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

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

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

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



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

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

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

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

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



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

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

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

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

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



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

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

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

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

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



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

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

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

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

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



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

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

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

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



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

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

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

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



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

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

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

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



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

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

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

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



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

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

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



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

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

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

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



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

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

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

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

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



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

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

school en voor debetrokkenen grote waarde kunnen hebben. Alsaaneengeschakelde reeks kunnen deze projec-ten tot meerwaarde leiden (Van den Berg,1990). Binnen het kader van het opzetten vankleinschalige experimenten in elke school kanaan de docenten gevraagd worden om persoon-lijke actieplannen te ontwikkelen. Deze actie-plannen geven weer wat betrokkenen bijvoor-beeld de volgende twee maanden willen doenin het kader van hun vernieuwing. Door middelvan deze stappenplannen of actieplannen kanworden aangesloten bij de betrokkenheid en deeigen ori??ntaties van de docenten. In de jaren1997 en 1998 wordt met subsidie van WSNSeen onderzoek gedaan naar de effecten vandeze werkwijze (Van den Berg, 1996). Daar-naast hebben de auteurs plannen in ontwikke-ling om de relatie die er zal zijn bij onderwijs-vernieuwing tussen betrokkenheid, gevoelensvan ambigu??teit en de onzekerheids- of zeker-heidsori??ntaties van docenten door middel vanonderzoek nader te
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??? Auteurs R. van den Berg is als hoogleraar verbonden aande vakgroep Onderwijskunde van de Universiteit teNijmegen en is betrokken bij enkele innovatiepro-jecten onder de auspici??n van KPC Groep te 's-Her-togenbosch. A. Ros is als onderzoeker/adviseur verbonden aanKPC Groep te 's-Hertogenbosch. Adressen: Katholieke Universiteit Nijmegen, Vak-groep Onderwijskunde, postbus 9104, 6500 HE Nij-megen KPC Groep, Postbus 482, 5201 AL 's-Hertogenbosch Abstract Analysis of the subjective reality ofteachers during educational innovation R. van den Berg & A. Ros. Pedagogische Studi??n,1998,75, 36-51. In the present contribution, the question of the con-ditions under which innovations appear to prosperstands central. Such objective conditions as organi-zational structures, technological possibilities andbudgets are clearly important for innovations tosucceed. Of particular interest in the present contri-bution, however, is the question of which forms ofconcern or involvement on the

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

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



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

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

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


