
??? Retentie-effecten van een nascholingsprogramma vooreffectieve instructie en iciassemanagement1 S. Veenman en J. Raemaekers2 Samenvatting In deze studie worden de lange-termijn efferten>'an een nascholingsprogramma voor effectieveinstructie en klassemanagement beschreven. In^ee eerdere studies werd ingegaan op dekorte-termijn effecten. De eerste evaluatiestu-die werd uitgevoerd in het schooljaar 1986/87,de tweede in 1989/90. In de tweede evaluatie-studie werd ook het effect van coaching be-proefd. Eind 1992 werden de lange-termijn offetentie-effecten van het nascholingspro-gramma onderzocht. Dit geschiedde door mid-del van een 'untreated control group design'rnet een voormeting, een nameting en een re-tentiemeting. De gegevens betreffende de ver-gelijking tussen de experimentele groep en decontrolegroep lieten zien dat het nascholings-programma een significant effect had op detaakgerichtheid van de leerlingen en op aspec-ten van het instructie- en klassemanagementge-drag van

leerkrachten. Een duurzaam effect vancoaching werd niet gevonden. Ook werdengeen significante verschillen gevonden tussende experimentele groep die vijfjaar geleden hetprogramma had gevolgd en de experimentelegroep die twee jaar geleden het programma hadgevolgd. Tussen de nameting en de retentieme-ting werden geen significante verschillen aan-getroffen. De vooruitgang die direct geboektWerd na de training werd voor de meeste in-structie- en klassemanagementvaardighedenvastgehouden, een verdere groei of toenametrad niet op. Een effect van het nascholingspro-gramma op de leerprestaties van de leerlingenwerd niet gevonden. 1 Achtergrond In het basisonderwijs neemt de combinatieklaseen prominente plaats in. Volgens de Commis-sie Evaluatie Basisonderwijs (1994) geeft 53%van de basisschoolleerkrachten les in een com-binatieklas. In een combinatieklas geeft deleerkracht les aan twee of meer groepen tegelij-kertijd. Op grond van observaties en interviewsmet leerkrachten uit

combinatieklassen werdenvijf probleemgebieden ge??dentificeerd bij hetgeven van onderwijs in combinatieklassen, na-melijk 1) het effici??nt gebruik van de leertijd,2) het geven van effectieve instructie, 3) doel-matig klassemanagement, 4) het organiserenvan zelfstandig leren, en 5) het schoolbeleidmet betrekking tot combinatieklassen (Veen-man, Lem, Voeten, Winkelmolen & Lassche,1986). Op basis van deze vijf probleemgebie-den werd een teamgerichte nascholingscursusontwikkeld, getiteld Omgaan met combinatie-klassen (Veenman, Lem & Nijssen, 1988)'. Deinhoud van de nascholing was gebaseerd op re-cente empirische inzichten over goed en suc-cesvol onderwijzen. In twee evaluatiestudieswerden de korte-termijn effecten van het na-scholingsprogramma vastgesteld. De opzet ende resultaten van deze studies zijn in twee eer-dere artikelen in dit tijdschrift beschreven(Veenman, Lem & Roelofs, 1990; Roelofs,Veenman & Raemaekers, 1993) en worden be-knopt in paragraaf 4 samengevat. Dit artikelricht

zich op de retentie- of lange-termijn effec-ten van het nascholingsprogramma. 357 PEDAGOGISCHE STUDIlM J996<73)357-37t 1  Dit onderzoek werd uitgevoerd met behulp vaneen subsidie van het Instituut voor Onderzoek vanâ€?iet OndenA/ijs (SVO-project 1111). 2  Dank zijn wij verschuldigd aan de volgende perso-nen voor hun bijdragen: M. Voeten, C. van den Berg, M.van Moorsel, C. Motshagen, D. Jacobs, N. Hofs en dedeelnemende schoolleiders en leerkrachten.



??? 2 Training en transfer In studies waarin getracht wordt de uitkomstenvan trainingen vast te stellen, wordt opgemerktdat het onderzoek zich tot nu toe weinig gele-gen heeft laten liggen aan de transfer-effectenvan trainingen (Baldwin & Ford, 1988; Broad& Newstrom, 1992; Simons, 1992). Veel na-scholingscursussen leiden niet tot een toepas-sing van de geleerde inzichten en vaardighedenin de klas als werksituatie (Van Tulder, 1992).De overdracht van het geleerde in een cursus oftraining naar de werksituatie wordt in de litera-tuur aangeduid met het begrip 'transfer'. Wan-neer deze overdracht is geslaagd is sprake vanpositieve transfer. Transfer treedt op als de le-rende in staat is het geleerde van de trainingssi-tuatie te generaliseren naar de werksituatie enhet aldaar gedurende langere tijd toepast.Transfer houdt ook in dat met toenemende oe-fening op de werkplek het niveau van de toege-paste kennis en vaardigheden na verloop vantijd hoger ligt dan aan het einde van de training. Gezien de geringe transfer-

effecten voor al-lerlei soorten van trainingen, nemen Broad enNewstrom (1992) aan dat ongeveer 50% vanalle trainingsinhouden ?Š?Šn jaar na afloop vande training nog toegepast worden. Om de con-dities voor het optreden van transfer-effecten teversterken stellen zij de vorming van 'transferpartnerships' voor. Dit zijn samenwerkings-verbanden tussen de drie participanten die be-lang hebben bij de training: de lerenden (detrainees), de trainers (de ontwerpers en de in-structeurs van de training) en de managers (deleidinggevenden in de organisatie die verant-woordelijk zijn voor de toepassing van de trai-ningsinhouden op de werkplek). Iedere partnerkan v????r, tijdens en na de training een aantalmaatregelen nemen om het proces van transferte bevorderen. Door de tijdsdimensie (v????r, tij-dens, na de training) te combineren met de rol-dimensie van de betrokken partners (manager,trainer, lerende) hebben Broad en Newstrom(1992) een matrix ontworpen met transferbe-vorderende maatregelen. Een aantal van

dercoAGoaiscMc ^^^ aangereikte suggesties is verwerkt in sTUDiiM de opzet en de uitvoering van de nascholingOmgaan met Combinatieklassen. Zo werdentijdens een intake-gesprek de leerkrachten opde hoogte gebracht van de doelen, de inhouden,de werkwijzen van de nascholing. Ook werd gewezen op het nut of de bruikbaarheids-waarde van de inhouden van de nascholing. Zo-wel de docenten die de nascholing verzorgdenals de leerkrachten die de nascholing volgdenwerden betrokken bij de opzet en uitwerkingvan het programma. De leerkrachten die aan denascholing deehiamen hadden allemaal de in-tentie om hun onderwijs in combinatieklassente verbeteren. Volgens Den Ouden (1992) vor-men de intenties van de lerenden een cruciaalconcept bij het aanbrengen en het verklaren vangedragsverandering na een training of oplei-ding. Gegevens over het feitelijke gedrag vanleerkrachten - verzameld via observaties in deklas - werden tijdens de nascholing gebruiktom verbeteringsvoorstellen te formuleren inhet

licht van de aangeboden informatie. De na-scholing was systematisch opgezet en uitge-voerd volgens de door Joyce en Showers(1995) beschreven componenten van effec-tieve training. In teamverband werden geza-menlijke voorstellen voor verbetering ge-formuleerd. Oefensituaties om de nieuwevaardigheden toe te passen werden gecre??erd;tijdens de training via gesimuleerde conditiesen tijdens het lesgeven via praktijkgeori??n-teerde opdrachten. Leerkrachten kregen demogelijkheid om hun ervaringen met de toe-passing van de nieuwe vaardigheden te bedis-cussi??ren met collega's. In gezamenlijk over-leg werden lesplannen voorbereid en ge??va-lueerd. Om transfer te bevorderen werd boven-dien voorzien in coaching. 3 Coaching Studies naar de relatie tussen vormgeving eneffecten van nascholing laten zien dat nascho-ling leidt tot transfer als naast de training ooksprake is van begeleiding of coaching in de klas(Bennett, 1987; Joyce & Showers, 1995). Bijprogramma's zonder coaching zijn de transfer-

effecten minimaal. Coaching wordt door Joyceen Showers (1980) beschreven als: "Hands-on,in-classroom assistance with the transfer andapplication of skills to the classroom". Aancoaching kunnen vier functies worden onder-scheiden: (1) het geven van steun en vertrou-wen aan de leerkracht die poogt nieuwe kennisen vaardigheden in zijn klas toe te passen, (2)het geven van inhoudelijke terugkoppeling



??? over de toepassing van nieuwe kennis en vaar-digheden in de klas, (3) het analyseren van denieuwe kermis en vaardigheden op hun ge-bruikswaarde in de klas, en (4) het afstemmenvan de nieuwe kennis en vaardigheden op deleerlingen. 4 Korte-termijn effecten vanhet nascholingsprogramma Zoals gezegd werden m twee evaluatiestudiesde korte-termijn effecten van de nascholingvastgesteld. In de eerste evaluatiestudie warenmedewerkers van de Vakgroep Onderwijs-kunde betrokken bij de opzet en uitvoering vande training. In het schooljaar 1986/87 namen 41leerkrachten van 8 schoolteams aan de nascho-ling deel (combinaties 2/3 tot en met 7/8). Uitdeze groep werden vervolgens 17 leerkrachtengeselecteerd voor observaties in de klas (expe-rimentele groep). Negen leerkrachten uit 6 ver-gelijkbare scholen vormden de controlegroep(zie Tabel 1, Appendix). Zij namen niet aan denascholing deel. De leerkrachten uit de beidegroepen werden direct v????r en na de nascho-ling tijdens twee rekenlessen en

twee lees/taallessen geobserveerd. In de tweede evaluatiestudie werd op vijfplaatsen in Nederland de nascholing verzorgddoor PABO-docenten en schoolbegeleiders.Deze ontvingen een voorscholing om te garan-deren dat het programma op eenzelfde wijzeWerd uitgevoerd als in de eerste studie. In hetschooljaar 1989/90 namen 89 leerkrachten van12 scholen deel aan de nascholing. Uit dezegroep werden 28 leerkrachten (groep 3 tot enâ€?net 8) geselecteerd voor lesobservaties (expe-rimentele groep). Van deze groep ontvingen 18leerkrachten naast de nascholing ook nogCoaching door de schoolbegeleiders. De con-trolegroep werd gevormd door 14 leerkrachtenVan 6 vergelijkbare scholen (zie Tabel 1). De nascholing omvatte vijf tot zeven bijeen-komsten van elk drie uur, die om de twee we-ken plaatsvonden. De weken tussen de bijeen-komsten waren bestemd voor het uitvoeren vanpraktijkopdrachten. De gegevens van de obser-vaties werden naar de leerkrachten terugge-koppeld zodat zij op grond van deze

gegevenscn de gegeven theorie verbeteringsplannenkonden formuleren. Deze gegevens haddenvooral betrekking op het taakgerichte gedragvan de leerlingen en op de instructie- en klasse-managementvaardigheden van de leerkrach-ten. Uit de resultaten van de eerste evaluatiestu-die bleek dat de nascholing effectief was. Erwerd een significant effect vastgesteld ten aan-zien van het taakgerichte gedrag van de leerlin-gen en ten aanzien van een aantal instructie- enklassemanagementvaardigheden (Veenman,Lem & Roelofs, 1990). Ook in de tweede eva-luatiestudie werd een significant effect van denascholing vastgesteld op het taakgerichte ge-drag van de leerlingen en op het instructie- enklassemanagementgedrag van de leerkrachten.Twee effecten voor coaching werden gevon-den, namelijk voor de organisatie van de in-structie en voor het omgaan met storingen in deklas. In klassen van gecoachte leerkrachtenwerd een sterkere vooruitgang in taakgerichteleertijd geconstateerd dan in klassen van niet-

gecoachte leerkrachten (Roelofs, Veenman &Raemaekers, 1993). 5 Onderzoeksvragen Deze studie richt zich op de lange-termijn ofretentie-effecten van het nascholingspro-gramma Omgaan met Combinatieklassen. Hetonderzoek kent de volgende vraagstellingen:1) Passen de leerkrachten die de nascholing inde schooljaren 1986/87 en 1989/90 hebben ge-volgd de gewenste instructie- en klassemana-gementvaardigheden nog steeds toe? 2) Heeftde nascholing een blijvend effect op het taakge-richte gedrag van de leerlingen? 3) Zijn de ef-fecten van de nascholing groter voor die leer-krachten die ook coaching hebben ontvangen?4) Heeft de nascholing effect op de leerpresta-ties van de leerlingen? 359 6 Opzet De toetsing van de effecten van nascholing encoaching op het instructie- en klassemanage-mentgedrag van de leerkrachten geschieddedoor middel van een 'untreated control groupdesign' met een voormeting, een nameting eneen retentiemeting. Het onderzoek kende eencontroleconditie (n = 11) en twee

experimen- PlDABOeiSCHl STUDI?‰H



??? tele condities: niet-gecoachte leerkrachten (n =10) en gecoachte leerkrachten (n = 8). Ter vast-stelling van het effect van de nascholing encoaching op de leerprestaties van de leerlingenwerd gebruik gemaakt van een 'posttest-onlydesign with nonequivalent groups', waarbij deexperimentele groep bestond uit 26 klassen ende controlegroep uit 14 klassen. 6.1 Onderzoeksgroep Oorspronkelijk was het de bedoeling om alleende scholen uit de tweede evaluatiestudie te be-naderen voor deebiame aan de retentiestudie.In deze studie werden v????r en na de nascholingniet alleen observaties uitgevoerd, maar wer-den ook schooltoetsen afgenomen om het ef-fect van de nascholing op de leerprestaties tekunnen vaststellen. In de eerste evaluatiestudiewaren geen schooltoetsen afgenomen. Deanimo van scholen en leerkrachten om aan deretentiestudie deel te nemen was gering. Doorde late start van het onderzoek hadden enkelescholen hun prioriteiten anders gelegd. Som-mige leerkrachten waren vertrokken. Een aan-

tal leerkrachten wilde vanwege de taakbelas-ting slechts deelnemen aan een beperkt aspectvan de retentiestudie (bijvoorbeeld wel aan deobservatiestudie, maar niet aan de afname vanschooltoetsen). Een aantal scholen merkte opdat zij vroeger aan de studie hadden deelgeno-men omdat zij daar baat bij hadden in de vormvan nascholing; de retentiestudie gaf hun geenprofijt. Door deze experimentele uitval, inhe-rent aan elke longitudinale studie, werd beslo-ten ook de leerkrachten te benaderen die de na-scholing in het schooljaar 1986/87 haddengevolgd. Deze uitbreiding gaf de mogelijkheidook het tijdseffect te onderzoeken: maaktenleerkrachten die vanaf 1986/87 met de inhou-den van de nascholing werkten, in vergelijkingmet de leerkrachten die vanaf 1989/90 hiermeewerkten, meer gebruik van de gewenste in-structie- en klassemanagementvaardigheden? De samenstelling van de onderzoeksgroe-pen voor de eerste en tweede evaluatiestudie isbeschreven in Veenman, Lem en Roelofs(1990) en in Roelofs,

Veenman en Raemaekers(1993). Het navolgende handelt over de onder-zoeksgroep van de retentiestudie. Van de 17 getrainde leerkrachten die deel-namen aan het observatie-onderzoek van deeerste evaluatiestudie uit 1986/87 bleken 5 jaarlater 8 leerkrachten bereid opnieuw deel te ne-men aan de observaties voor de retentiestudie.Van de 10 getrainde maar niet-gecoachte leer-krachten die deelnamen aan het observatie-onderzoek van de tweede evaluatiestudie uit1989/90 bleken 2 jaar later 2 leerkrachten be-reid deel te nemen aan de retentiestudie. Aldusnamen 10 getrainde maar niet-gecoachte leer-krachten deel aan de retentiestudie. Van de 18gecoachte leerkrachten uit de tweede evalua-tiestudie namen 8 leerkrachten deel aan de re-tentiestudie. In totaal namen 18 getrainde leer-krachten (gecoacht of niet-gecoacht) aan deretentiestudie deel (zie Tabel 1). Deze leer-krachten gaven les in de groepen 3 tot en met 8en waren afkomstig van 9 scholen. De controlegroep bestond uit 11 leerkrach-ten die verbonden

waren aan 7 scholen met ver-gelijkbare sociaal-economische en geografi-sche achtergronden als de scholen uit deexperimentele groepen (6 van de 9 leerkrachtenuit de controlegroep van de eerste evaluatiestu-die en 5 van de 14 leerkrachten uit de controle-groep van de tweede evaluatiestudie). Ter controle op mogelijke zelf-selectie-effecten werden allereerst de scores op de voor-meting betreffende het taakgerichte gedrag vande leerlingen en de instructie- en klassemana-gementvaardigheden van de aan de retentie-studie deehiemende klassen en leerkrachtenvergeleken met die van de niet aan de retentie-studie deehiemende klassen en leerkrachten.Uit de gegevens blijkt dat de scores van de ex-perimentele groep die deelnam aan de reten-tiestudie (n = 18) op 5 %-niveau niet significantafweken van de scores van de experimentelegroep die niet deelnam aan de retentiestudie (n= 27). Voor de controlegroep werd slechts ?Š?ŠnSignificant verschil gevonden. De leerkrachtenuit de controlegroep die deelnamen aan de

re-tentiestudie (n = 11) scoorden significant lagerdan de leerkrachten uit de controlegroep dieniet deelnamen aan de retentiestudie (n = 12)op een van de vijf subschalen betreffende hetmanagement- en instructiegedrag, namelijk'afstenmiing van de instructie'. Vervolgenswerden de scores op de nameting van de aan deretentie-meting deelnemende en niet-deehiemende leerkrachten met elkaar vergele-ken. Niet uitgesloten kon worden dat de aan deretentie-studie deelnemende leerkrachten zichonderscheiden door enthousiasme en inzet tij- 360 PSDAGOGISCME STUDI?‹N



??? dens de training, wat zou kunnen resulteren inhogere scores op de nameting. Dit bleek niethet geval. Voor de nameting werden geen sig-nificante verschillen tussen de experimenteleen de controlegroep aangetroffen. Op grondvan deze vergelijkingen op de voor- en name-ting werd geconcludeerd dat er nauwelijkssprake was van zelf-selectie op de voor het on-derzoek relevante variabelen. Het aantal leerkrachten dat in de retentie-studie bereid was om schooltoetsen af te ne-nnen, was groter dan het aantal leerkrachten datbereid was om observatoren in de klas toe te la-ten. Van de 12 klassen in de retentiestudie metgetrainde maar niet-gecoachte leerkrachten,hadden 7 leerkrachten aan de eerste evaluatie-studie deelgenomen en 5 aan de tweede evalua-tiestudie. Alle klassen in de retentiestudie metgecoachte leerkrachten (n = 14) namen ookdeel aan de tweede evaluatiestudie (in de eersteevaluatiestudie vormde coaching geen experi-mentele conditie). De controlegroep bestonduit 14 leerkrachten (7 uit de

eerste en 7 uit detweede evaluatiestudie). Zie voor een overzichtTabel 1. Hoewel alle leerkrachten die deelnamen aanhet observatie-onderzoek uit de eerste en detweede evaluatiestudie benaderd werden, washet aantal leerkrachten dat bereid was tot deel-name aan de retentiestudie niet indrukwekkend(40% van de totale experimentele groep en48% van de totale controlegroep uit beide eva-luatiestudies). Zoals reeds eerder opgemerktkwam dit doordat de leerkrachten en scholengeen onmiddellijk profijt hadden van de reten-tiestudie. Andere argumenten om van deel-name af te zien waren: andere prioriteiten,overbelasting, ziekte en leerkrachten die deschool hadden veriaten. ÂŽ-2 Instrumentarium De meetinstrumenten die gebruikt werden omhet effect van de nascholing of training vast testellen op het taakgerichte gedrag van de leer-lingen en het instructie- en klassemanagement-gedrag van de leerkrachten waren identiek aandie van de eerste en tweede evaluatiestudie.Gebruikt werden een observatie-

categorie??n-systeem en een beoordelingsschaal. Om het ef-fect op de leeriingprestaties vast te stellen werdgebruik gemaakt van gestandaardiseerde toet-sen. 6.2.1 Het observatie-instrument Voor de registratie van het taakgerichte gedragvan de leerlingen en de instructie- en klassema-nagementvaardigheden van de leerkracht werdgebruik gemaakt van het observatie-instrumentCOMMIT. Hiermee werd een schatting verkre-gen van de tijd die door de leerlmgen en leer-krachten aan verschillende activiteiten ensettings wordt besteed. De observatoren regi-streerden: 1) de taakgerichte leertijd van leer-lingen, 2) de groeperingsvorm (setting) waarinde leerlingen werkten, 3) de activiteit van deleerkracht en 4) de doelgroep van de leerkracht.Gebruikt werd een specifieke vorm van 'time-sampling', namelijk de 'predominant activitysampling'-procedure (Tyler, 1979). De pro-cedure verliep als volgt: eerst werden deactiviteiten van leerling ?Š?Šn en de leerkrachtgeobserveerd (duur: 7 seconden), waarna degeobserveerde

gedragingen werden gecodeerdin de vier boven beschreven rubrieken van hetobservatie-instrument (duur: 13 seconden).Vervolgens werden de activiteiten van leeriingtwee en de leerkracht geobserveerd en geco-deerd, waarna de procedure werd herhaald totelke leerling uit de klas was geobserveerd engecodeerd. Hierbij werden de leerlingen in eenvooraf vastgestelde volgorde geobserveerd. Voorafgaande aan de observaties volgdendrie observatoren een observatie-training vanongeveer 40 uur. Bij de training werd gebruikgemaakt van video-fragmenten en lesobserva-ties in re??le klassituaties. De training werd ver-zorgd door een ervaren trainer uit de tweedeevaluatiestudie die op zijn beurt getraind wasdoor een ervaren trainer uit de eerste evaluatie-studie. Dit ter waarborgmg van een identiekeobservatie-procedure in de drie studies. Detussen-observator-betrouwbaarheid voor deverschillende observatie-categorie??n, geschatmet behulp van variantie-analyse (Winer,1971), varieerde van .70 tot 1.00 (mediaan

.97),met uitzondering van de categorie 'doelgroephele klas' (.25). Deze categorie werd niet in deverdere analyse betrokken. 6.2.2 De beoordelingsschaal Met behulp van de Management- en InstructieSchaal (MIS) werden meer specifieke gege-vens verzameld over de kwaliteit van demanagement- en instructievaardigheden vande leerkracht. De MIS was gebaseerd op onder- 361 PCDMGOGISCHE STUDltM



??? zoek naar effectief managementgedrag vanleerkrachten (Evertson, Emmer, Sanford &Clements, 1983; Veenman, Lem, Voeten, Win-kelmolen & Lassche, 1986) en op onderzoeknaar kenmerken van effectieve instructie(Rosenshine & Stevens, 1986; Goed, Grouws& Ebmeier, 1983). De 31 items van de schaalrepresenteerden vijf subschalen: 1) instructie-vaardigheden, 2) organisatie van de instructie,3) gebruik van ruimte en materialen, 4) de af-stemming van de instructie op de leerlingen en5) het omgaan met storingen. Deze items wer-den ook gebruikt in de eerste en tweede evalua-tiestudie. De alpha-co??ffici??nten voor dezesubschalen varieerden van .66 tot .91 (zie Tabel3). De tussen-observator-betrouwbaarheid va-rieerde van .63 tot .81 (mediaan .74). 6.2.3 Schooltoetsen Om het effect van de nascholing op de leerpres-taties vast te stellen werden in de groepen 3 toten met 8 drie toetsen afgenomen: een voortechnisch lezen (de Een-Mmuut-Test (EMT)van Brus en Voeten), een voor begrijpend lezen(CITO-

Begrijpend lezen, Begrippentest Aar-noutse. Begrijpend lezen Aamoutse en Hoofd-gedachtetest Aamoutse) en een voor rekenen(Tempo-Test-Rekenen van De Vos). Voor allegroepen was de EMT de enige identieke test.Van de Tempo-Test-Rekenen werd de geheletoets afgenomen in de groepen 5 tot en met 8, inde groepen 3 en 4 een gedeelte van de test. Voorbegrijpend lezen bestonden geen toetsen dievoor alle groepen van de basisschool geschiktwaren. Hier werden verschillende toetsen ge-bruikt; elke test trachtte uitgaande van een be-paald leeqaar de vaardigheid van begrijpendlezen te meten. 6.3 Dataverzameling en -verwerking De voormeting van de eerste evaluatiestudievond plaats in de maanden november-december 1986, de nameting in de maandenmei - juni 1987. Gedurende de tweede evalua-tiestudie vond de voormeting plaats in demaanden november-december 1989 en de na-meting in de maanden mei-juni 1990. De me-ting voor de retentiestudie vond plaats in de pe-riode mei-juli 1992, vijf jaar

na de nametingvan de eerste evaluatiestudie en twee jaar na denameting van de tweede evaluatiestudie. Alle leerkrachten die deelnamen aan de re-tentiestudie werden geobserveerd tijdens eenreken- en een lees/taalles. Alle observatiesvonden plaats in de ochtend. De observatiege-gevens die werden verkregen met behulp vande COMMIT hadden per meting betrekking opde gemiddelde tijdsbesteding per klas of perleerkracht, berekend over de twee geobser-veerde lessen. Per observatiecategorie resul-teerde een tijdschatting die werd uitgedrukt inminuten (geobserveerd werden lessen van 40minuten). De observatiegegevens van de MISwerden per subschaal omgezet in somscores(berekend door de itemscores voor elk van devijf subschalen te combineren). Deze scoreshadden eveneens betrekking op de gemiddel-den van twee lessen. Bij de toetsing van verschillen tussen de ex-perimentele groep en de controlegroep en tus-sen de experimentele groepen onderling werdeen significantieniveau van 5%

aangehouden(eenzijdig). Voor de observatiegegevensvormde de klas of leerkracht de analyse-eenheid; voor de gegevens van de schooltoet-sen werd de leerling als analyse-eenheid geno-men. Voor de toetsing van verschillen werd ge-bruik gemaakt van het programma MANOVAvan SPSS-X. Voor meer gedetailleerde gege-vens over de opzet, het instrumentarium en dedataverzameling wordt verwezen naar Rae-maekers en Veenman (1994). 7 Resultaten Ter toetsing van het effect van het nascholings-programma op de taakgerichte leertijd van deleerlingen en het instructie- en klassemanage-mentgedrag van de leerkracht werden covari-Mtie-analyses (ANCOVA) uitgevoerd met descores op de voormeting als covariabelen. Descores van de nameting en de retentiemetingvormden de afhankelijke variabelen, met'treatment' (training of geen training) als onaf-hankelijke variabele. Uitgevoerd werden drievergelijkingen: (1) experimentele groep versuscontrolegroep, (2) coaching versus geen coac-hing en (3) de

nascholingsgroep van 1986/87versus de nascholingsgroep van 1989/90. Op-gemerkt moet worden dat alleen de scores vande niet-gecoachte leerkrachten uit de tweedeevaluatiestudie vergeleken konden worden metdie van de leerkrachten uit de eerste evaluatie- 362 PSDAGOGISCME STUDI?‹N



??? studie, omdat coaching geen experimenteleconditie vormde in de eerste evaluatiestudie. Allereerst werd getoetst of er op de voorme-ting verschillen bestonden tussen de experi-mentele groep (getrainde leerkrachten met ofzonder coaching) en de controlegroep. Er wer-den geen significante aanvangsverschillen ge-vonden tussen beide groepen. Tussen de expe-rimentele groep met en zonder coaching werdop de voormeting alleen voor de categorie 'pro-cedurele activiteiten' een significant verschilaangetroffen. Bij de gecoachte leerkrachten be-steedden de leerlingen tijdens de voormetingsignificant minder tijd aan procedurele activi-teiten dan leerlingen bij niet-gecoachte leer-â€?o-achten. Verder scoorden gecoachte leer-krachten op de voormeting significant hoger opeen van de vijf subschalen van de MIS dan niet-gecoachte leerkrachten, namelijk op de sub-schaal 'gebruik van materiaal en ruimte'. Uitdeze resultaten van de toetsing op aanvanke-lijke verschillen blijkt dat de controle- en de ex-perimentele

groep(en) op de voor het onder-zoek relevante variabelen nauwelijks vanelkaar verschilden. Enkele kleine verschillenberden aangetroffen tussen gecoachte en niet-gecoachte leerkrachten. Ter beantwoording van de vraagstellingen1-3 werden eerst vergelijkingen uitgevoerdtussen de onderscheiden groepen voor descores op de nametingen (nameting ?Šn retentie-meting). Vervolgens werden de verschillen ge-toetst tussen nameting en retentiemeting om tezien of eventuele effecten van de nascholingeen duurzaam karakter hadden of niet. Effecten van de nascholing Tabel 2 bevat een overzicht van de gegevensbetreffende de tijdsbesteding voor de voor hetonderzoek relevante variabelen van hetobservatie-instrument COMMIT en de beoor-delingsschaal MIS. Tabel 3 geeft de resultatenWeer van de uitkomsten van de statistische toet-sen (uitgedrukt m f-waarden). De scores van denameting en de retentie-meting werden gemid-deld tot ?Š?Šn score ter bepaling van het alge-meen effect van de nascholing. Getoetst wer-

den de verschillen in deze scores tussen deexperimentele groep en de controlegroep entussen de experimentele groepen onderling,Waarbij de scores van de voormeting fungeer-den als covariaat. De uitkomsten van deze toet-singen staan vermeld onder het hoofd 'trai-ningseffecten'. Bij de interpretatie van dezeuitkomsten dienen de gegevens uit Tabel 2 be-trokken te worden. Effecten van het nascholingsprogramma De gegevens betreffende de vergelijking tus-sen de experimentele groep (gecoachte en niet-gecoachte leerkrachten) en de controlegroeplaten zien dat het nascholingsprogramma eensignificant effect heeft op het taakgerichte ge-drag van de leerlingen. De leerlingen in de ex-perimentele groep zijn meer taakgericht bezigdan de leerlingen in de controlegroep: 80% (of32.0 minuten: de gemiddelde score van de na-en retentiemeting) versus 72% (28.7 minuten).Dit verschil is significant (p <.01). Leerlingenin de experimentele groep besteden significantminder tijd aan wachten op de leerkracht en aanniet-

taakrelevante activiteiten. In Tabel 3 worden ook de uitkomsten weer-gegeven met betrekking tot de gemiddeldetaakgerichte leertijd in de twee onderscheidensettings: instructie/uitleg en zelfstandige ver-werking. In beide settings zijn de leerlingen inde experimentele groep significant taakgerich-ter dan leerlingen in de controlegroep. Gedu-rende de uitleg-fase van de les besteden leerlin-gen in de experimentele groep gemiddeld 86%van de geobserveerde tijd aan hun leertaken(34.4 minuten) en gedurende de zelfstandigeverwerkingsfase van de les gemiddeld 78%(31.0 minuten). Voor de leerlingen uit de con-trolegroep bedragen deze cijfers respectieve-lijk 77% (30.9 minuten) en 66% (26.6 minu-ten). Deze resultaten laten zien dat deleerlingen van leerkrachten die aan de nascho-ling hebben deelgenomen meer taakgerichtzijn dan de leerlingen van leerkrachten die nietaan de nascholing hebben deelgenomen. Gegevens over aspecten van het instructie-en klassemanagementgedrag van leerkrachtenzijn eveneens

opgenomen m Tabel 3. Signifi-cante verschillen zijn aangetroffen tussen deexperimentele en de controlegroep voor de ca-tegorie??n 'terugblik' en 'niet-actief lesgedrag'.De leerkrachten uit de experimentele groep O r fcDAeoaiscHt besteden significant meer tijd aan het houden studumvan een terugblik en significant minder tijd aanniet-op-instructiegerichte activiteiten dan deleerkrachten uit de controlegroep (5% versus3% en 1% versus 6%).



??? Tot slot bevat Tabel 3 de resultaten van deManagement- en Instructie Schaal (MIS). Opvier van de vijf subschalen behalen getraindeleerkrachten significant hogere scores dan niet-getrainde leerkrachten. Alleen voor de sub-schaal 'gebruik van materiaal en ruimte' isgeen significant verschil gevonden. Geconclu-deerd kan worden dat de training een positiefeffect heeft gehad op de instructie- en de klas-semanagementvaardigheden van de leerkrach-ten. Effecten van coaching Tussen gecoachte en niet-gecoachte leerkrach-ten zijn geen significante verschillen aange-troffen. Coaching heeft geen effect gehad op detaakgerichte leertijd van de leerlingen of op hetinstructie- en klassemanagementgedrag van deaan de nascholing deelnemende leerkrachten. Effecten van de toepassingstijd Aangenomen werd dat leerkrachten die vijfjaar geleden aan de nascholing hadden deelge-nomen door een langere toepassingstijd hogerzouden scoren dan leerkrachten die twee jaargeleden aan de nascholing hadden deelgeno-men.

Deze verwachting is niet bewaarheid.Tussen de beide groepen van leerkrachten zijngeen significante verschillen gevonden. Hier-bij moet echter worden aangetekend dat de ex-perimentele groep van 1989/90 slechts uit tweeleerkrachten bestaat. De uitkomsten van dezevergelijking dienen derhalve met de nodigevoorzichtigheid te worden ge??nterpreteerd. 7.2 Retentie-effecten Om de duurzame effecten van het nascholings-programma vast te stellen werden de verschil-len tussen de retentie-scores en de scores vande nameting (uitgedrukt als verschilscores) vande experimentele groep (gecoachte en niet-gecoachte leerkrachten) en de controlegroepmet elkaar vergeleken, eveneens de verschillentussen de experimentele groepen onderling.Hierbij werden steeds de scores van de voor-meting gebruikt als covariaten. De uitkomstenvan deze vergelijkingen zijn samengevat in Ta-bel 3 onder het hoofd 'retentie-effecten'. Effecten van het nascholingsprogramma op deretentie Na controle van mogelijke verschillen op

devoormeting, zijn tussen de experimentelegroep en de controlegroep geen significanteverschillen aangetroffen. Men mag hieruit af-leiden dat de scores van de getrainde leerkrach-ten in de periode tussen de nameting en de re-tentiemeting, in vergelijking met die van niet-getrainde leerkrachten, niet significant zijn toe-of afgenomen. De resultaten die behaald zijndirect na de training blijven voor de meeste va-riabelen na verloop van tijd op hetzelfde niveauliggen. Effecten van coaching op de retentie Tussen gecoachte en niet-gecoachte leerkrach-ten zijn geen significante verschillen gevon-den. Ondanks de toevoeging van coaching aande nascholing blijken gecoachte leerkrachtentussen nameting en retentiemeting niet meervooruit of achteruit te gaan dan niet-gecoachteleerkrachten. Effecten van de toepassingstijd op de retentie Drie significante verschillen zijn geconstateerdtussen de getrainde leerkrachten uit 1986/87 en1989/90. De getrainde leerkrachten uit 1989/90scoorden lager in de categorie 'wachten op

deleerkracht' en hoger in de categorie 'geleideoefening' en op de subschaal 'instructievaar-digheden' van de MIS. De gevonden verschil-len zijn tegengesteld aan de geformuleerde ver-wachting. Leerkrachten die de nascholing tweejaar geleden hadden gevolgd scoorden op dezevariabelen tussen de nameting en de retentie-meting hoger dan de leerkrachten die de na-scholing vijfjaar geleden hadden gevolgd. Ge-zien het aantal variabelen dat in de toetsing isbetrokken, zijn de verschillen tussen beidegroepen niet groot. 7.3 Transferpatronen In Figuur 1 zijn enkele effecten van de trainingschematisch weergegeven door middel vantransferpatronen. Deze transferpatronen ma-ken zichtbaar welke veranderingen tussenvoor-, na- en retentiemeting zijn opgetreden.Het transferpatroon met betrekking tot de taak-gerichte leertijd van de leerlingen en het gevenvan een terugblik door de leerkracht kan in ter-men van Den Ouden (1992) omschreven wor-den als een 'veranderingscontinueringspa-troon' en wel als een 'voortgezet

veranderings-proces'. Bij 'geleide oefening' is sprake van 364 noAaoeiscMt STUDllN



??? een gestaakt veranderingsproces: direct na detraining vindt verandering van gedrag plaatsmaar deze verandering verdwijnt na verloopVan tijd. Er treedt geen transfer op. Bij 'gerichtecontrole' ook niet. Hier vindt geen implemen-tatie en dus ook geen transfer plaats. Er is geenintentie tot verandering te constateren. De tweeWeergegeven gedragspatronen voor 'instruc-tievaardigheden' en de 'organisatie van de in-structie' zijn indicatief voor de scores op deManagement- en Instructie Schaal (MIS). Opalle vijf subschalen is sprake van een' verande-ringscontinueringspatroon'. Alleen bij het 'ge-bruik van materiaal en ruimte' laat de controle-groep tussen de nameting en de retentiemetingeen sterkere stijging zien op deze subschaal vande MIS dan de experimentele groep (figuur hierniet opgenomen; zie Tabel 2). 'â€?4 Leerprestaties Het effect van het nascholingsprogranmia opde leerprestaties van de leerlingen (vraagstel-ling 4) is samengevat in Tabel 4. Om verschil-len in testlengte en testsoorten voor rekenen

ent>egrijpend lezen te verdisconteren, werden alleruwe leerlingscores gestandaardiseerd totz-scores. Verschillen tussen de klassen werdengetoetst met behulp van variantie-analyse (een-zijdig). Bij middeling van de retentie-scores over deinlassen heen zijn geen significante verschillengevonden. De klassen met getrainde leerkrach-ten scoren niet hoger op de drie schooltoetsendan de klassen met niet-getrainde leerkrachten.Ook per klas of groep zijn geen systematischeVerschillen in retentie-scores gevonden tussengetrainde en niet-getrainde leerkrachten (zieRaemaekers & Veenman, 1994). In eerder on-derzoek zijn geen verschillen geconstateerd inde scores voor de nameting (Roelofs, Veenman& Voeten, 1994). Verder zijn in deze retentie-studie geen verschillen in leerprestaties gevon-den tussen de klassen met gecoachte of niet-gecoachte leerkrachten en tussen de klassen uitde experimentele groep van 1986/87 en de ex-perimentele groep van 1989/90. Bij de laatsteVergelijking zijn alleen niet-gecoachte leer-

krachten betrokken, omdat coaching in de ex-perimentele groep van 1986/87 niet werd toe-gepast. Deze resultaten met betrekking tot deleerprestaties van de leerlingen dienen met denodige voorzichtigheid te worden ge??nterpre-teerd omdat gegevens betreffende leerpresta-ties voor de aanvang van de training niet voor-handen zijn. Om deze reden heeft geen controlekunnen plaatsvinden op aanvankelijke ver-schillen in leerprestaties tussen de groepen^. 8 Discussie In deze studie werden de lange-termijn effectenvan het nascholingsprogramma onderzocht.Aan de hand van de verzamelde observatiege-gevens - twee en vijf jaar na afloop van de na-scholing - kon worden vastgesteld dat de ge-trainde leerkrachten nog steeds gebruikmaakten van de in de nascholing geleerde in-structie- en klassemanagementvaardigheden.De meeste van de tijdens de nascholing ge-leerde vaardigheden bleken een duurzame toe-passing gevonden te hebben in de klas. E?Šn strategie voor transferbevorderingbleek echter niet

succesvol. Het geven vancoaching aan leerkrachten resulteerde niet induurzame effecten op het taakgerichte gedragvan de leerlingen of op de onderwijsvaardighe-den van de leerkrachten. Deze uitkomst kanmogelijk verklaard worden doordat de leer-krachten na afloop van de nascholing geencoaching meer ontvingen. Het ontbrak deschoolbegeleiders aan mogelijkheden voorfollow-up coaching. Blijvende ondersteuningop de werkplek kon niet gerealiseerd worden,waardoor de direct na de traming gevondencoachingseffecten na verloop van tijd 'ver-dampten.' Effecten als gevolg van de toepassingstijdwerden nauwelijks gevonden. Waar verschillenwerden gevonden waren deze in het voordeel vande groep van getrainde leerkrachten die het na-scholingsprogramma twee jaar geleden haddengevolgd. Een mogelijke verklaring kan zijn dat deleerkrachten uit 1989/90 het belang van de betref-fende vaardigheden nog niet vergeten waren. Ge-zien de omstandigheid dat deze groep slechtstwee leerkrachten telde, dient een

hypothese om-trent verdere perfectionering van getrainde vaar-digheden in de tijd in toekomstig onderzoeknadergetoetst te worden. Vergeleken met de leerkrachten uit de con-trolegroep boekten de leerkrachten uit de expe-rimentele groep tussen de nameting en de re-tentiemeting geen verdere vooruitgang met 365 HDAGOGISCHC STUBliM



??? betrekking tot de uitvoering van de gewensteinstructie- en klassemanagementvaardighe-den. Uit de resultaten met betrekking tot hetinterview-instrument 'Gebruiksniveaus van in-novatie' (Hall & Loucks, 1977; Hord, Ruther-ford, Huling-Austin & Hall, 1987) dat in de re-tentiestudie eveneens werd gebruikt, bleken degetrainde leerkrachten te functioneren op ni-veau 3 (mechanisch gebruik) en niveau 4A(routine) (zie Raemaekers & Veenman, 1994).Een stabiel, routinematig patroon van gebruikbleek de werkwijze van de leerkrachten hetbeste te karakteriseren. Dit niveau van gebruikkan mogelijk verklaard worden door de wijzewaarop de instructie- en klassemanagement-vaardigheden werden geoperationaliseerd. Demeeste vaardigheden waren zeer concreet om-schreven. Dergelijke nauw omschreven vaar-digheden in gedragstermen bieden mogelijkweinig ruimte voor verdere verfijning of vooreen frequenter toepassing. In een les, bijvoor-beeld, is gerichte controle afhankelijk van deproblemen die leerlingen hebben

met zelfstan-dig werken. Geen enkele leerkracht zal zijnleerlingen minder zelfstandig laten werken omveel gerichte controle te kunnen toepassen. Hoewel de getrainde leerkrachten in himklassen een hogere taakgerichte leertijd reali-seerden dan niet-getrainde leerkrachten, leiddedit verschil niet tot een verschil in leerpresta-ties. Dat meer taakgerichte leertijd niet resul-teerde in meer leerwinst kan mogelijk op tweemanieren verklaard worden. De eerste verkla-ring is dat de leerkrachten m?Š?Šr leertijd als eendoel op zich beschouwd hebben, wat geleid kanhebben tot meer van hetzelfde. In deze studiezijn geen gegevens verzameld over de wijzewaarop de taakgerichte leertijd werd ingevuld.We weten derhalve niet of de geboekte winstaan leertijd besteed werd aan de juiste leerta-ken. Leertijd werd op een kwantitatieve en nietop een kwalitatieve wijze gemeten. In toekom-stige nascholingsprogramma's dienen de leer-krachten meer aandacht te besteden aan devraag: tijd voor welke leertaken? De kwaliteitvan de

uitgevoerde leertaak bepaalt wat en hoe-rcoAeoetscHc ^^ gele?Šrd wordt. De tweede verklaring is sTUDitM dat de nascholing het primaat legde bij de in-structie van de leerkracht en niet bij het lerenvan de leerlmgen. Leerkrachten zouden meermoeten denken in termen van de gewenstedenk- of leerprocessen die ze bij de leerlingen willen realiseren. Voor toekomstige trainingenbetekent dit een verschuiving van denken ininstructie-activiteiten naar denken in leer-activiteiten (cf. Simons, 1995). Op deze wijzewordt de invulling van de taakgerichte leertijddirect gekoppeld aan het leren van de leerlin-gen. Een van de vaardigheden waarvan het be-lang voor combinatieklassen wordt benadruktis het geven van geleide oefening. Twee tot vijfjaar na de training blijkt het effect van de na-scholing voor deze vaardigheid verdwenen tezijn (zie Figuur 1). Geleide oefening is belang-rijk voor het geven van onderwijs in combina-tieklassen omdat via geleide oefening de leer-lingen worden voorbereid op het zelfstandigverwerken of

toepassen van de leerstof. Paswanneer de leerkracht zich er van overtuigdheeft dat de leerlingen de leerstof begrepenhebben, kan hij de leerlingen in een groep zelf-standig laten werken en zich wenden tot een an-dere groep. Uit de gegevens van de voormetingblijkt (zie Tabel 2) dat de leerkrachten weiniggebruik maakten van geleide oefenmg. Directna de nascholing werd er significant meer ge-bruik van gemaakt, maar vergeleken met devoormeting niet overtuigend meer. Twee totvijf jaar na de nascholing is dit effect verdwe-nen. Deze terugval in gebruik kan mogelijkverklaard worden doordat de leerkrachten wei-nig succesvol zijn geweest bij de toepassingvan deze vaardigheid in de complexe organisa-tie van een klas met twee of meer groepen. Hetkan ook zijn dat de leerkrachten te weinig on-dersteuning uit de werkomgeving hebben ont-vangen. In de opzet en uitvoering van de na-scholing is de meeste aandacht uitgegaan naarhet nemen van transferbevorderende maatrege-len v????r en tijdens de nascholing. Aan

het na-traject is weinig aandacht besteed. Zo hebbenleerkrachten geen follow-up training ontvan-gen, is weinig gedaan aan nazorg. In de toe-komst zou daarom meer aandacht gegeven die-nen te worden aan transferbevorderendeorganisatiemaatfegelen, maatregelen die lig-gen op het niveau van de school als organisatie(zoals follow-up activiteiten, evaluatie, feed-back, peer-coaching).



??? Noten 1 De eerste twee versies van het trainingspro-gramma verschenen onder de titel Omgaan metCombinatieklassen. Na de twee evaluatiestudieswerd het programma herzien en werd het vanafde derde druk uitgebracht onder de titel Effec-tieve instructie en doelmatig klassemanagement(Veenman, Lem, Roelofs & Nijssen, 1994). 2 In de retentiestudie konden de scores voor deschooltoetsen uit de tweede evaluatiestudie nietals covariaten gebruikt worden omdat de meesteleerkrachten twee en vijf jaar na afloop van denascholing een andere klas hadden met andereleerlingen. Literatuur Baldwin, T.T., & Ford, J. K. (1988). Transfer of train-ing: A review and directions for future research,PersonnelPsychohgy. 4/(1), 63-105. Bennett, B. (1987). The effectiveness of staff devel-opment training practices: A meta-analysis. Un-published doctoral dissertation, University ofOregon. Broad, M.L, & Newstrom, J.W. (1992). Transfer oftraining: Action-packedstrategies to ensure highpayoff from training Investments.

Reading:Addison-Wesley. Commissie Evaluatie Basisonderwijs. (1994). Inhouden opbrengsten van het basisonderwijs. Leiden:Distributiecentrum DOP. Evertson, C.M., Emmer, E.T., Sanford, J.P., & Cle-ments, B. S. (1983). Improving classroom manage-ment: An experiment in elementary school class-rooms. Elementary SchoolJournal, 84, 173-188. Good, T. L, Grouws, D. A., & Ebmeier, H. (1983). Ac-tive mathematics teaching. New York: Longman. Hall, G.E., & Loucks, S.F. (1977). A developmentalmodel for determining whether the treatment isactually implemented. American Educational Re-search Journal, Â?4,263-276. Hord, S. M., Rutherford, W, L., Huling-Austin, L., &Hall, G. E. (1987). Taking charge ofchange. Alex-andria: Association for Supervision and Curricu-lum Development. Joyce, B. R., & Showers, B. (1980). Improving inservicetraining: The messages of research. EducationalLeadership. 37,379-385. â– â– oyce, B.R., & Showers, B. (1995). Student achieve-ment through staff development:

Fundamentals o^schoo/renewa/(2nded.).NewYork:Longman. Ouden, M.D. den (1992). Transferna bedrijfsoplei-dingen: Een veldonderzoek naar de rol van voor-nemens, sociale norm, beheersing en socialesteun bij opleidingstransfer. Amsterdam: ThesisPublishers. Raemaekers, J., & Veenman, S. (1994). Institutionali-sering van teamgerichte nascholing: Duurzameeffecten van de cursus Omgaan met Combinatie-klassen. Nijmegen: Instituut voor Toegepaste So-ciale Wetenschappen. Roelofs, E., Veenman, S., & Raemaekers, J. (1993)Teamgerichte nascholing en coaching: Effectenop het didactisch handelen van leerkrachten incombinatieklassen. Pedagogische Studi??n, 70,352-367. Roelofs, E., Veenman, S., & Voeten, M. (1994). Effec-ten van een teamgerichte nascholing en vancoaching op leerprestaties. Pedagogische Stu-di??n, 71,442-456. Rosenshine, B.V., & Stevens, R. (1986). Teachingfunctions. In M. C. Wittrock (Ed.), Handbook ofresearch on teaching (3rd ed., pp. 376-391). NewYork: MacMillan. Simons,

P. R. J. (1992). De toepassing van transferbe-vorderende maatregelen in arbeidsorganiaties.Tijdschrift voor Onderwijsresearch, 17, 26-37. Simons, R. J. (1995). Leren en werken. Nijmegen: Vak-groep Onderwijskunde, K.U. Nijmegen. Tulder, M. van. (1992). Nascholing en onderwijsver-nieuwing. (Academisch proefschrift, K.U. Nijme-gen) Nijmegen: Universiteitsdrukkerij. Tyler, S. (1979). Time-sampling: A matter of conven-tion, zin/ma/ Behavior, 27,801-810. Veenman S., Lem, P., & Roelofs, E. (1990). Omgaanmet combinatieklassen: Een onderzoek naar deeffecten van een teamgericht nascholingspro-gramma. Pedagogische Studi??n, 67,45-58. Veenman, S., Lem, P., Roelofs, E., & Nijssen, F. (1994).Effectieve instructie en doelmatig klassemanage-ment: Een schoolverbeteringsprogramma voorenkelvoudige en combinatieklassen (5de druk).Amsterdam: Swets & Zeitlinger. Veenman, S., Lem, P., Voeten, M., Winkelmolen, B., &Lassche, H. (1986). Onderwijs in combinatieklas-sen. 's-Gravenhage: Instituut voor

Onderzoekvan het Onderwijs. Winer, B. J. (1971). Statistical principles in experimen-tal design. New York: McGraw-Hill. Manuscript aanvaard 22-9-1995 367 PEDAGOaiSCHe STUDI?‹N



??? Auteurs S. Veenman is als universitair hoofddocent werk-zaam bij de Vaicgroep Onderwijskunde, KatholiekeUniversiteit Nijmegen. J. Raemaekers was ten tijde van dit onderzoek ver-bonden als onderzoeksmedewerker aan de Vak-groep Onderwijskunde, Katholieke Universiteit Nij-megen. Momenteel is hij als schoolbegeleiderwerkzaam bij de Stichting Schoolpedagogisch Cen-trum Westelijke Mijnstreek te Sittard. Adres: Vakgroep Onderwijskunde, Katholieke Uni-versiteit Nijmegen, Postbus 9104,6500 HE Nijmegen. Abstract Retention effects of a staff-developmentprogram for teachers in multi-gradeclasses. S. Veenman &J. Raemaekers. Pedagogische Studi??n,1996,73,357-371. This study describes the long-term effects of a staff-development program based on selected findingsfrom teaching-effectiveness research in schools withmulti-grade or mixed-age classes. The short-termeffects of this program were examined in two studiesdirected at schools with multi-grade classes. The firstimprovement study was

conducted in the school year1986/87; the second improvement study was con-ducted in 1989/90. In the latter study, the effects ofcoaching in addition to partlcipation in the staff-development program were also evaluated. In 1992,a retention or follow-up study was conducted. Aquasi-experimental, treatment<ontrol group de-sign was used to test the long-term effects of the pro-gram Dealing with Multi-Grade Classes and theeffects of coaching. Based on pre-, post-trainingclassroom observations, the follow-up study re-vealeda significant treatment effectforthe time-on-task levelsof the pupils in the multi-grade classes andfor the instructional and classroom managementskills of the teachers. No significant differences werefound between the coached and uncoachedteachers and between the teachers who followedthe program either two or five years ago. No signifi-cant differences were found between the post-testand the retention test. This suggest that the trainingresults were quite stable. No significant differencesin

achievement were found between the pupils inclasses with trained teachers and the pupils in classeswith untrained teachers. Appendix??biri^ Overzicht van het meetinstrumentarium en het aantal deelnemende leerkrachten aan de eerste en tweedeevaluatiestudie en de retentiestudie Eerste studie(1986/87) Tweede studie(1989/90) Retentiestudie(1992) Instrument Exp. 1 Exp. 2 Con. Exp. 1 Exp. 2 Con. Exp. 1 Exp. 2 Con. n n n n n n n n n COMMIT (observatie) 17 nvt 9 10 18 14 10 8 11 MIS (observatie) 17 nvt 9 10 18 14 10 8 11 Toetsen (leerprestaties) nvt nvt nvt 23 24 16 12 14 14 Opm.: Exp. 1 = experimentele groep met niet-gecoachte leerkrachten; Exp. 2 = experimentele groep met gecoachteleerkrachten; Con. = controlegroep 368 FEDAGOGISCHE SrUDllH



??? Gemiddelde tijdsbesteding voorde categorie??n van de COMMITen de subschalen van de MIS voorde voormeting, nameting en retentiemeting Experimentele groep (n=18) Controlegroep(n=11) Gecoacht (n=8) Niet-gecoacht(n=10) Totaal (n=18) 1989/90 (n=8) 1986/87 (n=8) 1989/90 (n=2) Totaal (n=10) Variabelen Voor Na Ret Voor Na Ret Voor Na Ret Voor Na Ret Voor Na Ret Voor Na Ret 28.1 30.8 32.6 28.0 33.0 31.3 29.4 31.2 33.9 28.3 32.7 31.8 28.2 31.9 32.1 28.7 27.3 30.1 2.8 2.3 2.5 5.0 3.3 2.8 2.7 2.2 2.3 4.5 3.1 2.7 3.8 2.7 2.6 3.4 3.7 2.7 2.1 1.3 0.8 1.0 0.4 0.9 1.7 1.5 0.3 1.1 0.6 0.8 1.6 0.9 ]0.8 1.4 1.4 1.1 7.0 5.6 4.2 6.0 3.3 5.1 6.3 5.1 3.5 6.1 3.7 4.8 6.5 4.5 4.5 6.6 7.5 6.1 71.8 81.6 86.0 76.7 86.6 89.4 77.2 82.3 90.1 76.8 85.7 89.6 74.6 83.9 88.0 75.4 72.7 81.8 69.6 75.4 77.9 68.3 81.4 75.6 70.8 76.0 78.8 68.8 80.3 76.2 69.2 78.1 77.0 69.6 63.5 69.5 0.1 2.2 3.3 0.5 1.9 0.6 0.0 2.8 2.5 0.4 2.1 1.0 0.3 2.1 2.0 0.2 0.4 0.4 20.0 18.8 20.9 9.1 9.0 18.1 22.8 22.1 30.2 11.8 11.6 20.5 15.5 14.8 20.7 20.3 19.1 24.6

0.9 1.0 0.0 2.9 6.3 0.4 0.0 0.8 1.6 2.3 5.2 0.6 1.7 3.3 0.4 2.0 0.9 0.9 6.1 6.9 6.5 14.7 12.4 11.8 6.9 3.4 3.4 13.1 10.6 10.2 10.0 9.0 8.5 7.4 6.9 5.7 5.8 4.6 4.3 4.0 3.9 3.4 5.1 5.7 0.9 4.2 4.3 2.9 4.9 4.4 3.5 3.2 4.0 3.0 5.8 5.6 4.0 6.0 5.4 3.6 4.3 3.8 1.3 5.6 5.1 3.1 5.7 5.3 3.5 4.6 5.5 3.6 1.3 1.0 1.2 3.0 1.1 2.2 1.0 1.5 0.2 2.6 1.2 1.8 2.0 1.1 1.5 2.2 3.3 1.8 22.4 25.1 27.5 24.3 29.0 25.4 21.0 25.0 30.3 23.7 28.2 26.4 23.1 26.8 26.9 22.8 22.0 23.6 17.5 20.4 22.4 16.8 20.7 20.9 18.4 20.8 22.5 17.1 20.7 21.2 17.3 20.6 21.7 17.8 18.0 18.7 24.6 27.5 28.8 21.1 25.2 26.4 25.5 26.3 29.5 22.0 25.4 27.0 23.2 26.3 27.8 24.0 24.6 27.8 21.4 24.1 26.3 20.7 24.4 24.8 22.0 24.3 26.5 21.0 24.4 25.2 21.2 24.3 25.7 21.5 21.3 23.4 20.4 24.2 26.3 19.7 24.6 23.1 20.1 24.6 27.5 19.8 24.6 24.0 20.1 24.4 25.0 19.8 20.2 22.0 Opm.: Lesduur = 40 minuten. Voor = voormeting. Na = nameting, Ret = retentiemeting COMMIT Leerlinggedrag (min.)TaakgerichtProcedurele activiteitenWachten op de leerkrachtNiet met de opdracht bezigSetting en

taakgericht (%)Instructie en taakgerichtVerwerking en taakgerichtLeerkrachtgedrag (min.)Instructie: - Terugblik - Uitleg - Geleide oefeningBegeleiding bij verwerking: - Individuele hulp - Gerichte controleOrganisatie: - Organisatie/leswisselingen - Niet-actief lesgedragSubschalen MIS(gesommeerde itemscores)InstructievaardighedenOrganisatie vd instructieGebruik materiaal/ruimteAfstemming vd InstructieOmgaan met storingen M ^ Uj1 Â? 8



??? liBira â–  . . ..... Training- en retentie-effecten: Resultaten van de t-toetsen voor de scores van de observatiecategorie??n vande COMMITen van de subschalen van de Management en Instructie Schaal (MIS) van de rententie-studie(met de score van de voormeting als covariaat) Trainingseffecten Retentie-effecten Training: Coaching: Tijd: Training: Coaching: Tijd: exp. VS. gecoacht 1986/87 exp. gecoacht 1986/87 con. VS niet- VS. vs.con. vs.niet- VS. gecoacht 1989/90 gecoacht 1989/90 Observatiecategorie??n t t t t t t COMMIT Leerlinggedrag Taakgericht 3.83** -0.28 -0.19 -1.29 0.69 -1.60 Procedurele activiteiten -1.69 0.24 -0.10 1.15 0.38 -0.32 Wachten op de leerkracht -2.19* -0.20 0.12 -0.11 -0.31 2.08* Niet met de opdracht bezig -3.14** 0.26 -0.01 1.07 -1.19 1.84 Setting en taakgerichtheid Instructie en taakgericht (%) 3.44** -0.36 0.41 -0.80 -0.14 -0.52 Verwerking en taakgericht {%) 3.86** -0.37 0.39 -1.97 1.02 -1.44 Leerkrachtgedrag Terugblik 4.93** 1.78 -2.05 -0.26 1.65 -0.60 Geleide oefening 1.56 -1.75 0.68

-1.47 0.91 -2.56* Gerichte controle -0.25 0.54 0.43 -0.45 0.96 1.22 Organisatle/leswisseling -1.52 1.11 0.89 -0.09 0.37 0.27 Niet-actief lesgedrag -2.59* 0.27 -0.09 1.52 0.29 1.28 Subschalen MIS Instructievaardigheden (Â?=.90) 4.89** -0.88 -0.87 -0.27 1.04 -3.75** Organiseren vd Instructie (a =.84) 4.10** 0.22 -0.03 0.56 0.73 -0.71 Gebruik materiaal/ruimte (Â? =.66) 1.95 1.00 -0.24 -0.83 -0.46 -0.62 Afstemming vd instructie (a =.86) 3.37** 0.24 -0.22 -0.48 0.69 -0.91 Omgaan met storingen (a=.91) 3.12** 0.09 -0.90 -0.51 0.78 -1.62 Opm.: Exp. = experimentele groep; Con. = : controlegroep. Tijd = toepassingstijd. De leerkrachtgedragingen uitleg en individuele hulp vormden qua tijdsbesteding geen oogmerk van de cursus en zijn de- rhalve niet in de toetsing opgenomen. * = p<.05;** = p<.01 nbel4 ANOVA-testresultaten voor de z-scores betreffende de leerprestaties (gemiddeld over de groepen drie tot en met acht) Test , Experimentele groep Controlegroep n Gem SD n Gem SD F P Technisch lezen 630 0.01 1.00 349

-0.02 0.99 0.21 .64 Begrijpend lezen 634 0.04 1.01 329 -0.07 0.97 2.63 .11 Rekenen 632 -0.02 1.00 337 0.04 1.00 0.90 .34 Opm.: Experimentele groep n = 26 Iclassen, controlegroep n = lA VIassen. 370 PSDAGOGISCME STUDI?‹N



??? Taakgerichte leertijd (Icsduur 40 minuten) Terugblik (Icsduur 40 minuten) 33323130292827 'â€”â–  y / / y'' na retentie retentie na voor Geleide oefening (Icsduur 40 minuten) Gerichte controle (Icsduur 40 minuten) N N â€”^ X \ . ^ T na retentie "1â€” na retentie voor voor Instructievaardigheden (MIS) (min.= 7, max.= 35) Organisatie van de instructie (MIS) (min.= 5, max.= 25 302826242220 252321191715 -Jâ€” na retentie retentie voor voor na â€” Experimentele groep - Controlegroep ^'9uur 1. Enkele voorbeelden van transferpatronen 371 FCDACOeiSCMe sruDilH



??? Kroniek Het AERA-Congres 1996,New York Inleiding (N. Verloop, ICLON, RijksuniversiteitLeiden) Het jaarlijkse AERA-congres is zonder twijfelde meest grootschalige happening op het ge-bied van onderwijsonderzoek ter wereld. Alenkele jaren ligt het aantal presentaties tussende vier- en de vijfduizend. Het congres dat van8 tot 12 april m New York werd gehoudenvormde hierop, uiteraard, geen uitzondering.Opvallend is dat de Nederlandse onderwijson-derzoekers daarbij steeds sterk vertegenwoor-digd zijn. Ik heb geen analyse gemaakt van hetrelatieve aandeel van de Nederlandse onder-zoekers, maar wijs bijvoorbeeld op een analysedie vorig jaar door White in Educational Re-searcher is gepubliceerd. Hij ging onder meerna uit welke landen de presentaties op hetAERA-congres van 1994 afkomstig waren.Omdat er geen reden is om aan te nemen datdeze getallen van jaar tot jaar ingrijpend zullenverschillen, vermeld ik hier kort zijn bevmdin-gen. In totaal werden door auteurs uit 46 landenpresentaties verzorgd.

Het overgrote deel wasvanzelfsprekend afkomstig uit de VS. In de to-tale lijst van 46 landen stond Nederland (met 37presentaties) op de vijfde plaats, na de VS, Ca-nada, Australi?? en Engeland. Met andere woor-den, van alle niet-Engelssprekende landenscoorde Nederland het hoogste. Als we boven-dien in aanmerking nemen dat het afwijzings-percentage voor veel divisies inmiddels al rondde 40% ligt en dat voorstellen van buiten de VSniet bepaald extra welwillend worden beje-gend, kan dit als een opvallende prestatie gel-den. Het geeft in elk geval weinig grond voorhet pessimisme omtrent de internationaleori??ntatie van de Nederlandse onderwijskunde,waarmee sommige beschouwers van het Ne-derlandse onderwijsonderzoek de laatste tijdbehept lijken te zijn. Het voortdurend speuren naar nieuwe for-mats die afwijken van de tradionele sympo-sium-, paper- en posterpresentaties had ookdeze keer weer nieuwe varianten opgeleverd.Inmiddels komt men in het programmaboekzo'n 20 formats tegen, waaronder

'book ses-sions' (waarin een nieuwe publicatie wordt ge-presenteerd en beconmientarieerd), 'consulta-tion sessions' (waarin de mogelijkheid voor hetverkrijgen van hulp en advies gegeven wordt)en 'demonstrations'. Niet alle varianten blijkenoverigens erg zinvol te zijn. Dat gold wel vooreen initiatief waarmee dit jaar voor het eerstwerd ge??xperimenteerd, nl. het als zodanigaankondigen van sessies die sterk op de prak-tijk gericht waren. Al een aantal jaren stimu-leert de AERA praktiserende docenten tot deel-name aan de conferentie. Dit, op zich zondertwijfel zinnige, streven tot vergroting van defunctionaliteit van het onderwijsonderzoekleidt er soms toe dat onderzoekers die ge??nter-esseerd zijn in de onderzoeksmatige aanpakvan een bepaalde thematiek, verzeild raken insessies waarin uitsluitend over praktische toe-passingsproblemen wordt gesproken. Dit jaarheeft men getracht door middel van specialesymbolen die sessies te labelen die 'of specialinterest to teachers' waren. Het systeem werkteweliswaar nog lang

niet perfect, maar het biedt,bij striktere toepassing in de toekomst, wel eenmogelijkheid om het type sessies te bezoekenwaarin men ge??nteresseerd is. 372 PEDAGOGISCHESTUDI?‰N 1996 P3) 372-394 Het conferentiethema van dit jaar was "Re-search for education in a democratie society".Het kiezen van een thema voor een conferentieals deze is volstrekt zinloos. Omdat de divisiesvrij zijn hun eigen beleid te voeren heeft eendergelijk thema geen enkele invloed op devoorstellen die aangeboden worden. Het enigewat de congresleiding kan doen is achteraf een^ label plakken op de sessies die 'theme-related'zijn, hetgeen dan ook braaf gebeurde. Tot slot vermeld ik nog een elk jaar terugke-rend hoogtepunt van de AERA, nl. de tentoon-stelling waarop werkelijk alle grote uitgevershun, veelal zeer recente, publicaties presente-ren en verkopen. Dat laatste leidt er steevast toedat tal van Europese congresgangers met aan-zienlijk zwaardere koffers huiswaarts kerendan waarmee zij gekomen zijn. In de hier volgende

rapportage is gekozen vooreen divisie-gewijze aanpak in plaats van eenaanpak waarbij over allerlei specifieke onder-werpen wordt geschreven. De bedoeling is dat



??? hierdoor een globaal beeld van het congres alsgeheel ontstaat, al blijft er natuurlijk, op basisvan de interesses van de betrokkenen, sprakevan een selectie van datgene wat binnen de di-verse divisies aan de orde is geweest. Aan deauteurs is gevraagd vooral in te gaan op alge-mene trends die binnen hun divisie zichtbaarwaren. Van de II AERA-divisies komen er 7aan bod. Zij bestrijken het overgrote deel vanhetgeen in het Nederlandse taalgebied onder'onderwijskunde' of 'onderwijswetenschap-pen' wordt verstaan. Literatuur White, R. (1995). International scholarschip and the AERA. Educational Researcher, 24(6), 19-21. Divisie B: Curriculum Studies (M. Mulder,Universiteit Twente) Ook dit jaar sprong de veelheid aan bijdragenbinnen de Divisie Curriculum weer in het oog.In totaal waren er zo'n tachtig sessies be-staande uit verschillende presentaties, alsmedeeen ledenvergadering en een bestuursvergade-ring. Er waren 270 voorstellen voor de deadlineingediend. Als de voorstellen die na de dead-line bij de

organisatiecommissie zijn binnenge-komen worden meegeteld, dan ligt dat aantalzelfs boven de 3(X). Uitsluitend de voorstellendie bijtijds zijn ontvangen zijn beoordeeld.Daarvan waren er 167 ingediend als traditio-nele paperpresentaties, er waren 41 voorstellenvoor symposia en 62 voor experimentele ses-sies. Het beleid van de AERA is erop gerichthet indienen van voorstellen voor de experi-mentele, meer interactieve sessies te bevorde-ren. Gezien het aantal van dat soort mgediendeVoorstellen kan worden opgemerkt dat dit be-leid m de praktijk ook redelijk wordt gereali-seerd. Interessant is te vermelden dat de accep-tatieratio dit jaar lag op 5 8 %. Dat komt overeenmet 157 voorstellen van voldoende, goede enuitstekende kwaliteit. Er waren echter slechts52 slots in het prograimna, maar door te onder-handelen met andere Divisies en Special Inte-rest Croups, konden toch alle goedgekeurdeVoorstellen worden opgenomen in het pro-gramma. Wat de inhoud van het programma betreft,worden opgemerkt dat er vier

subthema's waren: - curriculumonderzoek in de context van deklassesituatie; - curriculumtheorievorming; - ciuriculumontwerp, -implementatie en-evaluatie; - curriculumgeschiedenis, -bewegingen en-praktijken. Het is ondoenlijk om een overzicht te gevenvan alle bijeenkomsten binnen de divisie, maarenkele titels van sessies zullen duidelijk makendat de koppeling tussen de vier genoemde sub-thema's en de inhoud van de sessies niet altijdduidelijk is. - Het doordenken van de levens van vrouwe-lijke leerkrachten: poststructuralistische enmaterialistische feministische benaderin-gen. - Reflecties over de formuleringen van De-wey over democratie en onderwijs: spel alseen bron van gemeenschap voor kinderen. - Vrouwen en curriculum: een feministischeexploratie. - Het herstructureren van onderwijsonder-zoek m een problematische democratie. - Een nieuwe generatie onderzoekers: explo-raties m lesbische, homo- en bisexuele pro-blemen in het onderwijs. - Voor wie en hoe is de vakinhoud van be-lang: Afrikaans-

Amerikaanse leerlingen enhet schoolcurriculum. Deze voorbeelden geven tegelijkertijd aan dater biimen de Divisie Curriculum grote belang-stelling is voor actuele sociaal-maatschappe-lijke en wetenschapstheoretische problemen envoor de doordenking van de consequenties vandie problemen voor de inhoud van het onder-wijs voor kinderen en jongeren. Binnen de divisie is in verschillende anderebijeenkomsten ook aandacht geschonken aanhet algemene thema van de conferentie: "On-derzoek voor onderwijs in een democratischesamenleving". Zo stond de door de DivisieCurriculum ge??nitieerde plenaire bijeenkomstin het teken van verbeelding (Imagination),mogelijkheid (possibility) en curriculum, eentamelijk abstracte aanduiding voor een thema-tiek waarin de rol van de inhoud van het onder-wijs voor de vorming van kinderen en jongerenbinnen een samenleving, waarvan het demo-cratisch gehalte onder druk staat, centraal 373 PSDAGOGISCME STUDI?‹N



??? wordt gesteld. Twee eminenties op het terreinvan de onderwijskunde, Greene en Sarasonpresenteerden hun zienswijze op deze proble-matiek. Beide sprekers gingen in op het belangvan onderwijs in de 'arts' (zoals schilderen,muziek, drama en dichtkunst) voor de ontwik-keling van de verbeelding van kinderen en jon-geren. Greene betoogde dat deze ontwikkelingvan cruciaal belang is. Veel kinderen en jonge-ren voelen zich nutteloos, wanhopig en zijn hetslachtoffer van haat, aldus Greene. Kunston-derwijs kan bijdragen aan de transformatie vanhun perceptie van de werkelijkheid en kan eenmogelijkheid bieden zich een andere werke-lijkheid voor te stellen en aan de realisatie daar-van te werken. Het kunstonderwijs kan alduskinderen en jongeren een perspectief biedenvan waaruit zij betekenis in plaats van beteke-nisloosheid zoeken, en apathie en geestelijkeanesthesie bestrijden. Deze zienswijze gaat te-rug op de filosofie van Dewey en moet volgenshaar niet worden opgevat als het cre??ren vanluchtkastelen:

het kunstonderwijs moet directgerelateerd worden aan de realiteit. Sarasononderstreepte het belang van deze zienswijzeen was het op opvallend weinig punten oneensmet Greene, ofschoon hij in de herziene versievan zijn 25 jaar oude boek 'Revisiting the Cul-ture of the School and the Problem of Change'weinig woorden wijdt aan het kunstonderwijsen de bijdrage daarvan aan de ontwikkeling vande verbeelding en de mogelijkheid om bete-kenis te zoeken, bewondering te wekken en debestaande situatie te transfigureren naar eenmeer ideale situatie. Sarason wees wel op hetbelang van de wijze waarop het kunstonderwijsin de praktijk wordt vormgegeven. Hij onder-scheidt daarbij productieve en non-productieveonderwijscontexten. De non-productieve vor-men voegen weinig toe aan de ontwikkelingvan de verbeelding maar komen helaas wel hetmeest voor in het Amerikaanse onderwijs. He-laas - aldus Sarason - is dit de afgelopen jarenniet verbeterd, vooral ook omdat het onderwijsalle kenmerken mist van

zelfcorrigerende enzelfverbeterende systemen die naar kwaliteit^^^ streven. En helaas hebben de betrokkenen bij FCDAGOeiSCHC â– > sTUDiiN de vormgeving van het onderwijs nog niet hetvoorstellingsvermogen om het onderwijssys-teem te zien als een zelfcorrigerend systeem. Ofschoon er een kern van waarheid zit in hetbetoog van Sarason, is de constatering mis-schien niet geheel juist. Want in een andere,ook zeer druk bezochte bijeenkomst werd ge-sproken over KEYS, een grootschalig projectwaarin scholen gebruik kurmen maken van eengestandaardiseerde methodiek voor kwaliteits-bevordering van het onderwijs. Br wordt ge-bruik gemaakt van een diagnostisch instrumen-tarium, een kwaliteitscommissie in de schoolzorgt voor de uitvoering van deze diagnose, deNational Educational Association (NEA) ver-werkt de gegevens en rapporteert aan de schoolaan de hand van 39 indicatoren. De presentatiesin deze bijeenkomst werden verzorgd doorSchneider van NEA, Fullan van de Universiteitvan Toronto,

Lieberman van Teachers College,Columbia University en Rolles, eveneens vanNEA. Professioneel gebruik van een systeemals KEYS kan bijdragen aan de zelfcorrectie en-verbetering waar Sarason reeds jaren voorpleit. De titel van deze bijeenkomst luidde:'Het gebruik van leerkrachtenonderzoek omlerende organisaties te cre??ren en de onderwijs-professie te bevorderen'. Dit thema sluit aan bijhet algemene beleid van de AERA om onder-zoek dat is uitgevoerd door of samen met lera-ren ook op te nemen in het AERA-programma.Deze trend is overigens al een aantal jaren gele-den ingezet. Er is al een aantal jaren plaats voorhet presenteren van onderzoek dat is uitge-voerd door of met leraren, maar dit jaar is ge-probeerd de leraren nog meer bij de conferentiete betrekken dan in voorgaande jaren. Was ditin het verleden binnen de Divisie Curriculumvoornamelijk beperkt tot de rol van de leraar inhet implementeren van curriculummaterialenen werd de leraar beschouwd als een lerende,en als consument van

onderzoek, en lag de na-adruk op implementatie- en 'Utility'-onderzoek,nu heeft de AERA-organisatie ook gekozenvoor een afzonderlijke dag waarop specialeaandacht is gegeven aan de praktijk. Deze dagheeft een speciale naam meegekregen: 'Sessiesmet de scholen'. Ofschoon dit streven met sympathie moetworden bejegend, leidt het wel tot een combi-natie van verschillende soorten onderzoek. Dereactie van wetenschappelijk onderzoekers isdan al gauw: de kwaliteit van het onderzoekgaat hard achteruit. Er werd bijvoorbeeld in ?Š?Šnvan de sessies een presentatie gehouden overeen nascholingsprogramma op het gebied vanarcheologie. Docenten van verschillende disci-



??? plines en onderwijsniveaus konden participe-ren in het programma. Het programma bestonduit een periode van veldwerk van drie weken ineen woestijnachtige omgeving. Het veldwerkbestond onder andere uit het verrichten van op-gravingen. Er was een eenvoudig kamp waar dedeebiemers konden verblijven. In de presenta-tie die werd verzorgd door de organisator vandeze nascholingsactiviteit, werd uiteengezetwelke activiteiten de deelnemers verrichtten enop welke wijze de deehiemers gebruik kondenmaken van de activiteiten in hun onderwijs. Dedeehiemers zijn na afloop van het nascholings-programma een tijd gevolgd om na te gaan opWelke wijze zij gebruik gemaakt hebben vanhetgeen zij in het nascholingsprogramma heb-ben geleerd. Een dergelijke presentatie kan in-teressant zijn voor docenten en nascholers indit vakgebied, maar voor wetenschappelijk on-derzoekers is het niet veel meer dan een prak-tijkverhaal zonder wetenschappelijk kader, enkan dan ook moeilijk worden opgevat als

eenpresentatie over wetenschappelijk onderzoek.Misschien moeten de bezoekers van toekom-stige AERA's zich meer en meer realiseren dat'educational research' binnen AERA-verbandeen rekbaar begrip is waarin uitdrukkelijkplaats is voor praktisch situationeel bepaald on-derzoek dat wordt verricht door leraren. Als deAERA als beleid heeft leraren doelbewust bijde conferentie te betrekken, dan is het begrijpe-lijk dat dit soort onderzoek ook een plaats krijgtbinnen het programma. Het is niet ondenkbaardat leraren daar het meest aan hebben. Maar erontstaat dan wel een mix van wetenschappelijkonderzoek voor onderzoekers en ideosyncra-tisch onderzoek voor nascholingsdoeleinden.De toekomst zal uitwijzen of deze combinatieAchtbaar is. In ieder geval is het bezoekers-aantal van de AERA voldoende groot om ieder-een een plaats te bieden. Een interessant fenomeen in dit geheel is datÂŽr dit jaar voor het eerst ook sessies bhmenscholen konden worden bezocht. Voor dezebijeenkomsten moest men zich van

tevoren op-geven en een eindje reizen, maar het was voorSommigen wel een mogelijkheid een school inNew York van biimen te zien. Zoals bijna ieder jaar was er binnen de Divi-sie Curriculum weer aandacht voor de vergelij-king van de ontwikkelingen in de curriculum-?–ieorie en het curriculumonderzoek in de Verenigde Staten en Europa. De titel van deeveneens druk bezochte sessie over dit onder-werp was veelbelovend: 'Curriculumtheorie en-onderzoek revisited na 20 jaar. Ligt Europanog steeds aan kop?'In 1976 is er een bijeen-komst binnen de Divisie Ciuriculum geweestover hetzelfde onderwerp, waarin is geconclu-deerd dat Europa verder was in de curriculum-theorievormmg en het curriculumonderzoekdan de Verenigde Staten. De presentaties indeze bijeenkomst werden verzorgd door Ha-milton, Weiner, Sander en Calgren (metKall??s). Discussianten waren Kliebard enYates. Vanuit de Britse bijdragen werd duidelijkdat inmiddels anders wordt gedacht over tal-rijke onderwijsproblemen. Veel van de open-

bare discussies zijn gericht op meer technischeaspecten in het onderwijsbestel en op het be-vorderen van de effectiviteit van scholen. Vol-gens de sprekers is dat een beperkte discussieen moet er veel meer aandacht zijn voor demaatschappelijke problemen en de relatie daar-van met het curriculum. De bijdrage uit Duitsland ging over het falenvan het twintig jaar geleden ge??ntroduceerdenieuwe paradigma voor het onderwijs. Dit pa-radigma bestond uit een nieuwe visie op deDuitse didactiek, waarbij nadruk kwam te lig-gen op open communicatie, open curricula enopen curriculumontwikkeling. In tegenstellingtot wat werd aangekondigd als een renaissancevan de Duitse didactiek moet volgens Sandernu worden geconcludeerd dat de Duitse didac-tiek dood is en dat zelfs wederopstanding on-mogelijk is. Als voornaamste oorzaak voor ditfalen wordt aangevoerd dat leerlmgen uitein-delijk toch geen macht hebben over hun situatiein het onderwijs en velen zich daarom ook af-vragen waarom zij zich druk zouden

makenover de democratische discussie. Ook de unifi-catie en de economische recessie heeft geengoed gedaan aan de verspreiding van de idee??nover de Duitse didactiek. In het Duitse onder-wijsbestel (zowel in west als oost) is veel verzettegen ideologisch getint onderwijs. Carlgren gaf een schets van de disconnectie Â° Â° rCDACOCISCHC van het onderwijsonderzoek van het onder- studumwijsbeleid en de onderwijspolitiek, respectie-velijk de 'National Board of Education' en hetMinisterie van Onderwijs m Zweden. De posi-tie van het onderwijsonderzoek is ernstig ver-



??? slechterd nu het geen integraal deel meer uit-maakt van het onderwijsbeleid en de onder-wijspolitiek. Het onderwijsbestel is meer gede-centraliseerd en het onderwijsonderzoek ismomenteel op zoek naar nieuwe doelgroepen.Opvallend is dat de decentralisatie heeft geleidtot centrale besturing van het onderwijs op de-centraal niveau en dat er sprake is van een te-genstelling tussen meer instrumentele en meerkritische benaderingen op decentraal niveau.De uitdaging voor onderzoekers is volgensCarlgren om het overleg op decentraal niveautussen de verschillende categorie??n betrokke-nen beter te structureren. Nadat de discussianten vanuit hun perspec-tieven wat grote lijnen hadden getrokken kwamde prangende vraag in de titel van deze sessieuiteindelijk uit de zaal. Wat was nu het ant-woord: ligt Europa nog steeds voor? Na enkeleogenblikken doodse stilte sprak Kall??s het ver-lossende woord: 'Ja'. Helaas gaf hij vervolgensgeen argumenten voor zijn antwoord. Gelukkigwerd in de zaal wat genuanceerder

gedachtover dit antwoord. Het antwoord moet natuur-lijk zijn: 'dat hangt er van af. Het hangt af vanhet onderwerp binnen de curriculumtheorie enhet curriculumonderzoek en uiteraard ook vanhet perspectief van waaruit de vraag wordtbeantwoord. Bovendien waren slechts drie lan-den uit Europa vertegenwoordigd. En waren ergeen presentaties waarin de Europese en Ame-rikaanse ontwikkelingen systematisch werdenvergeleken. Dat zou mijns inziens het ant-woord op deze vraag moeten zijn. Als men datwil weten, moet men dat stelsehnatig gaan ver-gelijken en zijn oordeel niet baseren op onaf-hankelijke analyses van de ontwikkelingen indrie landen. Divisie C: Learning and Instruction C-1: Leren en instructie (L. Verschaffel enE. De Corte, Katholieke Universiteit Leuven) In Divisie C werd heel veel aandacht besteedaan de thema's die ook gedurende de voor-gaande jaren het onderzoek rond probleem-oplossen en leren sterk in de belangstellingstonden, m.n. de rol van metacognitie en zelfre-gulatie in (leren) denken

en probleemoplossen,de interactie tussen cognitieve en motivatio-nele aspecten, de waarde en haalbaarheid van de constructivistische visie op leren en onder-wijzen, de waarde van het 'situated Cognition'paradigma en de diverse interpretaties ervan,het ontwerpen van krachtige leeromgevingen.Onze globale indruk is dat er ten aanzien vandeze thema's geen noemenswaardige nieuweontwikkelingen te melden vallen. Wel vond ereen aantal boeiende confrontaties en discussiesplaats en werden tal van empirische gegevensgerapporteerd die de reflectie over en het on-derzoek van deze onderwerpen verder vooruit-helpen. Omdat we zelf vooral sessies gevolgdhebben waarin vragen omtrent leren en instruc-tie toegespitst werden op het vakgebied 'wis-kunde', zullen we ons verslag ook daarop con-centreren. Doch vooraf gaan we - exempla-risch - in op enkele sessies waarin de bovenge-noemde topics vanuit een meer algemeen pers-pectief werden behandeld. In het druk bijgewoond symposium 'Con-ceptions of

learning and understanding',waarin o.a. ook bijdragen van bekende Euro-pese onderwijspsychologen als Entwistle,S?¤lj?? en Marton werden gepresenteerd, hieldPerkins een opmerkelijke lezing waarin hijzich sterk afzette tegen de klassieke 'represen-tational view of understanding', die uitgaat vande assimiptie dat 'understanding' gebaseerd isop de constructie en het gebruik van kennis inde vorm van schematische of propositionelenetwerken, regelsystemen e.d. Vertrekkendvanuit de idee dat het hebben van begrip van ofmzicht in iets enkel maar kan blijken uit 'flexi-ble performance', trachtte Perkins de toehoor-ders ervan te overtuigen dat het beschikkenover en het gebruik maken van (bewuste) re-presentaties noch een noodzakelijke noch een^voldoende voorwaarde is om te kunnen spre-ken van 'imderstanding'. Volgens hem dient de'representational view of understanding' ver-vangen te worden door een 'performance viewof understanding'; datgene wat geconstrueerdwordt wanneer er kennis en begrip van ietswordt

opgebouwd moet opgevat worden in ter-men van 'flexible performance capacities'. IÂ?hetzelfde symposium lichtte Entwistle zijnidee??n toe over 'knowledge objects' als wezen-lijke bestanddelen van de menselijke cognitieen werd door Marton gewezen op de epistemo-logische moeilijkheden die veroorzaakt wor-den door het individu van zijn omgeving los tekoppelen; deze loskoppeling genereert een 376 fCDACOeiSCMC STUDllM



??? kloof die logisch niet meer overbrugbaar is. Inzijn discussiebijdrage reageerde Salomon (fel)op Perkins' betoog; gebruikmakend van voor-beelden zowel uit het dagelijks leven als uit derecente onderzoeksliteratuur, pleitte hij voorhet behoud van het representatiebegrip dat doorPerkins zo scherp onder vuur was genomen. Zoargumenteerde hij dat het gelijkstellen van 'ietsbegrijpen' met 'begrijpend gedrag vertonen'en het in vraag stellen van de rol van mentalerepresentaties bij het begrijpen van de werke-lijkheid, ons wel zeer (gevaarlijk) dicht brengtbij een behavioristisch geori??nteerd gedach-tengoed. In zijn inleiding tot het symposium met deveelbelovende titel 'Situated Cognition versuscognitivism: a grounded debate' stelde diSessade vraag wat de voor- en nadelen zijn van hetijveren voor een paradigma-wisseling binneneen wetenschapsgebied en van het beklemto-nen van verschillen tussen de concurrerendeparadigma's. Sherin stelde een empirisch on-derzoek voor rond (leren) oplossen van fysica-problemen

dat als prototypisch voor het tradi-tionele cognitivistische paradigma kon geldenen pleitte op grond daarvan voor het behoudvan dit paradigma. Daarna was het de beurt aanGreeno. Eerst zette hij de - inmiddels bekende - verschillen tussen het 'cognitivistische' enhet 'situationele' perspectief nogmaals in alge-mene termen op een rijtje. Daarna deed hij een - niet erg geslaagde - poging om te illustrerenhoe deze verschillen (duidelijk) tot uiting kwa-men in de wijze waarop (kwalitatieve) onder-zoeksgegevens in beide onderzoekspara-digma's geanalyseerd en ge??nterpreteerdWorden. Tenslotte ging diSessa zelf diepgaandin op de problemen die zich stellen bij de aan-vang van een individueel interview. Hoewelzijn bevindingen en interpretaties op zich erginteressant waren, was het voor de (meeste)toehoorders niet zo duidelijk waarin de bij-drage van deze lezing tot het 'grounded debate'over het cognitivistische en het situationele pa-radigma precies gelegen was. Mede door het voorkomen van meer radi-cale en meer

gematigde standpunten en meercognitieve en meer sociale varianten van hetconstructivisme, blijft de constructivistischevisie op leren nog steeds het voorwerp van veeldiscussie. Dit kwam in talloze sessies tot uiting.Nogal wat sprekers verwezen in hun bijdrage naar het recente maar iimiiddels bekende arti-kel van Phillips van Stanford University 'Thegood, the bad, and the ugly: The many faces ofconstructivism' (Phillips, 1995). Het 'ugly-aspect', zegt Phillips, is dat het constructivi-sime in vele gevallen verworden is tot een soortreligie, tot een ideologie. Er is ook een slechtekant ('bad') aan, namelijk het feit dat er eentendens in zit naar absoluut relativisme. Ten-slotte is er evenwel een goede kant ('good'),m.n. de klemtoon op de noodzaak van actieveparticipatie van de lerende en de erkenning vanhet sociaal karakter van leren. In een zeer groot aantal sessies stond de rolvan metacognitieve kennis en van zelfregulatiein het (leren) probleemoplossen en het (leren)leren centraal. Daarbij ging opvallend veel aan-dacht naar

de mate waarin de metacognitievedenkbeelden en het zelfregulerend vermogenvan subjecten (leerlmgen, leerkrachten...) tebe??nvloeden is. Dit was o.m. het geval in eenpaneldiscussie getiteld 'Self-regulation in edu-cation: future directions in research and appli-cations', waaraan tal van vooraanstaande on-derzoekers in dit gebied deelnamen zoalsSchunk, Como, Pintrich, Pressley, Winne enZimmerman (Weinstein was afwezig). Naastde vraag hoe de verworven kennis gebruikt kanworden voor het verbeteren van het onderwij-zen en leren van zelfregulatievaardigheden,kwamen in deze paneldiscussie ook de vol-gende thema's aan bod: welke zijn de 'compo-nent processes' van zelfregulatie, welke zijn deprioritaire vragen en problemen voor het on-derzoek in de nabije toekomst, en welke ver-nieuwingen en verbeteringen in de onder-zoeksmethodologie zijn er nodig? Interessantwas ook het door Tobias georganiseerde sym-posiimi over 'Research on metacognitivejudgements and assessments', waarin inge-zoomd

werd op de laatste vraag, nl. de weten-schappelijke waarde en de praktische bruik-baarheid van eenvoudige instrumenten voorhet meten van 'knowledge monitoring' zowelop macro- als microniveau. In een symposium over 'The design ofleaming environments: Intemational perspec- ^^^ Â° ff noacoeiscme tives (georgamseerd als een 'joint session' studundoor Division C en het AERA Intemational Re-lations Committee) werden door Goldman (na-mens de Cognition and Technology Group atVanderbilt), Mandl en Vosniadou (Hatano was



??? afwezig) leeromgevingen voorgesteld die ge-baseerd zijn op recente inzichten over effectiefleren en onderwijzen. Tijdens de discussiewerd door Collins gewezen op de grote diversi-teit in de principes die aan het ontwerp van dezeverschillende omgevingen ten grondslag lig-gen. Derhalve werd ervoor gepleit om in de na-bije toekomst de discussie en het onderzoek toete spitsen op het vergelijken van de diverse sys-temen en het zoeken naar de ?Šcht kritische di-mensies van krachtige leeromgevingen. Evenals de voorbije jaren was ook op ditAERA-congres het aanbod op het gebied vanhet leren en onderwijzen van wiskundige be-grippen, vaardigheden en houdingen zeer ruimvertegenwoordigd. Zelfs wie uitsluitend in ditthema ge??nteresseerd was, diende bijna voort-durend een keuze te maken uit twee of zelfs drieparallel geprogrammeerde sessies. Met uitzon-dering van de spectaculair toegenomen belang-stelling voor de problematiek van '(authentic)assessment' - waarover meer in de bijdragevan Knoors en

Dochy - vallen weinig nieuweontwikkelingen te melden in vergelijking metbijv. de stand-van-zaken geschetst in onze bij-drage tot de AERA-kroniek van 1994. Dit betekent dat de onderzoekers van hetreken/wiskunde-onderwijs sedert enkele jarenmassaal overgestapt zijn op construerend on-derzoek, gericht op het ontwikkelen en uitpro-beren - in nauw contact met practici - vannieuwe vormen van reken/wiskundeonderwijs.Zo zijn onderzoekers zoals Carpenter, Fuson,Silver, Resnick, Cobb en Lampert allemaalnauw betrokken bij de optimalisering van hetnationale reken/wiskunde-onderwijs via hetconstrueren, implementeren en evalueren vannieuwe curricula, deelleergangen, leermateria-len, interventietechnieken, evaluatie-instru-menten, opleidings- en navormingsprogram-ma's. In al deze studies worden de inmiddelszeer bekende Standards (National Council ofTeachers of Mathematics, 1989) - een docu-ment dat qua strekking en impact vergelijkbaaris met de Nederlandse Proeve van een natio-naai programma voor

het reken/wiskunde-onderwijs op de basisschool (Treffers, DeMoor & Feijs, 1989) - uitdrukkelijk en expli-ciet als referentiekader gebruikt. Bij het over-zien van dit onderzoek hebben wij de indrukdat daar noch vanuit theoretisch oogpimt nochvanuit praktisch oogpunt heel erg veel nieuwste rapen valt voor wie bekend is met de rijkeEuropese traditie inzake onderzoek en onder-wijs van de wiskunde. Een bijkomend pro-bleem is dat al deze Amerikaanse vernieu-wingsprogramma's in afzonderlijke sessiesvoorgesteld en besproken worden, zonder datingegaan wordt op eventuele interessante ac-centverschillen wat betreft achterliggende vi-sie en/of concrete uitwerking. De socio-culturele context van wiskunde-leren en -onderwijzen blijft een zeer actueel on-derzoeksterrein. Ten eerste werden er weeromheel wat papers en posters gepresenteerdwaarin ingegaan werd op het informele reke-nen van kinderen en volwassenen in buiten-schoolse contexten ('etnomathematics') en opde relatie daarvan met en de betekenis

ervanvoor het schoolse rekenen. Tijdens deze sessieswerd echter nog maar eens duidelijk hoe moei-lijk het is om de resultaten van deze op zichboeiende analyses van eigen-aardige manierenvan (leren) rekenen te benutten bij de optimali-sering van het ge??nstitutionaleerd wiskunde-onderwijs. Internationaal vergelijkend onderzoek iseen tweede categorie van onderzoek waarin hetsocio-culturele aspect van wiskunde-(onderwijs) tot uitdrukking komt. Naast de'klassieke' comparatieve studies van de wis-kimdige oplossingsvaardigheden en leer- endenkprocessen van Amerikaanse en Aziatischeleerlingen en studenten, werd ook vergelijkendonderzoek gepresenteerd waarin andere landenen culturen betrokken waren. Een goed voor-beeld daarvan was het symposium georgani-seerd door Reys over 'Assessing the develop-ment of number sense: Collaborativeinitiatives in four countries', waaraan naastAmerikaanse en Chinese ook Australische enEuropese onderzoekers deelnamen. Doch veelverder dan een gezamenlijk

referentiekadervoor bestudering van 'number sense' en eenbruikbare itempool was men nog niet geko-men. De socio-culturele context van het rekenon-derwijs kwam tenslotte ook ruimschoots aanbod in een aantal symposia, papers en postersrond 'the culture of the mathematics class-room'. In dit verband verwijzen we naar onseigen symposium rond 'Real world knowledgeand mathematical modeling of word problems 378 PSDAGOGISCME STUDI?‹N



??? in schools', met bijdragen van De Corte, Greer,Reusser, S?¤lj?? en Verschaffel en een discussie-bijdrage van Kilpatrick over de spanning tus-sen het oplossen van vraagstukken in deschoolse context enerzijds en het oplossen vanre??le problemen anderzijds. Tenslotte kwam ook de rol van mformatie-technologie (computers, interactieve video)aan bod in heel wat presentaties en demonstra-ties rond wiskundeleren en -onderwijzen. Bij-zonder boeiend was een sessie georganiseerddoor Staub, waarin een tiental computeron-dersteunde 'representational tools for mathe-matics Instruction' (met o.m. bijdragen vanReusser, Derry, Resnick, Greeno, Nathan)Werden gepresenteerd en gedemonstreerd. Inzijn discussie wist Kaput de verschillende sys-temen te plaatsen op een aantal kemdimensies(mate van controle, mate van ingebouwde in-telligentie, flexibiliteit van de verbanden tus-sen de diverse representaties). Tevens formu-leerde hij een aantal belangrijke uitdagingenWaarvoor ontwikkelaars van dergelijke com-

puterleeromgevingen staan. Als belangrijksteWees hij erop dat men cruciale beslissingendient te nemen over welke aspecten van hetwiskundig handelen men kan automatiseren enWelke aspecten men de leerling of student bestnog zelf laat/leert doen. Literatuur Phillips, D. C. (1995). The good, the bad, and the ugly:The many faces of constructivism. EducationalResearcher. 24(7), 5-12.National Council of Teachers of Mathematics (1989).Curriculum and evaluation Standards for schoolmathematics. Reston, VA: National Council ofTeachers of Mathematics.Treffers, A., Moor, E. de, & Feys, E. (1989). Proeve vaneen nationaal programma voor het reken-vviskundeonderwijs op de basisschool. Deel 1.Overzicht einddoelen. Tilburg: Zwijsen. C- II: Onderwijstechnologie en ontwerpkunde (J. Elen en J. Lowyck, Katholieke UniversiteitLeuven) Alhoewel onderwijstechnologie en ontwerp-â€?Â?inde duidelijk aan elkaar zijn gerelateerd.Wordt in de verslaggeving eerst ingegaan op deonderwijstechnologie en vervolgens op de ont-

werpkunde. Afsluitend worden enkele trendsgenoemd die vanuit de, weliswaar beperkte, se-lectie uit het aanbod onderkend kunnen wor-den. Onderzoek birmen de onderwijstechnologielijkt thans sterk geori??nteerd op telecommuni-catie. Het begrip 'telecommunicatie' is echtereen algemene en omvattende term waaronderzowel het raadplegen van 'homepages' als hetuitwisselen van boodschappen over 'het net'vallen. Zo beschouwd verwijst telecommuni-catie naar een stadium in de technologischeevolutie waarin vrijwel alle gangbare onder-wijsleerfuncties via genetwerkte computers(zullen) kunnen worden gerealiseerd. Niet al-leen netwerken, maar ook de beschikbare soft-ware voor muhimedia kwam frequent aan deorde. Veel van de gepresenteerde papers bena-drukken, zij het op een zeer descriptieve en hy-pothetische wijze, de invloed van deze ruimeinformatie-, spel- en leerbronnen op de positievan de school als instituut. Vooral de relatietussen 'school and community' en 'school andhome' zijn voltreffers in het

prospecteren van'the school of the future'. Een voorbeeld hier-van was te vinden in de paper van Mann diewees op de enorme vlucht die de multimediaindustrie neemt inzake 'edutainment'. Op deAERA-conferentie was nog duidelijker danvoorheen de kloof merkbaar tussen enerzijdsgoed gefocuseerd hypothesetoetsend onder-zoek en anderzijds ruwe prospecties over detoekomst van het onderwijs en de rol van de on-derwijstechnologie daarin. Blijkbaar krijgt delaatste trend op de AERA-conferentie langza-merhand de meeste aandacht. Laten we de meer speculatieve bijdragenbuiten beschouwing, dan lijkt het onderwijs-technologisch onderzoek zich op een dubbelspoor te bevinden. Enerzijds bestudeert men, in de lijn vanvroeger onderzoek, het belang van symbolen-systemen (tekst, beelden, beweging) waarmeede werkelijkheid wordt gerepresenteerd. Deklemtoon ligt dan op het concretiseren en mani-puleren van informatie met het oog op het ver- fcoAeoaiscHcwerven van kennis (Entwistle spreekt, in dit

studhhverband over 'knowledge objects'). Parallelhiermee wordt ervoor gepleit om ook in onder-wijsleerssituaties het (leren) manipuleren van'(kennis)objecten' centraal te stellen. Enyedy



??? bijvoorbeeld rapporteerde onderzoek naar deeffecten van een computeromgeving op het do-mein van de waarschijnlijkheidsleer. Hij con-stateerde dat manipuleerbare representatiesbijdragen tot de bespreekbaarheid ervan en datstudenten door representaties geholpen wordenom actief met die abstracte materie om te gaan.Schnotz op zijn beurt heeft systematisch onder-zoek gepresenteerd over bewegende beelden.Hij stelde vast dat het beste leerresultaat wordtbereikt door leerlingen bij wie visueel-spati??lerelaties in figuren overeenkomst vertonen metsemantische relaties tussen gepresenteerdekenniselementen. Dit helpt verklaren waaromdynamische figuren een beter leereffect sorte-ren indien ook de te verwerven kennis proces-matig van aard is. Anderzijds kwam nieuw onderzoek aan bodover implicaties van de nieuwe technologischemogelijkheden voor het leren. Interessant in ditverband is het onderzoek dat zowel aan de Uni-versity of Illinois als aan het Education Devel-opment Center is verricht naar

mentale model-len die leraren construeren over 'Internet' ennaar de metaforen die ze hierbij hanteren. Tochblijven de bevindingen op dit vlak eerder op-sommend en beschrijvend, zonder specifiekeaandacht voor het ontstaan of de evolutie vandie modellen of voor de mvloed ervan op hetgebruik van netwerken in onderwijsleersitua-ties. In de lijn van de trend naar 'netwerken',passeerde een aantal communicatie-omgevin-gen de revue die leerlingen/studenten in staatmoeten stellen met behulp van CMC (computermediat?Šd communication) op afstand met el-kaar samen te werken. Zo stelt de communica-tie-omgeving KIE (Knowledge Integration En-vironment), ontwikkeld in Berkeley engepresenteerd door Bell en Davis, leerlingen instaat verschillende soorten van evidentie op tezoeken, te rapporteren en vervolgens te bespre-ken. Doordat leerlingen in KIE ook explicietworden aangespoord hun opmerkingen entheoretische uitgangspunten te bespreken,wordt verwacht dat ze op een dieper niveau metde materie bezig zijn

en hierdoor een dieper in-PCDAGoais^t verwerven. Kaye ging nader in op de ken- sTUDitN merken van effectieve netwerk-omgevingen enmeer bepaald op 'Model Nets' als systeem voorcomputer netwerking vanaf de kleuterschooltot het einde van het secundair onderwijs(K-12). Helaas werd geen serieuze evaluatie van de leereffecten gerapporteerd, maar wel deoptimistische conclusie dat schooldistrictendie een dicht netwerk cre??ren, ook bijdragen totde verbetering van de kwaliteit van hun onder-wijs. Het gehanteerde criterium voor dezevoorbarige conclusie was uitsluitend de matevan penetratie van computer netwerken. Dathet gebruik van telecommunicatie wel de orga-nisatie van het onderwijs be??nvloedt maar nau-welijks effecten te zien geeft op individueleleerresultaten werd onder andere ge??llustreerdin een paper van Hawkins en Honey 'Socialfactors for networking'. Op grond van erva-ringsgegevens werd gewezen op het belang vanpassende ondersteuning. Omdat deze onder-steiming door computers

gemedieerd wordt,dient volgens de onderzoekers deze typischewijze van communiceren vanaf de start in reke-ning te worden gebracht. Deze gemedieerdeondersteuning riep verder nog vragen op overde behoefte van persoonlijke aanwezigheidvan de ondersteunende instantie en over demate waarin gemedieerde ondersteuning alsauthentiek en betrouwbaar wordt ervaren doorlerenden. Een hamvraag in het startend onder-zoek naar effecten van telecommunicatie, is deevaluatie. Zowel Stecher als Quelhnalz enKozma stelden de vraag naar de wijze waaropdeze nieuwe mogelijkheden kunnen wordenge??valueerd. Laatstgenoemden presenteerdeneen complex schema dat echter niet wezenlijkafwijkt van een gangbaar evaluatieschema. Ditwijst op de moeilijkheid om nieuwe omgevin-gen grondig te analyseren in him typische maarladende kenmerken. Volgens Stecher wordtdegelijke evaluatie ook bemoeilijkt door decomplexiteit die ontstaat door een 'mix' vanactiviteiten en technologie??n, die dankzij de te-lematica

parallel kunnen verlopen op verschil-lende locaties die wel aan elkaar gerelateerdzijn maar niettemin onafhankelijk van elkaarkunnen opereren. Een volgende stap in de implementatie vannieuwe technologie??n is het aanwenden van'Virtual reality' j(VR), waarover een sympo-sium werd georganiseerd. Het systematisch on-derzoek naar de mogelijkheden en grenzen er-van voor het onderwijs staat duidelijk nog in destartblokken. Wel zijn tal van evaluatie-onderzoeken gaande met soms positieve uit-komsten. Dede ging in op het gebruik van VRvoor het bevorderen van onderwijs in de na-



??? tuurwetenschappen. Hiertoe werden diversevirtuele werelden gecre??erd waarin lerendenzich zelfstandig in een driedimensionele vir-tuele simulatie-omgeving kuimen bewegen omverschillende hypothesen uit te testen. Het ge-bruik van VR wordt door Dede beargumen-teerd vanuit de mogelijkheden tot drie-dimensionele representatie, het gebruik vanmeerdere sensorische systemen, en tot 'immer-sion' en motivatie, eigen aan VR. Terechtstelde hij echter dat onderwijskundig nut hiervoorrang verdient, wat niet steeds evident is.VR wordt dan niet zozeer als een omvattendantwoord, maar als een hoogtechnologische enspecifieke mogelijkheid naar voren gebracht.De kosten voor het ontwikkelen van VR-omgevingen bracht wellicht mee dat in dit sym-posium verder alleen de NASA en de Land-macht van de VS aan het woord kwamen. Lof-tin (NASA) ging nader m op een project waarastronauten werden voorbereid op hun missievoor het herstellen van de Hubble-telescoop.Daarbhmen werd ook tussen astronauten sa-

mengewerkt die zich op ver van elkaar gelegenplaatsen bevonden. Goldberg beklemtoondedat het gebruik van VR voor het leger kosten-besparend kan zijn door de behoefte aan trai-ning te reduceren en te verhinderen dat re??leuitrusting moet worden gebruikt. Voor henvormt VR een uitbreiding van gangbare simu-laties. In de laatste twee papers werd gewezenop zogenaamde 'simulator sickness' en werdde vraag gesteld naar de mate waarin VR deWerkelijkheid getrouw moet afspiegelen omvoor de lerende betrouwbaar over te komen. Met betrekking tot ontwerpkunde vallen on-middellijk twee zaken op. Ten eerste is 'in-structional design' als apart onderzoeks- of dis-cussieterrein vrijwel verdwenen. De vroegeredebatten over de relatie constructivisme-objectivisme zijn nagenoeg uitgedoofd. Voorzover we konden nagaan was er slechts ?Š?Šngroep van paperpresentaties waar in de titel ex-pliciet naar ontwerpkunde werd verwezen enWaar overigens weinig nieuws te rapen viel. Zorapporteerde Maxwell over eigen

ervaringenlaar aanleiding van zijn poging om binnen eenMBA-programma ontdekkingsleren te imple-menteren. Wedman rapporteerde een studie diehet belang van 'analogical problem solving' re-veleerde via hardop denken. Vooral de gehan-teerde methode voor het analyseren van dehardop-denk protocollen lijkt veelbelovend. Ermoet worden geconcludeerd dat het onderzoeknaar ontwerpen als proces stilgevallen is en hetonderzoek naar meer formele ontwerpproduc-ten ondergeschikt is gemaakt aan domeinspeci-fieke of media-gerelateerde vraagstellingen.Toch dienen nog twee symposia te worden ver-meld die dit beeld enigszins relativeren. Vanuitde 'SIG Structural Leaming' werd eenAmerikaans-Europees symposium georgani-seerd over het automatiseren van het ontwer-pen. Dit is zowat een traditie geworden op deAERA conferentie, zoals uit de programma'svan vele jaren blijkt. Er werd voornamelijk aantaakanalyse aandacht besteed. Zo presenteerdeScandura een gecomputeriseerd hulpmiddelom taken te

analyseren en rekening houdendemet de uitkomsten ervan opleidingen te ont-werpen. Tennyson demonstreerde een recenteversie van GAIDA, GUIDE genaamd, en be-pleitte het construeren van een set van losse de-sign tools, in tegenstellmg tot een meer ge??nte-greerd systeem zoals de 'ID-Expert' vanMerrill c.s., dat het ontwerpen van coursewarevolledig zou automatiseren. Op de vraag naarde behoefte aan onderlinge samenhang van eenset losse ontwerptools werd door Tennysonniet mgegaan. Dijkstra stelde een systeem voorom doelen en leertaken te categoriseren, als eendegelijke basis voor het nader analyseren vanleertaken. Schott beklemtoonde eveneens hetbelang van taakanalyse en lichtte een in Dres-den ontwikkelde cognitieve taakanalyse-procedure toe. Directer met de ontwerpkunde verbondenwas het symposiimi van de University of Cali-fornia in Berkeley. Binnen de onderzoeksgroepwaaraan ook Lynn en diSessa participerenwordt expliciet gestreefd naar het formulerenvan een prescriptieve

instructietheorie. Gesteldwerd dat de theorie van Bruner vervangen dientte worden door een theorie die de technologi-sche mogelijkheden van computers mee in re-kening brengt. Alle inspanningen binnen deonderzoeksgroep zijn geori??nteerd op het for-muleren van zo'n instructietheorie. Eerder danlosse fragmenten vormen de verschillende on-derzoekingen binnen de onderzoeksgroep(bijv. naar communicatie-omgevingen (Bell &Davis), samenwerken (Hoadley & Hsi) ensimulatie-omgevmgen (Enyedy)) bouwstenen 381 noAcoeiscHt STUDI?‹N



??? voor de nog te constraeren onderwijstheoriewaarin de technologie volledig tot zijn rechtkomt. Centraal staat hierbij, volgens Gifford,de gedachte dat technologie een integraalbestanddeel kan zijn van een onderwijsleerom-geving en dat leren, ondersteunen van leerpro-cessen en het ter beschikking stellen van infor-matie, vooral functies zijn en niet zozeer aanpersonen of objecten gebonden opdrachten.Wat het kennisdomein betreft, ging veel aan-dacht gaat naar de mogelijkheden van techno-logie voor het ondersteunen van de verwervingvan wetenschappelijke inzichten. In een aantal onderzoeken ging aandacht uitnaar een vraagstelling die steeds meer met ont-werpkunde in verband wordt gebracht, name-lijk de percepties van studenten en de eventueleinvloed ervan op het leren. Hiermee verbondenis de kloof tussen percepties van studenten enonderwijsgevenden en ontwerpers. Zo bena-drukte Reiman in zijn analyse van onderzoeknaar voorkennis, de rol van 'task perception'.Reusser presenteerde een poster

over de in-vloed van percepties over groepswerk en Lo-wyck rapporteerde tijdens het symposium overhet automatiseren van ontwerpen een Leu-vense studie (Elen & Lowyck) naar de kennisdie studenten bezitten over diverse - ook tech-nologische - leeromgevingen. Inzicht in dezemedi??rende variabelen kan bijdragen tot effec-tievere leeromgevingen door met het 'gebrui-kersstandpunt' meer expliciet rekening te hou-den tijdens het ontwerpen en uitvoeren vaninstructie. In tal van symposia kwamen thema's aan deorde die voor het ontwerpen van onderwijsleer-omgevingen belangrijke vragen oproepen. Indit verband kan eerst en vooral verwezen wor-den naar het symposium over 'Conceptions ofleaming and understanding' waarover Ver-schaffel en De Corte reeds gerapporteerd heb-ben. Door tal van onderzoekers wordt gezocht naareen nieuwe conceptualisering van factoren diehet leren be??nvloeden. Vanuit een sociaal con-structivistisch standpunt werd door McCartheyhet argument aangebracht dat de determine-

rende factoren, resp. de voor leren interessant-ste variabelen zich niet bevinden in de (ken-merken van) interagerende actoren maar in de(aard van de) interactie zelf. In dit perspectiefwordt de vraag naar de aard van de interactiesdie een leeromgeving toelaat belangrijker danvragen naar de mate waarin een individueel le-rende door deze omgeving wordt ondersteund. Iets breder terugblikkend en op grond van sym-posia, papers en posters die ook buiten destrikte ontwerpkunde en onderwijstechnologievallen, kuimen de volgende tendensen wordenonderkend die voor de toekomst van (het on-derzoek binnen de) onderwijstechnologie enontwerpkunde van belang kunnen zijn. * Er is verhoudingsgewijze weinig systema-tisch onderzoek voorhanden dat beoogt mo-dellen en (deel-)theorie??n voor het domeinvan de onderwijstechnologie en ontwerp-kunde te ontwikkelen. * Veel onderzoek in het kader van de onder-wijstechnologie richt zich op organisatori-sche kwesties, en veel minder op leerpro-cessen en -uitkomsten.

* Op het micro-niveau van het leren, wordt intoenemende mate een rol toegekend aanbiologie en neurologie. Farley baseert zijnT-type - typologie relevant in verband metcreativiteit - op de bevinding dat ?Š?Šn genverantwoordelijk zou zijn voor interindivi-duele verschillen qua 'risk-takmg'. In de-zelfde lijn beklemtoonde Pintrich in zijndiscussie over de stand van zaken in het on-derzoek naar voorkennis de behoefte aan'biological metaphors'. * Er blijkt een steeds terugkerende vraag tezijn naar stabiele raamwerken en ankerpun-ten. Deze zoektocht leidt tot een aanpakwaarin de gehele context in zijn complexi-teit wordt betrokken, dan wel tot veel aan-dacht voor persoonsgebonden variabelen('belief systems', 'task perceptions', 'per-sonality') en hun invloed op het leren. Dezedubbele tendens leidt enerzijds tot een niet-geproblematiseerd gebruik van conceptendie de omgeving beschrijven, zoals 'con-text' en 'culture', en anderzijds tot het be-klemtonen van de rol van variabelen als'personality', 'gender'of erfelijkheid. * Er wordt

nauwelijks replicatie-onderzoekverricht. In plaats van zich in de lijn van eentraditie te plaatsen, gaat de voorkeur uit naaronderzoek dat als nieuw, origineel of als eenuiting van de zeer recente paradigma-wisseling wordt bestempeld. Door het af- 382 rlDAOOGISCHC STUDliM



??? wijzen van continu??teit in het onderzoekwordt het erg moeilijk om onderzoeksgege-vens te accumuleren tot op het niveau vanmodel- en theorievorming. Het gebrek aanstabiliteit en continu??teit lijkt daarom voorde uitbouw van een solide ontwerpkunde enonderwijstechnologie problematisch.* Oorspronkelijk zeer technische psychologi-sche en/of sociologische begrippen of om-schrijvingen van stromingen worden gelei-delijk geabsorbeerd en op een algemeenniveau getild waardoor ze al te omvattenden betekenisloos worden. Een dergelijkeevolutie vond reeds vroeger plaats, bijvoor-beeld voor de concepten 'self-regulation' en'constructivism' waarop alle mogelijke be-tekenissen werden geprojecteerd. Thanslijkt dit het geval voor termen als 'represen-tation', 'mental model', en zelfs 'distributedCognition'. Bij wijze van conclusie kan gesteld worden datde AERA-conferentie opnieuw gewezen heeftop de spaiming tussen het zoeken naar stabili-teit en algemeen geldende regels enerzijds enhet erkeimen van de

complexiteit en eigenheidvan ieder onderzoeksobject anderzijds. Nietvoor niet niets spreekt bijv. Pintrich in een sym-posium over zelfregulatie over 'a cludge' en'the rich messiness of leaming'. Divisie D: Measurement and ResearchMethodology (E. Knoors, KatholiekeUniversiteit Leuven en F. Dochy, Openuniversiteit Heerlen) Het zal duidelijk zijn dat Divisie D te veel om-vat om alles hier te beschrijven. Wel kunnen weenkele algemene trends aangeven. Daarna ge-ven we een overzicht van enkele door ons bij-gewoonde presentaties en workshops. Algemene trends In totaal werden er in deze divisie ongeveer 75sessies georganiseerd. Hierin is de laatste jareneen steeds groter aandeel te zien van onderwer-pen in verband met 'assessment' en 'measure-oient', gepaard gaande met een krimp van dezuiver methodologische en psychometrischesessies. Veel voorkomende onderwerpen zijn 'Per-formance Assessment', 'Measurement of Change', 'Assessment-Based Educational Re-form', 'Embedding Assessment

systems','Collaborative assessment', 'Assessment ofGrowth', 'Growth modeling', 'New forms ofAssessment', etc. Ook het slechts ?Š?Šn keer op-duiken van de term 'betrouwbaarheid' in deprogramma-index, tegenover de vele sessiesover 'validiteit', vormt een aanduiding voordeze ontwikkelingen. We lichten deze trendkort toe. De laatste jaren is er sprake van een ver-schuiving van een test-cultuur naar een'assessment'-cultuur; van een (puur) psycho-metrische aanpak naar een aanpak waarin deaandacht vooral uitgaat naar de authenticiteitvan het testmateriaal; van een aanpak waarinprimair de aandacht uitgaat naar betrouwbaar-heid, naar een aanpak waarbij validiteit en'faimess' centraal staan. Door de al te groteaandacht voor de 'high-stakes testing pro-grams' (dit wil zeggen, prestatietoetsen met be-langrijke consequenties voor de leerling) ismen tot het inzicht gekomen dat toetsing in eer-ste instantie voor de student bedoeld is. Hijmoet het nut ervan inzien en er iets mee kun-nen. Daarnaast heeft onderzoek de

grote in-vloed aangetoond van toetsing op het leren vanstudenten en hun studiegedrag in het algemeen.Daarmee gepaard ging de stijgende bewust-wording van het niet-authentieke karakter vanexamens en het verlies aan geloof hierin als va-lide toetsen van leerresultaten. Klassieke testenblijken vaak niet eerlijk te zijn voor de student.De reactie hiertegen wordt steeds sterker. Hetis belangrijker valide, authentieke toetsen teontwikkelen die eerlijk zijn voor studenten endie via multipele methoden worden afgeno-men. Men beklemtoont steeds meer het belangvan formatieve toetsen, het bewaken van devoortgang van het leerproces, en van het gevenvan duidelijke, informatieve feedback. Workshops Naast presentaties werd er ook een aantal mini-cursussen en 'pre-conference courses' over on-derzoeksmethoden georganiseerd. Op basisvan hun jarenlange ervaring met PLSPath ver-zorgden Keeves en Campbell een 'preconfe-rence session' van ?Š?Šn dag getiteld "Soft Mo-deling - Path Analysis 'Lite'". Hierin werd

eensoftware programma voor pad-analyses gepre-senteerd - PLSPath - dat zich van andere on- 383 HDABOeiSCHe STUDI?‰M



??? derscheidt doordat het gebaseerd is op een'least squares' aanpak en vrij is van onderlig-gende assumpties. Het programma werd voor-gesteld als krachtig maar eenvoudig genoeg ommet een minimale training en voorkennis te ge-bruiken. Ten minste, als je weet hoe je de resul-taten moet interpreteren. Een minpunt van hetprogramma is de grote hoeveelheid output enhet feit dat het om een DOS-programma gaat.Duidelijk was dat ook de instructeurs geen ge-bruik maakten van alle d?Štailgegevens die deanalyses opleveren, maar zich enkel beperkentot de 'jackknife' procedures. Een drie uur durende cursus over 'InterraterReliability in Performance-based AssessmentMeasures' werd verzorgd door Abedi. Over hetreduceren van variantie, veroorzaakt door descoorders, werd weinig nieuws verteld: Mendient concrete en valide scoringsrubrieken tevoorzien en de scoorders moeten goed getraindzijn. Voor het schatten van de interbeoorde-laarsbetrouwbaarheid werden acht relatief een-voudige methoden voorgesteld,

vari??rend vaneen Product-Moment Correlatie tot een 'Wil-liam's index of agreement'. De vergelijkingvan deze diverse waarden voor 'interrater relia-bility' geeft een grotere mate van zekerheidomtrent de consistentie tussen scoorders, ookal vertrekken deze methoden van een verschil-lende basis. Abedi legde ook uit dat het gebruikvan meerdere methoden om 'interrater reliabi-lity' te schatten van belang is, omdat ze be??n-vloed worden door verschillende aspecten vande studie, zoals het aantal scoorders en degrootte van de steekproef. Opvallend, en in contrast met de relatiefeenvoudige maten uit Abedi's sessie, is dat ineen sessie over 'Performance assessment sco-ring issues' diverse meer complexe methodenen analyses werden gepresenteerd om verschil-len tussen beoordelaars aan het licht te brengen.Twee presentaties in deze sessie verdienden ze-ker de aandacht. Zowel Martin als Clauser ga-ven een goede presentatie over het geautomati-seerd scoren van complexe 'performances'.Het is een goede

ontwikkeling dat er verder na-gedacht wordt over het automatiseren van hetSTUO?Š?ˆM scoren van 'performance assessment'. Voortoetsontwikkelaars, en zeker ook voor de op-drachtgevers daartoe, is de hoeveelheid tijd enmoeite die gepaard gaat met het scoren van'performance assessment' veelal een belem-mering, vooral als men dergelijke toetsvormenop grote schaal wil toepassen. Martin en Clau-ser maakten dan ook duidelijk dat het automati-seren van het scoren van 'performance assess-ment' alleen zin heeft als de studentenaantallengroot zijn. In hun geval ging het over een art-senexamen dat voor tienduizenden subjectenmoest dienen. 384 'Performance assessment - Alternativeassessment' Als we de titels van alle sessies in deze divisieen de onderwerpindex van het programmaboekbekijken, zien we dat 'performance assess-ment' op AERA '96 erg in de belangstellingstond. Bij een tiental sessies was 'performanceassessment' in de titel opgenomen, terwijl nietminder dan 38 sessies m de index onder 'per-

formance assessment' gerangschikt stonden. Inde presentaties over dit onderwerp kuimeneigenlijk twee hoofdthema's onderscheidenworden. Een eerste thema betreft de relatie tus-sen toetsing en instructie: In welke mate kun-nen toetsen richting geven aan het onderwijs inde klas, hoe kan toetsing ge??ntegreerd wordenmet het curriculum, en welke ervaringen zijn ermet betrekking tot het invoeren van nieuwetoetsvormen? Een tweede thema betreft devraag hoe aan dergelijke instrumenten voor'performance assessment' vorm gegeven moetworden: Welke toetsvorm is geschikt, hoemoeten de items eruit zien, hoe zit het met debetrouwbaarheid en validiteit van 'perfor-mance assessment'? Alvorens enkele interessante presentaties inverband met deze twee thema's te beschrijven,wijzen we er nog op dat het onderzoeks- en ont-wikkelingswerk in verband met 'performance, assessment' heel sterk toegespitst is op het ge-bied van wiskunde en taal. In het vervolg vandit stuk zullen we exemplarisch ingaan op 'per-formance

assessment' binnen het gebied wis-kunde, omdat de meeste door ons bijgewoondepresentaties daarop betrekking hadden. De enorme belangstelling voor de kwestievan 'assessment' bij onderzoekers en ontwik-kelaars van het wiskunde-onderwijs (zie debijdrage van Verschaffel & De Corte) houdtverband met het groeiend besef dat elke ver-nieuwing van dit onderwijs tot mislukking isgedoemd, indien die niet gepaard gaat met ofzelfs geleid wordt door parallelle ontwikkelin-



??? gen inzake toetsontwikkeling en -gebruik. Inverscheidene sessies had men het in dit verbandover 'assessment-based educational reform'. Een van de opvallendste karakteristiekenvan 'performance assessment' is dat items vaakingebed zijn in authentieke of realistische si-tuaties. In een sessie getiteld 'Investigating re-lationships between student leaming and as-sessment in primary schools', stelde Cooperzich echter de vraag of dit de eerlijkheid van detoetsing ten goede komt. Op basis van een pi-lootstudie met een aantal 10- en 11-jarige leer-lingen beargumenteerde hij dat de socialeklasse waartoe kinderen behoren, verschillenteweeg kan brengen in de manier waarop zijtoetsitems interpreteren en begrijpen. Op basisvan de resultaten van interviews die hij met deleerlingen hield enerzijds en gebruikmakendvan theorie??n van Bernstein en Bourdieu an-derzijds, kwam hij tot de (voorlopige) conclu-sie ^t kinderen uit de arbeidersklasse hunoplossingsstrategie??n en antwoorden meer ba-seren op contextgebonden

ervaringskennis dankinderen uit de middenklasse, die gebruik ma-ken van abstracte, wiskundige kennis. Het inte-ressante aan Coopers studie is dat daaruit blijktdat het inschakelen van deze concrete erva-ringskennis deze leerlingen hindert bij hetoplossen van wiskundige toepassingsproble-men, omdat zij die aanwenden op plaatsenwaar eigenlijk wiskundige kennis vereist is. Indie zin vormt Coopers analyse een interessanteaanvulling op de studies die in het symposiumover 'Real-world knowledge and mathematicalmodelling of word problems in schools' (zie debijdrage van Verschaffel & De Corte) werdenbesproken. Cooper droeg aan het slot van zijnbetoog dan ook de waarschuwing uit dat wan-neer deze conclusies in verder onderzoek be-vestigd worden, toetsontwikkelaars voor moei-lijke beslissingen komen te staan omtrent hetgebruik van toetsopgaven die aan de ene kanthet onderwijs kunnen verbeteren, maar aan deandere kant leiden tot minder eerlijke toetsre-sultaten. In dezelfde sessie wees ook Harlen op

mo-gelijke negatieve invloeden van 'assessment'op het leren. Om juist een positieve invloed van'assessment' op het leren te bewerkstelligen, ishet volgens Harlen belangrijk dat het formatieftoetsen zo gedefinieerd wordt, dat het duidelijkte onderscheiden is van summatief toetsen. Pas als de essenti??le verschillen blootgelegd zijn,kuimen voorstellen gedaan worden om beidetoetsvormen aan elkaar te koppelen. De as-sumpties (a) dat formatieve toetsen niet wezen-lijk verschillen van summatieve toetsen, en (b)dat de resultaten van een formatieve toets ookzonder meer geschikt zijn voor een summa-tieve evaluatie, zijn namelijk bronnen voor eennegatieve impact van toetsen op het leren. Menmoet zich realiseren dat de informatie die leer-krachten opdoen tijdens him onderwijsactivi-teiten fragmentarisch en vaak tegenstrijdig is.Deze incongruente gegevens zijn voor een for-matief doel goed om aan te duiden wat een leer-ling vooruit helpt of juist remt in zijn leer-proces. Harlen benadrukt echter dat voor eensummatieve

evaluatie weliswaar hetzelfde ma-teriaal gebruikt kan worden, maar dat de gege-vens in het licht gesteld moeten worden van decriteria die voor alle studenten gelden. Dit bete-kent dat het complete werk van een leerling ho-listisch bezien moet worden, waarna beoor-deeld wordt of het daaruit voortvloeiendeprofiel voldoet aan de criteria. Met betrekking tot het tweede thema, name-lijk de vormgeving van toetsinstrumenten,werd veelvuldig de vraag gesteld welk type op-gaven geschikt is om leerprocessen en vaardig-heden van hogere orde in beeld te brengen. Inhet algemeen was er een trend waar te nementegen gestandaardiseerde toetsen en, meer al-gemeen, tegen geschreven, korte-antwoorditems. In het symposium 'Developing validlarge-scale mathematics performance assess-ments that provide diagnostic Information' be-schreef Close - net als Cooper in de eerdergenoemde sessie - hoe in Engeland de toets-ontwikkelaars zich afkeerden van dergelijketoetsen en de weg insloegen naar meer 'authen-tieke'

toetsen met complexe testitems; dochonder druk van de regering dienden ze terug tekeren naar de klassieke 'paper-and-pencil'toetsen. Van den Heuvel-Panhuizen verzettezich dan weer tegen auteurs als Joffe en Cle-ments, die toetsen met geschreven, korte-antwoord opgaven per se overboord willengooien. Zij beargumenteerde dat dergelijketoetsen niet uitgebannen kunnen en moeten studhhworden. Men zou volgens haar beter energiekunnen steken in het verbeteren van deze toets-vorm, zodat de negatieve kenmerken en invloe-den ervan ge??limineerd worden. Daartoe moe-



??? ten wel een aantal taboes doorbroken wordendie lange tijd de vormgeving van dergelijketoetsen bepaald hebben, zodat men bijvoor-beeld aanvaardt dat een wiskundig probleemmeer dan ?Š?Šn goed antwoord kan hebben en dathet antwoord op een probleem soms niet exactte bepalen is. (In dit verband merkte Lesh inzijn discussiebijdrage op dat "there is no rightway to be good in math"). Dan blijkt dat ookgeschreven, korte-antwoord opgaven en zelfsmeerkeuzevragen zeer informatief kunnen zijnover de leerprocessen, strategie??n en hogeredenkvaardigheden van leerlingen. Ook in de sessie getiteld 'Issues in math as-sessment' stond het tweede thema, namelijk devormgeving van 'performance assessment',centraal. Zoals eerder opgemerkt, is de tijd diegemoeid is met 'performance assessment'veelal een probleem. Misschien is het daaromdat Suzuki zich de vraag stelde wat het mini-mum aantal items is in 'performance basedtests'. Met behulp van diverse statistische tech-nieken is ze de betrouwbaarheid van

toetsenmet verschillende lengten nagegaan, en opbasis daarvan concludeerde zij dat reeds metnegen opgaven een betrouwbare toets samen-gesteld kan worden; mits ze zorgvuldig geko-zen worden kunnen vijf items zelfs al vol-doende zijn. Hoewel het op zich goed nieuws isdat ook een toets met zo weinig opgaven al eenbetrouwbare meting kan opleveren, slaagdeSuzuki er onvoldoende in te expliciteren wat deaard van dergelijke opgaven moet zijn. Boven-dien merkte Ankenmann als discussant op dateen toets met zo'n klein aantal items altijd in teboeten heeft aan validiteit. Eerder is reeds aan-geduid dat de validiteit van toetsen in een stij-gende belangstelling staat, tegenover een over-waardering van de betrouwbaarheid in hetverleden. Deze eenzijdige aandacht voor de be-trouwbaarheid van een toetsinstrument, waar-bij de inhoudsvaliditeit verwaarloosd wordt, isook Freudenthal een doom in het oog geweest.Door Brown werd in dezelfde sessie een studiegepresenteerd die zowel de betrouwbaarheidals de

validiteit van het door hem gebruikte in-strument voor 'performance assessment' van rcdadoeischc r sTuoitH wiskunde, in ogenschouw neemt. Een nogmaar eens bevestigde, maar nog te weinig toe-gepaste bevinding van deze studie is, dat ana-lyses gebaseerd op de item-responstheorie ende klassieke testtheorie heel goed gecombi-neerd kutmen worden in de toetscontructie. Te-vens kan deze combinatie van methoden aan-gewend worden om het toetssysteem in het oogte houden en te verbeteren, onder andere metbetrekking tot de betrouwbaarheid en de validi-teit. Ons inziens wordt het vaak voorgesteldalsof de item-responstheorie en de klassieketesttheorie in een soort machtsstrijd verwik-keld zijn. Wellicht is het blijvend probleem dateen praktijktoepassing van de IRT goed gecali-breerde items vereist. Theoretici propageren deene of de andere psychometrische methode,terwijl in de studie van Brown de twee een sym-biose aangaan. FACETS (het gebruikte IRTmodel) schaalt alle facetten van

'performanceassessment' (studenten, scoorders, items, en-zovoort), waardoor het mogelijk is om elemen-ten binnen ?Š?Šn facet te vergelijken, alsook ver-schillende facetten onderling te vergelijken.Door de combinatie van FACETS en de klas-sieke testtheorie kan de overeenstemming tus-sen scoorders, de interbeoordelaarsbetrouw-baarheid en de toetsvaliditeit wordenonderzocht. Divisie G: Social Context of Education (G.W. Meijnen, Universiteit van Amsterdam) Traditioneel vormen onderwerpen als 'ouders-school', de relatie tussen schoolloopbanen ensociaal-economische respectievelijk etnischeherkomst en de relatie met sekse het hart van dedivisie. Afgeleide onderwerpen als effectenvan tweetalig onderwijs, verwachtingen vanleerkrachten, leerlingen en ouders, processenvan schoolkeuze en sociale relaties binnenklassen behoren uiteraard ook tot de veelvuldigopgevoerde onderwerpen., Opvallend is voorts dat Amerikaanse onder-zoekers in toenemende mate belangstelling aande dag gaan leggen voor wat zich

in het onder-wijs in Japan, China en andere snel expande-rende economie??n afspeelt. Daarbij gaat hetniet alleen om het niveau van de leeropbreng-sten maar ook om bijvoorbeeld seksespecifiekecurriculuminhouden en om de relaties ouders-school. Uit de aandacht voor de laatste onder-werpen blijkt dat men ook op zoek is naar deinbedding van de instructiecontext in deze lan-den. Daardoor zal waarschijnlijk duidelijkworden wat wel en niet te gebruiken is voor deAmerikaanse context.



??? Traditioneel wordt binnen deze divisie ooktijd ingeruimd voor papers die meer beschou-wend en al of niet maatschappijkritisch vanaard zijn. De kwaliteit van deze lezingen wasook dit jaar zeer wisselend, vari??rend van eru-diete analyses tot pamfletachtige teksten. Ken-nelijk lukt het de organisatoren niet om zoda-nige selectieprincipes te hanteren dat eenminimumniveau gegarandeerd is. Hoogtepunten dit jaar voor divisie G wareneen optreden van Bernstein en een bijeenkomstgewijd aan de onlangs overleden Coleman. Ineen tot de nok toe gevulde zaal presenteerdeBernstein op de hem eigen wijze, te weten hetprototype van de hoogleraar uit 1950, eennieuwe theorie omtrent elites, onderwijscon-cepties en organisatieprincipes. Het leverdeeen groot aantal omschrijvingen van catego-rie??n op met een zekere herkeimingswaarde,maar daar bleef het dan ook bij. De weten-schappelijke verantwoording van de taxono-mie was nogal aan de magere kant. Wellicht zalhij de toekomst besteden aan de uitwerking er-

van. De op het podium genodigde referentenwaaronder Apple en Wexler bereden of himeigen stokpaardjes of bleven erg vaag in hunrespons. De bijeenkomst gewijd aan Coleman waseveneens zeer druk bezocht. Een aantal promi-nente collega's waaronder Bidwell en S??ren-sen refereerden de betekenis van Coleman voorzowel het onderwijssociologisch onderzoek alsvoor het beleid. Beide zijn onomstreden. Tochontbraken enige kritische noten niet: zo presen-teerde S??rensen een heranalyse van door Cole-man gebruikte data om de relevantie van so-ciaal kapitaal aan te tonen en kwam daarbij totgeheel andere conclusies. Hoewel qua organisatie niet maar qua on-derwerp wel tot Divisie G behorend, was hetsymposium naar aanleiding van het boek vanHermstein c.s. The Bell Curve, de moeitewaard. De drie referenten waren allen van me-ning dat de inhoud van het hoofdstuk over debeleidsaanbevelingen niet logisch uit de ana-lyses voortvloeit. Een der referenten noemdede wetenschappelijke analyse dan ook

hetsausje dat de ideologische boodschap verteer-baar moest maken. Wellicht lag het aan dekeuze van de panelleden dat het verwachte ver-bale vuurwerk uit de zaal achterwege bleef. Samenvattend: het blijft birmen deze divisieeen moeilijke opgave bijeenkomsten te selecte-ren die de moeite waard zijn als het niet om zeergevestigde namen gaat. En ook dan kan men te-leurgesteld worden. Een oplossing ligt nietvoor het oprapen. Divisie H: School Evaluation and ProgramDevelopment (B. P. M. Creemers,Rijksuniversiteit Groningen) De eindredacteuren van de kroniek van deAERA-conferentie 1996 verzochten me eenbijdrage te leveren over de sessies in Divisie H.Divisie H van de AERA moet het bewijs vor-men dat wetenschap en onderzoek ook dienst-baar kunnen zijn voor praktijk en beleid. Het isdan ook een divisie waarin praktijkgericht on-derzoek - dat betekent de presentaties van on-derzoekers die in de onderwijspraktijk werk-zaam of van practici die ook wat onderzoekdoen - aan de orde komt. Een dergelijke

divisieis bij het plannen van mijn programma voor deAERA-conferentie niet mijn primaire vertrek-punt, maar omdat ook onderwijseffectiviteit ende verbetering van onderwijs gebaseerd op deresultaten van het onderzoek waarnaar mijn be-langstelling uitgaat in deze divisie hun plaatskrijgen, was het doornemen van het pro-gramma op onderdelen van Divisie H zinvol. Waimeer men het programma van Divisie Hen dat van de 'Special Interest Group SchoolEffectiveness and School Improvement' in be-schouwing neemt, dan lijkt het erop dat onder-wijseffectiviteit weer terug is op de agenda vande AERA. Er waren meer presentaties overdeze onderwerpen dan in voorafgaande jaren,toen het erop leek dat onderwijseffectiviteit naeen hausse in de belangstelling in de jaren tach-tig, in de jaren negentig nauwelijks meer enigeinteresse kon opwekken. Maar opname onderhet kopje 'School Effectiveness and SchoolImprovement' garandeert nog niets over de in-houd noch over de kwaliteit van het gebodene.Bij veel presentaties

en in de programmering,zowel bij de SIG 'School Effectiveness andSchool Improvement' als bij Divisie H, ligt hetaccent op de onderwijsverbetering, hoewel bijde SIG nog een relatie met effectiviteitsonder-zoek aanwezig is. Over de relatie tussen onderwijseffectivi-teitsonderzoek en onderwijsverbetering is de 387 PSDAGOGISCME STUDI?‹N



??? afgelopen jaren door diverse auteurs gepubli-ceerd. Dit gebeurde omdat er, na de aanvanke-lijk innige relatie, tot uitdrukking komend indeze SIG en in de International Congress forSchool Effectiveness and Improvement, tochenige distantie tussen beide groepen is ont-staan. Teleurstelling was er aan de kant van de-genen die betrokken waren bij onderwijsverbe-tering vanwege het feit dat er geen pasklarerecepten en antwoorden voor problemen in deonderwijspraktijk te geven waren en ook omdathet gewoon af en toe niet lukte; bij degenen diebetrokken waren bij onderzoek op dit terreinwas er een grotere interesse, naar mijn meningterecht, in de verdere theoretische fundering enbeproeving van een integraal model voor on-derwijseffectiviteit dan in het opleveren vandeze pasklare antwoorden voor de problemenin de onderwijspraktijk, die bovendien vaakook niet gebruikt werden. Op basis van de analyse van verschillendeperspectieven van effectiviteitsonderzoek enonderwijsverbetering zijn door diverse

auteursvoorstellen ontwikkeld voor verbetering vanhet gebruik van eikaars activiteiten (Creemers& Reezigt, in druk; Reynolds, Hopkins & Stoll,1993). In de presentaties op de AERA werd de na-druk gelegd op schoolverbetering, waarbijveelvuldig klachten werden geuit over het on-derwijseffectiviteitsonderzoek. Vooral het feitdat het onderzoek te ver van de praktijk afstaaten deeloplossingen aanbood die niet ge??nte-greerd konden worden in de onderwijspraktijk,de benadrukking van de kwantitatieve metho-den voor onderzoek en het belang van de op-brengsten van onderwijs in termen van leer-prestaties, vormden daarbij punten van kritiek.Onderwijsverbetering lijkt vooral hand in handte gaan met andere dan cognitieve opbrengstenen een accentuering van de processen in het on-derwijs. Het succes van de onderwijsverbete-ring wordt dan afgemeten aan de mate waarinveranderingen zijn opgetreden in de factorenen karakteristieken van onderwijseffectiviteit,zoals schoolleiderschap, teamvorming en der-noAGoeis^c

gelijke, in plaats van aan de leerwinst van leer-sTUDitM lingen. De presentaties over de onderwijsverbete-ring betroffen vaak aspecten en factoren dieeventueel in de verbetering een rol zoudenkuimen spelen, zoals het verlangen van leer-krachten om te participeren in besluitvor-mingsprocessen gedurende het veranderings-('restructuring')-proces (Taylor, Tashakkori &Hardwick, 1996). Bij deze studie waren slechtszeven scholen betrokken, waarbij niet een rela-tie tussen de wens tot participatie en de partici-patie zelf kon worden geconstateerd, maar 'ge-lukkig wel' een duidelijke relatie tussenparticipatie en positieve opvattingen over par-ticipatie. Ook in andere onderzoeken van on-derwijsverbetering valt het geringe aantal een-heden op. Er werden verstrekkende conclusiesgetrokken over zaken als school-based mana-gement en onderwijs in grotere tijdseenhedenop grond van een gering aantal waarnemingen.Waarschijnlijk wordt dit voor een deel veroor-zaakt door de praktijkgerichtheid - er moet eenpraktijkadvies

verstrekt worden - en de betrek-kelijk beperkte werksituatie van de onder-zoeker. In de sessies waarin gerapporteerd werdover onderwijseffectiviteitsonderzoek viel inde eerste plaats op dat veel bijdragen van buitende Verenigde Staten kwamen. Het Nederlandseonderzoek op dit terrein was goed vertegen-woordigd, evenals het Britse onderzoek. Ditzou erop kunnen wijzen dat onderwijseffectivi-teit als researchprogramma vooral in Europatot ontwikkeling gekomen is, terwijl in de Ver-enigde Staten de nadruk is komen te liggen oponderwijsverbetering, behalve in een aantalgroepen die vanouds vooral met effectiviteits-onderzoek bezig zijn (Louisiana State Univer-sity, Vanderbilt University). In een door de International Congress forSchool Effectiveness and Improvement geor-ganiseerde sessie werden diverse onderzoekenvan het London Institute of Education gepre-senteerd (Goldstein, Myers, Sammons, Stoll,Thomas, Mortimore en West). In dit instituutbestaat een stabiele traditie op het terrein

vaneffectiviteitsonderzoek. De nadruk ligt er opkwantitatief onderzoek, zowel van mm of meerintegrale modellen als de aspecten ervan, zoalsstabiliteit, contexteffecten en het leren en on-derwijzen. Er is echter ook aandacht voor meerop onderwijsverbetering gericht onderzoek,zoals dat van Stoll. Het accent ligt daarbij op deevaluatie van onderwijsverbeteringsprojectenen de feitelijke begeleiding van onderwijsver-betering, maar er wordt ook onderzoek verrichtnaar bijvoorbeeld de kenmerken van ineffec-



??? tieve scholen en de wijze waarop ineffectievescholen kunnen veranderen. In het onderzoekvan Myers, Stoll en Reynolds (1996) blekenineffectieve scholen zich te kenmerken doorgebrek aan visie, ongericht leiderschap, dis-functionele onderlinge relaties binnen de stafen ineffectieve praktijken in de klas. Het is ech-ter de vraag of dit niet een vorm van achterafinterpreteren is, in plaats van het via empirischonderzoek vaststellen van verschillen tusseneffectieve en ineffectieve scholen. Bovendienlijkt het erop dat, zoals wel vaker gebeurt, inef-fectiviteit wordt gedefinieerd in procestermenin plaats van gerelateerd aan de opbrengstenvan onderwijs. Het is een vorm van 'outlier'onderzoek, waarbij scholen met elkaar vergele-ken worden op kenmerken waaraan 'effectivi-teit' wordt toegeschreven. Onderwijskundig leiderschap is nog steedseen belangrijk onderwerp in Amerikaans on-derzoek op het terrein van onderwijseffectivi-teit en er werd uiteenlopend onderzoek op ditterrein gepresenteerd, van de ontwikkeling vaneen

schaal voor 'leader authenticity' en de rela-tie tussen authenticiteit en effectiviteit - in ditgeval de gepercipieerde effectiviteit, die danook hoog was (Henderson & Brookhart, 1996)- tot de presentatie van meta-analyses zoalsvan Hallmger en Heek (1996) over de rol vanhet schoolhoofd in onderzoek uit de periode1980-1995. In hun ijver om het belang van on-derwijskundig leiderschap empirisch te onder-steunen zijn ze zover gegaan dat een heranalysevan het oorspronkelijke materiaal van Van deGrift (Van de Grift, 1990) werd uitgevoerd omduidelijk te maken dat ook Van de Grift wel de-gelijk effecten van onderwijskundig leider-schap had kunnen vinden wanneer hij zijn ma-teriaal op een andere wijze had geanalyseerd. De presentaties over de resultaten van on-derzoek van de integrale modellen voor onder-wijseffectiviteit, waarbij diverse niveaus enfactoren, variabelen, op de diverse niveaus inbeschouwing worden genomen, waren veelalvan Europese oorsprong. Het lijkt erop dat daarde interessante ontwikkelingen,

zowel watdeelaspecten betreft, zoals stabiliteitsonder-zoek, effectgroottes, afzonderlijke componen-ten, zoals kwaliteitszorg, evaluatie, instructie-effectiviteit, als de evaluatie van onderzoekVan integrale modellen vandaan moeten komenen bovendien - voorlopig - uit een vrij beperkt gebied: Nederland en Engeland. Ander interna-tionaal onderzoek waarover wel in tijdschriftenwordt gepubliceerd ontbrak op de AERA. Het belang van incorporatie van instructie-effectiviteit in integrale effectiviteitsmodellenbleek uit de resultaten van onderzoek van Ro-wan, Chiang en Miller (1996). De effect-groottes waren weliswaar niet indrukwekkendin deze studie, maar ondersteunen het belangvan de effectiviteit van het onderwijzen. Een interessante sessie gerelateerd aan on-derwijseffectiviteit was die over de gelegen-heid tot leren. Dit oorspronkelijk binnen de In-ternational Association for the Evaluation ofEducational Achievement (lEA) ge??ntrodu-ceerde begrip om de overlap tussen het curricu-lum en de toets aan te duiden is

langzamerhandaardig in betekenis opgerekt. In de VerenigdeStaten is er bovendien bijgekomen dat het eenbelangrijke politieke lading heeft gekregen inverband met een discussie over het kemcurri-culum in relatie tot gelijke kansen. 'Opportu-nity to leam' ging naast toets-curriculumover-lap ook betekenen: 'content coverage','content exposure', 'content emphasis' enindenieuwe TIMSS-studie (Third InternationalMathematics and Science Study) is het ook de'quality of instructional delivery'. Daarmee is'opportunity to leam' het overkoepelende be-grip voor instructie-effectiviteit geworden(Schmidt, Valverde, Houang, Wiley, Wolfe &Bianchi, 1996). Behalve tijd ('tune on task')lijkt nu ook de kwaliteit van instructie binnenhet begrip 'opportunity' gebracht te worden,hetgeen naar mijn mening een te ver gaandeoprekking van het begrip is. Een interessant onderwijsverbeteringspro-ject werd gepresenteerd door de Memphis 2IstCentury Schools Exposition, een groep die ookde organisatie van het volgende congres van

deInternational Congress for School Effective-ness and Improvement in 1997 in handen heeft.In Memphis werd de mogelijkheid gebodenaan scholen om in diverse vormen van school-verbetering te participeren. Scholen kondenzelf kiezen op welk programma zij intekenden.Er is een uitgebreid scala van programma's f^^oosiscHtvoorhanden, van een soort 'outward bound'- STUDltNachtig programma tot dat van Slavin: 'Rootsand Wings', dat sterk gestructureerd en onder-wijsgericht is. Tijdens een bijeenkomst werdmformatie over alle programma's gegeven en



??? scholen konden vervolgens intekenen. Op deAERA werden de resultaten van de keuze en demotieven ervoor gepresenteerd; later zal ookvergelijkend onderzoek naar de effectenplaatsvinden. Het probleem dat zich bij dezevergelijkende evaluatie voordoet is dat scholengeen vergelijkbare achtergrond hebben, zowelwat de doelstellingen betreft als wat de leer-lingpopulatie en de effecten van het onderwijsbetreft. Uit de eerste resultaten van het onder-zoek blijkt dat scholen een programma hebbengekozen dat grotendeels aansluit bij de vige-rende praktijk in de school voorafgaande aanhet project. Hoewel het gebodene misschien niet altijdmeevalt, zoals uit deze korte beschrijvingmoge blijken, blijft de AERA-conferentie na-tuurlijk toch de perfecte gelegenheid om eenindruk te krijgen hoe onderzoek en praktijkont-wikkeling er op bepaalde terreinen bijstaan. Inde weinig gestructureerde warwinkel van op-vattingen over schoolverbetering min of meerin relatie met onderwijseffectiviteit, was depresentatie van Miles op de

'business meetmg'van SIG 'School Effectiveness and School Im-provement' een lichtpunt. Miles is zeker geengroot voorstander van effectiviteitsonderzoek,zeker niet in kwantitatieve zin - hij laat zichook weinig aan kwantitatief onderzoek gelegenliggen - maar binnen het kwalitatieve onder-zoek, waarin aanbevelingen gedaan wordenvoor de verbetering van de onderwijseffectivi-teit, gaat hij logisch, analytisch en argumente-rend te werk. Hoewel ik er niet aan moet den-ken dat zijn droom over de stand van zaken inonderwijseffectiviteit in de 21ste eeuw name-lijk: alleen maar kwalitatief onderzoek overonderwijs in verandering en een 'theorie'waarin dit wordt vastgelegd, ooit uit zal komen. Literatuur Creemers, B. P. M., & Reezigt, G. J. (in druk). School le-vel conditions affecting the effectiveness of In-struction. Geaccepteerd voor publicatie in SchoolEffectiveness and School Improvement. Grift, W. van de (1990). Educational leadership andacademic achievement in elementary education.School Effectiveness and School

Improvement7(1), 26-41. Hallinger, P., & Heek, R. H. (1996). Theprincipai's rolein school effectiveness: An assessmentof substan-tive findings, 1980-1995. Paper presented at theAnnual Meeting of the American Educational Re-search Association, New York City, New York. Henderson, J.E., & Brookhart S.IVI. (1996). Leaderauthenticity: Key to organizational climate,heaith andperceived leader effectiveness. Paperpresented at the Annual Meeting of the Ameri-can Educational Research Association, New YorkCity, New York. Myers, K., Stoll, L, & Reynolds, D. (1996). Understan-ding ineffectiveness. Paper presented at the An-nual Meeting of the American Educational Re-search Association, New York City, New York. Reynolds, D., Hopkins, D., & Stoll, L. (1993). Linkingschool effectiveness research: Itemsfora researchagenda. School Effectiveness and School Im-provement, 4(1), 37-58. Rowan, P., Chiang, F-S., & Miller, R. J. (1996). Usingre-search on employee performance to study teach-ing effectiveness: Results from

an analysis of tea-cher effects on student achievement in math-ematics using NELS:88 Data. Paper presented atthe Annual Meeting of the American EducationalResearch Association, New York City, New York. Schmidt, W. H., Valverde, G. A., Houang, R.T., Wiley,D. E., Wolfe, R.G., & Bianchi, L.J. (1996). Studyingthe intended, implementedandattainedcurricu-lum: Strategies for measurement and analysis inlarge-scale international research. Paper presen-ted at the Annual Meeting of the American Edu-cational Research Association, New York City,New York. Taylor, D. L., Tashakkori, A., & Hardwick, J. (1996). Atypology based on teachers' desire for participa-tion in decision making. Paper presented at theAnnual Meeting of the American Educational Re-search Association, New York City, New York. Divisie J: Postsecondary Education (J. F. M. J. van Hout, Universiteit van Amsterdam) Ik ga meestal om de paar jaar naar de AERA-conferentie om te bezien of er nieuwe trendszijn waar te nemen in het Amerikaanse

onder-zoek van het hoger onderwijs. Dit jaar was ik erbovendien om als discussiant op te treden bij deVOR-sessie die door de divisie Hoger Onder-wijs werd georganiseerd. Vanuit beide per-spectieven geef ik een bijdrage aan deze kro-niek. 390 rcDAaoeiscMC STUDI?‹N



??? Ook dit jaar was het onderwerp 'student drop-out, student attrition, student succes' weer een'evergreen'. De invloed van Tinto, Pascarellaen Terenzini is nog steeds groot, mede door eenniet aflatende stroom van eigen onderzoek overdit onderwerp. De beleidsrelevantie van dit on-derwerp is hoog. In de USA is er een grote uit-val van studenten na het eerste studiejaar: bijna50% bij 2-jarige colleges, ongeveer 25% bij4-jarige instellingen en 10% bij de zeer selec-tieve instellmgen (Tinto, 1993). Zeker als menbedenkt, dat in de USA bijzonder veel aandachtwordt besteed aan plaatsing en toelating vanstudenten, zowel van de kant van de instellin-gen als van de kant van de studenten en himouders, is dat een opmerkelijk feit. Het meest mteressante paper over dit onder-werp vond ik dat van Braxton, Shaw Sullivanen Johnson (Vanderbilt University en BelmontUniversity, Nashville). Zij presenteerden eendiepgaand review van onderzoeken die het mo-del van Tinto als theoretisch kader hadden ge-bruikt. Zij testten

daarbij de 15 relaties waaruithet model bestaat en relateerden de resultatenaan de theoretische kritiek op het model.Slechts een beperkt deel van de theoretische re-laties in het model wordt door het empirischonderzoek ondersteund. Hierbij blijken tevensverschillen te bestaan tussen typen instellingenen tussen vrouwelijke en mannelijke studenten.De auteurs verwerpen het model als geheelniet, maar zijn wel van mening dat ingrijpendeaanpassing van het model noodzakelijk is,waarbij vooral gebruik gemaakt moet wordenvan andere theoretische invalshoeken, zoals or-ganisatiekunde, economie en psychologie. Zijzijn tevens van mening dat het model voor 'in-stitutional research' een goed uitgangspunt is. Een tweede onderwerp dat vaak in Divisie J aande orde komt is het universitaire personeel, 'fa-culty' of 'administration'. Onderwerpen zijndan bijv. onderzoeksproductiviteit, satisfactie,onderwijsori??ntatie. Opmerkelijk was dat eenaantal sessies hierover georganiseerd was door'the Conmiittee on the role and status of

wo-men in educational R&D'. De beperkte op-name van vrouwen en raciale minderheids-groepen in de wetenschappelijke staf is in deUSA een groot probleem. De succesvolleAmerikaanse onderzoeker is blank en van hetniannelijk geslacht. Dit type onderzoek leekmij ook voor de Nederlandse universiteiten in-teressant, omdat Nederland ongeveer de laatsteplaats in de westerse wereld inneemt wat hetaantal vrouwen in de hogere wetenschappe-lijke rangen betreft. Naast enkele 'N=l studies' was het papervan Bonous-Hammarth (UCLA) een goede uit-schieter. Uit haar onderzoek blijkt, dat mannenmeer publiceren dan vrouwen en blanken meerdan Afro-Americans. Naast enkele persoons-keimierken (bijv. ambitie), omgevingskenmer-ken (bijv. takenpakket), blijken zowel ras (alszelfstandige factor) en 'person-environmentfit' belangrijke predictoren. De 'P-E fit' is eenmaat voor overeenkomst in waarden en opvat-tingen van de respondent met (onderzoekers in)de werkomgeving. Zij is ontleend aan onder-zoek naar

arbeidssatisfactie in andere organisa-ties en blijkt dus ook relevant voor universitei-ten. Vraag is dan wel hoe een 'P-E fit' ontstaat.Dit onderzoek maakte voor mij nog weer eensduidelijk, dat universiteiten niet alleen maar ta-lent en doorzettingsvermogen belonen, maarook andere criteria en regels hanteren die hetvoor bepaalde groepen (bijv. vrouwen) moei-lijk maken tot de top door te dringen. Boven-dien blijkt ook dat problemen die (voorlopignog) specifiek Amerikaans lijken te zijn, as-pecten in zich hebben die in meer algemene zingelden voor universiteiten en professionele or-ganisaties. De problematiek van raciale min-derheden in het wetenschappelijk corps zegtmeer over de universiteit zelf, dan ik in eersteinstantie had gedacht. Ieder jaar krijgt de VOR de gelegenheid eensessie op de Annual Meeting van de AERA tevullen met Nederlands onderzoek. Dit jaar wasde divisie hoger onderwijs aan de beurt en be-trof het Nederlands onderzoek naar studieloop-banen in het hoger onderwijs. Gepresenteerdwerd

onderzoek van het lOWO (KU Nijme-gen), ROA/TO (RL/UT), SCO/KI (UvA) enSEO (UvA). Gezien de aard van de kroniek zalik deze bijdragen niet inhoudelijk bespreken.Er zijn twee punten die ik wel vermeldens-waard voor deze kroniek vind. De eerste is, datwe ons over de kwaliteit van dit onderzoekgeen zorgen hoeven te maken. Zowel op me-thodologisch als theoretisch vlak deed het nietonder voor onderzoek dat door Amerikaansecollegae over dit onderwerp werd gepresen- 391 rCDABOeiSCHC STUDI?‰M



??? teerd. Dit raakt meteen mijn tweede punt, na-melijk het nut van een dergelijke AERA-sessiedie dcx)r de VOR jaarlijks gevuld mag worden.De papers zijn niet op de gebruikelijke maniergeselecteerd, maar zouden bij een anoniemebeoordeling door Amerikaanse peers normaalgesproken ook geaccepteerd zijn. Opname ineen paper- of postersessie met vergelijkbareAmerikaanse papers had voor de hand gelegen.In dat geval hadden deze papers en presentato-ren meer bekendheid bij onze collegae gekre-gen dan nu het geval was. De VOR-sessie troknamelijk vooral Nederlandse belangstellen-den! Zowel voor de kwaliteit van de papers enpresentaties, als voor het opbouwen van net-werken lijkt het mij beter als Nederlandse on-derzoekers via de koninklijke weg de AnnualMeeting van de AERA biimen stappen, dan viaeen zij-ingang. De papers van divisie J zijn ge-middeld niet van dat bijzondere niveau, dat Ne-derlands onderzoek daar uit de toon zou vallen. Literatuur Bomous-Hammarth, M. (1996). Succeeding in

theacademy: Predicting the influence of value con-gruence on the research productivityof black andwhite scientists. Paper presented at the AnnualMeeting of the American Educational ResearchAssociation, New York City, New York.Braxton, J.M., Shaw Suliivan, A., & Johnson, R. M.(1996). AppraisaI Tinto's theory of college stu-dent departure. Paper presented at AnnualMeeting of the American Educational ResearchAssociation, New York City, New York.Tinto, V. (1993). Leaving college: Rethinking thecauses and eures of student attrition (2nd ed.).Chicago: University of Chicago Press. Divisie K: Teaching and Teacher Education(D. Beijaard en J. Vermunt, ICLON,Rijksuniversiteit Leiden) Erg veel presentaties binnen Divisie K stondenin het teken van de kermis van leraren en dewijze waarop leraren het best (na)geschooldkunnen worden. Tamelijk veel aandacht werdeveneens besteed aan het beoordelen van lera-ren (in opleiding). Hieronder wordt vooral opbeide eerstgenoemde thema's ingegaan. Enigeextra aandacht

wordt besteed aan de door deHolmes Group gepresenteerde bevindingen over de huidige stand van zaken met betrekkingtot de opleidmg van leraren in de VerenigdeStaten. Het onderzoek naar de kermis van leraren isoverwegend kleinschalig en kwalitatief vanaard. Het gaat hier vooral om narratief onder- |zoek of onderzoek waarin het verhaal ('story')van een leraar centraal staat. De argxmientendie pleiten voor dit type onderzoek lopen zeeruiteen. Doyle hield bijvoorbeeld een pleidooivoor narratief onderzoek naar aanleiding vandoor hem gesignaleerde tekortkomingen vanhet traditionele, empirisch-analytische onder-zoeksmodel: 'waarheid' is een communica-tieve aangelegenheid en is niet gebonden aaneen bepaalde methode. Andere argumentenhebben bijvoorbeeld betrekking op het door-voeren van veranderingen of vernieuwingen.Elbaz stelde dat het voor het welslagen van ver-anderingen of vernieuwingen een voorwaardeis om te luisteren naar hetgeen leraren te vertel-len hebben over de aan de orde zijnde

materie.Zij vindt dat zowel de onderzoeker als de leraarbeiden hun voordeel moeten doen met narratiefonderzoek. De moeilijkheden van dit soort on-derzoek moeten volgens Elbaz niet worden on-derschat. Over de functies die een onderzoekermet dit soort onderzoek nastreeft moet duide-lijkheid bestaan evenals wiens 'voice' (van deonderzoeker of de onderzochte) uiteindelijkwordt beschreven in het onderzoeksrapport enhet methodologische proces op basis waaraanprimaire data uiteindelijk worden gerepresen-teerd. Desalniettemin waren er veel presentatiesdie niet verder gingen dan het beschrijven vanunieke situaties met daarin opgenomen veelletterlijke citaten van leraren. Een flink aantal^an deze verhaalbeschrijvingen was volstrekta-theoretisch: zowel een theoretische kader alseen terugkoppeling van resultaten naar enigevorm van theorie ontbraken veelal. In een aan-tal gevallen wordt dit bewust gedaan, bijvoor-beeld vanuit een zeer emancipatoire gedachte(onderzoekers moeten luisteren naar wat depraktijk

hun te vertellen heeft) of op basis vaneen volstrekte afkeer van theorie. Meestal isechter sprake van onwetendheid, hetgeen alszorgwekkend moet worden aangemerkt. On-derzoekers durven zelfs op basis van een N=1studie te generaliseren en vinden het vaak nietterecht watmeer ze daarop aangesproken wor-den. 392 PtDAeOGISCHE STUDllN



??? Inhoudelijk waren de presentaties over dekennis van leraren zeer versnipperd. Interes-sant was bijvoorbeeld de presentatie van Sherinover het analyseren van de kennis van lerarenen het onderscheid tussen 'cognitive modeling'en 'knowledge system analysis'. De eerste ver-wijst naar het werk van Schoenfeld waarin opbasis van een cognitief model fijnmazige enopeenvolgende analyses worden ondernomenvan kennis waarover iemand beschikt, detweede verwijst naar het werk van Shulman enGrossmann die vooral zijn ge??nteresseerd in degenese en ontwikkeling van kennis. Ook weesSherin erop dat het goed is te onderscheidentussen vorm (structuur en organisatie) en in-houd (waar iets over gaat en waartoe het dient)van kennis. Het meeste onderzoek naar dekennis van leraren is vooral gericht op de vormervan. Verhalen ('stories') van leraren wordenvaak gebruikt als een middel voor scholing vanleraren (in opleiding). In diverse presentatiesWerd duidelijk dat zij reflectie bij leraren be-vorderen. Andere

middelen voor scholings-doeleinden waarvan een positieve invloed uit-gaat op de eigen professionele ontwikkelingzijn bijvoorbeeld conferentie-achtige bijeen-komsten. Tijdens zulke bijeenkomsten, dieoverigens goed in het totale curriculum moetenworden gepland, worden perspectieven van an-deren (peers) ingezet om de complexiteit vande eigen onderwijssituatie beter te begrijpen.Daarnaast werd er tijdens diverse presentatiesop gewezen dat (a.s.) leraren ook veel kunnenleren van hun eigen biografie. In nogal veel presentaties werd de nadrukgelegd op de rol van de praktijk bij de opleidingvan leraren. De achtergrondgedachte daarbij isdat ervaring de beste leermeester is. Chin enRussell presenteerden bijvoorbeeld het oplei-dingsmodel van de universiteit waarbij zijwerkzaam zijn. Dit model gaat sterk uit vanpraktijkleren: na een korte introductie verkerende studenten lange tijd in de praktijk. De kwali-teit van hun leerproces is daarmee sterk afhan-kelijk van de begeleiding van leraren in destagescholen. Op deze en

andere modellenWaarin een eenzijdig accent op de praktijk ligt,Werd flink kritiek geleverd. Bullough, bijvoor-beeld, verwijt zo'n opleiding dan dat die te veelis gebaseerd op een 'craft' model. Leren van er-varing zonder daarbij een perspectief te krijgen is m zijn ogen onjuist, waarbij onder andere hetgevaar bestaat dat leraren in opleiding miscon-cepties ontwikkelen. Bovendien is zo'n oplei-ding ethisch onjuist: kinderen kunnen niet zo-maar aan 'blanco' leraren worden overgelaten. In andere presentaties werd te sterk van depraktijk afhankelijke lerarenopleidingen ondermeer verweten a-theoretisch te zijn. In dit ver-band moet worden gewezen op het onderzoekvan Nedell. Uit dit onderzoek blijkt bijvoor-beeld dat er een positieve samenhang is tussenprofessionele ontwikkeling en het beschikkenover kaders ('frameworks') om de eigen prak-tijk te analyseren. Door opleiding verworvenkennis kan wel degelijk een belangrijke rol spe-len in het proces van leren onderwijzen. Hetlijkt erop dat deze opvatting weer enige terrein-

winst boekt. Verandering in de lerarenopleidmg werdvooral bepleit naar aanleidmg van een door deHolmes Group gehouden onderzoek over ont-wikkelingen die zich de laatste tien jaar hebbenvoltrokken in de lerarenopleidingen in de Ver-enigde Staten en waar het de komende jarenmet deze opleidingen naartoe moet. Er werdvooruit gelopen op het nog in 1996 te publice-ren, derde rapport van deze groep, getiteld 'To-morrow's schools of education'. (Het eersterapport, 'Tomorrow's teachers', verscheen in1985; het tweede werd in 1990 uitgebracht on-der de titel 'Tomorrow's schools'). Alle lera-renopleidingen die lid zijn van de HohnesGroup (N=190) evenals een aantal personenzijn op een aantal voor lerarenopleidingen rele-vante pimten onderzocht of bevraagd, zoals hetstreven naar goede prestaties, handelingsplan-nen, onderzoek in de lerarenopleiding, organi-satiegraad en leiderschap. Op basis van deonderzoeksresultaten moet worden geconclu-deerd dat veranderingen in de lerarenopleidingennog steeds in de

kinderschoenen staan. Gepleitwordt voor een meer omvattend plan van aanpakdan in 1985 werd voorgesteld in het rapport 'To-morrow's teachers'. In de nabije toekomst moetop basis van dit plan gewerkt worden aan het ont-wikkelen van het curriculum voor de leraren-opleiding, het formuleren van voorwaarden om ^^^ Â° reoAaociscHe contmue professionele ontwikkeling van leraren studhhte realiseren, het ontwikkelen van onderzoekspro-gramma's c.q. -agenda's en het houden van de-batten over wat een lerarenopleiding nu eigenlijkprecies moet zijn.



??? Diverse bekende wetenschappers was ge-vraagd te reageren op hetgeen door de onder-zoekers van de Holmes Group werd gepresen-teerd. Kelley onderkende het algemene effectdat van het werk van de Hohnes Group uitgaat.Hij stelde dat niemand is ge??nteresseerd in hetprogramma van de lerarenopleiding; het gaatom de verbinding van dit programma met het-geen in scholen gebeurt. In dit opzicht miste hijenige aandacht bij de Hohnes Group voor deevaluatie van leraren via leerresultaten vanleerlingen. Lanier ging in haar reactie in op hetgegeven dat lerarenopleidingen niet altijd on-derzoek doen. Zij acht onderzoek van groot be-lang voor het ontwikkelen van een kwalitatiefgoede lerarenopleiding. Hargreaves was in zijnreactie het meest uitgebreid en sprak vooralvanuit de positie van onderzoeker die kritiek le-vert op een onderzoek. Het doel van een lera-renopleiding is in zijn ogen niet zozeer eengoede voorbereiding op het leraarsberoep opzich, maar moet vooral gericht zijn op het ver-beteren en

veranderen in de scholen zelf. Ookhekelde hij in dit verband de samenwerkingvan lerarenopleidingen met de zogenoemde'professionele ontwikkelingsscholen': lerarenleren onderwijzen m deze scholen, maar ko-men daarin na hun afstuderen niet te werken.Het zou de Holmes Group volgens hem niet al-leen te doen moeten zijn om de status van lera-ren te verhogen, maar ook om het ontwikkelenvan hoge standaarden waaraan leraren zoudenmoeten voldoen. Binnen de divisie onderwijzen en leraren-opleiding, tenslotte, was het moeilijk onder-zoek te vinden over kennisconstructieproces-sen van leraren-in-opleiding. Wel waren erdiverse presentaties over verschillende oplei-dingsdidactische modellen en de veronder-stelde effecten ervan. Deze hadden over het al-gemeen echter weinig oog voor de wijzewaarop aanstaande leraren de didactischemaatregelen die deel uitmaken van deze mo-dellen interpreteren en gebruiken. Ook de stra-tegie??n die zij hanteren om hun kennisbasis opte bouwen en bijvoorbeeld de kloof

tussen hunervaringskennis en theoretische kennis te over-bruggen, bleven sterk onderbelicht. Aan deze kroniek werkten mee: D. Beijaard,E.De Corte, B. P. M. Creemers, F. Dochy,J. Elen, J. F. M.J. van Hout, E. Knoors,J. Lowyck, G. W. Meijnen, M. Mulder,N. Verloop, J. Vermunt ca L. Verschaffel De eindredactie werd verzorgd doorN. Verloop en L Verschaffel 394 PEDAGOGISCHE STUOltM


