
??? Didactiek van authentielc leren in de Basisvorming Stand van zaken bij docenten Nederlands en wiskunde E.C. Roelofs en A.A.M. Houtveen Samenvatting Basisvorming betel<ent behalve een vernieu-wing van het onderwijsaanbod ook dat vandocenten veranderingen in didactisch handelenworden gevraagd. Van docenten wordt ver-wacht dat ze toepassingsgericht en vaardig-heidsgericht onderwijs verzorgen, waarbijbovendien sprake is van samenhang in hetonderwijsaanbod en tussen verschillendeonderwijs- en begeleidingsactiviteiten. In ditartikel wordt verslag gedaan van de mate waar-in docenten erin slagen hun didactisch handelenvorm te geven volgens de kenmerken vanauthentiek leren, die als dekkend voor het ver-langde handelen worden beschouwd. Boven-dien wordt nagegaan in hoeverre realisatie vandeze kenmerken samenhangt met voorwaardenop docent- en schoolniveau. Gebaseerd op eenliteratuuronderzoek en de uitkomsten van eer-dere studies op dit terrein zijn een vragenlijst eneen

interviewleidraad ontwikkeld, aan de handwaarvan de realisatie van kenmerken vanauthentiek leren, en relevante be??nvloedendefactoren kunnen worden vastgesteld. 88 Docen-ten Nederlands en 85 wiskundedocenten uit eenrepresentatieve steekproef van scholen voorvoortgezet onderwijs namen deel aan hetonderzoek in de periode van oktober tot en metdecember 1996. Hoewel de resultaten verschil-len per vak, wijzen deze uit dat twee kenmer-ken van authentiek leren regelmatig wordengerealiseerd: het verwijzen naar de leefwereldvan leerlingen en het hanteren van proces-gerichte instructievormen. Vormen van samen-werking en communicatie vinden soms plaats.Echter, docenten cre??ren zelden leersituaties,waarin de grenzen van vakken, binnen- enbuitenschoolse situaties, en de gehanteerdemethode worden doorbroken, zoals dat in dekarakteristiek 'samenhang' wenselijk zou zijn.De belangrijkste verklarende factoren voor derealisatie van een constructieve leeromgevingbetreffen de mate waarin

randvoorwaardenzijn vervuld, zoals de kwaliteit en uitrusting vanklaslokalen, en de mate waarin docenten zichdeskundig achten voor lesgeven in de basisvor-ming. De mogelijkheden van varianten binnende didactiek authentiek leren worden bespro-ken. 1 Inleiding Onder invloed van constructivisme en situatio-nisme vindt wereldwijd een verschuivingplaats in het denken over leren. Met namewordt de actieve rol van de leerling bij het ver-werven en het gebruiken van kennis benadrukt,evenals het belang van interactie tussen docenten leerlingen en leerlingen onderling voor hetverwerven van kennis. Leersituaties zoudenvooral levensecht moeten zijn. Als gevolg vandeze verschuiving worden andere eisen gesteldaan onderwijsinhoud en docentgedrag. In hedendaagse onderwijsvernieuwingenvinden we deze opvattingen terug. Van docen-ten wordt verwacht dat zij leersituaties inrich-ten, waarin leerlingen een actieve inbreng kun-nen hebben, onderling veel interacteren, enrealistische taken uitvoeren, met als doel

datleerlingen hun kennis en vaardigheden toepas-sen in situaties buiten de school. Kortheids-halve duiden we de bedoelde didactiek aan alsdidactiek van authentiek leren. In dit artikel beantwoorden we de vraag inwelke mate docenten in de Basisvorming dedidactiek van authentiek leren realiseren.Tevens gaan we na welke condities op docent-en schoolniveau relevant zijn voor realisatievan een didactiek van authentiek leren. Hieraan voorafgaand wordt een naderebeschrijving gegeven van de Basisvorming alsvernieuwing, en wordt een beknopt overzichtgegeven van recente inzichten over leren. Ver-volgens worden de didactische consequentiesvan deze recente inzichten in verband gebrachtmet de veranderingen in docentgedrag die de 237 PEDAGOGISCHESTUDI?‹N 1999 (76) 237-257



??? basisvorming vraagt. Daarbij wordt het begrip'authentiek leren' als overkoepelend didactischconcept gehanteerd. 2 De Basisvorming alsvernieuwing Met de Basisvorming wordt onder meer eenalgehele verhoging van het peil van het jeugd-onderwijs beoogd. Dit betreft vooral een ver-andering van de inhoud en de aanpak van hetonderwijs, opdat leerlingen beter toegerustworden voor deelname aan een complexeen snel veranderende samenleving (TweedeKamer, 1991). Ter realisering van de Basisvorming zijnvoor 15 vakken kerndoelen geformuleerd. Inaanvulling op deze kerndoelen heeft hetProcesManagement Basisvorming (PMB) dezogenoemde TVS-karakteristieken geformu-leerd: toepassingsgerichtheid, vaardigheden ensamenhang (PMB, 1993a; 1993b). Deze karak-teristieken geven de gewenste richting aan metbetrekking tot het didactisch handelen. Toepassingsgerichtheid wordt omschreven aande hand van drie kenmerken: herkenbaarheid,toepasbaarheid en leren door

doen. De manierwaarop kennis aan de leerlingen wordt aange-boden dient levensecht te zijn, dat wil zeggengekoppeld te worden aan voor de leerling her-kenbare situaties uit de leefwereld. Toepas-baarheid drukt de eis uit, dat de leerling ietsmet de kennis moet kunnen doen, zowel alspersoon als in het maatschappelijk functione-ren. Leren door doen geeft aan dat leerlingenactief met de leerstof om moeten gaan, doorerover te communiceren, leerervaringen te pre-senteren en met de leerstof handelingen uit tevoeren. Vaardigheden. Niet alleen kennis en inzicht,maar ook vaardigheden zijn van belang om aante leren. Benadrukt wordt dat dit in samenhanggebeurt met 'toepassing'. Dit kunnen vakspeci-fieke vaardigheden zijn, maar ook vakoverstij-gende vaardigheden. Meer concreet wordenvijf algemene vaardigheden genoemd: eenonderzoek verrichten, een standpunt verwoor-den, samenwerken aan opdrachten, relaties leg-gen tussen studie en beroep en beoordelings-criteria

hanteren. Samenhang. De derde karakteristiek betreftsamenhang. Het PMB noemt drie aspecten vansamenhang: samenhang door toepassing envaardigheid, samenhang in leerinhoud, ensamenhang in onderwijs en begeleiding. De inde kerndoelen beschreven kennis en vaardig-heden zijn van belang voor alle vakken. Hetwordt van belang geacht dat deze kennis envaardigheden voor alle vakken en in samen-hang met elkaar worden aangeleerd. Samen-hang in leerinhoud komt tot uiting in samen-hang tussen vakken en leerstofgebieden. Ditkan uitmonden in overleg tussen vaksecties opbasis van overeenkomstige kerndoelen, in hetgebruik van thema's (projectonderwijs), invakkenintegratie, en in versterking van relatiestussen onderdelen van de leerinhoud. Samen-hang in onderwijs en begeleiding heeft betrek-king op de volgende elementen: versterkingvan de relatie tussen vaklessen en mentorles-sen, het realiseren van een gezamenlijke keuze-begeleiding in de school en het

verbinden vanbinnenschoolse en buitenschoolse activiteiten. Het bovenstaande gedachtegoed vond zijninspiratiebron in veranderde opvattingen overleren en onderwijzen. In het onderstaandebeschrijven we deze opvattingen in hoofd-lijnen. 3 Theorievorming op hetgebied van leren In de leeq)sychologie is de laatste jaren eenveranderde kijk op leren ontstaan die metbehulp van drie principes samengevat kunnenworden. Hoewel verschillende stromingen blij-ven bestaan is over deze principes steeds meerconsensus'. 1 Leren als een constructief en cumulatief pro-ces Onder invloed van het constructivistische stro-mingen in de leerpsychologie^ is de opvattingontstaan dat de leerling zelf actief kennis const-rueert door nieuwe kenniselementen te relate-ren aan reeds bestaande cognitieve structuren(Bruer, 1993). Kennis is daarmee niet hetgevolg van overdracht, maar van betekenisver-



??? lening door de leerling zelf. Kennis krijgt vormbinnen een voortdurend wisselende socialecontext, door zelf doen, door onderzoek enactief ervaren (Vanderbilt Cognition and Tech-nology Group, 1990). Samengevat gelden devolgende principes binnen het constructivisme(zie ook Boekaerts & Simons, 1993): - leerlingen zijn actief organiserende wezensen geen passief opnemende wezens; - begrijpen is meer dan informatie opnemen.Leerlingen leggen zelf structuur op aan deinformatie die ze binnen krijgen; - de gevormde kennisnetwerken veranderenin de loop van de ontwikkeling van eenkind; - begrijpen is nooit definitief. Netwerkenworden steeds opnieuw georganiseerd doorervaring en het nadenken daarover; - de hoeveelheid kennis en ervaring die eenleerling al heeft, bepaalt wat geleerd kanworden; - reflectie en reconstructie stimuleren hetleren. Door na te denken over het eigenleren bouwen leerlingen een theorie op overhoe ze zelfstandig kunnen leren. Ze wetenvan daaruit wat ze wel en niet

aankunnen bijeen bepaalde leertaak. Vervolgens gaan zena of dit klopt en stellen ze hun theorie overhet eigen leren bij. Deze principes kunnen ten onrechte suggererendat het leerproces geheel dient te worden over-gelaten aan de lerende zelf. Dit is niet hetgeval. Erkend wordt dat het zelfstandig con-strueren en opbouwen van een flexibel kennis-bestand bij een groot aantal leerlingen langsgeleidelijke weg aangeleerd moet worden(Boekaerts & Simons, 1993; De Jong, 1992;Veenman, 1992). Samengevat komt de vernieuwing in hetdenken over leren hierop neer, dat leren als eenconstructief en cumulatief proces wordt be-schouwd, waarbij de leeriing in toenemendemate leerfuncties zelfstandig gaat beheren. 2 Leren ingebed in een specifieke socio<ultu-rele context In de laatste tien jaar is een steeds sterkere leer-theoretische basis ontstaan voor het leren inbetekenisvolle contexten. Een aantal moderne leerpsychologen aange-duid als situationisten (Greeno, 1988, 1997;Lave, 1991; Brown, Collins & Duguid,

1989)benadrukt dat kennis het product is van activi-teiten in een cultureel bepaalde context. Kennisis onlosmakelijk verbonden met de sociale enfysieke omgeving waarin de betreffende kenniswordt ontwikkeld en gebruikt en is niet eenabstract gegeven op zich. De context bepaaltvoor een belangrijk deel de structuur, inhouden samenhang van gehanteerde concepten.Kennis is gekoppeld aan groeiende en verande-rende inzichten in de gebruikscultuur. Lerenvindt in deze opvatting altijd gesitueerd plaats('situated leaming'). Een consequentie voor leersituaties is dat ken-nis idealiter wordt aangeboden in betekenis-volle situaties, van waaruit leerlingen tot lerenkomen. Daarbij kan een onderscheid wordengemaakt tussen persoonlijk betekenisvol enmaatschappelijk of cultureel betekenisvol. Bijhet eerste gaat het om het aanspreken van leer-lingen op hun eigen ervaringen en leefwereld.Bij maatschappelijk of cultureel betekenisvolgaat het om het inlijven van leerlingen binneneen cultuur van kennisgebruikers (Lave,

1991;Newmann, Marks & Gamoran, 1996). 3 Leren als proces van samenwerking en com-municatie In een veel geciteerd artikel van Resnick(1987) wordt meer aandacht bepleit voor takenwaarin leerUngen met elkaar samenwerken,zoals bij veel buitenschools leren het geval is.In constructivistische benaderingen van lerenwordt beklemtoond dat kennis ontstaat dooronderhandeling ('negotiation') en ook voort-durend onderhevig is aan slijtage. Bovendienzouden leerlingen door confrontaties vaninzichten via een cognitief conflict tot eennieuw en beter inzicht komen. Dit maakt datkennisverwerving wordt gezien als een con-frontatie van meningen, maar ook van samen-werking en co-constructie van kennis (Brown& Campione, 1994). De bovenstaande ontwikkelingen in de kijk opleren hebben we in eerdere publicaties samen-gevat met behulp van het begrip 'authentiekleren' (Roelofs, Franssen & Grootscholten,1996; Roelofs & Franssen, 1994). Authentiek 239 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? leren betreft in essentie het proces waarbij eenmens in toenemende mate een actieve deel-nemer aan onze cultuur wordt (zie ook Lave &Wenger, 1991). Op basis van de bovenbeschreven ontwikkelingen komen we tot devolgende meer gedetailleerde omschrijvingvan authentiek leren: een proces van lerenwaarbij de lerende voor hem- of haarzelf bete-kenisvolle inzichten verwerft, primair startendvanuit de intrinsieke motivatie en voortbou-wend op bestaande inzichten. Authentiek lerenvindt plaats in voor de lerende relevante, prak-tijkgerichte, en levensechte contexten, waarbijhij/zij een actieve constructieve en reflectieverol vervult, mede via communicatie en inter-actie met anderen. De gevolgen van deze kijkop leren worden hieronder besproken. 4 Kenmerken van didactischhandelen dat authentiekleren bevordert De gevolgen van de verandering in de kijk opleren voor onderwijssituaties worden in ver-schillende Nederiandse bronnen uitgewerkt,samengevat met begrippen als

'procesgerichtonderwijs', 'krachtige leeromgeving', en 'acti-verende instructie' (Bolhuis & Kl??vers, 1998;De Corte, 1990a, 1990b; Verschaffel, 1995;Lamberigts, Den Brok, Derksen & Bergen,1999). De volgende aspecten van de onderwijs-situatie worden belangrijk geacht teneindeauthentiek leren te bevorderen: - een samenhangende onderwijsaanpak,waarin aandacht is voor leerinhoud en -stra-tegie; - vormen van procesgerichte instructie, waar-bij sprake is van een toenemende zelfregula-tie door leerlingen; - hanteren van re??le contexten, ofschoon ookaandacht wordt besteed aan decontextuali-seren, teneinde transfer te bewerkstelligen; - ruimte voor communicatie en interactie tus-sen (mede)leerlingen; - een positief leerklimaat, waarin foutenmaken mogelijk is, en waarin leerlingenleren dynamisch-affectieve processen tereguleren. Hoewel de principes van een leeromgeving voor authentiek leren wel worden beschreven,wordt niet duidelijk wat de gewenste verande-ringen in het

didactisch handelen zijn. Om hier-in meer duidelijkheid te krijgen leren is eenraamwerk ontwikkeld, waarin de belangrijksteinzichten over authentiek leren zijn uitgewerktnaar componenten van didactisch handelen.Ge??nspireerd op een indeling van Newmann,Marks en Gamoran (1996) onderscheiden Roe-lofs et al. (1996) vier kenmerken van didactischhandelen, waardoor authentiek leren wordtbevorderd: 1. constructie van kennis in com-plete taaksituaties, 2. gerichtheid op de leef-wereld, 3. relevantie van leren voor buiten-.schoolse situaties en 4. communicatie ensamenwerking Deze kenmerken zijn uitge-werkt voor drie componenten van didactischhandelen: 1) instructie en begeleiding, 2)opdrachten en 3) beoordelingsvormen. Dezedidactiek van authentiek leren kan beschouwdworden als de theoretische inbedding van deTVS-karakteristieken. In het onderhavigeonderzoek maken we gebruik van deze opera-tionalisering'. De mate van realisatie van deTVS-karakteristieken meten we

dan ook af aande mate van realisatie van de didactiek vanauthentiek leren. Om deze reden werken we inhet onderstaande deze kenmerken nader uit,waarbij de consequenties van elk van de ken-merken voor instructie/begeleiding, opdrach-ten en beoordelingsvormen worden aangege-ven. De belangrijkste informatie is samengevatin de schema's 1 tot en met 4. Constructie van kennis in complete taaksituaties Het eerste kenmerk van een didactiek dieauthentiek leren bevordert, betreft constructievan kennis in complete taaksituaties (zie sche-ma 1). Leren wordt zinvol wanneer leerlingente maken krijgen met complete of complexetaken waarin meerdere kennis- en vaardig-heidsaspecten zijn te onderscheiden, zoals bij(divergente) opdrachten met globale richtlijnenen eindcriteria, bij het zelfstandig verzamelenvan informatie en verrichten van onderzoek enbij projectmatig werken. Uitgangspunt is dateen taak een betekenisvolle eenheid is die nietbij voorbaat wordt versnipperd in

deeltaken.Om het constructieproces van kennisverwer-ving zichtbaar te maken wordt van de leerlingverwacht dat hij verantwoording aflegt van degevolgde procedure. De mate van complexiteit



??? kan vari??ren: in de beginfase van een leerpro-ces kunnen leerlingen geconfronteerd wordenmet taken die niet complex zijn, maar wel eencompleet geheel vormen en een beeld gevenvan de aan te leren kennis of vaardigheid. Om het constructieproces van kennis terealiseren krijgt de leraar (geleidelijk aan) eenbegeleidende en ondersteunende rol in plaatsvan een puur overdragende rol. Instructie enbegeleiding zijn procesgericht van aard (Ver-munt, 1992). De docent geeft met name proces-gerichte ondersteuning, hetgeen tot uiting komtin het verwoorden van denkprocessen, latenreflecteren op leerprocessen, en het geven vanhints bij vragen in plaats van complete ant-woorden. Om recht te doen aan het constructie-proces van kennis en de complexiteit van leer-situaties biedt de docent ruimte voor inbrengvan leerlingen en besteedt hij aandacht aan ver-banden met andere vakken. In leersituaties waarin leerlingen een ken-nisbestand opbouwen aan de hand van com-plete leertaken past een wijze van

beoordelingWaarin ten eerste complexe en divergenteopgaven, en de gevolgde aanpak worden mee-genomen en ten tweede het proces van per-soonlijke voortgang zichtbaar is. Dat houdt indat evaluatie een min of meer continu karakterkrijgt. Een vergaande variant is het werken metportfolio's of leerlingdossiers, waarin de leer-lingen een persoonlijk dossier aanleggen metverschillende producten, die tezamen de groeivan de leeriing illustreren. Schema 1 Consequenties van constructie van kennis in complete Gerichtheid op de leefwereld Aansluiten bij de leefwereld van leerlingen (zieschema 2) en hun voorkennis houdt in datdocenten bij de keuze van hun lesonderwerpenaansluiten bij interesses en leefwereld van deleeriingen. Leerlingen krijgen mogelijkhedenom ervaringen uit te wisselen met elkaar en metde docent. Bij de uitleg van nieuwe leerinhou-den binnen het schoolvak sluit de docent aanbij wat leerlingen uit hun leefwereld wetenover het onderwerp. Daarbij is aandacht voorpreconcepties van

leerlingen, die misconcep-ties kunnen blijken te zijn. Er zijn gelegenhe-den voor leerlingen om persoonlijk stelling tenemen bij een bepaald vraagstuk. Opdrachtenen taken zowel in klasverband als bij huiswerkkenmerken zich door een relatie met de leefwe-reld van leerlingen. Ook bij beoordeling vanleerresultaten worden opdrachten gehanteerddie verband houden met de leefwereld van leer-lingen en is idealiter sprake van inbreng vanleerlingen bij het samenstellen van een per-soonlijk dossier. Belang van leren voor buitenschoolse situaties Om leerervaringen en opbrengsten te realiserendie betekenis hebben voor de wereld buitenschool en daarmee verder gaan dan het werkenvoor een cijfer (zie schema 3) kunnen taken enopdrachten worden gehanteerd waarbij de leer-ling in de rol van kennisgebruiker wordt gezeten een re??el professioneel probleem wordtopgelost. De resultaten van dergelijke opdrach- taaksituaties voor didactisch handelen instructie/begeleiding(procesgericht) taken/opdrachten(integratief

en compleet) beoordeling(proces en product) articuleren denkprocessen,reflecteren op leerprocessen vragen beantwoorden metprocesantwoord (hints vooroplossingsprocedure) inzet leerlingenexpertise(docent mede-lerende) uitleg verbanden met anderevakken divergente opdrachten opdrachten met richtlijnen eneindcriteria leerlingen zelfstandiginformatie laten verzamelen leerlingen onderzoek latenverrichten nadruk leggen opver(ant)vi/oorden aanpak proces, gevolgde aanpakmeenemen mee betrekken divergenteopdrachten hanteren complexe opgaven(aan leefwereld entoepassingssituatiegerelateerd) continu karakter: hanterenpersoonlijke leerlingdossiermet verschillende producten projectmatig werken 241 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Schema 2 ^ ISLZS^"'" ^" ^^'.M^..'.': ; " â– "...Consequenties van gerichtheid op leefwereld en persoonlijk voorkennis voor didactisch handelen instructie/begeleiding taken/opdrachten beoordeling keuze lesonderwerpenleefwereld uitwisselen ervaringenleerlingen uit leefwereld relatie leefwereld voor vakverduidelijkt keuze onderwerpenaansluiten bij interessesleerlingen ruimte voor persoonlijkestellingname aandacht voor preconceptiesbij leerlingenopdrachten in relatie tot leefwereld huiswerk in relatie totleefwereld opdrachten in relatie met deleefwereld leerling heeft inbreng insamenstellen persoonlijkdossier ten kunnen worden voorgelegd aan een 'echt'publiek buiten de school. Een minder vergaan-de variant is dat een publiek binnen de school,maar buiten de directe klassituatie wordtgehanteerd. Bij beoordeling van resultatenworden beroepsbeoefenaren en andere perso-nen buiten de school betrokken. Bij instructie en begeleiding legt de docentcontacten met de actualiteit en

verschillendeberoepssituaties. De docent hanteert hiertoeverschillende klassieke media zoals kranten,tijdschriften, televisie en radio, maar ookmoderne media, waaronder computers, mettoepassingen als CD-ROM, internet en E-mail.Leerlingen kunnen bij het leren gebruik makenvan deze media en andere professionele hulp-middelen. Communicatie en samenwerking Didactisch handelen vanuit het perspectief vancommunicatie en samenwerking (zie schema4) houdt in dat bij opdrachten sprake is vanonderlinge afhankelijkheid: bij de realiseringvan een (groeps)opdracht zijn leeriingen afhan-kelijk van de inzet en expertise van mede-leerlingen. Bij de uitvoering van leertaken issprake van onderlinge communicatie (overleg,discussie). Er doen zich situaties voor waarbijtijdens de uitvoering van taken veel interactieis tussen leerlingen of situaties waarbij leerlin-gen de resultaten van een taak elk vanuit een Schema 3 ^ Consequenties van aandacht aan relevantie voor

buitenschoolse/professionele situaties voor didactisch han-delen instructie/begeleiding taken/opdrachten beoordeling ingaan op actueleontwikkelingen gebruik (moderne) media enprofessionele hulpmiddelen relaties leggen metberoepssituaties opdrachten die verder gaandan het werken voor eencijfer opdrachten waarin een re??elprofessioneel probleemwordt opgelost opdrachten voor een publiekbuiten school opdrachten voor een publiekbuiten de directe klascontext beoordeling ook dooranderen dan de docent zelfbuiten de directe klassituatie beoordeling door beroeps-beoefenaren buiten de school



??? Schema 4 Consequenties van gerichtheid op communicatie en samenweridng voor didactisch handelen instructie/begeleiding beoordeling takenlopdrachten docent meer begeleider enfacilitator controle voortgang naarleerlingen delegeren onderlinge afhankelijkheid resultaten presenteren overleg tussen leerlingen endocent als basis zowel individuelebeoordeling als beoordelingvan het groepsresultaat leerlingen krijgen roltoegewezen leerlingen latensamenwerken in groepen eigen rol presenteren aan medeleerlingen ofeen ander publiek. Wat geldt voor authentieke leersituaties in hetalgemeen geldt voor samenwerking en com-municatie in het bijzonder: de docent is bege-leider van het leerproces. Hij biedt de facilitei-ten om leerlingen in groepen samenwerkend telaten leren, bewaakt het groepsproces, enspreekt leerlingen aan op de door hen gevolgdeaanpak. In een ideale situatie wordt de controleover de voortgang van het leerproces gedele-geerd naar de leerlingen. Beoordeling van leer-resultaten is in het

meest vergaande geval eenkwestie van overleg tussen docent en leerlin-gen. Daarnaast wordt bij beoordeling rekeninggehouden met zowel de individuele bijdrageals de groepsbijdrage. In de paragraaf 5 wordt beschreven hoe hetbegrip authentiek leren geoperationaliseerd isin een onderzoeksinstrument. 5 Opzet en uitvoering van hetonderzoek In het onderzoek worden de volgende vragenbeantwoord: 1- In welke mate realiseren docenten eendidactiek van authentiek leren binnen debasisvorming? 2. In welke mate worden condities voor deinvoering van basisvorming op docent- enschoolniveau gerealiseerd? 3. Wat is de samenhang tussen de realisatievan een op authentiek leren gerichte didac-tiek enerzijds en de invulling van conditiesop school- en docentniveau anderzijds? Deze onderzoeksvragen maken deel uit van eengrootschalig onderzoek gericht op de opvattin-gen van docenten over de Basisvorming en dewijze waarop zij de Basisvorming in de prak-tijk realiseren (Roelofs, Vermeulen & Hout-veen,

1998). Om deze vragen te beantwoordenzijn docenten Nederlands en Wiskunde die les-geven in de Basisvorming schriftelijk en mon-deling bevraagd. Om na te gaan welke factorenop school- en docentniveau de gevonden resul-taten zouden kunnen verklaren zijn met dedocenten interviews gehouden. De interviewszijn afgenomen door derdejaars onderwijskun-destudenten, die hiertoe een training ontvin-gen. Instrumenten Om zicht te krijgen op de mate waarin didac-tisch handelen wordt gerealiseerd dat onder-steunend is voor de Basisvorming is gebruikgemaakt van een bewerkte versie van de vra-genlijst 'Toepassingsgericht onderwijs' (Roe-lofs, Franssen & Grootscholten, 1996). Enkeleitems zijn geherformuleerd, omdat ze achterafbezien voor meer dan ?Š?Šn uitleg vatbaar waren.Daarnaast bleek dat niet voor alle kenmerkenvan authentiek leren items beschikbaar warenmet betrekking tot instructie en begeleiding, deaard van leertaken en opdrachten, en de aardvan de beoordeling. Met behulp van

exploratieve factoranalyses(principale componentenanalyses) en betrouw-baarheidsanalyses (Cronbach's alpha) is ver-volgens nagegaan in hoeverre langs empirischeweg theoretisch verdedigbare schalen kondenworden gevormd. De resulterende set subscha-len week in twee opzichten af van de oorspron-kelijke indeling. De oorspronkelijke subschaal'constructie van kennis in complete taaksitu- 243 PeOAGOGISCMe STUDt??N



??? alies' werd gesplitst in een subschaal die wehebben benoemd als 'procesgerichte instructie'en in een subschaal 'constructieve methode-overstijgende leeromgeving'. Deze laatsteschaal bevatte tevens de items uit de oorspron-kelijke schaal 'relevantie van leren voor bui-tenschoolse situaties' en enkele items uit deschaal 'aansluiting bij de leefwereld'. De scha-len 'samenwerking en communicatie' en 'aan-sluiting bij de leefwereld' bleven na dezeingrepen overeind. Aldus resulteerde een instrument dat bestaatuit de volgende vier intern consistente schalen:1) de mate waarin docenten aansluiten bij deleefwereld van de leerlingen; 2) de mate waar-in docenten procesgerichte instructie geven; 3)de mate waarin de docent samenwerking encommunicatie bevordert; 4) de mate waarin dedocent een constructieve, methode-overstij-gende leeromgeving cre??ert. Iedere subschaalbevat uitspraken over onderwijsactiviteiten dieaan docenten worden voorgelegd en welkebeantwoord worden naar

frequentie van voor-komen (van l^nooit tot 6=altijd). Er is dussprake van percepties van het eigen onderwij s-gedrag. De items behorend bij de subschalenzijn te vinden in de tabellen 1 tot en met 4. Desubschaalscore geeft de gemiddelde mate vanvoorkomen van verschillende onderwijsactivi-teiten weer, ressorterend onder die subschaal.In figuur 1 wordt de operationalisering van dekenmerken van authentiek leren met behulpvan subschalen gevisualiseerd, inclusief gege-vens over aantallen items en de Cronbach'salpha-co??ffici??nten per schaal. Inventariseren van gedrag via zelfperceptiesbrengt onder meer als probleem met zich meedat vragen - al dan niet bewust - door betrok-kenen sociaal wenselijk ingevuld kunnen wor-den. Om een beeld te krijgen van de mate waar-in de in ons onderzoek betrokken docentengeneigd zijn vragen sociaal wenselijk te beant-woorden, is een daartoe eerder ontwikkeld in-strument afgenomen (Houtveen, Vermeulen &Van de Grift, 1993). De schaal

bestaat uit achtuitspraken, die docenten kunnen invullen naarfrequentie van voorkomen. Voorbeelden vanitems zijn: 'Ik ben voor iedere les gemotiveerd'en 'Ik verlies nooit mijn geduld bij de leerlin-gen'. In de interviews kwam aan de orde of dedocenten condities op schoolniveau als bevor-derend dan wel als belemmerend ervaren voorde realisatie van de Basisvorming. Conditiesop schoolniveau hebben betrekking op deinvulling van randvoorwaarden: de kwaliteitvan lokalen, het gehanteerde lesrooster, degroepsgrootte, het aantal uren voor het vak, deop school gehanteerde methode, de kwaliteitvan traditionele leermiddelen en computers, deaanwezigheid van een schooldocumentatiecen-trum. Daarnaast is gevraagd naar de invullingvan co??rdinatie en ondersteuning op school-niveau: de verkregen schoolinterne ondersteu-ning, implementatie-bevorderende ondersteu-ning door de schoollei^ling, afspraken opsectie- en schoolniveau over lesgeven in dehuidige situatie, overleg en of

samenwerkingmet sectiegenoten in huidige situatie. Tot slot isgevraagd naar condities op schoolniveau diebetrekking hebben op de verkregen gelegen-heid tot nascholing en de genoten vormen daar-van. De antwoorden van de docenten zijn zoveelmogelijk gescoord op vooraf onderscheiden Figuur 1. Operationalisering van kenmerl<en van authentielc leren



??? antwoordcategorie??n. Dit maakte het mogelijkgroepjes items inzake condities op school-niveau in te dikken tot de volgende samenge-stelde variabelen: 'het aantal randvoorwaardentlat als bevorderend is ervaren' (bereik 0-7)'het aantal aspecten van interne ondersteuningdat als belemmerend is ervaren' (bereik 0-3)'het aantal gevolgde externe ondersteunings-vormen' (bereik 0-4). Condities op docentniveau hebben betrek-king op de mate waarin docenten zich toegerustvoelen om de Basisvorming te realiseren enwelke gevolgen de invoering van de basisvor-ming heeft gehad voor hun beroepsopvatting.Om zicht te krijgen op de mate waarin docen-ten zich toegerust voelen om les te geven inovereenstemming met de didactiek van authen-tiek leren zijn tijdens het interview docentengescoord op 9 uitspraken, waarin een aspectvan de didactiek van authentiek leren aan deorde komt. Voorbeelden hiervan zijn: 'Dedocent voelt zich toegerust om leeriingen in deklas een actieve rol te geven', 'De docent voeltzich

toegerust om gebruik te maken van anderelesvormen dan frontaal lesgeven'. De uitspra-ken vormen een homogene schaal (05=.76). Onderzoeksgroep Het onderzoek is uitgevoerd in het schooljaar1996/1997 op 90 scholen voor voortgezetonderwijs. De representativiteit van de onder-zoeksgroep is nagegaan aan de hand van devolgende achtergrondkenmerken van de scho-len: schooltypesamenstelling, schoolgrootte,denominatie en geografische ligging. Alleenten aanzien van de schoolgrootte bleek deonderzoeksgroep enigszins af te wijken van depopulatie. Bij het analyseren van de onder-zoeksresultaten is om deze reden nagegaan ofer sprake is van invloed van de schoolgrootte.Dit bleek niet het geval te zijn (zie Roelofs,Vermeulen & Houtveen, 1998). We kunnen derhalve de conclusie trekkendat de onderzoeksbevindingen gegeneraliseerdkunnen worden naar de populatie van scholenvoor Voortgezel Onderwijs. De keuze van docenten verliep via de sectie-leider en leidde tot een bijna volledige

respons.Per school is steeds een docent Nederlands(n=88) en een docent wiskunde (n=85) ge??n-terviewd (n=173).'' Daarnaast retourneerde85% van deze docenten de vragenlijst metgegevens over authentiek leren en sociale wen-selijkheid. 31.8% van de docenten vulde devragenlijst in voor het VBO, 40.5% voor deMAVO, 16.8% voor de HAVO en 11.0% voorhet VWO. Data-analyse Ter beantwoording van de eerste en de tweedeonderzoeksvraag (resp. realisatie kenmerkenvan authentiek leren en realisatie condities)zijn beschrijvende analyses uitgevoerd. Ver-schillen in de mate van realisatie van authen-tiek leren tussen vakdocenten Nederlands enwiskunde zijn getoetst met behulp van t-toetsenvoor onafhankelijke steekproeven. Deze rela-tief eenvoudige analysemethode bleek toe-reikend, nadat uit variantie-analyses was ge-bleken dat docenten uit verschillendeonderwijsstromen (VBO, MAVO, HAVO/VWO) niet van elkaar verschilden. Om de in onderzoeksvraag 3 bedoeldesamenhang te onderzoeken

zijn stapsgewijzemultipele regressieanalyses uitgevoerd, waar-bij condities op school- en docentniveau alsvoorspellers optraden in regressievergelijkin-gen met als afhankelijke variabelen de afzon-derlijke schalen voor authentiek leren. Daarbijis 'sociale wenselijkheid' steeds als eerstevoorspeller ingevoerd in de vergelijking. Alduskon het relatieve gewicht van condities bij devoorspelling van verschillen in realisatie wor-den nagegaan. 6 Resultaten 6.1 Realisatie van de didactiek van authentiekleren In de tabellen 1 tot en met 4 zijn de resultatenop de schalen voor authentiek leren weergege-ven. Over het geheel genomen geven docentenaan dat ze vrij vaak onderwijsactiviteitenondernemen om aan te sluiten bij de leefwereldvan de leerlingen (zie Tabel 1, jr=:3.88; range=1-6). Docenten Nederiands scoren gemiddeld sig-nificant hoger dan wiskundedocenten (resp.1=4.12 en 3.64). Het verschil is niet alleen sig-nificant voor het schaalgemiddelde, maar even-eens voor zes van de zeven items uit de

schaalafzonderiijk. Docenten Nederlands gaan bij een nieuw 245 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Tabel 1 onderwerp vaak na wat leerlingen daar al vanweten. Bij hun keuze van onderwerpen sluitendeze docenten vaak aan bij de interesse vanleerlingen, ze stemmen de inhoud van hun les-sen af op de belevingswereld van leerlingen, zegeven leerlingen de kans zelf ervaringen ofinformatie naar voren te brengen. Ook geven zevooraf het belang van een onderwerp aan. Tij-dens de uitleg kiezen ze zeer vaak voorbeeldendie in hun ogen de leerlingen aanspreken. Bij aldeze activiteiten geldt dat wiskundedocentenze significant minder frequent maar toch nogregelmatig uitvoeren. Zowel wiskundedocenten als docentenNederlands zijn iets terughoudender als hetgaat om het laten oplossen van problemen dievoor leerlingen zelf betekenisvol zijn. Kenne-lijk gebeurt aansluiting bij de leefwereld voor-al binnen de kaders van het schoolvak. Als we kijken naar het tweede aspect van dedidactiek van authentiek leren, procesgerichteinstructie (zie Tabel 2) dan zien we dat docen-ten hier

gemiddeld een nog positiever beeldschetsen van hun eigen lesgedrag. Het verschiltussen wiskundedocenten en docenten Neder-lands is opnieuw significant, met dien verstan-de dat het nu de wiskundedocenten zijn diegemiddeld hoger scoren (resp. X=4.57 en^=4.05). Wiskundedocenten schenken bij hun uitlegaandacht aan de wijze waarop leerlingen eentaak moeten aanpakken en maken de leerlingenduidelijk dat een goede aanpak net zo belang-rijk is als het juiste antwoord. Tijdens interactiemet leerlingen laten deze docenten hun leerlin-gen zeer vaak verwoorden hoe ze tot een oplos-sing zijn gekomen. Bij vragen geven wiskun-dedocenten meestal een aanwijzing in plaatsvan het antwoord, en bij foute antwoorden krij-gen leerlingen de kans om alsnog een goed ant-woord te geven. Ze stimuleren daarnaast leer-lingen vaak zelfstandig achter de oplossing vaneen probleem of opdracht te komen. Hun proef-werken bestaan zeer vaak uit een klein aantalcomplexe opdrachten die het

zetten van meer-dere denkstappen vereisen. Bij al deze activi-teiten geldt dat ook docenten Nederlands zevaak uitvoeren, maar significant minder vaakdan wiskundedocenten (zie Tabel 2). Gezien deaard van de vakdidactiek wiskunde lijkt dezerelatief grote aandacht voor oplossingsproces-sen in de lijn der verwachtingen te liggen. Het meest duidelijk komt het verschil inprocesgerichtheid tussen de onderscheidencategorie??n docenten tot uitdrukking in dewaardering van prestaties. Waar wiskundedo-centen aangeven bijna altijd een juiste maniervan aanpak en denken zwaarder mee te tellenvoor het cijfer dan de goede uitkomst op zich Mate waarin tijdens de lessen wordt aangesloten bij de belevingswereld van leerlingen; toetsing verschilmet behulp van t-toets voor onafhankelijke steekproeven wiskunde Nederlands Totaal(n=73) (n=74) (n=147) X Sd X Sd X Sd t Aansluiten bij de leefwereld van de leerlingen (7 items, ct= 86) 3.64 .72 4.12 .70 3.88 .74 4.1** 6. Ik geef leerlingen opdracht

problemen op te lossen die voor hen betekenisvol zijn 3.32 .92 3.44 .83 3.38 .88 .8 2. Ik stem de inhoud van mijn lessen zoveel mogelijk af op de belevingswereld van de leerlingen 3.62 .93 3.99 .96 3.81 .96 2.4* 7. Ik probeer bij elk onderwerp dat ik behandel aan te geven waarom het voor leerlingen belangrijk is dat ze dit leren 3.69 .91 4.03 .91 3.86 .92 2.3* 1. Ik geef leerlingen gelegenheid om zelf ervaringen of informatie naar voren te brengen 3.50 .94 4.22 .90 3.87 .99 4.8** 3. Bij keuze van onderwerpen probeer ik zoveel mogelijk aan te sluiten bij de interesses van leerlingen 3.57 1.31 4.26 1.00 3.92 1.21 3.7** 5. Als ik begin met een nieuw onderwerp ga ik eerst na wat de leerlingen er al van weten 3.69 1.18 4.36 1.04 4.03 1.16 3.7** 4. Ik kies voorbeelden die leerlingen aanspreken 4.04 .93 4.58 .84 4.32 .92 3.7** N.B. 1 nooit; 2= bijna nooit, 3=af en toe, 4= vaak, 5= bijna altijd, 6= altijd. *= p=<.05, **= p<.01.



??? (?„=4.92), doen docenten Nederlands dit slechtsaf en toe (x=2.96). Ook vragen docentenNederlands hun leerlingen minder vaak danhun collega's naar de denkstappen die zij heb-ben genomen om tot een goede oplossing tekomen (resp 3.92 en 4.82). Mogelijk leent hetvak wiskunde zich hier beter voor. De mate waarin docenten aandacht bestedenaan samenwerking en communicatie is hetderde aspect van de didactiek van authentiekleren. De gemiddelde score op deze schaal isbeduidend lager dan de gemiddelde scores opde beide voorafgaande aspecten. Bovendienzijn de verschillen tussen de docenten in demate waarin ze hier, naar eigen zeggen, aan-dacht aan besteden groter dan op beide andereschalen. Dit blijkt uit de grootte van de stan-daarddeviatie. Opnieuw is het verschil tussen docentenwiskunde en Nederlands significant. Gemid-deld geldt dat wiskundedocenten af en toe{x=2.97) en docenten Nederlands vrij regelma-tig {x=3.44) hun leerlingen samenwerkendlaten leren in hun klassen. Het

verschil is signi-ficant op 5 van de 9 uitspraken uit de schaal. Zolaten docenten Nederlands hun leerlingen vnjregelmatig werken in groepen, terwijl dit bijwiskunde heel weinig voorkomt. Bij de voor-bereiding van samenwerkend leren gevendocenten Nederlands aan vrij vaak zorg tebesteden aan goede groepsopdrachten. Vrijregelmatig verwachten ze van de leerlingen datze bij groepsopdrachten tot een gezamenlijkresultaat komen. Docenten wiskunde bestedenveel minder aandacht aan groepsopdrachten enstellen minder vaak de eis dat (eerst) de mede-leerling wordt geraadpleegd. Docenten Neder-lands eisen af en toe van de leerlingen dat zijalleen als groep vragen mogen stellen, waardocenten wiskunde dit zelden doen. Tabel 2 Mate waarin aandacht wordt besteed aan procesgerichte instructie wiskunde(n=71) Nederlands(n=71) Totaal(f)=142) X Sd X Sd X Sd t procesgerichte instructie (10 items, a= 84) 4.57 .58 4.05 .59 4.31 .64 -5.2** 10. Als ik een vraag stel tijdens mijn les, geef ik even 3.66 1.06 3.34

1.02 3.50 1.05 1.9 bedenktijd voordat ik een leerling de beurt geef 8. Ik geef opdrachten waarbij leerlingen zelf kunnen 3.77 .91 3.40 .73 3.58 .84 bepalen hoe ze tot de oplossing komen -2.7** 3- Bij het geven van cijfers tel ik de juiste aanpak en juiste 4.92 1.06 2.96 1.16 3.93 1.48 -11.1** manier van denken zwaarder mee dan goede antwoord Ik probeer zo les te geven dat leerlingen gaan nadenken .93 4.15 .71 4.24 .83 over de wijze waarop ze leertaken aanpakken 4.34 -1.4 2. Ik vraag leerlingen hoe ze tot oplossing zijn gekomen. 4.82 .93 3.92 .93 4.37 1.03 -5.9** welke denkstappen ze hebben genomen 9- Mijn proefwerken bestaan uit een klein aantal complexe 1.23 4.63 1.04 4.51 1.14 1.3 opdrachten die meerdere denkstappen vereisen 4.80 5- Als een leerling een vraag stelt zeg ik het antwoord met .79 4.45 .82 4.58 .81 voor, maar geef ik een aanwijzing 4.70 -1.9 4- Ik stimuleer leerlingen om zelf achter de oplossing van een probleem/opdracht te komen 4.85 .81 4.56 .73 4.70 .78 -2.3* Als een leerling tijdens

de les een fout antwoord geeft. geef ik hem/haar gelegenheid om alsnog goed 1.03 4.70 .88 4.70 .95 0.0 antwoord geven 4.70 1- Ik maak de leerlingen duidelijk dat aanpak opdracht .79 4.22 .93 4.73 1.01 -7.3** minstens zo belangrijk is als juiste antwoord 5.26 N.B. 1 nooit; 2= bijna nooit, 3=af en toe, 4= vaak, 5= bijna altijd, 6= altijd. *= p=<.05, **=p<.01. Op de overige vier uitspraken bestaan nau-welijks verschillen tussen docenten Nederlandsen wiskunde. Het verloop van de samenwer-king tussen leerlingen is zowel bij Nederlandsals wiskunde gemiddeld genomen zeldenonderwerp van gesprek. De beoordeling vanresultaten van groepswerk geschiedt bij beidevakken af en toe door middel van overleg tus-sen docent en leerlingen. Wanneer gewerktwordt in groepen, lopen docenten meestal rondin de klas om overzicht te houden. In die zinhanteren zowel docenten wiskunde als docen-ten Nederlands een begeleidende of supervise- 247 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Tabel 3 rende rol. Zowel docenten wiskunde als docen-ten Nederlands laten leerlingen vrij regelmatigde resultaten van opdrachten aan elkaar presen-teren. Het laatste aspect van de didactiek van authen-tiek leren dat we hebben onderscheiden betreftde mate waarin 'er sprake is van een construc-tieve leeromgeving (zie Tabel 4). Hiermeewordt bedoeld een leersituatie waarin leerlin-gen zelfstandig werken aan constructieve com-plete opdrachten, waarbij de grenzen van hetvak, de methode en ook de klassituatie wordendoorbroken, en waarbij een relatie wordt ge-legd met maatschappelijk functioneren. Vaneen dergelijke leeromgeving is, zoals uit Tabel4 blijkt, nauwelijks sprake. Dit aspect scoortvan de onderscheiden aspecten het laagst. Deverschillen tussen de docenten onderiing zijnbovendien op dit aspect het kleinst {SD = .55).Opvallend is dat ook op dit aspect het verschiltussen de gemiddelde scores van de wiskunde-docenten en de docenten Nederlands signifi-cant is. Bij

Nederlands is nog heel af en toesprake van een constructieve leeromgeving (1=2.67), bij wiskunde bijna nooit (x=2.26). De volgende activiteiten die verder gaan Mate waarin aandacht wordt besteed aan samenwerking en communicatie wiskunde Nederlands Totaal(n=72) (n=73) (n=145) X Sd X Sd * Sd t Samenwerking en communicatie (9 items, os 83) 2.97 1.01 3.44 .81 3.21 .94 3.1** 6. Als leerlingen in groepen w/erken, bespreek ik aan heteind van de les hoe de samenwerking in de groepen is verlopen 2.59 1.74 2.41 1.47 2.50 1.61 -.70 9. Als leerlingen in groepen werken, mogen zij mij alleen als groep vragen stellen, niet als individu 1.95 1.27 3.08 1.27 2.52 1.39 5.4** 4. Als een leerling tijdens het zelfstandig werken iets nietbegrijpt, vraagt hij/zij in principe eerst een medeleerling om uitleg 2.11 1.07 3.12 1.15 2.62 1.22 5.6** 7. Ik laat de leerlingen samenwerken in groepen 2.55 1.32 3.44 1.26 3.01 1.36 4.2** 3. Ik besteed veel zorg aan goede groepsopdrachten 2.77 1.38 3.74 1.38

3.26 1.46 4.3** 12. Bij groepsopdrachten geef ik de leerlingen opdracht om tot een gezamenlijk resultaat te komen 3.01 1.65 3.58 1.35 3.30 1.53 2.3* 8. De waardering van resultaten van een groepsproces iseen zaak van gezamenlijk overleg tussen leraar en leerlingen 3.30 1.38 3.39 .99 3.34 1.19 .50 5. Ik laat de leerlingen de resultaten van opdrachten aan elkaar presenteren 3.85 1.36 3.74 1.16 3.79 1.26 -.50 1. Als leerlingen in groepen werken loop ik door de klas om overzicht te houden 4.47 1.72 4.60 1.21 4.53 1.48 .50 N.B. 1 nooit; 2= bijna nooit, 3=af en toe, 4= vaak, 5= bijna altijd, 6= altijd. *= p=<.05, **= p<.01. dan de oefeningen in de methode zien we bijwiskunde bijna nooit gebeuren en bij Neder-lands heel af en toe: contacten van leerlingenmet kennisgebruikers buiten de school organi-seren, opdrachten buiten de school geven diemaatschappelijk relevant zijn, onderzoek latenverrichten of zelfstandig informatie laten ver-zamelen. Activiteiten die wat vaker plaatsvinden (afen

toe) en waarin geen significant verschilbestaat tussen Nederlands en wiskunde zijn hetlaten meenemen van materialen ter verduidelij-king van^ leerstof en het geven van opdrachtenwaarbij leerlingen ook kennis vanuit anderevakken moeten gebruiken. Deze activiteitenkunnen in tegenstelling tot bovenstaande acti-viteiten binnen de reguliere schoolse contextplaatsvinden. Ten slotte, projectactiviteiten waarbij leer-stof uit verschillende vakken wordt ge??nte-greerd vinden bij Nederlands (5=3.21) watmeer en bij wiskunde (X=2.73) wat minderplaats dan af en toe. Het verschil is significant. We moeten constateren dat de in het onderzoekbetrokken docenten in hoge mate geneigd zijntot sociaal wenselijke beantwoording, getuige 248



??? een gemiddelde score van 5.04 (range 1-6) opdeze schaal en een geringe spreiding van .57.Het ligt dan ook in de rede te verwachten dat deschalen van het instrument voor het meten vande didactiek van authentiek leren eveneens inzekere mate sociaal wenselijk zijn beantwoord.Om hier enig zicht op te krijgen zijn correlatiesberekend. Voor drie van de vier schalen geldteen positief en significant verband met socialeWenselijkheid: aansluiten van het lesprogram-ma bij de belevingswereld (r=.34), samenwer-king en communicatie {r=.23) en met nameprocesgerichte instructie (r=.47). De inschat-lingen van de docenten zullen voor wat betreftdeze drie aspecten van de didactiek van authen-tiek leren overschattingen vormen van de wer-kelijkheid. Dit geldt niet voor de realisatie vaneen constructieve leeromgeving. De score opde schaal 'constructieve leeromgeving' ver-toont geen samenhang met sociale wenselijk-heid (r=.02). Wanneer we rekening houden met dit laatstegegeven, dan

kunnen we op zijn minst conclu-deren dat het meest vernieuwende element bin-nen de gewenste didactiek van authentiekleren, te weten het werken met activerende,constructieve opdrachten die betekenis hebbenin het alledaags maatschappelijk leven, hetminst gerealiseerd wordt. Een beperkte graadvan realisering geldt ook voor het element vansamenwerken en communicatie binnen debasisvorming. Rekening houdend met eenoverschatting van de overige aspecten kunnenwe concluderen dat realisatie van de gewenstedidactiek in de basisvorming over het geheelgenomen beperkt is. Tabel 4 Mate waarin sprake is van een constructieve leeromgeving wiskunde Nederlands Totaal(n=73) (n=72) (n=145) X Sd X Sd X Sd t Constructieve leeromgeving (9 items, a= 82) 2.26 .55 2.67 .48 2.46 .55 4.9** 3- Leerlingen krijgen opdracht om zelf concrete voorbeel- 2.00 .88 1.72 .79 4.5** den bij bepaalde leerstofonderdelen te bedenken 1.45 .58 7. In mijn lessen gebruik ik andere leermiddelen

buiten het leerboek 1.76 .79 2.08 .87 1.92 .84 2.4* 5. Leerlingen hebben in lessen contact met kennisgebrui- 2.61 .78 2.19 .95 6.1** kers buiten de formele klas-situatie 1.76 .92 1- Ik geef opdrachten buiten de school die maatschap-pelijk relevant zijn 2.11 .77 2.62 .63 2.37 .74 4.5** Ik laat leerlingen zelfstandig informatie verzamelen .83 2.79 .91 2.57 .90 3.2** over onderwerpen die in mijn lessen aan de orde komen 2.33 2. Ik geef opdrachten waarbij leerlingen zelf een kleinonderzoekje moeten uitvoeren 2.42 .97 2.91 .61 2.67 .84 3.7** 8. Ik geef opdrachten waarbij de leerlingen ook kennis 2.91 .76 2.82 .79 2.86 .77 -.70 vanuit andere vakken moeten gebruiken 9- Ik neem voorwerpen mee ter verduidelijking van bepaalde leerstof of laat deze meenemen door de 3.00 1.00 2.95 .93 .60 leerlingen 2.91 .86 6. Leerlingen werken aan projeaen waarin leerstof uitverschillende vakken ge??ntegreerd wordt 2.73 .85 3.21 .79 2.97 .85 3.6** N.B. 1 nooit; 2= bijna nooit, 3=af en toe, 4= vaak, 5= bijna

altijd, 6= altijd. *= p=<.05, **= p<.01. 6.2 Invulling van condities Vervolgens is de vraag aan de orde, welke fac-toren van invloed zijn op de implementatie vande gewenste didactiek in de klas. Om hier meerzicht op te krijgen is bij de docenten nagegaanin hoeverre aan condities op school- en docent-niveau voldaan is, waarvan op basis van inno-vatieliteratuur verwacht mag worden dat dieimplementatiebevorderend kunnen werken(vraagstelling 2). Voorts is nagegaan in welkemate deze condities in dit onderzoek daadwer-kelijk predictoren vormen voor de implementa-tie van docentgedrag dat recht doet aan de ach-terliggende idee??n van Basisvorming: dedidactiek van authentiek leren (vraagstelling3). In het onderstaande gaan we verder in op deresultaten van dit deel van het onderzoek.



??? Condities op schoolniveau Als aspecten van de schoolorganisatie die alsvoorwaarden kunnen worden beschouwd voorde realisatie van de didactiek van authentiekleren, hebben we de volgende zaken onder-scheiden: randvoorwaarden, co??rdinatie vanhet vernieuwingsproces en professionaliseringvan docenten. Randvoorwaarden Onder randvoorwaarden rekenen we de waar-dering voor de methode, de gemaakte rooster-technische keuzes, de kwaliteit van lokalen, enleermiddelen in het algemeen. Tijdens de inter-views is nagegaan of (de realisering van) dezerandvoorwaarden volgens de docenten bevor-derend of belemmerend werken voor de reali-satie van de Basisvorming. Uit de resultaten komt naar voren, dat ergrote verschillen bestaan in de mate waarindeze als bevorderend dan wel belemmerendvoor de invoering van Basisvorming wordengezien. De kwaliteit van de lokalen (spreiding,inrichting, grootte, mogelijkheid om snel tewisselen) wordt vaker als belemmerend dan

alsbevorderend gezien (zie Tabel 5). De (te omvangrijke) groepsgrootte wordthet vaakst genoemd als belemmerende factor(66% van de docenten). Van de leermiddelenen media worden de audiovisuele middelen enandere (traditionele) leermiddelen vaker alsbevorderend dan als belemmerend voor derealisatie van Basisvorming gezien (resp.46.5% en 49.7%). De methode wordt meestal(bijna 80%) als bevorderend gezien. Daarente-gen is de aanwezigheid of beter de afwezigheiden het weinig 'up-to-date' zijn van computersbelemmerend (ruim 50%) Co??rdinatie en ondersteuning Voor de implementatie van Basisvorming isdaarnaast de vraag van belang op welke wijzehet vernieuwingsproces wordt geco??rdineerd.Meer in het bijzonder is nagegaan in welkemate overleg op school- en sectieniveau alsbelemmerend of bevorderend worden ervarenvoor de implementatie van de Basisvorming. Afspraken over lesgeven op schoolniveauworden door slechts 38% van de docenten

alsbevorderend ervaren, en door 20% als belem-merend. Een groot percentage docenten(71.2%) schat de effecten van overleg ensamenwerking met sectiegenoten in als bevor-derend voor implementatie van de Basisvor-ming. Ook afspraken op sectieniveau over les-geven worden door tweederde van de docenten(64.3 %) als ondersteunend voor de Basisvor-ming gezien. Tabel 5 Mate waarin randvoorwaarden en co??rdinatie en ondersteuning ervaren zijn als belemmerend of bevorde-rend voor de implementatie van de basisvorming belemmerend bevorderend Randvoorwaarden % % De grootte van lokalen: 43.4 23.7 De mogelijkheid om van opstelling w/isselen 43.9 28.3 De Inrichting van de lokalen 42.4 24.7 De spreiding van de lokalen 35.1 14.6 Het gehanteerde lesrooster 13.3 24.3 De groepsgrootte 66.1 16.4 Het aantal uren voor het vak 31.8 35.8 De op school gehanteerde methode 13.4 79.7 Aanwezigheid van traditionele leermiddelen 26.0 49.7 Aanwezigheid van audiovisuele

middelen 26.7 , 46.5 Aantal, bereikbaarheid en het up-to-date zijn van computers 50.3 39.8 Aanwezigheid van schooldocumentatiecentrum 31.9 31.9 Co??rdinatie en ondersteuning Schoolinterne ondersteuning/begeleiding bij invoering Basisvorming 24.2 46.0 Implementatie-bevorderende ondersteuning door de schoolleiding 56.1 20.0 Afspraken op schoolniveau over lesgeven in huidige situatie 20.5 38.0 Afspraken op sectieniveau over lesgeven in huidige situatie 16.7 64.3 Overleg en of samenwerking met sectiegenoten in huidige situatie 18.8 71.2 N.B. W=173; De antwoordcategorie 'geen effect' is weggelaten uit de tabel



??? Tevens is nagegaan in welke mate docentengelegenheid hebben gehad tot professionalise-ring. We onderscheiden hierbij externe onder-steuning, zoals nascholingscursussen en inter-ne ondersteuning. Bijna 33% van de docentenwas beperkt of niet in de gelegenheid omgebruik te maken van externe ondersteuning,de rest in ruime mate. Van de feitelijk gebruik-te vormen maakten nascholingcursussen envoorlichtingsbijeenkomsten het grootste deeluit (resp. 57.8% en 62.4% van de respondentennoemden deze vormen). Ondersteuning door de schoolleiding houdtmet name in dat de schoolleiding de Basisvor-ming op de vergaderagenda plaatst, de voort-gang controleert en stimuleert, ruimte biedtvoor professionalisering. Ten tijde van deinvoering van de Basisvorming was er volgensmeer dan de helft van de docenten (56.1%)sprake van een implementatie-bevorderendevorm van ondersteuning door de schoolleiding.20% vindt dat ondersteuning vanuit de school-leiding belemmerend

heeft gewerkt. Iets minder positief is het beeld als het gaat omandere vormen van schoolinterne ondersteu-ning en begeleiding. Dit houdt in dat docentenvia daartoe in het leven geroepen ondersteu-nende commissies en groepen geholpen wor-den bij concrete vraagstukken, zoals realisatie IttLardiseerde regressiegewichten in de^^oorspell^ implementatie van authentiek leren Aansl Proc Sam Clo van de TVS-karakteristieken, de wijze vandetermineren van leeriingen, realisatie van deleerlingbegeleiding. Van de docenten acht 46%de gegeven begeleiding en ondersteuning op deeigen school bevorderend, 24% acht dezebelemmerend voor de realisatie van de Basis-vorming. Cortdities op docentniveau: deskundigheidsbe-leving en beroepsopvatting in de Basisvorming Uit de interviews kwam naar voren dat docen-ten zich gemiddeld redelijk deskundig achtenom les te geven in de Basisvorming. Op desamenvattende schaal bestaande uit het gemid-delde op negen uitspraken over lesgeven

in debasisvorming (lopend van 1 tot 4) scorendocenten gemiddeld 2.79 (5D = .56). Naast deskundigheid in lesgeven is vanbelang welke rol docenten aan zichzelf toeken-nen tijdens lesgeven in de Basisvorming. DeBasisvorming veronderstelt een meer begelei-dende rol voor de docent, om de leerlingen ineen meer actieve (kennis construerende) rol teplaatsen. Desgevraagd geeft 42.2% van dedocenten aan de eigen rol primair als die vanbegeleider van leerprocessen te zien, terwijl5.8% de docent zich primair als een overdragervan kennis ziet. 43.4% van de docenten zietzichzelf als begeleider van leerprocessen ?Šn alsoverdrager van kennis. ''â€?â– edictoren ?Ÿ ?Ÿ ?Ÿ Sociale wenseliji<heidLeermiddelen en randvoorwaarden Documentatiecentrum is bevorderend (0=nee, 1=ja) Aantal randvoorwaarden als bevorderend ervaren (bereik: 0-7) Co??rdinatie en ondersteuning i, n Aantal aspecten interne ondersteuning als belemmerend ervaren (bereik: 0-3)Aantal gevolgde externe

ondersteuningsvormen (bereik: 0-4) deskundigheid en rolopvatting Docent ziet zichzelf primair als begeleider (0=nee, 1=ja) De mate waarin docenten zichzelf deskundig achten om les te geven in ^^^^de Basisvorming (9 items, o!=.76) .30** .50** .19*.14 .19* -12 .44**.24 .37**.19 .36 R2 .21 N b. *= n< 05 ** p< 01- Aansl= aansluiting bij leefwereld, Proc= procesgerichte instructie, Sam= samenwer-l^ing en communicatie,' Clo= constructieve leeromgeving. Bij de dichotome variabelen kan de correlatieopgevat worden als een weergave van een verschil tussen twee groepen



??? 6.3 Verbanden tussen invulling van condities enrealisatie van authentiek leren In Tabel 6 worden de resultaten van multipleregressieanalyses samengevat, waarbij als pre-dictoren de onderscheiden condities op docent-en schoolniveau optreden en de vier subschalenvoor authentiek leren als afhankelijke varia-belen. In de tabel zijn de gestandaardiseerderegressiegewichten opgenomen. Deze gevenhet relatieve gewicht van elke voorspeller aantemidden van andere voorspellers. Een positie-ve waarde wijst op een positieve bijdrage aande voorspelling van realisatie van een kenmerkvan authentiek leren. Zoals op te maken valt uit Tabel 6, blijkt bijvoorspelling van verschillen in procesgerichteinstructie en aansluiting bij de belevingswereldde geneigdheid tot het geven van sociaal wen-selijke antwoorden de relatief krachtigste pre-dictor te zijn. Voor samenwerking en commu-nicatie geldt eveneens een voorspel kracht zijhet in mindere mate. De schaal constructieveleeromgeving blijkt

ongevoelig voor socialewenselijkheid. Nadat rekening gehouden is metde factor sociale wenselijkheid resteert het vol-gende beeld. Allereerst is opvallend dat slechts een deelvan de in de interviews bevraagde conditiesvoorspellende waarde heeft voor verschillen inrealisatie van authentiek leren. Zo heeft dewaardering voor de gemaakte afspraken overhet lesgeven op school- en sectieniveau voorgeen van de aspe'cten van authentiek leren eensignificant voorspellende waarde Een algemene factor op docentniveau die bijrealisatie van drie aspecten van authentiekleren een rol speelt betreft de mate waarindocenten zich deskundig voelen om onderwijste geven in de Basisvorming. Naarmate dedocenten zich meer deskundig voelen sluitenzij meer aan bij de belevingswereld van de leer-lingen, realiseren ze vaker een constructieveleeromgeving, en laten ze leerlingen in sterkeremate samenwerken en communiceren. Verschillen in de realisatie van procesge-richte instructie kunnen

daarentegen niet wor-den teruggevoerd op verschillen in de ervaren PEDACOaiSCHE ^ STUDI?‹N eigen deskundigheid. Het zijn vooral factorenop het gebied van co??rdinatie en ondersteuningop schoolniveau en de rolopvatting van dedocent die voorspellend zijn voor verschillen inprocesgerichte instructie. Naarmate men meer 252 externe ondersteuningsvormen heeft gevolgd,is sprake van meer procesgerichte instructie.Docenten die zichzelf beschouwen als begelei-der realiseren deze vorm van instructie fre-quenter dan zij die dit niet doen. Om aan tesluiten bij de belevingswereld blijkt naast des-kundigheid een adequaat documentatiecentrumvan belang, hoewel het bijbehorende b?¨ta-gewicht net niet significant is. De enige significante voorspeller van reali-satie van een constructieve leeromgeving isbehalve de ervaren deskundigheid, de matewaarin voldaan is aan randvoorwaarden voorlesgeven in de Basisvorming. Deze hebbenbetrekking op de inrichting, de grootte en sprei-ding

van lokalen, de mogelijkheid om snel vanopstelling te wisselen, het lesrooster en groeps-grootte. Bij samenwerking en communicatieblijken opvallend genoeg behalve ervaren des-kundigheid geen andere condities op docent-en schoolniveau gepaard te gaan met verschil-len in realisatie. 7 Conclusies en discussie We keren terug naar de vraag in hoeverredocenten een didactiek van authentiek lerenrealiseren in de basisvorming (onderzoeks-vraag 1). De resultaten op de vier onderschei-den aspecten van de didactiek van authentiekleren kunnen we als volgt samenvatten. In deperceptie van de docenten zelf, is de mate vanrealisatie van de didactiek van authentiek lerensterk verschillend per aspect. Er is gemiddeldnog nauwelijks sprake van een constructieveleeromgeving. Hiermee wordt een leersituatiebedoeld, waarin leerlingen (zelfstandig) wer-ken aan constructieve opdrachten, waarbij degrenzen van het vak, de methode en ook deklassituatie worden doorbroken, en waarbij

eenrelatie wordt gelegd met maatschappelijk func-tioneren. Het besteden van aandacht aan com-municatie en samenwerking komt gemiddeldslechts af en toe voor. De beide overige aspec-ten van deze didactiek worden echter volgensde docenten in aanzienlijk hogere mate gereali-seerd: docenten sluiten gemiddeld vrij vaak aanbij de leefwereld van de leerlingen en gevengemiddeld vaak procesgerichte instructie. Gezien de redelijk hoge samenhang tussende score op de sociale wenselijkheid-schaal en



??? drie van de vier schalen voor het meten van dedidactiek van authentiek leren, moeten we aan-nemen dat de feitelijke realisatie van elementenvan deze didactiek lager ligt. Hardere conclu-sies hierover kunnen getrokken worden als ver-schillende databronnen worden vergeleken. Zowordt de validiteit van onze bevindingen ver-hoogd als we kijken naar andere onderzoekennaar de implementatie van Basisvorming. Deconclusie dat van een constructieve leeromge-ving nauwelijks sprake is wordt ondersteunddoor de bevindingen van het onderzoek van deInspectie van het Onderwijs (1997a, 1997b)waarover ook in dit nummer gerapporteerdWordt. Van den Bergh, Peters-Sips en Zwartskomen namens de inspectie tot de conclusie,dat het bevorderen van een actief leerproces bijde leerlingen slechts in beperkte mate plaats-vindt. Een zelfde conclusie resulteert uit dedieptestudie van Roelofs, Franssen, Houtveen& Lagerweij (elders in dit nummer), in welkestudie ook gebruik gemaakt is van

Jesbezoe-ken. Meer algemeen zijn lesbezoeken en les-observaties, en analyses van methodegebruikgewenst om een dieper en meer betrouwbaarinzicht te krijgen in de aard van het didactischhandelen van docenten. Een opvallende bevinding van dit onderzoek is,dat op elk van de besproken aspecten de ver-schillen tussen de gemiddelde scores van dedocenten Nederlands en wiskunde significantzijn. De richting van de verschillen is echterniet steeds gelijk voor alle aspecten vanauthentiek leren, hetgeen kan erop kan wijzendat de uitwerking van authentiek leren vakge-bonden is. Docenten Nederlands scoren gemid-deld significant hoger dan wiskundedocentenop drie van de vier onderzochte aspecten: aan-sluiten bij de leefwereld van de leeriingen;samenwerking en communicatie; en de matevan realisatie van een constructieve omgeving.Wiskundedocenten geven in hogere mate pro-ces-gerichte instructie dan docenten Neder-lands. Een voor de hand liggende verklaringvoor de

sterkere procesgerichtheid bij wiskun-de is dat in dit vakgebied al langer aandachtgevraagd wordt voor oplossingsstrategie??n alseen kern van het wiskundeonderwijs. Niette-min zijn ook bij Nederlands tal van strategie??ndenkbaar waarop instructie en begeleiding zichzouden kunnen richten, zoals het afleiden vanhoofdgedachten uit een tekst, het opstellen vanpersoonlijke en zakelijke brieven. Opmerkelijk is dat hoewel het Nederiandsewiskundeonderwijs al enige tijd een ontwikke-ling kent richting contextrijk onderwijs, alscontextrijk bekend staat, onder meer door hetgedachtegoed van Freudenthal (1973, 1991),het feitelijke karakter van het wiskundeonder-wijs niet sterk leefwereldgericht is. De gericht-heid op de leefwereld is beduidend mindersterk dan bij Nederlands. Een verklaring hier-voor kan zijn dat bij de uitwerking van de vak-didactiek wiskunde dagelijkse contexten welis-waar als ondersteuning worden gehanteerd bijleerprocessen, maar dat uiteindelijk van deleerlingen wordt

verlangd kennis in formeleabstracte klassituaties toe te passen. Mogelijkzijn vakinhouden van Nederlands meer inge-bed in het dagelijks leven van leerlingen. Dekerndoelen liggen op het terrein van dagelijksemondelinge en schriftelijke communicatie enzijn wellicht daardoor per definitie meer leef-wereldgericht. In verband hiermee is ook dehogere mate van samenwerking en communi-catie bij Nederlands niet verbazingwekkend,aangezien de kerndoelen van het vak zelfgericht zijn op communicatieve kennis en vaar-digheden, waarvoor nu eenmaal een wederzijd-se betrokkenheid tussen leerlingen nodig is. Hoewel verschillen tussen schooltypen nietcentraal stonden in deze studie, willen we tochwijzen op het feit dat nergens significante ver-schillen werden aangetroffen in de mate vanrealisatie van de didactiek van authentiek lerentussen de schooltypen (VBO; MAVO; HAVO;VWO) waarvoor de vragenlijsten werden inge-vuld. Of onderwijs nu aan leeriingen van lage-re of hogere

schooltypen wordt gegeven, hetkenmerkt zich door een gerichtheid op basis-vaardigheden, waarbij voor zelfstandige ken-nisconstructie in complexe taaksituaties weinigplaats is. Verwacht zou mogen worden dat aanVWO-leerlingen ander onderwijs wordt gege-ven dan aan VBO-leeriingen, ervan uitgaandedat voor deze groepen een verschillend regime(Boekaerts & Simons, 1993; Simons, 1995)passend zou zijn. Mogelijk heeft dit resultaat temaken met de keuze van de vakken, die metname cognitieve vaardigheden betreffen. Zoblijkt uit een dieptestudie door Franssen,Eijkelhof, Houtveen en Duijmelinck (1996) dat 253 PEDAGOGISCHE srUDl?¤N



??? het didactisch handelen bij technieklessen welverschilt tussen docenten van verschillendeschooltypen. Franssen et al. vonden dat hetdidactisch handelen in VBO-scholen voorna-melijk was op verwerving van praktische vaar-digheden, terwijl op gymnasia een sterk accentgelegd werd op de cognitieve aspecten van hetvak. We mogen concluderen dat, ondanks duide-lijke verschillen tussen vakken, de destijdswenselijk geachte didactische karakteristieken'toepassen', 'vaardigheden', 'samenhang' inde Basisvorming slechts mondjesmaat wordengerealiseerd. Met name de combinatie van dezekarakteristieken, in ons onderzoek aangeduidals 'constructieve leeromgeving', komt nauwe-lijks van de grond. Ter verklaring van deze beperkte realisatie zijnverschillende factoren aan te wijzen. Daartoezijn condities op docent- en schoolniveauonderzocht en hun samenhang met realisatie(vraagstelling 2 en 3). Het blijkt dat de relevan-tie van condities op school- en docentniveauvarieert per te

realiseren aspect van authentiekleren. De meest consistente conditie is er eenop docentniveau: een hoog competentiegevoel.Deze factor is ook veelvuldig in ander onder-zoek aangetoond (Fullan, 1992; Fullan &Pomfret, 1977; Gibson & Dembo, 1984;Imants & van Zoelen, 1995). Docenten die hetgevoel hebben voldoende deskundig te zijn omles te geven in de basisvorming realiseren inhogere mate een didactiek van authentiekleren, dan zij die dit gevoel minder hebben. Ditgeldt met name voor het meest complexe enomvattende aspect van authentiek leren, derealisatie van een constructieve leeromgeving.Voor de realisatie van dit aspect blijken voortsmateri??le randvoorwaarden van cruciaal be-lang: goede kwaliteit van lokalen, een passendlesrooster en een niet te grote groep. Voor de realisatie van procesgericht onder-wijs blijken rolopvatting van docenten en hetgevolgd hebben van externe ondersteuning vanbelang te zijn. Een vraag willen we nog kort aanstippen aanhet slot van

dit artikel: hoe uniform zijn deonderscheiden kenmerken van authentiek lerentoe te passen op verschillende leersituaties? Leersituaties kunnen zoals gezien verschil-len naargelang de vakinhoud, maar ook alsgevolg van leerlingkenmerken, kenmerken vandocent en van de schoolorganisatie. Andersgeformuleerd: bestaan er verschillende wense-lijke configuraties van kenmerken van authen-tiek leren gegeven al deze kenmerken? Eenrigide prescriptie van onderwijsleersituatiesuitgaande van de vier kenmerken van authen-tiek leren doet geen recht aan de vraag naaradaptiviteit van onderwijs. Veeleer zouden dekenmerken van authentiek leren gehanteerdmoeten worden als dimensies waarop instruc-tie, begeleiding en beoordeling kunnen vari??-ren, afhankelijk van behoeften van leerlingenen wellicht ook te verwerven leerdoelen.Docenten kunnen daarbij hun aanpak vari??rentussen constructie en imitatie, tussen leefwe-reld en formele vakstructuren, tussen individu-eel en co??peratief

leren, en tussen complexetaken en enkelvoudige leertaken. Een criteriumvoor goed onderwijs zou daarbij kunnen zijn ofleerlingen in staat zijn de opgedane kennis envaardigheden in vele verschillende betekenis-volle situaties toe te passen (zie ook Roelofs &Terwei, 1999). Een verdere verfijning van hetbegrippenapparaat rondom authentiek leren isdan ook gewenst. Van daaruit kunnen didacti-sche arrangementen worden ontwikkeld waar-bij naast een aantal algemene richtlijnen rechtwordt gedaan aan vele bronnen van verschillendie het onderwijs kent van vakspecifieke, leer-lingspecifieke, docentspecifiek en schoolspeci-fieke aard. Noten 1 Ook in het beleidsmatige denken over leren enonderwijzen worden de geschetste ontwikkelin-gen meegenomen. De Advies Raad Onderwijs(1994) formuleerde in haar advies 'Ruimte voorleren' het ontwikkelen_van kennis als gereed-schap als een hoofdtaak van het funderendonderwijs. De raad formuleert drie principes aande hand waarvan deze

taak gerealiseerd kanworden: 1) leren als uitbouw en reconstructievan kennis, 2) leren als sociaal proces en 3) lerenproblemen aan te pakken op eigen kracht. 2 Overigens is er geen sprake van h?Št constructivis-me, maar bestaan daarbinnen verschillende stro-mingen (Phillips, 1995). 254 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? We willen benadrukken dat de operationalise-ring niet opgevat moet worden als een rigideprescriptie van onderwijsleersltuaties uitgaandevan vier kenmerken van authentiek leren. Dekenmerken van authentiek leren zijn bedoeld alseen dimensie of meetlat waarop instructie,begeleiding en beoordeling kunnen vari??ren,afhankelijk diverse factoren zoals behoeften vanleerlingen en te verwerven leerdoelen.De keuze voor de betrokken vakgebieden isbepaald door de opdrachtgever om een vergelij-king mogelijk te maken met resultaten uit deVOCL-studies. Literatuur Advies Raad Onderwijs [Advisory Council for Learn-ing] (1994). Ruimte voor leren. Utrecht: ARO. Boekaerts, M. & Simons, P.R.J. (1993). Leren eninstructie: psychologie van de leerling en hetleerproces. Assen: Dekker & Van de Vegt. Bolhuis, S. & Kl??vers, C. (1998). Procesgericht onder-wijs. In J. Vermunt & L. Verschaffet Onderwijzen"an kennis en vaardigheden. OnderwijskundigLexicon, editie III, pp. 87-107. Alphen aan
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