Praktijkkennis van ervaren talendocenten
Verschillen en gemeenschappelijkheden in praktijkkennis op het gebied
van tekstbegriponderwijs in de bovenbouw van het vwo

P.C. Meijer, N. Verloop en D. Beijaard

Samenvatting

In dit artikel wordt de praktijkkennis van der-
tien ervaren talendocenten op het gebied van
tekstbegriponderwijs in de bovenbouw van het
VWo in kaart gebracht. Recente inzichten in de
‘pedagogical content knowledge’ van docenten
werden gebruikt als uitgangspunt om de
inhoud van en patronen in deze praktijkkennis
(de kennis van docenten) te beschrijven. Uit-
gaande van de veronderstelling dat docenten
Professionals zijn, is tevens getracht de ge-
meenschappelijke elementen in de praktijkken-
nis van docenten vast te stellen. Met behulp van
een stimulated recall interview, een semi-
gestructureerd interview en een concept map-
Ping taak is de praktijkkennis van de docenten
onderzocht, uiteindelijk resulterend in een
beschrijving van drie typen praktijkkennis, met
een focus op respectievelijk (a) de vakinhoud,
(b) de leerlingen en (c) leerprocessen en begrips-
vorming van leerlingen. Het artikel besluit met
een discussie over de manieren waarop de prak-
tijkkennis van ervaren docenten op een syste-
matische manier bij de opleiding van docenten
kan worden betrokken.

Inleiding

Docenten-in-opleiding geven regelmatig aan
dat theorieén die zij krijgen aangeboden op de
lerarenopleiding niet overcen lijken te stem-
men met wat ervaren docenten, die hen bege-
leiden tijdens stages, weten en doen in de prak-
tijk. Wat ervaren docenten weten is veel beter
afgestemd op de praktijk van het onderwijzen
en is dus een onmisbare bron van informatie bij
het leren onderwijzen (Verloop, 1992). Deze
opvatting sluit aan bij een beweging die met
name in de Angelsaksische landen al enige
tientallen jaren gaande is. Tot de jaren zeventig

waren veel onderwijskundige theorieén geba-
seerd op onderzoek waarin het gedrag van
docenten centraal stond en waarin dit gedrag
gerelateerd werd aan leeruitkomsten van leer-
lingen (zie bijvoorbeeld Anderson, Evertson &
Brophy, 1979; Gage, 1978; Rosenshine & Ste-
vens, 1986) — het zogenaamde ‘proces-pro-
duct’ onderzock. Een doelstelling van dit type
onderzoek was om docenten elfecticf gebleken
gedragingen voor te schrijven en via leraren-
opleidingen en schoolverbeteringsprojecten
‘effectieve docenten’ op te leiden (Creemers,
1991). Op deze manier leverde dit onderzock
verschillende modellen op over bijvoorbecld
effectief onderwijs (vgl. Rosenshine & Ste-
vens, 1986).

Het gebruik van dergelijke modellen bleek
in de praktijk echter niet eenvoudig. Docenten-
in-opleiding konden met theoricén die geba-
seerd waren op dit type onderzoek vaak niet
rechtstreeks uit de voeten en ervoeren proble-
men met het leggen van verbanden tussen deze
theoricén en de onderwijspraktijk (Zeichner &
Gore, 1990). Ook schoolverbeteringsprojecten
die gebaseerd warcn op resultaten van proces-
product onderzock mislukten regelmatig indien
deze niet aansloten bij ideeén van ervaren
docenten over wat werkt in de praktijk (Har-
greaves, 1996).

Vanaf de jaren 70 werd steeds duidelijker
dat resultaten van onderzoek naar enkel het
gedrag van docenten een eenzijdig beeld gaven
van wat er in klassen gebeurde. Schén
beschreef in 1983 een ‘kloof’ tussen acade-
misch onderzoek en wat mensen in de praktijk
van hun beroep doen. Hij was van mening dat
deze kloof werd veroorzaakt doordat er geen
aandacht was voor praktische of professionele
vaardigheden (zie ook Beijaard & Verloop,
1996; Richardson, Anders, Tidwell & Lloyd,
1991). In het geval van onderwijzen resulteer-
de dit, volgens Hargreaves (1996), soms zelfs
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in ‘blaming the teacher’ indien de invoering
van schoolvernicuwingen die gebaseerd waren
op dit type onderzoek, niet nitwerkten zoals ze
waren bedoeld.

Clark en Peterson (1986) stelden dat de
onvrede over het klassieke proces-product
onderzoek gevoed werd door de ‘cognitieve
wending’ in onderwijskundig onderzoek, wat
ertoe leidde dat steeds vaker ook de cognities
van docenten in ogenschouw werden genomen,
in plaats van enkel hun gedrag. Hoewel er sinds
deze wending een enorme hoeveelheid studies
1s verschenen over de cognities van docenten
(zie voor een nitgebreid overzicht Calderhead,
1996), vooral over hun kennis en opvattingen,
is dit onderwerp nog steeds actueel. Verloop
(1992) schreef dat de praktijkkennis van
docenten een ‘blinde vlek’ is in de onderwijs-
kunde, doelend op het feit dat dit type kennis
nog steeds ontbrak in wetenschappelijke
beschrijvingen van de kennis waarop docenten
hun handelen bascren. Enkele jaren later stelde
hij vast dat er behoefte is aan analytisch onder-
zoek naar de cognities die het handelen van
docenten sturen (Verloop, 1999), Deze vast-
stelling sluit aan bij conclusies in internationaal
onderzoek. Calderhead (1996) gaf een over-
zicht van een reeks van studies naar de kennis
en opvattingen van docenten (zie ook Fenster-
macher, 1994) en concludeerde dat deze stu-
dies hebben bijgedragen tot een beter inzicht in
de aard en complexiteit van het onderwijzen,
maar dat tot nu toe niet duidelijk is welke cog-
nities nu eigenlijk ten grondslag liggen aan het
onderwijs van docenten (zie ook Morine-
Dershimer, 1992).

1 Praktijkkennis

Inzicht in cognities van docenten — hun opvat-
tingen en kennis — draagt bij aan een beter
begrip van de complexiteit van het onderwijzen
(Verloop, 1989), hetgeen kan bijdragen aan een
adequate en realistische definiéring van een
professionele kennisbasis met betrekking tot
het onderwijzen. Daarnaast is inzicht in de cog-
nities van docenten belangrijk voor leraren-
opleidingen en bij het implementeren van
schoolvernieuwingen, omdat docenten zich in
de praktijk van hun onderwijs onder andere
laten leiden door hun cognities (Carter, 1990).

Het onderzoek dat wordt beschreven in dit artj-
kel is gericht op het in kaart brengen van de
cognities die een rol spelen in de onderwijs-
praktijk van docenten. Deze cognities worden
aangeduid met de term ‘praktijkkennis’ (Fen-
stermacher, 1994; Verloop, 1992). De term
praktijkkennis wordt gehanteerd om aan te
geven dat het hier om de kennis van docenten
gaat, die onderscheiden wordt van de kenpis
voor docenten (Cochran-Smith & Lytle, | 999),
Dit laatste type kennis wordt veelal aangeduid
met de term ‘formele kennis’, Praktijkkennis
wordt in dit artikel beschreven als de cognities
die docenten zelf genereren op basis van hup
ervaringen als docent, en hun reflecties op deze
ervaringen, waarbij overigens ook gebruik
gemaakt kan worden van theorieén uit oplei-
ding of nascholing (Fenstermacher, 1994).

De infioud van praktijkkennis wordt vervol-
gens opgevat als het geheel van kennis, opvat-
tingen en interactieve cognities van docenten.
De kennis en opvattingen van docenten worden
in dit onderzoek in samenhang beschreven als
het geheel van ideeén, theorieén, enzovoorts,
die docenten hebben met betrekking tot hup
onderwijs (Calderhead, 1996). Met interacticve
cognities worden de cognities bedoeld die een
docent heelt op het moment dat hij of zij les-
geeft; het is datgene waar een docent aan denkt
of op let tijdens het lesgeven (Morine-Dershi-
mer, 1992; Verloop, 1989).

Het onderzoeken van de praktijkkennis van
docenten en het waarderen van deze praktijk-
kennis als een belangrijk element in het onder-
wijs van docenten, is gebaseerd op het uit-
gangspunt dat docenten professionals zijn,
Daarmee wordt eveneens verondersteld dat
docenten gedeeltelijk een gemeenschappelijke
kennisbasis bezitten — een belangrijk kenmerk
van een professie (Hoyle & John, 1995). Er
bestaat echter weinig overeenstemming over
een gemeenschappelijke kennisbasis voor het
onderwijzen. Het onderzoeken van praktijk-
kennis van ervaren docenten (de kennisbasis
van docenten) kan bijdragen aan het vaststellen
van een kennisbasis voor het onderwijzen (Car-
ter, 1990), waarbij deze praktijkkennis gezien
Kan worden als een aanvulling op bestaande,
formele, theorieén over onderwijzen (Verloop,
1992).

Praktijkkennis is onderzocht vanuit ver-
schillende invalshoeken en-op basis van ver-



schillende assumpties — tot uiting komend in
een veelheid van termen om dit type kennis aan
te duiden en daarmee gepaard gaande definities
—waardoor er weinig overeenstemming bestaat
over de aard en inhoud van praktijkkennis van
docenten. Er kunnen echter wel, op basis van
literatuur hierover, verschillende kenmerken
van praktijkkennis worden vastgesteld. Prak-
tijkkennis is:

a voor een deel persoonsgebonden, hetgeen
inhoudt dat de praktijkkennis van een
docent gedeeltelijk uniek is (Connelly &
Clandinin, 1985, 1990);

b afhankelijk van de context (zie bijvoorbeeld
Brown, Collins & Duguid, 1989), zoals de
leeftijd van de leerlingen waaraan de docent
les geeft, hetgeen betekent dat praktijkken-
nis zich ontwikkelt in, en aanpast aan, stecds
verschillende praktijksituaties;

¢ gebaseerd op (reflecties op) ervaringen in de
praktijk (Schon, 1983, 1987; Grimmett &
MacKinnon, 1992);

d hoofdzakelijk ‘tacit’, hetgeen inhoudt dat
docenten het niet gewoon zijn deze kennis te
expliciteren (Calderhead & Robson, 1991);

¢ vak- of zelfs onderwerpgebonden, hetgeen
betekent dat praktijkkennis gerelateerd is
aan de vakinhoud die wordl onderwezen
(zie bijvoorbeeld Shulman, 1986, 1987; Van
Driel, Verloop & De Vos, 1998; Van Dricl
& Verloop, 1998).

Mede gebaseerd op bovengenoemde kenmer-
ken van praktijkkennis van docenten is in dit
onderzoek gekozen voor een afbakening tot
een specifieke groep docenten — docenten
Nederlands, Engels, Frans, Duits, en Klassicke
talen. Verder richt het onderzoek zich op de
inhoud van hun praktijkkennis op het gebied
van een specifiek onderwerp: het onderwijzen
van tekstbegrip in de bovenbouw van het vwo.
Gebaseerd op de bovengenoemde veronder-
stelling dat docenten professionals zijn, is in dit
onderzoek eveneens onderzocht of er een
gemeenschappelijke kennisbasis is die ten
grondslag ligt aan het onderwijzen van docen-
ten.

Recent onderzoek naar de kennis van
docenten op specifieke vakgebieden (zie bij-
voorbeeld Cochran, De Ruiter & King, 1993;
Fernindez-Balboa & Stiehl, 1995; Van Driel &
Verloop, 1998) heeft inzicht opgeleverd in een

type kennis dat wordt gezicn als essentieel voor
het onderwijzen, en welke veelal wordt aange-
duid met de term ‘pedagogical content know-
ledge’ (Shulman, 1987). Dit type kennis ver-
wijst naar de kennis en opvattingen van een
docent die betrekking hebben op het toeganke-
lijk maken van vakinhoudelijke kennis voor
leerlingen (Van Driel & Verloop, 1998). In
verschillende onderzoeken is de term ‘pedago-
gical content knowledge’ gebruikt, aangepast
en bijgeschaafd. Van Driel, Verloop en De Vos
(1998) hebben een overzicht gegeven van het
gebruik van deze term in een reeks van onder-
zocken (Shulman, 1987: Grossman, 1990;
Marks, 1990; Cochran c.s., 1993; Fernindez-
Balboa & Stiehl, 1995). Resultaten van dit
overzicht zijn in het in dit artikel beschreven
onderzoek gebruikt als uitgangspunt. Dit zal in
een volgende paragraaf worden toegelicht. In
dit artikel staan de volgende vragen centraal:
1 Wat is de inhoud van de praktijkkennis van
ervaren talendocenten op het gebied van
teksthegriponderwijs aan leerlingen in de
bovenbouw van het vwo?
Welke patronen zijn aanwezig in de prak-
tijkkennis van deze docenten?
3 Welk gedeclte van de praktijkkennis van
docenten is gemeenschappelijk voor de
docenten?

b2

2 Procedure

2.1 Docenten

Dertien docenten namen deel aan het onder-
zoek: vier docenten Nederlands, drie docenten
Engels, dric docenten Latijn, twee docenten
Frans, en één docent Duits. De onderwijserva-
ring van deze docenten varieerde van 8 tot 33
jaar. Twee van de dertien docenten waren vrou-
wen, elf waren mannen.

2.2 Instrumenten

Er werden drie instrumenten ontwikkeld om de
praktijkkennis van deze docenten in kaart te
brengen. Deze instrumenten zijn gedeeltelijk
gebascerd op bestaande procedures om dit type
kennis te achterhalen (Kagan, 1990; Leinhardt,
1990): een ‘stimulated recall’ interview, een
semi-gestructureerd interview en een ‘concept
mapping’ taak. De veronderstelling was dat de
combinatie van de gegevens die werden verza-
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meld met de drie instrumenten zou leiden tot
cen zo volledig mogelijk beeld van de praktijk-
kennis van de docenten. Bij de ontwikkeling
van de instrumenten waren zeven ‘assistent-
docenten’ betrokken. Deze ervaren talendocen-
ten waren eveneens betrokken bij de verschil-
lende pilot-ronden van de instrumenten. De
assistent-docenten waren verder op geen enke-
le andere wijze betrokken bij het onderzoek,
Hieronder worden de drie instrumenten kort
toegelicht en wordt de rol van de interviewer/
onderzoeker beschreven. De ontwikkeling en
kenmerken van de instrumenten zijn uitgebreid
beschreven in Meijer (1999).

De docenten gaven allen een les tekstbegrip
in de bovenbouw van het vwo, Deze les werd
opgenomen met een videocamera, die achterin
het klaslokaal stond opgesteld. Alle docenten
kregen van te voren cen tekst toegestuurd die
centraal moest staan in de les die werd opgeno-
men, opdat de vergelijkbaarheid van resultaten
van het onderzock niet beperkt zou worden
vanwege onnodige verschillen in de inhoud
van de lessen. Vooral was geinventariseerd
welk type teksten docenten in het algemeen
gebruiken voor tekstbegriplessen in de boven-
bouw van het vwo, zodat een tekst kon worden
geselecteerd waarmee docenten een *doorsnce-
les” konden geven. Er werd gekozen voor tek-
sten die vergelijkbaar waren met examentek-
sten, omdat gerichte voorbereiding voor het
examen een belangrijk onderdeel vormt van het
onderwijs aan deze leerlingen. Voor de vakken
Nederlands, Engels,. Duits en Frans betrof dit
informatieve tcksten. Voor het vak Latijn'
werd cen tekst geselecteerd die vergelijkbaar
was met teksten die de basis vormen voor de
examens in dit vak. Alle teksten waren geschikt
voor een les van vijftig minuten.

2.2.1 Het stimulated recall interview

De video-opname van de les vormde de basis
voor een stimulated recall interview. Een sti-
mulated recall interview (zie bijvoorbeeld
Morine-Dershimer, 1992 Yerloop, 1989) is
een instrument waarbij docenten hun gedach-
ten expliciteren terwijl z¢ haar de video-opna-
me van een zojuist door hen gegeven les kij-
ken. De video-opname is bedoeld om de docent
te helpen herinneren wat hij of zij dacht, of
waar hij of zij op lette, tijdens de les (Calder-
head, 1981). Het stimulated recall interview

werd in principe direct na de les afgenomen.
Indien dit niet mogelijk was, omdat de docent
bijvoorbeeld andere lessen moest geven, werd
(de rest van) het interview afgenomen op een
later moment, maar altijd op dezelfde dag. De
docenten kregen eerst een korte uitleg over het
stimulated recall interview. Doel en procedure
werden mondeling toegelicht, waarbij werd
benadrukt dat de docent moest proberen om de
les te ‘herbeleven’ (Verloop, 1989) met behulp
van de video-opname. Bovendien werd het
onderscheid toegelicht tussen de ‘interactieve’
en de ‘post-actieve’ cognities van de docent.
Post-actieve cognities zijn gedachten die de
docent niet tijdens, maar na de les heeft. De
docent werd gevraagd zich te richten op zijn of
haar interactieve cognities. Om te verduidelij-
ken om welk type uitspraken dit ging, werd ecn
korte videoband getoond met voorbeelden van
uitspraken die docenten doen tijdens een stiniy-
lated recall interview. Nadat docenten aanga-
ven dat zij begrepen wat er van hen werd ver-
wacht, begon het stimulated recall interview
met het starten van de video-opname. De
docenten stopten de video-opname op ieder
moment dat ze zich herinnerden waar ze aan
dachten tijdens de les, en expliciteerden ver-
volgens deze gedachten. De rol van de ‘inter-
viewer' was beperkt tot het stellen van korte
procedurevragen, zoals ‘wat dacht u op dit
moment. . .?" indien de docent teveel opging in
het bekijken van de videoband, en de stimuy-
lated-recall opdracht leck te vergeten.

2.2.2 Het semi-gestructureerde interview

Volgend op het stimulated recall interview
werd cen semi-gestructureerd interview afge-
nomen. In dit interview werden vragen gesteld
over de kennis en opvattingen van de docenten
op het gebied van tekstbegriponderwijs in de
bovenbouw van het vwo. De totale lijst met
vragen kan worden samengevat in vijf catego-
rieén, die elk een belangrijk aspect van tekstbe-
griponderwijs beslaan, te weten: (a) tekstbegrip
en hoe dit te onderwijzen in de bovenbouw van
het vwo, (b) leesprocessen en verschillen in de
leesvaardigheden van leerlingen, (c) doelen in
tekstbegriponderwijs, (d) de rol van de docent
in het ondersteunen, bevorderen, stimuleren en
evalueren van het leerproces van leerlingen en
(e) het curriculum, toegespitst op informatieve
teksten, en redenen dic een rol spelen bij het



selecteren van teksten (zie ook Beijaard & Ver-
loop, 1996). Deze vijf aspecten kunnen worden
gezien als de kern van het semi-gestructureerde
interview. De interviewer had doorvraagmoge-
lijkheden indien een antwoord niet voldoende
duidelijk was. Het interview duurde ongeveer
anderhalf uur.

2.2.3 De concept map

De docenten maakten direct na het interview
een concept map. Concept mapping is een
onderzoekstechniek om een aantal begrippen
€n hun onderlinge relaties schematisch weer te
geven en wordt meestal gebruikt in onderzoek
naar (veranderingen in) de inhoud en de struc-
tuur van de kennis van docenten (bijv. Morine-
Dershimer, 1993; Buitink, 1998). Voordat
docenten aan de concept mapping taak begon-
nen, kregen zij een schriftelijke instructie over
het maken van een concept map, voorzien van
een voorbeeld concept map over het begrip
‘vakantie’. Daarna werd docenten gevraagd om
te denken aan het begrip ‘tekstbegriponderwijs
in de bovenbouw van het vwo’, begrippen te
hoteren waar zij aan dachten bij dit centrale
begrip, deze begrippen vervolgens te ordenen
in een schema (de concept map), en met lijnen
of pijlen de relaties tussen de begrippen aan te
geven. Nadat de docent de concept map had
gemaakt, werd hem of haar gevraagd de con-
cept map toe te lichten en de gevolgde werk-
Wijze bij het maken van de concept map te
beschrijven. Daarbij wezen de docenten drie
concepten aan die zij de belangrijkste vonden
in hun concept map. Tenslotte werd de docen-
len naar hun mening gevraagd over dit instru-
ment en of ze de concept map een goede weer-
gave vonden van hun praktijkkennis over het
onderwijzen van tekstbegrip in de bovenbouw
van het vwo.

Het stimulated recall interview, het semi-
gestructureerd interview, en de toelichting van
de concept map werden op audioband vastge-
legd en letterlijk uitgetypt.

23 Analyse

Twee doelen stonden centraal in de gevolgde
analyseprocedure. Het eerste doel had betrek-
king op het zodanig beschrijven van de prak-
tijkkennis van docenten, dat dit recht zou doen
aan de specificke praktijkkennis van elke indi-
viduele docent. Het tweede doel betrof het

zodanig beschrijven van de praktijkkennis van

docenten, dat het mogelijk zou zijn om de prak-

tijkkennis van de individuele docenten met
elkaar te vergelijken (Meijer, Verloop &

Beijaard, 1999). Tijdens de gevolgde analyse-

procedure werd getracht een balans te vinden

tussen de twee doelen.

De analyse vond plaats volgens een procedure

in drie stappen:

1 Het vaststellen van de categoriegn waarmee
de praktijkkennis van de docenten op het
gebied van tekstbegriponderwijs in de
bovenbouw van het vwo kan worden
beschreven;

2 Het onderzoeken van patronen in praktijk-

kennis: de relaties tussen de onderscheiden

categorieén,

Het onderzoeken van de combinaties van

patronen in de praktijkkennis van docenten:

komen tot cen typologic van praktijkkennis.

(IS

Bij de beschrijving van de resultaten in de vol-
gende paragraaf, worden dec analysestappen
verder toegelicht.

3 Resultaten

3.1 Categorieén in de praktijkkennis van docen-
ten

De eerste analysestap betrof het vaststellen en
omschrijven van de calegorieén waarmec de
praktijkkennis van de docenten kon worden
beschreven. Zes categorieén uit onderzoek naar
de kennisbasis van docenten (zie Van Driel
c.s., 1998) dienden hierbij als uitgangspunt;
deze werden als ‘startcategorieén’ gebruikt bij
de analyse. Op basis van de gegevens die met
bovengenoemde instrumenten werden verza-
meld (i.c. de uvitspraken van de docenten), wer-
den deze categoricén vertaald en opnieuw
omschreven. Niet alle uitspraken van de docen-
ten bleken echter onder te brengen in deze zes
categorieén, waardoor het noodzakelijk was
vier categorieén toe te voegen. Het resultaat
was een systeem van tien categorieén, aan de
hand waarvan de praktijkkennis van de docen-
ten op het gebied van tekstbegriponderwijs kon
worden beschreven, te weten praktijkkennis
over (a) vakinhoud, (b) individuele leerlingen,
(c) leerlingen in het algemeen, (d) leerproces-
sen en begripsvorming van leerlingen, (e) doe-
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len, (f) het curriculum, (g) instructie-technie-
ke, (h) de specifieke klas, (i) interactie tussen
docent en leerlingen en (j) regulering van de les
(bijvoorbeeld het bewaken van de (ijd of het
omgaan met orde-verstoringen). In Tabel 1
worden de categorieén beschreven en wordt de
relatie aangegeven tussen deze categorieén en
categorieén die naar voren kwamen uit de over-
zichtstudie van Van Driel c.s. (1998). Tevens
worden in Tabel 1 de tien categorieén toege-
licht met citaten van docenten die aan het
onderzoek deelnamen.

3.2 Patronen in praktijkkennis
Met behulp van de tien onderscheiden catego-
ricén werd ecn beschrijving gemaakt van de
praktijkkennis van iedere individuele docent.
Vervolgens werden de inhouden van de afzon-
derlijke categorieén geanalyseerd, door de der-
tien beschrijvingen (i.c. van de dertien docen-
ten) per categorie te vergelijken. Er werden
grote verschillen geconstateerd in de inhoud
van de tien categorieén. Deze verschillen ble-
ken verband te houden met een ander gegeven,
namelijk dat de categorieén steeds in verschil-
lende combinaties werden aangetroffen bij
docenten. De categoricén bleken dus aan elkaar
gerelateerd te zijn, maar niet voor alle docenten
op dezelfde wijze. Wel kon worden vastgesteld
welke relaties tussen categorieén vaak voor-
kwamen. Dergelijke relaties worden patronen
genoemd. IHet woord ‘patroon’ verwijst naar
een aantal aan elkaar gerelateerde uitspraken,
die inzicht geven in: (i) hoe de praktijkkennis
van docenten is geintegreerd (doordat de uit-
spraken betrekking hebben op steeds meer dan
€én categorie van de praktijkkennis van docen-
ten), en (ii) overeenkomsten en verschillen in
de praktijkkennis van docenten. De gevonden
patronen (zie voor een uitgebreide beschrijving
van de patronen Meijer, 1999) konden worden
gegroepeerd in vier clusters. Deze clusters had-
den betrekking op:

a het combineren van (praktijkkennis over)
vakinhoud en leerlingen tot praktijkkennis
over leerprocessen en begripsvorming van
leerlingen;

b redenen die docenten noemen voor de selec-
tie van teksten voor lessen tekstbegrip;

¢ de manier waarop docenten leerlingen bena-
deren;

d de manier waarop docenten de lesinhoud
benaderen.

Ter illustratic wordt in Tabel 2 één van deze
clusters van patronen toegelicht, namelijk clus-
ter a: ‘het combineren van (praktijkkennis
over) vakinhoud en leerlingen tot praktijkken-
nis over leerprocessen en begripsvorming van
leerlingen’. Dit cluster van patronen heeft,
zoals gezegd, betrekking op de manier waarop
docenten hun praktijkkennis over de vakin-
houd en leerlingen combineren in hun praktijk-
kennis over leerprocessen en begripsvorming
van leerlingen. Het cluster bestaat uit drie
patronen. Deze worden in Tabel 2 omschreven
en met citaten geillustreerd.

De consensus in het coderen van de stimu-
lated-recall data aan de hand van aan de cate-
gorieén en patronen toegekende codes, werd
onderzocht door de consensus tussen twee
beoordelaars vast te stellen. De eerste stap
betrof het coderen van dezelfde data met de
tien categorieén van praktijkkennis. De over-
eenstemming op dit punt was 81.7%. Voordat
de data werden gecodeerd met de patroon-
codes, werd eerst overeenstemming bereikt
over de categoric-codering. Tijdens ecnkele
proefscssies was het erg moeilijk gebleken om
overeenstemming over een patroon in een
coderingseenheid te bereiken indien er geen
overeenstemming was over de categorieén bij
de coderingseenheid. Vervolgens werden de
patronen gecodeerd. De overcenstemming op
dit punt was 68.5%. Onduanks het feit dat cen
procedure in twee stappen werd gevolgd, is
deze overeenstemming acceptabel gezien de
heterogeniteit van de data.

3.3 Een typologie van praktijkkennis
De patronen werden vaak in combinatie aange-
troffen bij een docent. Bijvoorbeeld, docenten
die vooral hun praktijkkennis over de vakin-
houd gebruikten bij het ‘invullen’ van hun
praktijkkennis over leerprocessen en begrips-
vorming van leerlingen, gebruikten deze prak-
tijkkennis ook om teksten voor lessen uit te
zoeken. Bij deze docenten stond begripsvor-
ming over de vakinhoud vaak centraal tijdens
de les en niet, bijvoorbeeld, begripsvorming
over de tekst. Verder hadden deze docenten
weinig aandacht voor hun interactie met (indi-
viduele leerlingen in) de klas, maar spraken zij
over leerlingen in algemene termen,

Door de combinaties waarin de patronen
voorkwamen bij docenten te bestuderen, bleek
dat drie van dergelijke combinaties het meest
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Tabel 2

Toelichting van drie patro

gen tot praktijkkennis over leerprocessen en begripsvorming van leerlingen’

nen in het cluster ‘het combineren van (praktijkkennis over) vakinhoud en leerlin-

Inviced op
praktijkkennis over
leerprocessen en
begripsvorming van
leerlingen, vanuit:

Omschrijving

Citaten

Patroon (A):

... dominantie van
praktijkkennis met
betrekking tot de
vakinhoud

Patroon (B):

. . . dominantie van
praktijkkennis met
betrekking tot
leerlingen

Patroon (C):

... (relatief)
evenwicht tussen
praktijkkennis met
betrekking tot de
vakinhoud en
leerlingen

Duidelijke relatie tussen praktijkkennis over het vak en
praktijkkennis over leerprocessen en begripsvorming
van leerlingen, wat zich bijvoorbeeld uit in een nadruk
op de vaardigheden die onderwezen dienen te worden.
Docenten met dit patroon in hun praktijkkennis zijn
meestal van mening dat de manier waarop leerlingen
een tekst lezen, dezelfde moet zijn als de manier waar-
op zij dat zelf doen. De manier waarop docenten tekst-
begrip definiéren is gerelateerd aan wat zij definiéren
als de vaardigheden die nodig zijn om een tekst te
kunnen begrijpen, en wat de ‘juiste’ manier is om een

tekst te lezen, Daarnaast ontbreken in de praktijkkennis

over leerprocessen en begripsvorming van leerlingen
expliciete ideeén over leerlingkarakteristieken die ge-
relateerd zijn aan onderwijs, over de manier waarop
leerlingen spontaan te werk gaan bij het lezen van
teksten, over verschillen tussen leerlingen of over hun
capaciteiten. Deze ideeén hebben meestal betrekking
op algemene, vaak negatieve leerlingkarakteristieken
(bijv. ‘ze zijn niet gemotiveerd, of ze zijn |ui’ D8, s.g.i.,
p-24]), en niet op noties die direct gerelateerd zijn aan
onderwijzen. Kennis en opvattingen over leerlingen
worden door deze docenten van minder belang gevon-
den bij de vormgeving van hun tekstbegriponderwijs.

Praktijkkennis over leerprocessen en begripsvarming
van docenten wordt vooral bepaald door praktijkkennis
met betrekking tot leerlingkenmerken, de invlioed van
de samenleving op leerlingen, en hoe de motivatie van
leerlingen gestimuleerd kan worden. Docenten met dit
patroon in hun praktijkkennis definiéren verschillen
tussen leerlingen, hun capaciteiten en werkwijzen, en
de moeilijkheden die leerlingen ervaren, in termen van
leerlingkenmerken. Deze docenten hebben daaren-
tegen geen expliciete ideeén over de ‘juiste’ manier van
werken bij het lezen van teksten of over de kennis en
vaardigheden die daarbij noodzakelijk zijn. Hoewel
docenten soms idee&n hadden over leesprocedures of
belangrijke vaardigheden, vonden zij meestal dat deze
ideeén hun tekstbegriponderwijs niet mochten bepalen,
omdat leerlingen hun EIGEN procedures en strategieén
moeten ontwikkelen, en daarbij niet gestoord mogen
worden door ideeén van de docent hierover.

Praktijkkennis over het vak en praktijkkennis over
leerlingen hebben beide een invloed op de praktijk-
kennis over leerprocessen en hegripsvorming van
leerlingen. Docenten met dit patroon in hun praktijk-
kennis gaan ervan uit dat zowel de eisen van de vak-
inhoud'als de kenmerken en eisen van leerlingen
belangrijk zijn voor de vormgeving van hun onderwijs.
Ideeén over capaciteiten van leerlingen, over de manier
waarop leerlingen werken bij het lezen van teksten, en
over verschillen tussen leerlingen, zijn gerelateerd aan
zowel praktijkkennis over het vak als praktijkkennis
over leerlingen.

... iemand die absoluut
niet in staat is om de
hoofdgedachte van een
tekst weer te geven, dat is
kenmerkend voor iemand
die slecht is in tekstbegrip.
(D3, 5.g.i., p.12)

Interviewer: Wat
kenmerkt in jouw ogen
een leerling die goed is in
tekstbegrip?

Docent: Dat is iemand die
de krant leest, dat is heel
duidelijk. En iemand die
wat van de wereld
afweet. (D5, 5.g.i,, p.14)

Interviewer: Wat ervaren
ze dan als moeilijk [aan
tekstbegrip]?

Docent: Nou, ik denk deze
twee dingen. Het Frans,
daar loopt het natuurlijk
het eerst op stuk ... Enin
de tweede plaats, een aan-
tal leerlingen althans, die
zullen gewoon de ge-
dachte niet kunnen volgen
van een tekst, omdat ze
over het onderwerp weinig
weten. (D7, s.g.i,, p.17)




regelmatig voorkwamen in de praktijkkennis
van de docenten. Op basis hiervan werd een
typologie van praktijkkennis ontwikkeld. In
deze typologie worden drie typen praktijkken-
nis over tekstbegriponderwijs in de bovenbouw
van het vwo onderscheiden: (a) praktijkkennis
met een focus op de vakinhoud, (b) praktijk-
kennis met een focus op de leerlingen en (c)
praktijkkennis met een focus op leerprocessen
en begripsvorming van leerlingen. In Tabel 3
worden de drie onderscheiden typen praktijk-
kennis over tekstbegriponderwijs in de boven-
bouw van het vwo beschreven. Hoewel er ge-
idealiseerde typen worden beschreven in de
typologie, pasten tien van de dertien docenten
globaal in de typologic en werden duidelijke
voorbeelden van elk van de typen gevonden bij
de docenten in dit onderzoek.

Ter nadere illustratie van de typologie wordt
in Tabel 4 de uitwerking van de praktijkkennis
beschreven van drie docenten met betrekking
tot de categorie ‘leerprocessen en begripsvor-
ming van leerlingen’ en met citaten toegelicht.
De praktijkkennis van deze dric docenten kan
worden gezien als exemplarisch voor de drie
onderscheiden typen praktijkkennis,

4 Conclusie en discussie

De conclusie van het onderzoek is dat de ver-
schillen in de praktijkkennis van de docenten
met betrekking tot het onderwijzen van tekst-
begrip in de bovenbouw van het vwo groot
zijn, Er zijn nauwelijks onderdelen waar alle
docenten het volledig over cens zijn. Toch zijn
relatief uniforme typen van praktijkkennis
gevonden, welke werden geformuleerd op
basis van overeenkomsten tussen groepen van
docenten. Hieruit blijkt dat de praktijkkennis
van docenten slechts voor een gedeelte unick
is; en voor een gedeelte gemeenschappelijk
voor groepen van docenten,

Het individuele en context-specifieke
karakter van praktijkkennis staat op gespannen
voet met het streven om bij te dragen aan het
vaststellen van een gemeenschappelijke ken-
nisbasis van docenten, vanuit het uitgangspunt
dat docenten professionals ziin. Dit roept de
vraag op: hoe kan worden gegeneraliseerd, dus
hoe worden vanuit de praktijkkennis van indi-
viduele docenten, die erg verschillend was, de

‘gemeenschappelijke elementen’ in de prak-
tijkkennis van dlle onderzochte docenten vast-
gesleld? De praktijkkennis van iedere individu-
ele docent moet worden beschreven op een
manier die (a) recht doet aan het individuele en
context-specificke karakter, maar die ook (b)
toelaat dat de praktijkkennis van alle docenten
met elkaar kan worden vergeleken, waardoor
de overeenkomsten en verschillen kunnen wor-
den vastgesteld. Deze kwestie speelde dus
vooral tijdens de analyse van de gegevens,
welke werd uitgevoerd in verschillende stap-
pen. Eerst werden de categorieén van praktijk-
kennis vastgesteld, waarmee de praktijkkennis
van iederc individuele docent kon worden
beschreven. Bovendien kon de inhoud van de
categorieén van praktijkkennis ook beschreven
worden over docenten heen. Als tweede stap
werden relaties tussen de categorie€n beschre-
ven, wat leidde tot de besproken patronen. Op
basis van veelvoorkomende combinaties van
patronen werd vervolgens (stap 3) een typolo-
gie van praktijkkennis ontwikkeld. De drie
typen praktijkkennis zijn duidelijk van elkaar
te onderscheiden.

Een doel van dit onderzoek was vast te stel-
len welk deel van praktijkkennis gemeenschap-
pelijk is voor de docenten. Indicn een gemeen-
schappelijke kennisbasis wordt gezicn als een
kenmerk van een professie, en onderwijzen
wordt opgeval als een professionele activiteit,
dan lijken de gevonden verschillen in de prak-
tijkkennis van de docenten problematisch, De
vraag kan worden gesteld of alle varianten van
praktijkkennis acceptabel zijn. Hoewel dit
onderzock zeker niet ten doel had de praktijk-
kennis van docenten te beoordelen, kunnen op
basis van de resultaten wel enkele opmerkin-
gen over dit punt worden gemaakt. Uit de
resultaten blijkt dat de praktijkkennis van een
aantal docenten minder uitgebreid is dan die
van andere docenten. Docenten met een minder
uitgebreide praktijkkennis leken niet goed te
begrijpen wat er gebeurde in hun klassen of in
de hoofden en omgeving van hun leerlingen.
Soms zelfs ervoeren ze de tien beschreven
categorieén niet als relevant voor het beschrij-
ven van (hun) praktijkkennis. Omdat deze
docenten soms explicict aangaven dat ze nog
nooit hadden nagedacht over sommige vragen,
zoals bijvoorbeeld over de vraag hoe leerlingen
te werk gaan bij het lezen van een tekst, kan
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gesteld worden dat de praktijkkennis van deze
docenten beperkt is. De veronderstelling dat de
praktijkkennis van deze docenten meer ‘tacit’
of onbewust is in verhouding tot de praktijk-
kennis van andere docenten ligt niet voor de
hand (zie ook Leinhardt, 1993). Voor de vraag
wanneer praktijkkennis ‘goede’ praktijkkennis
1s, kan het belang van het voorkomen van een
grote variatie aan categorieén dan ook een cri-
terium zijn. Uit de resultaten blijkt dat een
‘gebrek’ aan aandacht voor bijvoorbeeld de
vakinhoud, of voor leerlingen, consequenties
heeft voor alle andere categorieén van praktijk-
kennis. Bovendien stelt Leinhardt (1993) dat
het ontbreken van voldoende aandacht voor
een aantal categorieén geen recht doet aan de
complexiteit van het onderwijzen. Zij vond dat
een evenwicht tussen aandacht voor met name
de vakinhoud en leerlingen noodzakelijk is om
effectief om te gaan met de complexiteit van
onderwijs.

Dit onderzoek heeft vooral veel gedetail-
leerde informatie opgeleverd over de catego-
rieén van praktijkkennis op het gebied van het
onderwijzen van tekstbegrip in de bovenbouw
van het vwo, over de relaties tussen deze cate-
gorieén en over typen praktijkkennis. Op deze
manier heeft het onderzoek meer inzicht opge-
leverd in de inhoud van de praktijkkennis van
docenten, wat kan leiden tot een beter begrip
van de complexiteit van onderwijzen en boven-
dien van de relatie tussen onderwijskundige
theorieén en de onderwijspraktijk van docen-
ten. Een belangrijke assumptic bij onderzoek
Naar de praktijkkennis van docenten is dat de
resultaten van dit onderzoek de realiteit en
complexiteit van onderwijzen weerspiegelen,
en daardoor kunnen bijdragen aan de definié-
ring van een realistische en professionele ken-
nisbasis.

De gevonden inzichten kunnen worden toe-
gevoegd aan theorieén die al bestaan over
tekstbegriponderwijs en zijn interessant voor
docenten-in-opleiding, omdat deze kunnen lei-
den tot begrip van de cognities die bij meer
ervaren docenten een rol spelen in de praktijk
van het onderwijzen. De inhoud en diversiteit
van de kennisbasis van ervaren docenten is een
informatiebron voor lerarenopleidingen en kan
worden gebruikt voor de professionele ontwik-
keling van docenten-in-opleiding, bijvoorbeeld
op een vergelijkbare wijze als het gebruik van

‘teacher stories’ in de lerarenopleiding. Jalon-
go en Isenberg (1995) en Moje en Wade (1997)
noemen een aantal doelen bij het analyseren
van dergelijke ‘stories’ in de lerarenopleiding,
waaronder het stimuleren van professionele
discussies en het onderzoeken van de principes
die ten grondslag liggen aan de praktijk van het
onderwijzen. Door beschrijvingen van de prak-
tijkkennis van ervaren docenten te analyseren
kunnen docenten-in-opleiding meer inzicht
verkrijgen in de diversiteit van de praktijkken-
nis van deze docenten, waardoor ze kritischer
staan ten opzichte van hun eigen praktijkkennis
(zie ook Clark & Lampert, 1986) en ten opzich-
te van de theorieén die de lerarenopleiding aan-
biedt. Desforges (1995) stelde echter dat ‘it is
not enough to know what teachers know’, maar
dat ook rekening gehouden dient te worden met
leertheorieén en modellen voor het toepassen
van kennis wanneer de praktijkkennis van
ervaren docenten bij de lerarenopleiding wordt
betrokken. Inzicht verwerven in praktijkkennis
van docenten moet dus worden gezien als een
onderdeel van het proces van leren onderwij-
zen.

Tenslotte, dit onderzoek leverde informatie
op over instrumenten waarmee de praktijkken-
nis van ervaren docenten in kaart kan worden
gebracht. Deze instrumenten kunnen cen rol
spelen in de gesprekken tussen een docent-in-
opleiding en zijn of haar stage-docent. Zanting,
Verloop, Vermunt en Van Driel (1998) be-
schrijven enkele procedures die docenten-in-
opleiding kunnen hanteren om de praktijkken-
nis van hun stage-docent te onderzoeken,
waaronder stimulated-recall sessies en con-
cept-mapping opdrachten. Op deze manieren
kan praktijkkennis van ervaren docenten als
ecn systematische bron van informatie worden
betrokken bij de opleiding van docenten.

Noot

1 De eindexamens van het vak Latijn bevatten een
gedeelte uit een tekst van een van te voren vast-
gestelde auteur. Van leerlingen wordt verwacht
dat zij de teksten van deze auteur kennen en
kunnen toelichten.
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Abstract

Experienced teachers’ practical know-
ledge. Similarities and differences in prac-
tical knowledge about teaching reading
comprehension in secondary education

P.C. Meijer, N. Verloop and D. Beijaard. Pedago-
gische Studién, 2000, 77, 85-100.

This article explores the practical knowledge of thir-
teen language teachers about teaching reading
comprehension to 16 to 18-year-old students. The
content and structure of this knowledge of teachers
was examined using insights from research on
teachers’ pedagogical content knowledge. Also,
based on the assumption that teachers are profes-
sionals, an attempt was made to define their shared
knowledge. Stimulated recall interviews, semi-struc-
tured interviews and a concept-mapping task were
used to examine the teachers’ practical knowledge.
Three types of practical knowledge about teaching
reading comprehension were found that focus on
(a) subject matter, (b) students, and (¢) student
learning and understanding. Suggestions are made
about how the practical knowledge of experienced
teachers can contribute to the better preparation of
beginning teachers.
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