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Een dieptestudie naar authentiek leren in de Basisvorming

Docentgedrag, methodengebruik, en leerlingpercepties

E.C. Roelofs, H.A.M. Franssen, A.A.M. Houtveen & N.A.J. Lagerweij*

Samenvatting

Als onderdeel van een longitudinale dieptestu-
die op drie brede scholengemeenschappen is
onderzocht in welke mate docenten hun didac-
tisch handelen in de Basisvorming vormgeven
volgens kenmerken van authentiek leren, een
didactisch concept waarbinnen de gewenste
veranderingen zijn te plaatsen. Vier kenmerken
van de didactiek van authentiek leren stonden
centraal: 1) constructie van kennis in complete
taaksituaties, 2) gerichtheid op de leefwereld
van leerlingen, 3) waarde van leeractiviteiten
voor situaties buiten school, 4) communicatie en
samenwerking. Gebruik is gemaakt van verschil-
lende databronnen: in 1994 en 1996 zijn vragen-
lijsten bij docenten voor alle bavo-vakken afge-
nomen, Daarnaast zijn leerlingen bevraagd over
de lessen Engels en wiskunde. Begin 1995 zijn
docenten wiskunde en Engels geinterviewd
over hun methodegebruik tegen de achter-
grond van kenmerken van de didactiek van
authentiek leren. Resultaten uit de verschillende
databronnen wijzen uit dat geen van de scholen
hoog scoort op kenmerken van de didactiek van
authentiek leren. De methode biedt volgens
docenten weinig gelegenheid tot authentiek
leren. Ze passen de methode hierop echter niet
aan. Verder blijkt dat in beperkte mate wordt
voldaan aan condities voor authentiek leren op
klas- en schoolniveau.

* De volgende leden van het onderzoeksproject is
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assistenten van die hel project hebben onder-
steund: drs. Judith Grootscholten, drs. llse van Eeke-
len, drs. Dana Janssen, drs. Camille Rietmeijer, drs.
Karin Spanjersberg, drs. Viva Wessels.

1 Inleiding

De Basisvorming betekende in 1993 allereerst
een verandering in het onderwijsaanbod voor
de cerste fase van het voortgezet onderwijs.
Destijds zijn voor 15 vakken kerndoelen vast-
gesteld, die door alle leerlingen in twee tot vier
jaar bereikt zouden moeten worden. Daarnaast
werd ook een verandering verwacht in de aard
van het onderwijsleerproces. Hoewel in de wet
geen didactische werkwijzen worden voor-
geschreven, heeft het Procesmanagement
Basisvorming (PMB) in 1993 drie kernkarakte-
ristiecken geformuleerd, aan de hand waarvan
wenselijke didactische activiteiten konden
worden afgeleid: toepassen, vaardigheid en
samenhang (TVS).

Onderwijs volgens deze kernkarakteristie-
ken houdt in dat de te verwerven kennis levens-
echt moet zijn, dat de leerling er iets mee moet
kunnen in zijn eigen persoonlijk leven en in de
maatschappij waarin hij leeft. Daarnaast wordt
een gerichtheid op vaardigheden bepleit, waar-
bij gedoeld wordt op te besteden aandacht aan
bijvoorbeeld het proces van kennisverwerving,
samenwerken en onderzoek verrichten. Tot slot
wordt samenhang verlangd tussen het onder-
wijsaanbod van verschillende vakken (bijvoor-
beeld ¥ia vakoverstijgende thema’s), tussen
binnen- en buitenlesactiviteiten en tussen
onderwijs en begeleiding.

In dit artikel wordt verslag gedaan van een
onderzoek naar de realisering van onderwijs
volgens de TVS-karakteristicken op drie grote
scholengemeenschappen in de periode 1994-
1996. Het onderzoek vormt een onderdeel van
cen longitudinale dieptestudie naar de invoe-
ring van de basisvorming in de periode van
1993 tot 1997,



2 Theoretische achtergrond

Elders in dit nummer (Roelofs & Houtveen)
Wwordt een uitgebreide analyse gegeven van de
relatie tussen de voor basisvorming wenselijk
geachte TVS-karakteristick en hedendaagse
ontwikkelingen in de wetenschappelijke bena-
dering van onderwijzen en leren. De gevolgen
Vvan veranderd denken over leren en onderwij-
Zen voor het didactisch handelen zijn daar
Samengevat met behulp van vier kenmerken,
die te samen een didactiek van authentiek leren
kenmerken: 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 en
Samenwerking (zie ook Roelofs, Franssen &
Grootscholten, 1996; Roelofs & Terwel, 1999).
Elk van de kenmerken is gerelateerd aan drie
aspecten van didactisch handelen: instructie en
begeleiding, de keuze van leertaken en de
beoordeling van leerresultaten.

Samenvattend, betreft het eerste kenmerk
Vvan de didactiek van authentiek leren het stre-
Ven paar constructie van kennis in complete
taaksituaties. Dit betekent dat leerlingen te
Maken krijgen met een betekenisvolle taak die
Niet bij voorbaat wordt versnipperd in deel-
taken. Instructic en begeleiding hebben een
Procesgericht karakter waarbij sprake is van
Yerwoording van denkprocessen en reflectic op
Tegulatieprocessen. De rol van de docent is
hierbij begeleidend van aard. Bij deze wijze
van kennisverwerving passen beoordelingsvor-
Men die een continu en persoonlijk karakter
hebben, zoals het geval is bij gebruik van port-
folio’s of leerlingdossiers.

Het tweede kenmerk is de gerichtheid op de
leefwereld van leerlingen en hun persoonlijke
Voorkennis. Deze houdt dit in dat docenten bij
de keuze van hun lesonderwerpen, opdrachten
cn leertaken aansluiten bij interesses van leer-
lingen, Er is aandacht voor preconcepties van
168r]ir|gen, die misconcepties kunnen blijken te
zijn. Qok bij becordeling van leerresultaten
Worden opdrachten gehanteerd die verband
houden met de leefwereld van leerlingen.

Het derde kenmerk van de didactiek van
authentiek leren is de aandacht voor de beteke-
Nis van leerervaringen en opbrengsten voor de
Wereld buiten school. Leeropbrengsten reiken
in de optick van de didactiek van authentiek

leren verder dan het verdienen van een school-
cijfer, gegeven door de docent. Bij taken en
opdrachten worden leerlingen in de rol van
kennisgebruiker geplaatst. Bij instructie en
begeleiding legt de docent contacten met de
actualiteit en hanteert hij verschillende media
waarlangs contacten met de wereld buiten
school mogelijk zijn (computer, radio, televi-
sie). Leerlingen kunnen bij het leren gebruik
maken van deze media en van hulpmiddelen
die professionals ze ook hanteren (bijvoorbeeld
een spreadsheet programma).

Het vierde kenmerk van de didactiek van
authentiek leren, communicatie en samenwer-
king, houdt in dat kennisverwerving gebeurt
door middel van leertaken waarin sprake is
sprake van onderlinge interactic en samenwer-
kend leren. De docent biedt de faciliteiten voor
communicatie en samenwerking, bewaakt het
groepsproces, en spreekt leerlingen aan op de
door hen gevolgde aanpak. Bij de beoordeling
van groepsresultaten zijn zowel leraar als leer-
lingen betrokken, en wordt rekening gehouden
met zowel de individuele bijdrage als de
groepsbijdrage.

De veronderstelling is dat door de didactiek
van authentiek leren (hiema afgekort als
‘authentiek leren’) de verworven kennis en
inzichten lang beklijven en flexibel worden
toegepast in uiteenlopende nieuwe situaties.
Deze veronderstelling krijgt geleidelijk aan een
empirische basis. In de Verenigde Staten zijn
cen aantal inmiddels beroemde onderwijs-
projecten opgezet, waarin leerlingen leren
volgens een didactiek van authentiek leren en
de bedoelde effecten ook optreden. In deze
projecten wordt de klas gekenmerkt als een
lerende gemeenschap, waarin leerlingen leren
aan de hand van voor hen betekenisvolle
problemen. Er zijn multi-mediale communica-
tieve leeromgevingen en leerlingen hebben
snel toegang tot verschillende informatiebron-
nen. Verwerven van kennis is er een persoon-
lijke, actieve en strategische activiteit (Brown
& Campione, 1994; Lamon, 1995; Scardama-
lia, Bereiter, McLean & Woodruff, 1989.

Ontwikkelingen in vakdidactieken Engels en
wiskunde

De wenselijk geachte didactiek kan per vak
verschillend worden uvitgewerkt. In de toelich-
ting op de kerndoelen per vak kunnen elemen-
ten van authentiek leren worden herkend.
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Een van de kerndoeldomeinen Moderne
vreemde talen heeft betrekking op *gebruik van
compenserende  strategieén om met een
beperkte taalvaardigheid om te gaan (waaron-
der opzockvaardigheden)’. Dit domein verwijst
naar constructie van kennis. De domeinen
“aandacht voor land en volk van Engels spre-
kenden’ en ‘oriéntatie op de zin van het leren
van vreemde talen’ wijzen op aandacht voor
het belang van leren voor buitenschoolse situ-
aties (zie Lenaerts, 1992). In het hedendaagse
moderne taalonderwijs ligt het accent minder
op het kennen van de grammatica en meer op
taalverwerving in communicatieve situaties.
Leren van een taal vindt plaats door gebruik
binnen een interactieve context. Leerlingen
moeten met elkaar in een vreemde taal leren
spreken en waar mogelijk communiceren met
een ‘native speaker’. Nieuwe werkvormen,
zoals het luisteren naar uitzendingen in een
vreemde taal op de radio, het bekijken en
bediscussiéren van buitenlandse tv-program-
ma’s en het schrijven van brieven, passen in
deze opvatting. Het gaat vooral om de vraag of
voorzien wordt in een communicatieve behoef-
te (Van Essen, 1990; Van Els & Buis, 1987).

In de wiskundedidactiek zien we een ver-
schuiving van de structuur van het vak in de
richting van realistische wiskunde, wiskunde
als menselijke activiteit. Deze verschuiving is
te herkennen is in de toelichting op de kerndoe-
len (Ten Hove & Van der Zwaart, 1992). In de
meeste kerndoeldomeinen wordt veelvuldig
verwezen naar gebruik van kennis in praktische
situaties. Dit wijst op een versterkte aandacht
voor de leefwereld en gebruik van kennis bui-
ten de school. Het domein ‘geintegreerde wis-
kundige activiteiten’ (waaronder o.a. project-
werk) wijst op kennisconstructie in complete
taaksituaties. Deze kenmerken van wiskun-
deonderwijs kennen in Nederland al een lan-
gere traditie, geinspireerd door het werk van
Freudenthal (1973, 1991). Bij wiskundeonder-
wijs gelden principes als het opnieuw ontdek-
Ken, vitvinden van principes, het ontwikkelen
van persoonlijke oplossingsstrategieén. Door
structureren, decontextualiseren en generalise-
ren begeleidt de docent de leerling naar een
meer formeel begrip van wiskundige concep-
ten (zie Gravemeijer, 1995; Van der Kooij,

1995).

3 Onderzoeksvragen

In dit artikel doen we verslag van een onder-
zoek naar de mate waarin docenten erin slagen
kenmerken van authentiek leren te realiseren
tijdens de invoering van basisvorming in de
klas. De veronderstelling is dat naarmate
onderwijs meer voldoet aan kenmerken van
authentiek leren, er meer sprake is van toepas-
singsgericht onderwijs. Het onderzoek is ver-
richt in het kader van het BAVO-project, een
longitudinale dieptestudie (1993-1997) op drie
brede scholengemeenschappen (Lagerweij,
1993; Voogt & Franssen, 1994; Lagerweij et
al., 1996). In onderhavige studie is gebruik
gemaakt van verschillende databronnen: zelf
gerapporteerd onderwijsgedrag, percepties van
leerlingen en gegevens over het gebruik van de
methoden voor Engels en wiskunde. De vol-
gende vragen staan centraal;

1. In welke mate komen kenmerken van
authentiek leren voor in de eerste fase van
het voortgezet onderwijs resp. één (1994) en
drie jaar (1996) na de invoering van de
basisvorming, gelet op percepties van
docenten en leerlingen inzake het didactisch
handelen in het algemeen en het methodege-
bruik bij Engels en wiskunde in het bijzon-
der?

2. In welke mate worden condities voor
authentick leren vervuld volgens docenten?

4 Methode

4.1 Onderzoeksgroep

In de”schooljaren 1993-1994 en 1995-1996
hebben docenten (resp. n=254 en n=317) en
leerlingen (resp. n=906, n=1992) van drie
brede scholengemeenschappen deelgenomen
aan een enquétestudie. Daarnaast was een klein
deel van de docenten wiskunde en Engels
(n=18) in 1994-1995 betrokken bij een inter-
viewstudie inzake methodegebruik. De resulta-
ten van deze studies worden in dit artikel
gecombineerd besproken,

De docenten en leerlingen zijn afkomstig uit
drie brede scholengemeenschappen. Schoaol A
is een openbare scholengemeenschap, gesticht
in 1983, vanuit een onderwijsvisie die stoelde
op de ideeén van de Middenschool. Er bestaan



Vijf niveaustromen: ivbo, vbo, mavo, havo,
Vwo. In de school werken 100 docenten,
3 directieleden en 20 personen die het onder-
Wijs ondersteunen (e.g. technische en admini-
Stratieve ondersteuning). De school wordt
bevolkt door ongeveer 1500 leerlingen, zo'n
10% daarvan is allochtoon.

School B is een rooms-katholieke scholen-
gemeenschap met vijf niveaustromen: ihno,
Thno, mavo, havo, vwo. De school is in 1985
Ontstaan uit een fusie van twee scholen en heeft
ten tijde van het onderzoek ongeveer 75 docen-
ten, 6 directieleden en 12 onderwijsondersteu-
Nende personen in dienst. De leerlingpopulatie
van ongeveer 1000 leerlingen is volledig
autochtoon.

School C is een scholengemeenschap op
Protestant-christelijke grondslag met vier
Tli\feauslrornen: vbo, mavo, havo, vwo. De
ientiteit is weloverwogen gekozen en speelt in
alle facetten van het schoolleven een beslissen-
de rol. De school is in 1984 gesticht en sinds-
dien snel gegroeid tot 1400 leerlingen. In het
begin van schooljaar 1994-1995 is een tweede
locatie gestart met vijf eerste klassen. In de
school werkten in het schooljaar 1992-1993
Ongeveer 80 docenten, 5 directieleden en
14 personen die het onderwijs ondersteunen.

4.2 Instrumenten en dataverzameling

Authentiek leren is geoperationaliseerd aan de
hand van de eerder beschreven vier kenmer-
ken. Twee typen vragenlijsten werden ontwik-
keld, waarin indicatoren voor de vier kenmer-
ken zijn uitgewerkt: een docentenlijst voor
docenten van alle vakken en een leerlingenlijst
voor de vakken Engels en wiskunde.

In de docentenlijst wordt gevraagd naar
Meningen, intenties en zelf gerapporteerd
8cedrag inzake de kenmerken van authentiek
leren. De docentenlijst bestaat uit twee onder-
delen: 1) de realisatie van kenmerken van
authentiek leren, 2) cendities en knelpunten op
klas- en schoolniveau met betrekking tot
Authentiek leren.

Het onderdeel ‘realisatic van kenmerken
van authentiek leren’ start met een korte
bf:'sehrijving van een leersituatie, waarin ken-
Merken van authentiek leren in hoge mate aan-
Wezig zijn. Dit om docenten een referentiepunt
te geven voor het beantwoorden van de vragen.
Vervolgens worden vragen gesteld die op een

zes-puntsschaal (l1=nooit, 6= altijd) kunnen
worden beantwoord over het proces van
instructie en begeleiding, de opgegeven (huis-
werk)taken, en de manier waarop leerresultaten
worden beoordeeld. Alle vragen over één ken-
merk van authentiek leren vormen een schaal.
Schaalgegevens zijn vermeld in Tabel 1.

Een voorbeelditem uit de schaal constructie
van kennis is: ‘In mijn lessen komen de aanpak
en de te zetten stappen bij het uitvoeren van
opdrachten aan de orde, doordat ik de leerlin-
gen uitnodig hun manier van denken te vertel-
len.” Een voorbeeld uit de schaal gerichtheid
op de leefwereld is: ‘lk kies bij mijn lessen
onderwerpen uit de leefwereld van mijn leer-
lingen." Een voorbeelditem uit de schaal waar-
de van leeractiviteiten buiten school: ‘Het is
mogelijk taken te geven aan leerlingen die
gericht zijn op het leveren van een bijdrage aan
de oplossing van een maatschappelijk pro-
bleem. Ik geef dergelijke opdrachten, waarbij
instanties van buiten de school commentaar
leveren’. Een voorbeelditem uit de schaal com-
municatie en samenwerking is: ‘Ik geef de leer-
lingen de gelegenheid om gegevens en/of
resultaten die ze op grond van opdrachten heb-
ben verkregen, aan elkaar te presenteren.’

In het tweede gedeelte worden docenten
bevraagd over de mate waarin condities voor
authentiek leren op klas- en schoolniveau zijn
vervuld, respectievelijk welke problemen en
knelpunten zij in verband hiermee zien.

De docentenlijst is in 1994 (n=254) en 1996
(n=317) afgenomen bij het voltallige onderwij-
zend personeel van de drie deelnemende scho-
len. De responspercentages op de docentenvra-
genlijst bedroegen op school A in 1994 20% en
in 1996 36%, hetgeen laag genoemd kan wor-
den. Op school B bedroegen deze percentages
respectievelijk 71% en 79%, op school C
respectievelijk 84% en 90%. Redenen voor
non-response van met name school A waren:
de moeilijkheidsgraad van de vragen, de
afstand tussen de vragenlijst en de realiteit, en
geen tijd.

In de leerlingenlijsten wordt aan lecrlingen
gevraagd hoe zij het didactisch handelen van
hun docent tijdens lessen Engels en wiskunde
ervaren. Ter oriéntatie op de vragen is in de
lijsten een klassituatie beschreven. In de klassi-
tuatie zijn kenmerken van authentiek leren ver-
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werkt. Bij elke vraag wordt steeds een aspect
uit deze klassituatie herhaald, waarna de leer-
ling de vraag krijgt of de beschreven situatie
ook in zijn klas voorkomt. Eerste versies van
de lijst zijn afgenomen bij en besproken met
leerlingen van 12 tot 14 jaar en hun docenten.
Bijstellingen vonden plaats op grond van lees-
baarheid en begrijpelijkheid. Een voorbeeld-
item (wiskundelijst): ‘Bij Petra in de klas
gebruiken de leraar en de leerlingen dingen van
buiten de school die met de opgaven te maken
hebben. De leerlingen hebben wel eens alle-
maal icts van huis meegenomen met een ronde
vorm, zoals een bierviltje, een blikje of een
ring. Ze moesten toen de omtrek en de diame-
ter van de voorwerpen berckenen, Nemen jullie
ook dingen van buiten school mee die met wis-
kunde te maken hebben?” De antwoordmoge-
lijkheden lopen van 1 (‘nooit’) tot 5 (‘heel
vaak’).

Voor de onderscheiden vier kenmerken van
authentiek leren konden geen betrouwbare sub-
schalen worden gevormd. Wel zijn redelijke
betrouwbare totale schalen gevormd, aange-
duid als ‘realisatie didactiek van authentick
leren’. Voor wiskunde bedraagt de betrouw-
baarheidscoéfficiént o .77 (20 items), voor
Engels .78 (22 items).

In 1994 en 1996 kreeg de helft van alle eer-
ste klassen de leerlingenlijst voor wiskunde
voorgelegd, de andere helft die voor Engels,
cvenredig verdeeld over schooltypen (mavo,
havo etc.). In 1996 werd de lijst bovendien
afgenomen in de leerjaren 2 en 3. Op verzoek
van de docenten zijn de leerlinglijsten in 1995-
1996 zoveel mogelijk bij andere docenten afge-
nomen om de belasting van docenten te sprei-
den. Dit had als nadeel dat vergelijking van
resultaten uit leerjaar 1 betrekking heeft op ver-
schillende docenten. De verdeling van leerling-
lijsten over klassen- met resulterende steek-
proefgrootten is weergegeven in bijlage 1.

Voorts is een leidraad ontwikkeld ten behoeve
van een semi-gestructureerd interview met
9 docenten Engelsen 9 docenten wiskunde uit
leerjaar 1, halverwege het schooljaar 1994-
1995. Daarbij stonden de vier kenmerken van
authentiek leren in relatie tot methodegebruik
centraal. Gevraagd werd in welke mate docen-
ten in hun methodegebruik bij Engels en wis-
kunde maatregelen nemen ter realisatic van

deze kenmerken. Daarnaast werd gevraagd
welke mogelijkheden de methode hiertoe biedt
en hoe de docent de methode in dit opzicht han-
teert. Ook is gevraagd naar de eigen opvattin-
gen en motieven inzake methodegebruik. In het
interview zijn naast algemene vragen over de
kenmerken per vak een achttal vakspecifieke
vragen gesteld. Deze vragen zijn afgeleid uit de
toelichting op de kerndoelen en recente vak-
didactische literatuur inzake communicatief
taalonderwijs en contextrijk wiskundeonder-
wijs. De vraag over het bestaan van een com-
municatieve behoefte in een leersituatie is een
voorbeeld van een vraag voor Engels. Aan-
dacht voor persoonlijke oplosstrategicén is bij-
voorbeeld een typisch wiskundig gespreks-
onderwerp.

Als voorbereiding op het interview werd de
handleiding van de gebruikte methode grondig
bestudeerd. Voorafgaande aan het interview
werd de les bezocht, na een grondige bestude-
ring van de geplande leerstof en opdrachten.
Bij de introductie van het interview bracht de
interviewer kort verslag uit van de activiteiten
die hij had waargenomen tijdens de les, met de
vraag of deze een goede afspiegeling waren
van wat in een doorsnee les gebeurt. Na deze
introducerende vraag volgde de rest van het
interview, waarin eventueel terugverwezen kon
worden naar lespassages.

4.3 Data-analyse

Bij de analyses op de docentgegevens zijn
alleen gegevens van docenten betrokken die
lesgeven in de basisvorming en die zowel in
'94 als in *96 een vragenlijst ingevuld retour
hebben gezonden (n=86). Om een beeld te ver-
krijgen van de realisatic van authentiek leren,
wordt de individuele docent als analyse-een-
heid gehanteerd. Veranderingen in de realisatie
van authentiek leren in de periode 1993-1994
tot 1995-1996 zijn geanalyscerd met behulp
van variantie-analyses voor een herhaalde
metingen design. Het schooljaar (1993-1994 en
1995-1996) gold daarbij als binnen-subjecten
factor. De school (A, B of C) is genomen als
tussen-subjecten factor, waarmee verschillen in
realisatie tussen scholen worden getoetst, Ver-
schillen in veranderingen tussen scholen zijn
getoetst door de interactieterm schooljaar*
school in het variantie-analytisch model op te
nemen. .



De realisatie van authentick leren bij Engels

tn wiskunde in de perceptie van leerlingen
Wordt in beeld gebracht met behulp van data-
Sets uit 1993-1994 (een leerjaar) en 1995-1996
(drie leerjaren). Als analyse-eenheid is de leer-
ling gehanteerd.
_ Verschillen in de wijze van lesgeven in leer-
Jaar 1 tussen 1993-1994 en 1995-1996 kunnen
alleen worden getoetst met een tussen subjec-
ten design omdat in beide leerjaren sprake is
van grotendecls verschillende docenten Om
die reden worden variantie-analyses gehan-
teerd met een tussen subjecten design, waarbij
verschillen tussen twee schooljaren worden
Eetoetst met behulp van de factor schooljaar.
Overall verschillen tussen scholen in realisatie
Van authentick leren worden getoetst door
Opname van de factor school (A, B, C). Varia-
tes tussen scholen wat betreft de verschillen
tussen  1993-1994 en 1995-1996 worden
gctoetst door opname van de interactieterm
school*schooljaar.

Gebruikmakend van de dataset van 1995-
1996 zijn ook de gegevens van leerjaar 2 en 3
Meegenomen, teneinde een completer beeld te
?’erkrijgen van verschillen tussen scholen. Dit
15 gedaan met behulp van variantieanalyses,
Waarbij naast de school ook het leerjaar (1, 2,
of 3) als factor kon worden meegenomen.

Uitspraken van geinterviewden zijn per
school, vak en docent ingedikt tot de vier ken-
Merken van authentiek leren, onderverdeeld
Naar de aard van de instructie en begeleiding,

Tabel 1

en de aard en keuze van leertaken. Daarbij is
onderscheid gemaakt tussen de wijze waarop
men de methode beoordeelt op aspecten van
authentiek leren en de wijze waarop men de
methode hanteert in de klas.

5 Resultaten

De resultaten hebben betrekking op drie onder-
delen. Allereerst de realisatie van authentiek
leren volgens de docenten, daarna de realisatie
van authentiek leren volgens de leerlingen. De
beschrijving van resultaten wordt afgesloten
met een bespreking van condities en knelpun-
ten inzake authentiek leren.

5.1 Realisatie van authentiek leren in de ogen
van docenten

In dit deel wordt verslag gedaan over de mate
waarin docenten naar eigen waarneming een
didactiek van authentiek leren hanteren in de
klas, aangevuld met gegevens over methode-
gebruik door een deel van de docenten. De
bespreking vindt plaats aan de hand van de vier
kenmerken van de didactieck van authentiek
leren. Bij de bespreking van gemiddelde scores
wordt de betekenis van de schaalpunten op de
6-puntsschaal aangehouden. Een score van 3.5,
het schaalmidden, wordt geinterpreteerd als
‘regelmatig’.

Implementatie van kenmerken van authentiek leren (gemiddelden en tussen haakjes de standaarddeviaties)

Totaal School A School B School €
{n=86) (n=12) (n=32) (n=42)
Schaal 94 '96 94 96 94 96 ‘94 ‘96
Constructie van kennis in complete
taaksituaties (15 items, a = .78) 33 3.4 3.6 34 35 34 3.2 as
(06) (0.5 (0.5 (0.5 (04) (04) (0.6) (0.7)
Gerichtheid op de leefwereld
(10 items, o= .81) 36 36 38 37 37 37 35 36
©7) (06 (05 (@7 (08 (0.7 (06 (05
Waarde van leeractiviteiten voor situaties
buiten school (4 items, o= .68) 29 3.0 29 28 3.2 3.3 2.7 2.8
(0.7 (0.6) (050 (0.5 (08 (0.8 (0.5) (0.5)
Samenwerking en communicatie
(7 items, o= 71). 3.2 33 40 3.9 3.3 3.3 29 31
(0.8 (0.7) (06 (08) (0.8) (0.7) (0.8) (0.7)

N-B. 1= nooit, 2= bijna nooit, 3= soms 4= vaak 5=zeer vaak, 6= altijd
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1. Constructie van kennis

Instructiegedrag
In Tabel 1 worden de gegevens op de vier sub-
schalen voor authentiek leren gepresenteerd.
Uit de antwoorden van docenten blijkt dat in de
leersituatie af en toe sprake is van constructie
van kennis (gemiddeld 3.3 en 3.4 in 94 en
'96). Docenten ondernemen naar eigen zeggen
een aantal activiteiten ten behoeve van kennis-
constructie. Deze hebben voornamelijk betrek-
king op het activeren van denkactiviteiten bij
leerlingen: het geven van hints in plaats van
complete antwoorden op vragen van leerlin-
gen, gebruik maken van expertise van leerlin-
gen, aandacht besteden aan de wijze waarop
leerlingen tot een antwoord of oplossing van
een opdracht zijn gekomen. Voorts geven
docenten aan meer belang te hechten aan de
manier waarop leerlingen tot een oplossing van
een vraagstuk komen dan aan het correcte ant-
woord op zich. Echter, hardop laten verwoor-
den van de aanpak waarmee een probleem is
opgelost, gebeurt slechts af en toe.
Leersituaties bevatten geen opdrachten
waarbij inhouden van meerdere vakken aan de
orde komen. Docenten laten zelden vakover-
stijgende onderzoekjes uitvoeren. Er is niet
duidelijk sprake van zelfstandige verzameling
van informatie door leerlingen. Bij instructie,
het uitvoeren van opdrachten en bij beoorde-
lingsprocedures wordt geen gebruik gemaakt
van integratieve opdrachten. Kortom de com-
plexiteit van de taaksituatie is beperkt. Tussen
1994 en 1996 zijn geen significante verschui-
vingen opgetreden in onderwijsgedrag wat
betreft constructie van kennis (F=.16, df=1, 83,
p=.69). In school A zien we in 1994 frequenter
onderwijsactiviteiten die duiden op constructie
van kennis dan in school C en B, maar dit ver-
schil neemt af in 1996 (interactie schooljaar*®
school: F=2.9, df=2, 83, p=.06).

Methodegebruik

Uit de interviews met docenten van het eerste
leerjaar blijkt dat de ITessen Engels en wiskunde
het karakter hebben van het aanleren van basis-
kennis en -vaardigheden. Complete taken en
leersituaties waarin . leerlingen zeggenschap
hebben over het lesverloop komen zelden voor
in de leerboeken voor Engels en wiskunde.
Docenten geven aan dat leerlingen, en dan

vooral de zwakkeren, het meeste profijt hebben
van het aanleren van basiskennis, alvorens
gewerkt kan worden met complexe taken. Een
andere reden voor de beperkte aandacht voor
kennisconstructie is tijdgebrek, die toe te
schrijven is aan de overladenheid van het pro-
gramma.

Leersituaties waarin compenserende strate-
gieén moeten worden ingezet om een beperkte
communicatieve vaardigheid te overbruggen
komen dan ook beperkt voor. Wiskundeboeken
bieden zeer beperkt de mogelijkheid aan leer-
lingen om eigen oplosstrategieén voor een pro-
bleem te ontwikkelen, aldus de docenten.

Docenten Engels geven er — in afwijking
van de methode — de voorkeur aan eerst een
aantal basale grammaticaregels aan te leren
voordat gecommuniceerd wordt. Wiskunde-
docenten oriénteren zich vooral op de vak-
inhoud zelf. Wiskundige strategie&n en begrip-
pen worden slechts af en toe verbonden met
andere schoolvakken,

2. Gerichtheid op de leefwereld

Instructiegedrag
De docenten onderschrijven gemiddeld ge-
nomen het belang om aan te sluiten bij de
leefwereld van de leerlingen. De maatregelen
hiertoe worden redelijk frequent getroffen
(gemiddelde 3.6 zowel in 1994 als in 1996).
Een nadere inspectie van de itemgemiddelden
leert dat docenten aansluiten bij de leefwereld
voorzover dat past in het strakke programma
dat door het leerbock wordt voorgeschreven.
Bij de uitleg van vakinhouden worden voor-
beelden uit de ervaringswereld van de leerlin-
gen betrokken. Een grote inbreng van leerlin-
gen bij de lessen, stoelend op de leefwereld,
wordt door docenten in mindere mate gereali-
seerd, zoals het kiezen van (huiswerk)opdrach-
ten die rechtstreeks betrekking hebben op de
leefsituatie en inspraak in het lesverloop.
Gemiddeld genomen verandert er weinig tij-
dens de implementatie van basisvorming als
het gaat om het betrekken van de leefwereld bij
het onderwijs. De gemiddelde scores van de
docenten verschillen niet significant tussen *94
en 96 (F=.31, df=1, 83, p=.58). De verschillen
tussen de drie scholen zijn gering en blijven
bovendien gelijk in de tijd (interactie school-
jaar*school: F=87, df=2, 83, p=.42).



Methodegebruik

Methodes en de wijze waarop deze worden
gebruikt weerspiegelen niet in alle opzichten
ecn gerichtheid op de leefwereld. De leersitu-
aties in wiskundeboeken worden door docen-
ten als concreet voorstelbaar gezien, omdat
veel illustraties uit het dagelijkse leven zijn
Opgenomen. Docenten maken gebruik van deze
illustraties. Daarentegen gebruiken ze niet vaak
concrete materialen in hun lessen. In enkele
gevallen maken docenten Engels gebruik van
Engels uit het dagelijkse leven, vooral door
middel van het vertellen van anekdotes (zoals
over de eigen vakantie in Engeland). Leerlin-
gen hebben geen inbreng in de lesprocedure die
verder gaat dan wat is gepland in het leerboek.
Docenten vinden dit ook niet wenselijk vanwe-
&e het al overladen programma,

Vanuit de optiek van authentiek leren zou-
den leerlingen bij Engelse lessen het Engels dat
ze tegenkomen regelmatig dienen te herkennen
uit hun dagelijks leven (bijvoorbeeld van de
televisie en de computer). Daarnaast zou lezen,
spreken, schrijven op eigen initiatief mogelijk
Moeten zijn.

Methoden voor Engels geven weinig ruimte
voor deze eigen initiatieven, aldus docenten.
De geinterviewde docenten wijken in dit
opzicht ook niet af van hun methode. Als
motief hiervoor geven docenten aan dat leerlin-
gen eerst een aantal communicatieve basisvaar-
digheden moeten beheersen, voordat sprake
kan zijn van vrijheid in keuze van materialen
om te luisteren, lezen, spreken, en schrijven.
De volgende bezwaren tegen het betrekken van
de leefwereld worden genoemd: de (leef)-
wereld verandert snel, leefwereld verschilt van
leerling tot leerling, meegebrachte materialen
zijn van slechte kwaliteit, en leerlingen zouden
hun leefwereld juist moeten ontstijgen.

3. Waarde van leeractiviteiten voor situaties
buiten school

Instructiegedrag

Docenten besteden gemiddeld genomen soms
aandacht aan de relevantie van het leren voor
Situaties buiten de school getuige de gemiddel-
de score van 3.0 op de betreffende subschaal.
Gelet op de itemgemiddelden geldt ook hier dat
hoe verder de maatregelen afwijken van de
Mmethode en hoe meer ze aansluiten bij buiten-

schoolse toepassing van kennis, hoe minder
vaak ze worden toegepast. Zo is er gemiddeld
genomen regelmatig aandacht voor actuele
ontwikkelingen in de samenleving en wordt
eveneens regelmatig aandacht geschonken aan
de relevantie van leerstof voor beroeps- en
leefsituaties. Daarentegen wordt slechts soms
gebruik gemaakt van media als leermiddelen
bij het onderwijsleerproces, waarin beroeps-
situaties en actuele ontwikkelingen aan de orde
zijn. De meest vergaande wijze om aandacht te
besteden aan buitenschoolse toepassing is het
geven van taken waarbij een maatschappelijk
probleem aan de orde is, waarvan vervolgens
het resultaat wordt voorgelegd aan een instan-
tie of persoon buiten de school. Dit gebeurt
bijna nooit.

Geconcludeerd kan worden dat de buiten-
schoolse omgeving soms doordringt in de les.
De aandacht voor de betekenis van leren voor
situaties buiten de school is dan ook beperkt te
noemen. In dit opzicht is er voor alle scholen
weinig veranderd tussen '94 en '96 (F=2.0,
df=1, 83, p=.16).

Methodegebruik

Gevraagd is naar het ingeschatte nut van leer-
situaties in methoden Engels en wiskunde voor
buitenschoolse situaties. Bij het leren commu-
niceren in het Engels zou sprake moeten zijn
van het vervullen van een communicatieve
behoefte, zoals het geven of verkdjgen van
informatie. Daarnaast kan aandacht worden
besteed aan taalgebruik in Engels sprekende
landen, respectievelijk aan gebruikers van wis-
kunde buiten de school.

Docenten blijken aandacht te besteden aan
de relevantie van leren voor buitenschoolse
situaties, voorzover de methode dat toelaat. Op
deze laatste beperking verschillen docenten
Engels en wiskunde van elkaar. Docenten
Engels zijn veel meer tevreden over het nut en
de bruikbaarheid van leersituaties in de
gebruikte methodes dan wiskundedocenten.
Dagelijks Engels taalgebruik wordt volgens
docenten goed in beeld gebracht, hoewel dit
uitsluitend Brits Engels is. Bij opdrachten in
het werkboek is echter zelden sprake van cen
reéle communicatieve behoefte, zoals een
behoefte aan informatie-uitwisseling tussen
spreker en luisteraar, aldus docenten. Docenten
veranderen in zo’n situatic de opdracht niet.
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Docenten van school A nemen in tegenstelling
tot hun collega’s van B en C initiatieven om
wiskundekennis bruikbaarder te maken, waar-
onder een project waarbij schoolvakken wor-
den geintegreerd. Enkele wiskundedocenten
van B en C twijfelen aan het belang van relaties
leggen met de wereld van alledag. Zij zijn van
mening dat gebruik van veel contexten verwar-
rend kan werken bij het aanleren van basisvaar-
digheden.

4. Communicatie en samenwerking

Instructiegedrag

Wat betreft het vierde kenmerk van authentiek
leren, communicatie en samenwerking, zien
we een beeld dat verschilt per school, dat con-
stant blijft in de tijd (interactie schooljaar*
school: F=1.5, df=2, 83, p=.23). Rapportage
van cen gemiddeld beeld is daarom weinig zin-
vol. Op school A wordt zowel in "94 als in 96
de lessituatie vaak gekenmerkt door samen-
werking en communicatie (gem. resp. 4.0 en
3.9), terwijl dit op de andere scholen gemid-
deld genomen minder vaak het geval is (F=5.9,
df=2, 83, p= .01).

Op school A wordt vrij vaak samengewerkt
in groepen, waarbij de docent zich als begelei-
der op de achtergrond houdt. De waardering
van resultaten van een groepsproces is daar
volgens de docenten vrij sterk een kwestie van
overleg tussen docent en leerling. De controle-
taak ligt bij groepswerk echter minder sterk bij
de leerling dan verwacht zou mogen worden.
Ook is opvallend dat bij groepswerk slechts
heel soms onderlinge afhankelijkheid (interde-
pendentie) wordt gecreéerd, zoals bij cotipera-
tief leren het geval zou zijn. Interdependentie
geldt in nog mindere mate voor de andere scho-
len. Ook treedt de docent daar wat meer op de
voorgrond dan op school A.

Op school A worden leerlingen soms en
vaker dan op school C in rollen geplaatst, her-
kenbaar uit het dagelijks leven, om met elkaar
te leren communiceren (F=4.7, df=2, 83,
p=01). Leerlingen krijgen regelmatig de
opdracht om resultaten van opdrachten aan
elkaar te presenteren.

Methodegebruik
Samenwerkend leren als kenmerk van authen-
tick leren betekent dat leerlingen in leersitu-

aties onderling afhankelijk zijn van elkaar om
leerdoelen te bereiken. Bij Engels kan tot op
zekere hoogte gesproken worden van weder-
zijdse afhankelijkheid. Leerlingen oefenen
Engelse uitdrukkingen en korte conversaties in
tweetallen, zoals die gepland staan in het leer-
en werkboek. Volgens de wiskundedocenten
bieden hun methoden weinig gelegenheid aan
studenten om samen te werken. Zowel bij
Engels als bij wiskunde is het volgens docenten
toegestaan dat leerlingen overleggen met klas-
genoten over individuele (verwerkings)-
opdrachten. In dat opzicht is er sprake van
communicatie over kennis.

Docenten van school A stimuleren hun leer-
lingen om elkaar te helpen, vooral wanneer zij-
zelf niet beschikbaar zijn voor ondersteuning.
Docenten doen dit door groepjes te vormen,
waarbij regels gelden voor het geven en ont-
vangen van hulp. In enkele gevallen verande-
ren deze docenten opdrachten uit de methode
op zo'n manier dat leerlingen afhankelijk wor-
den van elkaar. Docenten van school B en C
rapporteren geen van deze activiteiten. Inte-
gendeel, soms wordt een wederzijdse uitwisse-
ling van informatie vervangen door het om
beurten hardop aan elkaar voorlezen van zin-
nen die tevoren zijn opgeschreven. Docenten
geven hierbij als motief aan dat leerlingen
moeten beschikken over een aantal standaard
uitdrukkingen die ze in de toekomst kunnen
gebruiken, hetgeen ze in boven beschreven
situaties als belangrijker zien dan de informa-
tie-uitwisseling.

5.2 Leerlingpercepties van authentiek leren

In Tabel 2 zijn de resultaten op de vragenlijsten
voor leerlingen weergegeven, die een beeld
verschaffen van leerlingpercepties inzake de
realisatie van authentiek leren. Het betreft
gemiddelden op de schaal ‘realisatie van de
didactiek van authentiek leren’ voor het vak
Engels (22 items &=.78) en voor wiskunde
(20 items, o= .77). De schalen zijn niet volle-
dig parallel, aangezien het gaat om vakspeci-
fieke uitwerkingen.

We kunnen in het algemeen constateren dat
de leerlingen het onderwijs in Engels niet
bestempelen als gericht op authentick leren,
althans volgens onze definitic (gemiddelden
2.21in 1994 en 2.1 in 1996).



TAbRI g e

Mate waarinr volgens Ieérlingen“ sprake is van authentiek leren bij Engels en wiskunde

Totaal School A School B School €

Gem Sd Gem Sd Gem Sd Gem 5d
Engels (22 items, 0=.78)
‘93-194-
Leerjaar 1 2.2 a 2.4 4 2.0 4 2.0 A
‘95-'96:;
Leerjaar 1 2.1 4 23 4 2.1 4 2.0 4
Leerjaar 2 2.2 4 23 4 2.3 3 2.0 4
Leerjaar 3 2.1 .5 2.4 5 2.0 4 2.0 4
Totaal ‘95.'96 2.1 4 23 4 2.1 4 2.0 4
Wiskunde (20 items, a=.77)
93.794-
Leerjaar 1 2.3 4 2.5 4 23 3 2.2 3
'95-96;
Leerjaar 1 2.4 4 2.6 .5 23 4 2.3 4
Leerjaar 2 2.4 4 26 4 23 A 23 4
Leerjaar 3 2.1 4 2.2 5 2.2 3 2.1 4
Totaal ‘95196 23 4 25 5 23 A 2.2 4

N.B. 1= nooit, 2= heel af en toe, 3= af en toe, 4= vaak, 5= heel vaak

Meer specifick geldt het volgende beeld.
Docenten Engels betrekken volgens de leerlin-
gen bij hun lessen zelden onderwerpen van
andere vakken. Van leerlingen wordt zelden
Verwacht dat ze op eigen initiatief activiteiten
Starten, teneinde zelfstandig leren te bevorde-
Ten. Complexe opdrachten waarin sprake is van
€en combinatie van lezen en schrijven komen
heel af en toe voor. Belevenissen en eigen inte-
Tesses van leerlingen spelen nauwelijks mee tij-
dens de lessen, aldus de leerlingen. Ook valt op
dat leerlingen zelden of nooit voorwerpen van
thuis mogen meenemen, die bij de les betrok-
ken worden (bijv. cd’s). Daarentegen geven
lef:rlingen aan dat opdrachten soms gaan over
Onderwerpen die ze herkennen uit de wereld
buiten de school. Wat betreft de waarde van
leren voor buitenschoolse situaties geven leer-
lingen aan dat ze bijna nooit opdrachten uitvoe-
Ten voor een publick buiten school. Tot slot
Werken leerlingen niet regelmatig aan geza-
Menlijke leertaken.

Wat betreft wiskunde kunnen we eveneens
Constateren dat volgens leerlingen uit leerjaar 1
tot en met 3 docenten zelden onderwijs geven
Volgens de kenmerken van authentiek leren
(gemiddeld 2.3 zowel in 1994 als in 1996).

Door vergelijking van gegevens uit 1994 en
1996 voor Ieerjaar 1 kan cen uitspraak gedaan
Worden over veranderingen in lesgedrag. De
dard van de lessen Engels in leerjaar 1, zoals

gezien door de leerlingen, is niet veranderd tij-
dens de inveering van de basisvorming (F=(0;
di=1, 792, p=.99). Bij wiskunde zien we een
kleine positieve, maar significante verschui-
ving die verschilt tussen scholen (F=4.1, df=2,
726, p<.03).

Een andere vergelijking betreft die tussen de
drie scholen en de drie leerjaren. Dit levert het
volgende beeld op voor wiskunde. In 1993-
1994 geven leerlingen uit school A (gem. 2.5)
wat betreft wiskunde in leerjaar 1 significant
hogere scores aan hun docenten dan hun leef-
tijdgenoten in school B en C (gem. 2.3 en 2.2;
F=50.3, df=2, 439, p=.00). Uit de gegevens van
1995-1996" blijkt dat school A (gem. 2.6) in
leerjaar 1 en 2 opnieuw hoger scoort dan de
twee andere scholen (gem. 2.3), maar dat dit
verschil niet bestaat in leerjaar 3 (resp. 2.2
tegen 2.2 en 2.1). Er is met andere woorden een
significante interactie tussen school en leerjaar
(F=42, df=4, 921, p=.00). Overigens geldt
meer algemeen dat in leerjaar 3 (gem. 2.1) wis-
kundedocenten (volgens hun leerlingen) in
mindere mate authentiek leren realiseren dan in
leerjaar 1 en 2 (beide gem. 2.4). Het hoofdef-
fect van leerjaar is significant (F=354, df=2,
921, p=.00).

Het beeld bij Engels is in zoverre vergelijk-
baar met dat van wiskunde dat ook hier school
A hoger scoort dan de andere scholen, maar
dan in beide onderzoeksjaren en in alle leerja-
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ren (1994: F=41.9, df=2, 463, p=.00; 1996:
F=60.31 4f=2, 1011, p=.00) . De mate van
realisatie van authentiek leren varieert met
name op school B tussen leerjaren, waar deze
op andere scholen constant blijft (interactie
schooljaar*school: F=4.4, df=4, 1005, p=.00).

5.3 Condities voor authentiek leren

De condities ten behoeve van ‘constructie van
kennis’ zijn in zeer beperkte mate gerealiseerd
(zie Tabel 3). Zo geldt dat de gebruikte metho-
de niet veel ruimte biedt om opdrachten aan
leerlingen te verstrekken met maximale vrij-
heid. De lestijd om opdrachten te geven met
meerdere goede antwoorden wordt niet toerei-
kend geacht. Schoolfaciliteiten om leerlingen
zelfstandig te laten werken zijn volgens docen-
ten in beperkte mate voorhanden.

De gehanteerde methode biedt wel moge-
lijkheden om onderwerpen uit de leefwereld te
kiezen. Mogelijkheden tot het inzetten van
media worden als beperkt gezien. Bovendien
zijn deze verder verslechterd van 1994 tot
1996, aldus docenten. (t=2.8, df= 84, p=.00).

b T e S e e =
Perceptie van de condities en problemen
(gemiddelden en standaarddeviaties)

Realisatic van authentiek leren vraagt om
ondersteunende maatregelen op schoolniveau,
zoals het gebruik van flexibele roostering en
samenwerking tussen vaksecties. Docenten
geven aan dat gemiddeld genomen weinig
sprake is van ondersteuning op schoolniveau.
Deze situatie blijft onveranderd tussen 1994 en
1996 (F=.02, df=1, 81, p=.89).

Tenslotte zijn de docenten het vrij sterk eens
met de stelling dat leerinhouden in eerste
instantie afhankelijk zijn van de gehanteerde
methode. In dit opzicht is hun mening niet ver-
anderd tussen ‘94 en ‘96 (F=2.9, df=1, 82,
p=.39). Voorts blijkt dat condities wat betreft
leermiddelen zowel op A als op B in als veel
gunstiger worden ingeschat dan op school C,
hoewel deze situatie in 1996 op beide scholen
verslechterd is (interactie schooljaar*school:
F=5.4, df=2, 82, p=.01),

6 Samenvatting en discussie

Uit de gegevens van drie bronnen (docentper-
cepties, leerlingpercepties en methodegebruik)

omtrent de toepassing van de didactiek van authentiek leren

Totaal School A School B School C
(n=86) (n=12) (n=32) (n=42)
Item ‘94 '96 ‘94 ‘96 94 ‘96 ‘94 ‘96
- De lestijd voldoende om opdrachtente 2.6 2.7 3.2 3.0 24 29 2.5 25
geven met meerdere goede antwoorden (1.4}  (1.4) (1.3) (1.5 (1.3) (15 (1.5 (1.2)
- Schoolorganisatorische mogelijkheden
voor geintegreerd onderwijs zijn in ruime
mate aanwezig (aanpassing lesrooster, 2.9 2.8 33 3.1 2.7 2.7 29 29
overleg tussen vaksecties) (1.3 (3 (48 (7 (120 (1) (1.4 (1.2
De mogelijkheden tot inzetten van
media (krant, radio, t.v.} zijn op school 3.0 26 33 2.5 43 3.6 1.8 1.9
ruim voorhanden (1.5 (1.4 (13 (1.3 (.0) (1.3) (09 (1.0)
- Voor vinden van opdrachten met
maximale vrijheid leerlingen biedt 3.0 3.1 3.1 28 3.3 3.5 28 28
methode ruimte (122 (1.2 (1.1y (.1 (.2 (1.1 (1.2 (1.3)
- Basisvoorzieningen in de school
voldoende, zodat leerlingen zelfstandig 3.7 34 4.3 3.2 41° 40 32 3.1
informatie kunnen verzamelen (1.5 (1.3) (1.49) (1.3) (1.6) (1.2) (1.4 (1.4)
- De gehanteerde methode nodigt uit
tot kiezen van onderwerpen uit de 41 4.0 4.5 4.0 45 43 3.6 3.7
leefwereld (14 (1) o0 (0 (120 (1.1 (1.5 (1.1
- Keuze en volgorde van leerinhouden
zijn in eerste instantie afhankelijk van 4.4 4.5 4.9 4.7 4.4 4.4 4.3 4.6
de methode ] (1.4) (1.4 (1.0 (1.o) (1.8 (1.4 (1.5 (1.4

Note 1=geheel mee oneens, 2= grotendeels mee oneens, 3= enigszins mee oneens, 4= enigszins mee eens,

5= grotendeels mee eens, 6= geheel mee eens



mogen we concluderen dat kenmerken van
authentiek leren binnen de basisvorming in vrij
beperkte mate zijn gerealiseerd op de drie
onderzochte scholen en dat in deze situatic
weinig is veranderd tussen 1994 en 1996
(vraagstelling 1). Meer in het bijzonder kunnen
we de volgende conclusies trekken:

1. Docenten besteden aandacht aan constructie
van kennis, voorzover het gaat om de weg
Waarlangs c.q. de strategie waarmee leerlingen
leertaken kunnen vervullen. Complete taken,
zoals integratieve opdrachten komen echter
weinig voor (bijvoorbeeld eigen onderzoek
door leerlingen, verslaggeving van bevindin-
gen en integratie van vakinhouden).

2. Om aan te sluiten bij de leefwereld nemen
docenten maatregelen die passen in het strakke
programma dat door het leerboek wordt voor-
geschreven, zoals het bespreken van voorbeel-
den uit het dagelijkse leven. Van activiteiten
buiten het leerboek om en startend bij individu-
ele interesses en behoeften van leerlingen is in
beperkte mate sprake.

3. Voor maatregelen ten behoeve van de rele-
vantie van schoolse leersituaties voor buiten-
Schoolse situaties geldt: hoe verder de maatre-
gelen de gehanteerde methode overstijgen
(contacten met beroepsbeoefenaren, authentie-
ke media), des te minder ze worden toegepast.
4. Aspecten van samenwerking en communi-
catie, waaronder groepswerk met het gebruik
van taken met onderlinge doelafhanklijkheid,
het elkaar laten presenteren van resultaten,
komen, school A uitgezonderd, beperkt voor.
5. Leerlingen geven een minder positief oor-
deel over hun docenten met betrekking tot de
realisatie van authentiek leren dan de docenten
zelf. Hierbij geldt de beperking dat de leerling-
schalen op een andere wijze zijn geconstrueerd
dan de docentenlijsten.? De hogere waardering
die docenten zichzelf tockennen vergeleken
met leerlingen kan een effect van sociale wen-
selijkheid zijn. Zelfpercepties zijn gevoelig
voor dit fenomeen, hetgeen in de bijdrage van
Roelofs en Houtveen elders in dit nummer aan
de orde komt.

6. Docenten voeren als argument voor hun
huidige lespraktijken aan dat eerst basiskennis
dient te worden aangebracht alvorens gewerkt
kan worden volgens kenmerken van authentiek
leren.

Deze bevindingen sporen met gegevens van
Newmann, Marks en Gamoran (1996), die aan-
geven dat op een zeer kleine minderheid van
scholen kenmerken van authentiek leren
(‘authentic pedagogy’) zijn waargenomen. In
dit opzicht lopen de ideeén en ontwikkelingen
van groepen onderzoekers, beleidsmakers en
ontwikkelaars nog ver voor op de praktijk. De
conclusies liggen op een lijn met die van Kui-
per (1993), Terwel, Vermeulen en Volman
{1996) en Withagen, Oud-de Glas, Smeets en
Buis (1996) en inspectieonderzoek (Inspectie
van het Onderwijs, 1997), waaruit bleek dat
leefwereldgericht onderwijs, gebruik van acti-
verende en divergente opdrachten tijdens les-
sen in beperkte mate worden gerealiseerd.

Het gegeven dat authentiek leren in de basis-
vorming, althans in de onderzochte scholen, tot
nu toe nog onvolledig wordt gerealiseerd, is
wel enigszins begrijpelijk. Condities voor
authentiek leren in de schoolorganisatie

(vraagstelling 2) zijn beperkt of zwak ingevuld

volgens de docenten. Te denken valt aan onder-
linge afstemming tussen verschillende vaksec-
ties, het voeren van een ondersteunend beleid
op schoolniveau, roostertechnische aanpassin-
gen voor vak overstijgende activiteiten.

Ock de aard van de leermiddelen en de
methode vormt een obstakel. Docenten geven
aan dat de methodes — die zij overigens vrij
sterk volgen — authentiek leren slechts in
beperkte mate mogelijk maken. Nieuwe media
en computerondersteunde  leeromgevingen
zouden perspectieven kunnen bieden als het
gaat om interactie, communicatie, authentici-
teit van gebruikte leercontexten, zoals aange-
toond in het Amerikaanse onderwijsproject
‘Fostering Communites of Learners’ (Cam-
pione, Shapiro & Brown, 1995). Op de onder-
zochte scholen zijn deze media onvoldoende
voorhanden. Dit geldt ook meer algemeen in
Nederland (Kleis Jager, 1996; Bronkhorst &
Rouwen, 1996).

Ten derde is het de vraag in hoeverre docen-
ten beschikken over de benodigde vaardighe-
den om ecen didactiek van authentiek leren
vorm te geven.

Tot slot is het mogelijk dat docenten weer-
standen hebben tegen een tamelijk fundamen-
tele vernieuwing als het realiseren van TVS-
karakteristicken, respectievelijk authentiek
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leren in de lessen, die inhouden dat beproefde
praktijken moeten worden losgelaten. Uit de
interviews werd duidelijk dat docenten de
voorkeur geven aan het aanleren van basisken-
nis en vaardigheden, boven leersituaties met
veel vrijheid en eigen initiatief voor leerlingen.

Hiermee zijn we tegelijkertijd aangekomen bij
de grenzen van authentiek leren en daarmee
aan de haalbaarheid van de TVS-karakteristie-
ken in de basisvorming. Onderwijs in 15 vak-
ken met elk een eigen programma staat vormen
van authentiek leren, met aandacht voor vaar-
digheden en samenhang in de weg. Sterk in
vakken gesplitst onderwijs vraagt om beheers-
baarheid en efficiency. De huidige wijze waar-
op scholen zijn georganiseerd, is daarop afge-
stemd: aparte leslokalen per vak, korte lessen,
gevolgd door huiswerk, dat in de volgende les-
sen wordt gecontroleerd via overhoringen,
beperkle omvang van tijdrovende contacten
met de buitenwereld.

Ook valt te betwijfelen of tijdens het onder-
wijsleerproces altijd voor alle leerlingen alle
kenmerken van authentiek leren aanwezig
moeten zijn. Er zijn, zoals docenten in dit
onderzoek ook zelf aangaven, argumenten om
niet te kiezen voor een leeromgeving die een
sterk beroep doet op zelfontdekkend en zelfge-
stuurd leren. Er zijn leersituaties waarin leer-
lingen niet beschikken over voldoende voor-
kennis en regulatievaardigheden, waarbij het
nodig kan zijn het proces van kennisconstructie
deels docentgestuurd te laten verlopen. Wan-
neer deze behoeften van leerlingen zouden
worden genegeerd, kunnen problemen ontstaan
(Vermunt, 1992; Simons, 1995). Het lijkt dan
ook zinvol in voortgezet onderwijs op flexibele
wijze invulling te geven aan de kenmerken van
authentiek leren, zonder dat constructiviteit,
betekenisvolheid, en interactiviteit van het
leerproces verloren gaan.

Afsluitend moet gewezen worden op enkele
methodologische problemen die de validiteit
en betrouwbaarheid van het onderzoek kunnen
schaden, Om te beginnen gaat het hier om
slechts drie scholen.

Gezien de lage respons op de enquéte in
school A moeten we vraagtekens zetten bij de
representativiteit van het daar verkregen beeld.
Gezien het kleine aantal scholen is generali-

seerbaarheid naar de Nederlandse populatie
bovendien niet gegarandeerd. Wel worden
onze gegevens bevestigd door eerder gerappor-
teerd onderzoek (Newmann et al, 1996; Kui-
per, 1993; Terwel, Vermeulen & Volman,
1996; Withagen et al., 1996) en een andere
door ons verrichte studie (zie daarvoor Roelofs
en Houtveen elders in dit nummer).

De bevinding dat leerlingpercepties en
docentpercepties ten aanzien van realisatie van
authentiek leren verschillen, vraagt om ver-
volgonderzoek waarin via systematische obser-
vaties nadere informatie wordt ingewonnen
over feitelijk lesgedrag,

Noten

1. We benadrukken nog eens dat dit resultaten van
andere docenten betreft,

2. De vakspecifieke uitwerking voor Engels en wis-
kunde zien we wel terug in een te verwachten
samenhang tussen de docentgemiddelden op de
leerlingschalen voor authentiek leren en de sub-
schalen van de docentenlijst. Er bestaat een posi-
tieve correlatie tussen de docentgemiddelden
voor authentiek leren op de leerlingenlijst wis-
kunde en de subschaal ‘constructie van kennis’
van de docentenlijst (.43, p<.05; n=31). Voorts
bestaat er een significante correlatie (.42; p<.05,
n=27) tussen de docentgemiddelden op de
schaal authentiek leren Engels en de docentsco-
res op de subschaal ‘communicatie en samen-
werking’.
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Abstract

An in-depth study into authentic peda-
gogy: teacher behaviour, text book use
and students’ perceptions

E. Roelofs, H. Franssen, Th. Houtveen en N.
Lagerweij. Pedagogische Studién, 1999, 76, 258-
272.

The national curriculum for the first stage of Dutch
secondary education introduced in the school year
1993-1994 implies, apart from a change in educa-
tional content, a change in teaching practices. The
research question addressed concerns the degree to

which teachers realize characteristics of authentic
pedagogy, a concept covering the changes aimed
for.

An in-depth case study in three large secondary
schools was set up, to assess the implementation of
four characteristics of authentic pedagogy: 1) con-
struction of knowledge in complete task environ-
ments, 2) connecticn to students’ personal worlds,
3) value of learning beyond school, 4) cooperation
and communication.

Different data sources were used: in 1994 and
1996 teacher questionnaires have been administe-
red. In addition students have been questioned
about teaching practices in their math and English
classes. At the start of 1995 English and math
teachers have been interviewed on their text book
use.

The results show that none of the schools scores
high on either one of the characteristics. The text
book used appears not to support authentic peda-
gogy. Teachers do not adapt their text books in this
respect. Finally, conditions for authentic pedagogy
on class and school level are hardly being met.

Bijlage1. T L i = Sl IS = o e R o i o
Aantal klassen en leerlingen (tussen haakjes) per school waaraah de vragenlijst voor Engels en wiskunde is
voorgelegd

Vak leerjaar Totaal School A School B School C

jaar

Engels

1994: 1 20 (n= 464) 8 (n=163) 5 (n=113)- 7 (n=188)

1996: 1 17 (n= 340) 6 (n=101) 4(n=175) 7 (n=164)
1996: 2 15 (n= 306) 5 (n=98) 4 (n=88) 6 (n=120)

1996: 3 ¢ 19 (n= 390) 8(n=127) 5 {n=98) 6 (n= 165)
Wiskunde

1994; 1 19 (n= 442) 9 (n=162) 4 (n=193) 7 (n=187)
1996: 1 14 (n=307) 4 (n= 80) 4 (n=89) 6 (n=138)
1996: 2 17 (n= 360) 7 (n=118) 4 (n =108) 6 (n=134)
1996: 3 17 (n= 289) 5 {n=56) 5 (n=94) 7 (n=139)




