
??? Samenvatting In dit artikel wordt een instrument gepresen-teerd voor het meten van opvattingen overonderwijs. Centraal staan de inhoudsvaliditeiten de betrouwbaarheid van dit instrument. Uit de literatuur kunnen we afleiden datopvattingen over onderwijs betrekking hebbenop een drietal inhoudsdomeinen: (1) een do-mein met betrekking tot de doelen van hetonderwijs, (2) een pedagogisch domein en (3)een onderwijskundig domein. De dimensionele structuur van het meet-instrument is bepaald bij een steekproef van531 volwassenen. Uit factoranalyses en een meerdimensioneleschaalanalyse blijkt dat opvattingen over onder-wijs naar twee overkoepelende onafhankelijkeideologie??n verwijzen, namelijk een leerstofge-richte en een leerlinggerichte onderwijsideolo-gie. Inleiding In theorie en onderzoek naar opvattingen overonderwijs worden opvattingen in een aantalsamenhangende systemen samengevat. Eensysteem van samenhangende ondcrwij sop vat-tingen wordt in theorie en onderzoek met

ver-schillende termen aangeduid. Zo komen wetermen tegen als perspectieven (Van der Kley& Felling, 1989), ori??ntaties (Van der Kley &Felling, 1989; Karsten, De Groot & Ruiz,1992) en ideologie??n (Giroux, 1981; Billig,Condor, Edwards, Gane, Middleton & Radley,1988). Giroux (1981, p. 148) verstaat ondereen ideologie 'a set af hcliefs, vahws, andsocial prac??ces ihat contain opposiliomilasstimptions aboiit vaiyiiif; elements of socialreality'. Anderen blijven dichter bij de termopvattingen. Zij noemen een samenhangendpatroon van opvattingen ook weer een opvat-ting (Meijnen, 1982; Bunting, 1984; 1985; Cadot & Versloot, 1987; Versloot, 1990). Omhet onderscheid aan te geven tussen een opvat-ting en een samenhangend patroon van opvat-tingen zullen we dit laatste aanduiden met determ ideologie. Voor het meten van onderwijsideologie??n zijndiverse meetinstrumenten geconstrueerd en ophun empirische bruikbaarheid getoetst. Dezeinstrumenten bhjkcn echter van elkaar te ver-schillen wat betreft

de inhoudelijke dekkingvan het opvattingendomein 'onderwijs' en hetaantal ideologie??n dat uit psychometrischeanaly.ses van deze instrumenten is afgeleid. Indit artikel zullen we de inhoud en structuur vanopvattingen over onderwijs aan een naderonderzoek onderwerpen en een meetinstrumentpresenteren. Voor de ontwikkeling van dit instrumentzijn de volgende twee vragen aan de orde: 'opÂ?â– elke inhoudsdomeinen hebben opvattingenover onderwijs betrekking?' en 'hoeveel ver-schillende ideologie??n (dimensies) zijn er inopvattingen over onderwijs te onderschei-den?'. Op deze vragen willen we in dit artikeleen antwoord bieden. Inhoudsdomeinen vanopvattingen over onderwijs Onderzoek naar opvattingen over onderwijsheeft betrekking op een veelheid aan aspectenvan het onderwijs. We zien in vragenlijstenvoor het meten van onderwijsopvattingenitems die verwijzen naar diverse inhoudsdo-meinen. Om meer zicht te krijgen op de inhoudvan opvattingen over onderwijs maken we opbasis van

eerder onderzoek naar opvattingenover onderwijs (Kerlinger & Kaya, 1959;Boef-Van der Meulen, Bronneman-Helmers &Konings-Van der Snoek, 1983; Cadot & Ver-sloot, 1987; Van der Kley & Felling, 1989;Karsten, De Groot & Ruiz, 1992; Silvcrnail, 193 pedagogischestudi??n 2000 (77) 193-205 I -I V-j Opvattingen over onderwijs: een onderzoek naar devaliditeit en betrouwbaarheid van een meetinstrument E. Denessen, C. Michels en A. Felling



??? 1992; Su, 1992; Bunting, 1984; 1985; Shen,1997) een inventarisatie van domeinen vanonderwijs, waarop opvattingen betrekking kun-nen hebben. Een nadere beschouwing van instrumenten diein bovengenoemde onderzoeken zijn gehan-teerd voor de inventarisatie van opvattingenover onderwijs levert een grove tweedeling opin onderzoek naar opvattingen over onderwijs:onderzoek dat vooral gericht is op opvattingenover de doelen van het onderwijs (met nameonderzocht door Su, 1992; Shen, 1997) enonderzoek naar opvattingen over de wijzewaarop het onderwijs is ingericht (met nameonderzocht door Kerlinger & Kaya, 1959;Cadot & Versloot, 1987; Silvernail, 1992; Bun-ting, 1984; 1985). Onderzoeken die zich richten op het inventari-seren van opvattingen binnen het inhoudsdo-mein van de doelen van het onderwijs blijkenbetrekking te hebben op een viertal doelen:academische vorming, beroepsvoorbereiding,persooniijkheidsontwikkeling en maatschappe-lijke vorming (Su, 1992;

Shen, 1997). ZowelSu als Shen baseren zich in hun onderzoek opeerder werk van Goodlad (1984). Academische vorming betreft de intellec-tuele ontwikkeling en het zoveel mogelijkopdoen van kennis. Beroepsvoorbereiding als doel van hetonderwijs wordt vertaald in opvattingen diebetrekking hebben op de opleidingselementenbinnen het onderwijs. Op school moet veelgeleerd worden, om later zo goed mogelijk tekunnen participeren in de arbeidsmarkt. Ten aanzien van persoonlijkheid.sontwikke-ling gaat het om opvattingen inzake de taak vande school op het terrein van het bevorderen vande creativiteit en het vormen van kinderen totevenwichtige personen. Met betrekking tot het bevorderen vanmaatschappelijke vorming gaat het om opvat-tingen over de taak van de school om kinderensociaal voor te bereiden op het latere leven. Uit instrumenten die gehanteerd zijn in opvat-tingenonderzoek dat vooral gericht is op hetinhoudsdomein van de inrichting van hetonderwijs valt een grote

hoeveelheid deeldo-meinen van onderwijsopvattingen te destille-ren. Zo zien we items die betrekking hebben opde omgang tussen leerkrachten en leerlingen,de inhoud van het curriculum, de didactischeaanpak van de leerkracht, de studiehouding enleeractiviteiten van leerlingen en de vorm vanevaluatie in het onderwijs (Kerlinger & Kaya,1959; Cadot & Versloot, 1987; Silvernail,1992; Bunting, 1984; 1985). Al deze deeldomeinen zijn in drie domeinensamen te vatten: (I) de pedagogische relatieleerkracht-leerling, (2) de inhoud van hetonderwijs en (3) de gehanteerde onderwijs-vorm (het didactisch concept). Wat betreft het domein van de pedagogischerelatie leerkracht-leerling gaat het met nameover het onderzoeken van opvattingen over demate waarin op school een ordelijk en gedisci-plineerd leerklimaat dient te heersen en opvat-tingen over de mate waarin op school uitge-gaan moet worden van de belangstelling eninteresses van kinderen. Bij dit laatste wordttevens een link gelegd met de

vrijheid van kin-deren om de gang van zaken op school mede tebepalen. , Ten aanzien van de inhoud van het curricu- DcK'len van hel onderwijs Pedagogische relatieleerkrachl-lccrling Inrichiinj: van hel onderwijs Inhoud van het onderwijs Onderwijskundige inrichting Vormgeving van het onderwijs Figuur 1: Inhoudsdomein van opvattingen over onderwijs



??? lum wordt in vrijwel alle onderzoeken eenonderscheid in opvattingen gemaakt in eensterk accent op hetzij de kernvakken (lezen,taal en rekenen) hetzij sociale en creatieve vak-ken (maatschappijleer, tekenen en handvaar-digheid). Tot slot hebben onderzoeken naar opvattin-gen over de gehanteerde onderwijsvormbetrekking op de nadruk op prestaties en hetopdoen van zoveel mogelijk kennis en op denadruk op zelfstandig en samenwerkend leren. Als we diverse indelingen van opvattingenover onderwijs met elkaar vergelijken kunnenwe aldus een aantal inhoudsdomeinen onder-scheiden. In eerste instantie kan een onder-scheid worden gemaakt tussen opvattingenover de doelen en over de inrichting van hetonderwijs. Binnen opvattingen over de inrich-ting van het onderwijs kan een onderscheidworden gemaakt tussen opvattingen over depedagogische leerkracht-leerlingrelatie en deonderwijskundige inrichting. Opvattingen overde onderwijskundige inrichting kunnen uitein-delijk nog

worden uiteengelegd in opvattingenover de inhoud en opvattingen over de vormge-ving van het onderwijs (Figuur 1). Op basis van het voorgaande maken we voor deoperationalisering van opvattingen over onder-wijs een driedeling in het inhoudsdomein'onderwijs': (1) de doelen van het onderwijs;(2) pedagogische relatie tussen leerkracht enleerling; en (3) de onderwijskundige inrichtingvan het onderwijs, waaronder (3a) de inhoudvan het onderwijs (curriculum) en (3b) devormgeving van het onderwijs. Hiermee is een voorlopig antwoord gegevenop de eerste vraag voor dit onderzoek: 'opwelke inhoudsdomeinen hebben opvattingenover onderwijs betrekking?' De dimensionele structuur vanopvattingen over onderwijs Theoretisch wordt in het denken over onder-wijs veelal een tweedeling gemaakt in een tra-ditionele of leenstofgerichte ideologie aan deene kant en een progressieve of leerlinggerich-te ideologie aan de andere kant. Volgens deze tweedeling in opvattingen overonderwijs zouden de

inhoudsdomeinen vanopvattingen over onderwijs (zie Figuur 1) kun-nen worden ingevuld, zoals in Tabel 1 is weer-gegeven. Voor de verantwoording van het bestaan vantwee concurrerende onderwijsideologie??n (eentraditionele en een progressieve onderwijsideo-logie) wordt frequent terugverwezen naar dediscussie die aan het einde van de negentiendeeeuw en het begin van de twintigste eeuw isgevoerd tussen de rationalistische pedagogieken de Reformpedagogiek (De Corte, Geeriigs,Lagerweij, Peters & Vandenberghe, 1981;Bunting, 1984; Wardekker, 1994). De ontwikkeling van een rationalistischepedagogiek wordt veelal toegeschreven aan denavolgers van de pedagoog Herbart; de zoge-naamde Herbartianen. De Herbartianen wordenverantwoordelijk geacht voor de ontwikkelingvan de traditionele, leerstofgerichte, klassikalezit-luisterschool, waarbij dc leerkracht kennisstructureert en overdraagt (Dewey, 1902/1956;De Corte et al., 1981). Tabel 1 Twee onderwijsideologie??n,

gespecificeerd naar onderwijsdomein Leerlinggerichte ideologie Domein Leerstofgerichte ideologie Doelen van het onderwijs Pedagogische relatie Onderw/ijskundige inrichtingInhoud van het onderwijs Vormgeving van het onderwijs Beroepsvoorbereiding / beroepskwalificaties Een ordelijk en gedisciplineerd leerklimaat Nadruk op 'kernvakken'; lezen,schrijven, rekenenOverdracht van kennis / nadrukop prestaties als produkt Individuele ontplooiing /maatschappelijke voorbereidingEen vrijer leerklimaat, gericht op indivi-duele leeractiviteiten en inspraak vanleerlingen Nadruk op creatieve en sociale vakken Nadruk op het actief verwerven vankennis / nadruk op het leerproces



??? Als ?Š?Šn van de vertegenwoordigers van deReformpedagogiek publiceert John Dewey in1902 het boek 'The child and the curriculum'.Deze studie bevat een pleidooi voor een over-brugging van twee werelden: die van het kinden die van de school. Dewey uitte vooral kri-tiek op het rationalistische karakter van hetonderwijs. De schoolse wereld van wat Dewey'the old education' noemt, waarin kennis wordtgeclassificeerd volgens de wetenschappelijkedisciplines, zorgt voor een abstracte presentatievan kennis. In de belevingswereld van het kindzijn de grenzen tussen de verschillende disci-plines minder strak aanwezig. De wereld vanhet kind wordt niet gestuurd door feiten enregels, maar door affectie en sympathie. Hetkind hanteert niet een abstract principe vanlogische classificatie, maar legt praktische enemotionele verbanden. 'Classification is not amatter of child experience' (Dewey, 1902/1956, p. 6). Dewey pleit voor een nieuweinrichting van het onderwijs, die nauw aansluitbij de

ervaringswereld van het kind. De schoolmoet volgens Dewey een 'embryonic society'zijn. De school moet geen leerfabriek, maareen leefgemeenschap zijn, een gemeenschap,waarin de individuele ontplooiingskansen vanhet kind optimaal worden benut. De activiteitvan het kind moet daarin centraal staan. Het onderscheid tussen kind en curriculum isvoor Dewey een grondtegenstelling die aan alletegenstellingen in pedagogische opvattingenten grondslag ligt.-Hij cre??ert hiermee een ?Š?Šn-dimensioneel continu??m, waarop elke stellingof opvatting ten aanzien van opvoeding enonderwijs geplaatst kan worden. Dewey, die inde Verenigde Staten 'father of progressive edu-cation' wordt genoemd, wordt gezien als ?Š?Šnvan de eersten die een progressieve of leerling-gerichte onderwijsideologie hebben geformu-leerd' (Cremin, 1961; Bunting, 1984). Ook Wardekker (1994; 1995) ziet deze tegen-stelling met bijbehorende naamgevingen: 'In de Nederlandse en de Angelsaksische traditievan denken

over ondenwijs heeft vooral ?Š?Šnbepaalde tegenstelling tussen tradities steedscentraal gestaan. Het gaat dan om wat in Neder-land meestal wordt aangeduid als de tegenstel-ling tussen leerstofgericht en kindgericht onder-wijs, in de Angelsaksische landen als die tussentraditional en progressive education' (Wardek-ker, 1994, p. 76). Volgens Billig et al. (1988) zijn de beideonderwijsideologie??n niet onafhankelijk vanelkaar, maar zijn het extremen van ?Š?Šn ideolo-gische dimensie. Zij achten het tevens onwaar-schijnlijk dat mensen een 'zuivere' onderwijs-ideologie bezitten: 'The values of each position are not mutuallyexclusive. Supporters of traditional, transmis-sion-oriented teaching are uniikely in all con-texts to insist that pupils must remain passiverecipients of the received wisdom, that educa-tion is always one-way traffic, an unchangingreproduction of all that has gone before. Simi-larly, the advocates of child-centered, autono-mous learning will not insist that children aretaught nothing,

that the acquisition of a largelyready-made culture of knowledge and under-standing is not, in however child-centered a wayit is achieved, an important goal of education'(Billig et al., 1988, p. 45). Het gebruik van de term 'tegenstelling' lijkterop te duiden dat deze onderwijsideologie??nconcurrerend ten opzichte van elkaar werken.Een sterker accent op leerstofgerichtheid zoudan een negatieve werking hebben ten aanzienvan leerlinggerichte opvattingen. Overigenswordt stelselmatig door auteurs beweerd datextreme opvattingen (dat wil zeggen een pureleerstofgerichte of een pure leerlinggerichteideologie) niet voorkomen en dat er altijd spra-ke zal zijn van een afweging tussen beide ideo-logische visies (Billig et al., 1988; Wardekker,1994; 1995). Ook Dewey ziet beide ideolo-gie??n niet als elkaar uitsluitend: 'Dewey recog-nized the personal and social dimensions ofcducational goals, but held that the two dimen-sions could be harmonious...' (Shen, 1997,p. 343). Een ?Š?Šndimensionele

representatie van onder-wijsideologie??n impliceert echter wel eenbipolaire opvattingendirnensie met een tradi-tionele of leerstofgerichte ideologie aan het eneuiterste en een progressieve of leerlinggerichteideologie aan het andere uiterste (cf. Figuur 2).



??? 'leerstofgericht' 'leerlinggericht' Figuur 2: Een ?Š?Šndimensioneel opvattingensysteem Uit onderzoeken van Kerlinger en Kaya(1959), Bunting (1985), Cadot en Versloot(1987) die, zoals gezegd, vooral betrekkinghebben op opvattingen over de inrichting vanhet onderwijs wordt geconcludeerd dat dezetwee ideologie??n empirisch kunnen wordenvastgesteld, maar dat ze onafhankelijk vanelkaar zijn. In dat geval bezitten scores op deene dimensie geen zeggingskracht ten aanzienvan scores op de andere dimensie. In een twee-dimensioneel opvattingensysteem i.s het moge-lijk dat mensen er zowel sterke leerstofgerichteals sterke leerlinggerichte onderwijsopvattin-gen op na houden of dat ze op beide dimensieslaag scoren. Een sterke mate van leerstofge-richtheid hoeft dan niet noodzakelijkerwijssamen te gaan met een zwakke mate van leer-linggerichtheid en vice versa (cf. Figuur 3). Naast ?Š?Šn- en tweedimensionele benaderingenvan opvattingen over onderwijs, komt een aan-tal auteurs

tot een meerdimensionecl opvattin-gensysteem. Zo komt Silvernail (1992) tot driedimensies (respectievelijk 'traditionalism','romanticism' en 'progressivism'), Shen(1997) en Bunting (1984) tot vier dimensies,Boef-Van der Meulen et al. (1983) tot vijfdimensies en Karsten et al. (1992) zelfs tot tiendimensies. Een nadere bestudering van deze onderzoekenleert, dat de leerstof- en leerlinggerichte opvat-tingendimensies in alle onderzoeken een rolspelen, en dat de overige dimensies in de mees-te gevallen hoog correleren met ?Š?Šn van beidedimensies^. Zowel Boef-Van der Meulen et al. (1983) als Karsten et al. (1992) nemen daarbijook andere gegevens dan opvattingen overonderwijs in hun dimensionaliteitsanalysesmee. Zo zien we bij Boef-Van der Meulen et al.naast opvattingen over onderwijs ook motievenvoor schoolkeuze en bij Karsten et al. opvattin-gen over de inspraakverdeling over de verschil-lende participanten in het onderwijs (ouders,leerlingen, leraren, overheid), opvattingen diehet

opvattingendomein 'onderwijs', zoals be-schreven in Figuur I, ontstijgen. Bunting(1984; 1985) herroept haar vierdimensioneleopvattingensysteem in een door haarzelf uitge-voerd vervolgonderzoek, waarin zij uiteinde-lijk opteert voor twee dimensies: een leerstof-gerichte en een leerlinggerichte dimensie. In deze studie willen we de vraag beantwoor-den naar de dimensionaliteit van opvattingenover onderwijs. We willen het onderzoek nietbeperken tot de vraag naar ?Š?Šn- of twee dimen-sies, maar zullen ook nagaan in hoeverre ersprake kan zijn van meer dan twee dimensiesvan opvattingen over onderwijs. Derhalve zul-len we in deze studie exploratief te werk gaan. Om de vraag naar de dimensionaliteit vanonderwijsopvattingen te beantwoorden hebbenwe een meetinstrument geconstrueerd, geba-seerd op de eerder in Figuur I samengevatteinhoudsdomeinen in theorie??n en onderzoeken. Meetinstrument Voor de constructie van het meetinstrumenthebben we per inhoudsdomein (zie Figuur

1)opvattingen over onderwijs geoperationali-seerd. Dit resulteerde in een totaal van 73 stel-lingen van het Likert-type die zijn verwerkt ineen schriftelijke vragenlijst. Respondentenkonden bij elke stelling op een vijfpuntsschaal 'leerstofgericht' niet 'leerlinggericht' 'Iccrlinggcricht' niet 'Iccrstofgcricht'Figuur 3: Een tweedimensioneel opvattingensysteem



??? aangeven in welke mate ze deze stelling onder-schrijven (helemaal mee eens; mee eens; nietmee eens, maar ook niet mee oneens; niet meeeens; helemaal niet mee eens). Dataverzameling De gegevens voor dit onderzoek zijn in hetvoorjaar 1995 verzameld door 30 studentenvan de Vakgroep Onderwijskunde van deKatholieke Universiteit Nijmegen. Zij kregenieder in het kader van de cursus 'Onderwijs-kundige Meetinstrumenten' de opdracht om bij25 volwassenen (18 jaar of ouder) de vragen-lijst 'Opvattingen over onderwijs' af te nemen.Deze afname was gericht op het bepalen van devaliditeit en betrouwbaarheid van het meet-instrument 'Opvattingen over onderwijs'.Omdat wc voornamelijk gericht zijn op hetbepalen van de algemene kwaliteit van het in-strument, is geen specifieke doelgroep (bij-voorbeeld docenten) gekozen. Resultaten De dimensionele structuur van de vragenlijst isop twee manieren onderzocht. In eerste instan-tie is met behulp van factoranalyse de dimen-sionaliteit

binnen elk inhoudsdomein bepaald.In tweede instantie is op alle items een multidi-mensionele schaalanaly.se (ALSCAL) toege-past. Tabel 3 Varimax-geroteerde factormatrix, communaliteiten (h^) en percentages verklaarde variantie voor hetdomein doelen van het onderwijs (N=631) f1 f2 h' Het is een taak van de school sociale vaardigheden bij te brengen .64 -.03 .42 Het is een taak van de school leerlingen te leren rekening te houden met anderen .60 -.15 .38 Naast een onderwijstaak heeft de school ook een opvoedende taak .57 -.13 .34 Het Is een taak van de school waarden en normen over te dragen .54 .08 .29 Het is een taak van de school leerlingen kennis te laten maken met andere culturen en godsdiensten .50 -.14 .27 Ik vind het belangrijk: dat de school bijdraagt aan het latere geluk en tevredenheid van leerlingen .50 .01 .25 Het is een taak van de school het karakter van leerlingen te ontwikkelen .49 .11 .25 Een taak van de school is het aanleren van zelfverantwoordelijkheici bij

leerlingen .49 -.03 .24 De school moet leerlingen bijbrengen hoe ze hun vrije tijd zinvol kunnen besteden .46 .13 .23 Het is een taak van de school om leerlingen op te leiden tot kritische consumenten .42 .08 .18 Kinderen moeten vooral goed leren op school, zodat ze het ver brengen in de maatschappij -.04 .80 .65 Een goede opleiding is de sleutel tot maatschappelijk succes .00 .73 .54 Om later een zo klein mogelijke kans te lopen op werkloosheid. â€? moeten leerlingen zoveel mogelijk leren op school -.02 .67 .45 Het belangrijkste doel van het onderwijs is het krijgen van een goede baan -.15 .58 .36 Als kinderen later iets willen bereiken moeten ze nu veel leren op school .06 .58 .35 Een diploma is het beste toegangskaartje tot de arbeidsmarkt -.04 .52 .27 Ik vind het belangrijk dat de school bijdraagt aan de maatschappelijke carri?¨re van leerlingen .17 .39 .18 % verklaarde variantie 16.8 16,6 33.3 f1 = vorming, i2 = loopbaan Factoranalyse Op basis van het verloop van de

percentagesverklaarde variantie (de Scree-test en het knik-criterium, zie De Heus, Van der Leeden &Gazendam, 1995) bleek dat binnen alle driedomeinen sprake was van twee dimensies. InTabel 2 zijn de gereduceerde Eigenwaardenopgenomen, die laten zien dat binnen elkdomein de keuze voor een tweedimensioneleoplossing de voorkeur verdient. Tabel 2 Verloop van de eerste drie Eigenwaarden op grondvan de gereduceerde correlatiematrix van de driedomeinen van opvattingen over onderwijs (N=631) domein 1 2 3 doelen 2.94 2.72 .29 pedagogisch 4.74 2.26 .59 onderwijskundig 2.36 1.69 .26



??? Tabel 4 Binnen de domeinen bleek bovendien dat deconelatie tussen de dimensies vrij gering was(zie ook Tabel 7), zodat de orthogonaal gero-teerde oplossing ge??nterpreteerd is. De Tabel-len 3, 4 en 5 bevatten de ladingen van de itemsop de faetoren na verwijdering van items met Varimax-geroteerde factormatrix, communaliteiten (h^) en percentages verklaarde var/antie voor het peda-gogisch domein, verwijzend naar de relatie tussen leerkracht en leerling (N=631) f1 f2 h' Op school zijn orde en discipline belangrijk .70 -.05 .50 Leerlingen horen in de klas stil te zijn en goed op te letten .69 -.16 .51 Leerlingen moeten op school gehoorzaam zijn .69 -.13 .50 Op school dienen leerlingen de leerkracht te gehoorzamen .62 -.24 .44 Rumoer en drukte in de klas mogen niet worden toegestaan .59 -.13 .36 Ik vind het belangrijk dat leerlingen zich goed gedragen op school .59 -.06 .36 De school vraagt terecht dat leerlingen zich aanpassen aan de regels van de school .56 -.09 .32 De school dient

kinderen een gevoel van orde en regelmaat bij te brengen .55 -.10 .32 De school dient vooral ijver en inzet te vragen van leerlingen .54 .02 .29 Orde en tucht zijn belangrijke zaken die je op school hoort te leren .54 -.11 .30 De school moet optreden tegen spijbelen .50 -.04 .25 Het is belangrijk dat op school rekening wordt gehouden met wensen en belangen van leerlingen -.03 .67 .45 Inspraak van leerlingen op school is belangrijk -.12 .67 .46 Het is belangrijk dat leerlingen inspraak hebben in de keuze van wat ze moeten leren -.01 .64 .41 In de keuze van de leerstof moet de leerkracht de leerlingen laten meebeslissen -.12 .61 .38 De leerkracht moet de leerlingen laten meebeslissen in de manier waarop wordt lesgegeven .01 .58 .33 in het onderwijs moet rekening gehouden worden met de wensen en belangen van leerlingen -.13 .55 .32 Ik vind het normaal dat leerlingen ook kritiek hebben op de leerkracht -.23 .46 .27 Het is belangrijk dat leerlingen op school mondig en kritisch zijn -.14 .46 .24 %

verklaarde variantie 21.6 15.3 36.8 f1 = discipline, f2 = inspraak Tabel 5 Varimax-geroteerde factormatrix, communaliteiten (h') en percentages verklaarde variantie voor het onder-wijskundig domein, verv/ijzend naar de inhoud en vormgeving van het onderwijs (N=631) f1 f2 h' Het is belangrijk dat leerlingen zelfstandig problemen leren oplossen .67 .04 .45 Leerlingen kunnen ook veel van elkaar leren .62 -.08 .40 Ik vind het belangrijk dat leerlingen op school goed kunnen samenwerken .54 .12 .30 Op school moet bevorderd worden dat leerlingen leren zelfstandig te denken .52 -.02 .27 Ook buiten de school kun je veel leren .48 -.17 .26 Het is belangrijk dat leerlingen zich afvragen waarom ze bepaalde zaken moeten leren .48 -.09 .24 Ik vind het belangrijk dat leerlingen belangstelling hebben voor de leerstof .44 .19 .22 Het leren van creatieve vakken, zoals tekenen en handvaardigheid, vind ik belangrijk voor de toekomst van leerlingen .37 -.14 .16 Ik vind het belangrijk dat leerlingen hoge

rapportcijfers halen -.07 .68 .45 Het leren van vakken als taal en wiskunde vind ik belangrijk voor de toekomst van leerlingen .13 .53 .30 Het geven van cijfers Is een goede stimulans voor het leren van leerlingen -.17 .49 .27 Het is belangrijk dat leerlingen een zo hoog mogelijke opleiding behalen -.04 .49 .24 Een goede studiehouding van leerlingen vind ik belangrijk .20 .45 .25 Om veel te leren op school vind ik competitie tussen leerlingen belangrijk -.20 .42 .22 % verklaarde variantie 16.7 12.3 29.0 199 f1 = proces, f2 = produkt PEDAGOGISCHE STUDt?‰N



??? een te lage divergerende en/of convergerendevaliditeit voor respectievelijk het domein tenaanzien van de doelen, het pedagogischdomein en het onderwijskundig domein. Interpretatie factoroplossingen Binnen het domein ten aanzien van de doelenheeft de eerste factor betrekking op diverseaspecten van de vorming van de leerling alsdoel van het onderwijs, zowel op het persoon-lijke als maatschappelijke vlak; deze factorwordt aangeduid met 'vorming'. De tweedefactor representeert de opvatting dat het onder-wijs als doel heeft de leerlingen voor te berei-den op een toekomstige loopbaan en wordtdaarom 'loopbaan' genoemd. Binnen het pedagogisch domein represen-teert de eerste factor een patroon van opvattin-gen dat is gericht op gehoorzaamheid en con-formiteit van leerlingen; deze factor wordt'discipline' genoemd. In de tweede factorwordt rekening gehouden met de wensen vanleerlingen en vormt de inspraak van leerlingeneen belangrijk aspect; deze factor wordt aange-duid met

'inspraak'. Ook binnen het onderwijskundig domeinlevert de factoranalyse twee dimensies op.Zelfstandig leren, samenwerken en leren vanelkaar vormen belangrijke indicatoren voor deeerste factor; gezien de ori??ntatie in deze factorop het leerproces wordt deze aangeduid met'proces'. In de tweede factor ligt de nadruk ophet leveren van prestaties en het behalen vangoede cijfers en wordt daarom 'product'genoemd. Het onderwijsleerproces wordt in de product-benadering opgevat als een passief consumerenvan kennis, terwijl binnen de procesbenaderingonderwijs wordt opgevat als een proces waarbijveel inbreng en initiatief van de lerende wordtgevraagd. De laatste benadering kan binnen deonderwijskunde, in de vorm van de ontwikke-ling van Het Studiehuis en zelfstandig leren enin constructivistische onderwijsleertheorie??n,rekenen op een toenemende belangstelling(Simons, 1989; 1994; Driscoll, 1994). Het con-structivisme wijst een zuivere productbenade-ring, waarin kennisoverdracht

centraal staat,expliciet af. De leerkracht moet geen overdra-ger van kennis zijn, maar een begeleider vanhet leerproces van de leerlingen. De Advies-raad voor het Onderwijs (1994) benadrukt datimplementatie van de inzichten van constructi-vistische theorie??n een belangrijke taak van hethedendaagse onderwijs is. Samenvattend kan worden geconcludeerd, datde factorstructuren de theoretische dimensiesrepresenteren zoals deze per domein zijngeoperationaliseerd. Aldus resulteerden de fac-toranalyses in zes opvattingen (schalen) overonderwijs, twee per domein (zie Tabel 6). In totaal blijken 50 van de 73 oorspronkelijkgeformuleerde items schaalbaar. Inhoudelijkvallen items buiten de analyses die verwijzennaar: â€? of de school zich mag bemoeien met opvoe-dingsmethoden van ouders, het tegengaanvan discriminatie cn vooroordelen en hetaanleren van beroepsvaardigheden (domeindoelen). â€? het al dan niet redelijk, respectievelijk over-bodig zijn van schoolregels

(pedagogischdomein) â€? schools welbevinden (onderwijskundigdomein) Naast de factoranalyses binnen elk inhoudsdo-mein afzonderlijk hebben we de dimensionali-teit van het meetinstrument onderzocht met een Tabel 6 Geschatte betrouwbaarheden (alpha) van de schalen voor opvattingen over onderwijs' . domein Doelen Pedagogisch domein Onderwijskundig domein loopbaan vorming discipline inspraak product proces Aantal items 7 10 11 8 6 8 Cronbach's alpha .01 .78 .86 .80 .66 .74 N 616 581 607 599 612 620 Oorspronkelijk aantal items 12 19 13 10 6 13 200



??? â€? Â?Discipline â–  Product â–? O meerdimensionele schaalanalyse (ALSCAL)op de 50 items die in de factoranalyses bij ?Š?Šnvan de zes factoren konden worden ingedeeld. Op basis van de gestandaardiseerde Euclidi-sche afstanden tussen de items is nagegaan inhoeverre er sprake is van een tweetal groepenvan items met kleine onderlinge afstanden.Figuur 4 laat de plot zien van de onderlingeafstanden tussen de items, zoals bepaald metbehulp van ALSCAL. Hoe kleiner de afstandtussen de items, des te meer 'lijken' ze opelkaar (Meerling, 1988). De zes subclusterszijn herkenbaar en ondersteunen dc factorana-lytische uitkomsten. domein loopbaan vorming discipline inspraak product proces doelen loopbaan * vorming -.01 * pedagogisch discipline .50 .10 * inspraak -.07 .11 -.27 * onderwijskundig product .62 .00 .52 -.12 proces -.14 .34 -.18 .44 -.10 1 door voor elke respondent de gemiddelde sco-res op de items van de zes schalen te bepalen.Nadat deze schaalscores zijn bepaald,

zijn deintercorrelaties tussen deze schalen onderzocht(Tabel 7). Opvallend zijn de substantieve onderlinge cor-relaties enerzijds tussen de opvattingen aan-gaande loopbaan, discipline en product enanderzijds lussen de opvattingen inzake vor-ming, inspraak en proces. Dc correlatie tussen'inspraak' en 'vorming' is in vergelijking metde andere onderlinge correlaties aan de lagekant. Tussen de beide 'sets' van opvattingenblijkt nauwelijks of geen associatie aanwezig.Deze correlaties lijken erop te wijzen, dat erinderdaad sprake is van een tweetal overkoepe-lende onderwijsideologie??n. Schaalconstructie Op grond van de uitkomsten van dc factorana-lyses en de meerdimensionele schaalanalysekunnen voor de zes opvattingen .schalen wor-den geconstrueerd. Schaalscorcs zijn berekendTabel 7 Intercorrelaties van zes schalen voor opvattingen over onderwijs (N=631) Ter verdere exploratie van de dimensionaliteitvan het meetinstrument is een factoranalyse 1  Â?Vorming (â€? 2 items) Figuur 4:

Afstandetn tussen items gebaseerd op gestandaardiseerde Euclidische afstandsscores



??? uitgevoerd op de zes geconstrueerde schalen.Het verloop van de eigenwaarden Iaat een dui-delijke knik zien na twee factoren. De geredu-ceerde Eigenwaarden van de ?Š?Šn-, twee- endrie-factori??le oplossingen zijn respectievelijk1.79, 1.10 en.19. De factorladingen van de zes schalen optwee factoren zijn weergegeven in Tabel 8. Eentweefactori??le orthogonale oplossing verklaart40.1 procent van de totale variantie. Tabel 8 Varimax-geroteerde factormatrix, communaliteiten(h') en percentages verklaarde variantie voor zesopvattingen over onderwijs (N=631) f1 f2 h' Loopbaan .72 -.03 .52 Discipline .67 -.14 .47 Product .73 -.03 .54 Vorming .07 .40 .16 Inspraak -.17 .52 .30 Proces -.13 .64 .42 % verklaarde variantie 25.9 14.2 40.1 f1 = leerstofgericht, f2 = leerlinggericht Uit de meerdimensionele schaalanalyse op deitems en de factoranalyse op de zes schalen valtte concluderen dat er inderdaad sprake is vaneen tweetal clusters van opvattingen overonderwijs, een cluster dat bestaat uit

items vande schalen 'loopb??ian', 'discipline' en 'product'en een cluster dat bestaat uit items van de scha-len 'vorming', 'inspraak' en 'proces'. Dc itemsuit het eerste cluster verwijzen naar de leerstof-gerichte onderwijsideologie; de items uit hettweede cluster naar de leerlinggerichte onder-wijsideologie. Tevens valt uit Figuur 4 af te lei-den dat de leerlinggerichte items een patroonlaten zien waarbij de drie inhoudsdomeinenverder van elkaar liggen dan de leerstofgerich-te items. De afstand tussen de items die naarinspraak verwijzen en de items die naar vor-ming verwijzen corresponderen met de relatieflage correlatie tussen' beide schalen, zoalsgepresenteerd in Tabel 7. Desondanks lijkt defactoranalyse op de schalen en de afstandentussen de items te wijzen op het bestaan vantwee overkoepelende dimensies, een leerling-gerichte en een leerstofgerichte. Met betrekking tot de tweede vraag voor ditonderzoek: 'hoeveel verschillende ideologie??n(dimensies) zijn er in opvattingen over onder-wijs te

onderscheiden?' duiden de resultatenvan de hierboven gerapporteerde analyses ophet bestaan van twee onafhankelijke onder-wijsideologie??n. Scores op de ene ideologiebezitten geen zeggingskracht over de scores opde andere ideologie. Met deze resultaten kunnen we ons distanti??renvan unidimensionele benaderingen van hetdenken over onderwijs (zoals te vinden in Bil-lig et al., 1988 en Van der Kley & Feiling,1989) en kunnen we ons aansluiten bij verge-lijkbare uitkomsten van onderzoeken naaropvattingen over onderwijs (Kerlinger & Kaya,1959; Bunting, 1985; Cadot & Versloot, 1987).Het bestaan van eventuele additionele dimen-sies kan op basis van de uitkomsten van onsonderzoek niet aannemelijk worden gemaakt. De resultaten van het door ons uitgevoerdeonderzoek geven geen aanleiding om opvattin-gen over onderwijs te reduceren tot twee,elkaar iiilsliiiteiule, onderwijsideologie??n.Hiervoor is de tweedimensionaliteit in onder-wijsopvattingen als voornaamste reden aan

tevoeren. Het bestaan van twee onafhankelijkedimensies in onderwijsopvatlingen maakt hetimmers onwaarschijnlijk dat er sprake is vantwee tegengestelde onderwijsopvatlingen. Demate waarin men leerstofgericht is, heeft geenrelatie met de mate waarin men leerlinggerichtis. Opgemerkt dient te worden dat de homogeni-teit (i.e. be<rouwbaarheid van de metingen) vande items van de leerstofgerichte onderwijsideo-logie groter is dan die van de leerlinggerichteonderwijsideologie. De leerstofgerichte onder-wijsopvattingen blijken een consistenterpatroon te bezitten dan de leerlinggerichteopvattingen. Een oorzaak Hiervan kan gelegenzijn in de inhoudelijke diversiteit van dergelij-ke ideologie??n. Een leerlinggerichte onderwijs-ideologie is inhoudelijk gezien breder dan eenleerstofgerichte onderwijsideologie. Deze laat-ste verwijst naar een vrij smalle benadering vanhet onderwijs, met een sterke nadruk op dekerntaken (smal curriculum, duidelijke gezags-verhoudingen en carri?¨regericht

onderwijs)van de .school.



??? Naamgeving van onderwijsideologie??n Zoals in het begin van dit artikel is gezegd,worden onderwijsideologie??n veelal aangeduidmet termen als traditioneel/leerstofgericht aande ene kant en modern/leerlinggericht aan deandere kant. Met name het gebruik van niet-inhoudelijke typeringen, zoals traditioneel ofmodern lijkt problematisch. Een aantal auteursdat dergelijke termen hanteert, merkt dit op: 'De termen traditioneel en modern hanteren weoverigens niet in waarderende zin. We menenalleen te kunnen constateren dat de denkbeel-den verwoord in de moderne items van lateredatum zijn dan die in de traditionele items'(Cadot & Versloot, 1987, p, 165). 'De termen 'modern' en 'traditioneel' houdengeen waarde-oordeel in. In de onderwijskunde issinds kort een stroming te onderkennen die juistweer meer aandacht vraagt voor de cognitievevakken' (Boef-Van der Meulen et al., 1983,p. 30). Meer inhoudelijke typeringen, zoals leerstofge-richt en leerlinggericht prefereren wc boventermen als

traditioneel en modern, omdat delaatste teveel een waarde-oordeel over onder-wijsopvattingen kan suggereren. Besluit In dit artikel hebben wc een nieuw instrumentvoor het meten van opvattingen over onderwijsgepresenteerd. Opvattingen over onderwijs zijnte meten met een zestal schalen, verdeeld overdrie inhoudsdomeinen (zie Tabel 1). Uil deanalyses van liet nieelinstrumenl blijkt datopvattingen over onderwijs naar twee overkoe-pelende onderwijsideologie??n verwijzen: eenleerstofgcrichte en een leerlinggerichte ideolo-gie. Tevens laten de resultaten van dit onder-zoek zien dat het gepresenteerde instrument indit opzicht als inhoudsvalide kan wordenbeschouwd en dat het gebruikt kan wordenvoor een betrouwbare meting van opvattingenover onderwijs. Het definitieve meetinstrumentkan bij de auteurs worden opgevraagd. Uit de geschiedenis van het onderzoek naaropvattingen over onderwijs blijkt dat een der-gelijk instument voor verscheidene doelen kanworden ingezet. Onderzoek naar

onderwijsop-vattingen is voor onder meer de volgende doe-len ingezet: 1. De inventarisatie van de professionele hou-ding van docenten (Su, 1992; Shen, 1997;Van Veen, Sleegers, Bergen & Klaassen,1999). 2. De inventarisatie van het draagvlak vooronderwijsveranderingen (Boef-Van derMeulen et al., 1983; Cadot & Versloot,1987). 3. De toetsing van de empirische geldigheidvan onderwijsfilosofie??n (Bunting, 1984;1985;Silvernail, 1992). 4. De inventarisatie van wensen en voorkeurenvan ouders (Boef-Van der Meulen et al.,1983; Cadot & Versloot, 1987; Van derKley & Felling, 1989). 5. Als indicator van de sociaal-culturele ach-tergrond van leerlingen (Van der Kley &Felling, 1989). Nagaan in hoeverre het in deze studie gepre-senteerde instrument een bruikbaar middel isom aan al de bovenstaande doelen te beant-woorden valt buiten het bestek van dit artikel.Verder onderzoek naar de bruikbaarheid vandit instrument zal dat moeten uitwijzen. Noten 1. in recente constructivistische

leertheorie??n,duikt de naam van Dewey regelmatig op (Dris-coll, 1994). Constructivistische leertheorie??n slui-ten nauw aan bij Deweys onderwijsfilosofie. 2. Zowel Boef-Van der Meulen et al. (1983) als Kar-sten et al. (1992) staan in de uitvoering van dedimensionaliteitsanalyses (i.e. factoranalyses) toedat items naar meer dan ?Š?Šn dimensie verwijzen.Hierdoor ontstaan in beide onderzoeken dimen-sies die onderling gecontamineerd zijn. Literatuur Adviesraad voor het Onderwijs (1994). Ruimte voorleren. Utrecht: ARO. Billig, M., Condor, S., Edwards, 0., Gane, M., Middle-ton, D., & Radley, A. (1988). Ideological dilem-mas: A social psychology of everyday thinking.London: SAGE. 203
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