om de geselec-teerde items te beantwoorden. Veel literatuurop het gebied van adaptief toetsen betreft hetafleiden van optimale beslisregels voor beheer-singstoetsen waarbij op basis van een toetsbeslist moet worden of studenten de leerstof alof niet beheersen. De paper van Vos betrof hetafleiden van optimale regels bij beheersings-toetsen met variabele toetslengte die ook welaangeduid worden als adaptieve beheersings-toetsen. Over de bruikbaarheid van bestaandeen nieuwe 'person fit' maten binnen adaptieftoetsen werd verslag gedaan door Van Krim-pen en Meijer. In het symposium 'Schoolzelfevaluatie inhet basisonderwijs' presenteerde Sanders 'het'CIPO-model (context, input, proces, output)dat ten grondslag ligt aan het te ontwikkelenZEBO (zelfevaluatie basisonderwijs) instru-mentarium. In de presentatie van Moelandswerd het Leerlingvolgsysteem (LVS) van hetCito beschreven. De toetsen van het

LVSmaken het mogelijk vorderingen van individu-ele leerlingen in de tijd te volgen. Door leer-lingresultaten te aggregeren kunnen ook groe-pen leerlingen in de tijd gevolgd worden(schoolvolgsysteem). Bij het volgen zal reke-ning gehouden worden met factoren die hetonderwijsproces en de resultaten van dat pro-ces - prestaties op toetsen van het LVS - be??n-vloeden. In de bijdrage van Ouborg werden deeisen geformuleerd waaraan een schoolbeleids-informatiesysteem moet voldoen waarin degegevens met betrekking tot input-, proces-, enoutputfactoren verzameld en ge??ntegreerd kun-nen worden. Voorgesteld wordt voornoemdbeleidsinformatiesysteem te ontwikkelen vol-gens het concept van een Data Warehouse(DWH): dat wil zeggen een aparte opslagplaatsvoor diverse gegevens uit verschillende bron-nen (leerling- en toetsadministratiepakketten),met een geheel eigen structuur, speciaal tenbehoeve van ^ het verschaffen van school-beleidsinformatie. Binnen ZEBO speelt de ont-

wikkeling van leerlingen een belangrijke rol.De bijdrage van Engelen over multi-levelmodellen voor schoolzelfevaluatie, behandeldede vraag hoe deze tijdsfactor gemodelleerd kanworden. Twee mogelijke modellen, evenalshun consequenties, werden besproken: 'fixedoccasion'-modellen en groei-modellen. Eenvoorbeeld van school(zelf)evaluatie in degemeente Groningen werd door Kn??ver enMulder gepresenteerd. In het Groningsesysteem van kwaliteitsindicatoren wordt eenonderwijsindicator opgevat als een kengetaldat informatie verschaft over een relevant deelvan het onderwijs. Onder kwaliteit worden ineerste instantie de eindresultaten van de schoolbegrepen: voor de basisschool de resultatenvan groep acht en voor het voortgezet onder-wijs de examenresultaten. Bij het geven vaneen schoolbeoordeling wordt rekening gehou-den met de sociale achtergrond en de school-loopbaan van de leerlingen. Aan deze kroniek werd meegewerkt door:C.A.J. Aamoutse, J.J.H. van den Akker,T.
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