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Praktijktheorie en theorie over de ontwikkeling van
betrokkenheid bij de natuur*

F.J.J.M. Janssen, A.J. Waarlo, A.H. Alblas en J..5. Broertjes

Samenvatting

Leraren hebben behoefte aan kennis over on-
derwijsleerprocessen waarmee natuur- en
milieu-educatieve doelen gerealiseerd kunnen
worden. Een professionele kennisbasis voor le-
raren zou zowel praktijktheorieén van ervaren
leraren als relevante wetenschappelijke theo-
rieén moeten bevatten. Beide typen kennis met
betrekking tot ontwikkeling van betrokkenheid
bij de natuur zijn onderzocht. Een methode is
ontwikkeld om de praktijktheorieén van vijf er-
varen leraren te (re)construeren en onder te
brengen in een collectieve praktijktheorie.
Daarnaast is de waarderingstheorie van Her-
mans op haar relevantie voor natuur- en mi-
lieueducatie (NME) onderzocht. Praktijktheorie
en theorie blijken ons beide inzicht te verschaf-
fen in betrokkenheidsontwikkeling en kunnen
beide nuttige functies vervullen in (na)scholing.
Een vergelijking van de waarderingstheorie en
de praktijktheorie heeft geleid tot een voorlo-
pige kennisbasis met betrekking tot betrokken-
heidsontwikkeling binnen NME. Deze kennis-
basis kan in (na)scholing worden gebruikt en
verder worden ontwikkeld.

Inleiding

In het verleden is veel aandacht besteed aan
doelgroepen, doelen en legitimering van NME.
Leraren hebben voor het organiseren van effec-
tieve NME echter behoefte aan meer kennis
over NME-onderwijsleerprocessen (Eberg,
Eijkelhof, Kortland & Stokking, 1991). Een
professionele kennisbasis zou tenminste twee
typen kennis moeten bevatten: theorieén en

* Dit onderzoek is uitgevoerd in opdracht van het
Ministerie van Landbouw, Natuurbeheer en Visserij:
Directie Natuur, Bos, Landschap en Fauna.

praktijktheorieén van ervaren leraren (Ver-
loop, 1992; Hoshmand & Polkinghorne, 1992)-
Theorieén worden hier beschouwd als produk® ‘
ten van wetenschappelijk onderzoek. Een prak-
tijktheorie is daarentegen het resultaat van ect {
heuristisch proces waarbij de practicus, 8¢
bruikmakend van eigen ervaringen en (theor® '
tische) kennis van anderen, een beeld con”
strueert van zijn eigen praktijk (Wardekkers
1989; vgl. Schon, 1983). .
Praktijktheorie en theorie kunnen elkaat, I*
het kader van (na)scholing, in twee opzichté” |
aanvullen. Ten eerste kunnen beide type”
kennis de leraar inzicht verschaffen in NME* '
onderwijsleerprocessen. Met name in '3_5”
theoric-arm domein als NME kunnen praktijk”
theorieén van ervaren leraren een belangrijk
aanvulling betekenen op relevante theoretisch® ‘
inzichten, die buiten NME zijn verworven. T |
tweede verwachten we dat beide typen keﬂﬂ}'q
cen cigen functic kunnen vervullen mn ’
(na)scholing. Zo kunnen theorieén ons regels
leveren voor effectief leraarsgedrag (€™
pirisch-analytische traditie) of inte:rprc:tatiﬁ]"‘rr ‘
ders aanreiken waarmee een leraar zijn k1ass®” |
situatie beter kan waarnemen en begfi.ip‘:n ‘
(interpretatieve traditie) (Tom & Valli, 1990)
Praktijktheorieén kunnen wellicht nog ?ﬂ‘ ‘
dere functies vervullen in (na)scholing gezic”
de specifieke aard van dit type kennis. Ca"‘s‘ ‘!
(1990) karakteriseert praktijkkennis als Vﬂlg,' ]
“_.itisnow evident that teachers" knowledge ’
not highly abstract en propositional. Nor can "
be formalized into a set of specific skills of Prc 1
set answers to specific problems. Rather it l
experiential, procedural, situational, and Pf’r_' 1 ’
cularistic”. Over functies die praktijkthcor“?e ‘
kunnen vervullen in het kader van (na)SC]wlmg
is echter nog weinig bekend. Hoewel € 4> J
methodologische en wetenschapstheoretis® -
verhandelingen zijn geschreven over het ‘
grip praktijktheorie zijn er slechts enkele c0
crete praktijktheorieén beschreven die OP I



bruikbaarheid in (na)scholing zijn getoetst (zie
Beijaard, 1990).

In het hier beschreven exploratieve onder-
Zoek willen we een aanzet geven tot de ontwik-
keling van een kennisbasis betreffende betrok-
kenheidsontwikkeling! die beide typen kennis

vat. De praktijktheorieén van vijf ervaren le-
faren zijn hiervoor ge(re)construeerd en sa-
Mengebracht tot een collectieve praktijktheorie
Over betrokkenheidsontwikkeling. Daarna is
¢ waarderingstheorie van Hermans (Her-
Mans, 198 1; Hermans, Hermans-Jansen & Van
Gilst, 1985) geanalyseerd. Inzichten vanuit de
Ptaktijktheorie en de theorie zijn vervolgens
Smengebracht tot een voorlopige kennisbasis
treffende betrokkenheidsontwikkeling in
E. Tenslotte is de aard van praktijktheoreti-
*che en theoretische inzichten geanalyseerd.

Het onderzock is uitgevoerd aan de hand
Yan de volgende vragen:

! Hoe beschrijven ervaren NME-leraren de
ontwikkeling van betrokkenheid bij de na-
Wur en hoe is dit proces volgens hen effec-
tief te bevorderen?

Welke inzichten kunnen worden ontleend
dan de waarderingstheorie met betrekking
1ot de ontwikkeling van betrokkenheid bij
de natuur en de bevordering daarvan in het
kader van NME?

elke inhoud heeft een mogelijke kennis-
basis waarin de collectieve praktijktheorie
I de waarderingstheorie zijn samenge-
bracht?

_We]ke functies kunnen praktijktheoretische
Izichten en de waarderingstheorie poten-
Itleel vervullen in (na)scholing van leraren,
1¢ gericht is op het verwerven van een pro-
Essionele kennisbasis voor NME?

Keuze van de waarderings-
theorie en van de
'eSpondenten

;\K;e uitgangspunten met betrekking tot

“Onderwijsleerprocessen hebben een rol
Do Peeld bij de keuze van de theorie en van res-
hey b?nlen voor dit onderzoek. Ten eerste gaat
l‘ennij NME om meer dan het verwerven van
W, ° Over matuur- en milieuvraagstukken.

€er mensen weinig waarde aan de natuur

toekennen, wordt de opgedane kennis ook niet
aangewend omwille van de natuur. Pas in sa-
menhang met betrokkenheid bij de natuur krij-
gen ecologische en maatschappelijke kennis
betekenis. Het gaat dus bij NME om onderwijs-
leerprocessen waarmee begrip van en betrok-
kenheid bij natuur en milieu kan worden gerea-
liseerd (Waarlo, 1988).

Ten tweede gaan we er vanuit dat betrok-
kenheidsontwikkeling (en begripsontwikke-
ling) zowel een individuele als een sociale acti-
viteit is. We sluiten daarmee aan bij recente
ontwikkelingen in de (leer)psychologie die
kunnen worden samengevat onder de noemer
‘sociaal constructivisme’ (Bruner, 1990).
Leerprocessen worden hier opgevat als activi-
teiten waarbij mensen hun eigen wereld con-
strueren, daarbij geholpen en gestuurd door
hun sociale omgeving. Het gaat in NME dus
om onderwijsleerprocessen waarbij de gecon-
strueerde betekenissen van leerlingen getoetst
worden aan maatschappelijke (aanvaarde)
kennis en waarden.

Theorieén en praktijktheorieén zijn bruik-
baar wanneer ze ons inzicht verschaffen in de
hierboven beschreven onderwijsleerprocessen.
Een literatuurstudie van Gebhard (1993) laat
zien dat een specifieke theorie over de ontwik-
keling van betrokkenheid bij de natuur in de
(omgevings)psychologie niet voorhanden is.
Theorieén over ontwikkeling van betrokken-
heid bij mensen, zoals de waarderingstheorie
van Hermans et al. (1985; Hermans, 1981) en
de theorie van Hoffman (1987) over ontwikke-
ling van empathie zouden wellicht aankno-
pingspunten kunnen bieden voor ontwikkeling
van betrokkenheid bij de natuur.

In een vervolgonderzoek is de relevantie
van de theorie van Hoffman voor NME ver-
kend (Janssen, in druk). In het hier gepresen-
teerde onderzoek wordt de waarderingstheorie
van Hermans geanalyseerd. De waarderings-
theorie voldoet aan beide uitgangspunten. Ze
gaat uit van een sociaal-constructivistische vi-
sie op ontwikkeling en beschrijft primair het
waarderingsproces en de daarmee gepaard
gaande gevoelens (Hermans, 1992). Boven-
dien is de theorie door Van der Plas (1981) en
Brugman (1988) uitgewerkt voor het onder-
wijs.

Voor de selectie van respondenten beteken-
den onze uitgangspunten dat we mensen aan
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het woord wilden laten die zowel aandacht be-
steden aan betrokkenheidsontwikkeling als aan
begripsontwikkeling. Als extra criteria stelden
we dat respondenten een goede naam hebben
onder vakgenoten en ruime ervaring (meer dan
vijf jaar) hebben met NME.

2 Opzet en uitvoering van het
onderzoek

In 2.1 beschrijven we de methode voor de
(re)constructie van de individuele praktijk-
theorieén. In 2.2 wordt beschreven op welke
wijze de individuele praktijktheorieén zijn sa-
mengebracht tot een collectieve praktijktheorie
over betrokkenheidsontwikkeling. Vervolgens
geven we aan hoe de theorie van Hermans is
geanalyseerd en vergeleken met de praktijk-
theorie om te komen tot de formulering van een
voorlopige kennisbasis betreffende betrokken-
heidsontwikkeling.

2.1 (Re)constructie van de individuele
praktijktheorieén

Verschillende onderzoekers pleiten voor een
biografisch-narraticve benadering bij het on-
derzoeken van praktijktheorieén (Kelchter-
mans & Vandenberghe, 1990; Connely &
Clandinin, 1990). Binnen deze benadering
helpt de onderzoeker de leraar zijn eigen prak-
tijktheorie (narratief). te (re)construeren.
Bouwstenen voor de praktijktheoric zijn vaak
belangrijke ervaringen die de leraar in schoolse
of buitenschoolse context heeft opgedaan en
die bepalend zijn voor zijn professionele iden-
titeit en zijn huidige handelen in de klas (vgl.
Sikes, Measor & Woods, 1985). In ons onder-
zoek nemen we deze betekenisvolle ervaringen
als uitgangspunt voor de (re)constructie van de
individuele praktijktheorieén. Door zo dicht
mogelijk bij de ervaringen van de leraren te
blijven kan recht worden gedaan aan het per-
soons- en contextgebonden karakter van prak-
tijkkennis (Carter, 1990).

In het volgen van een narratieve benadering
schuilt echter ook een aantal gevaren. De prak-
tische relevantie van dit type onderzoek is ge-
ring wanneer het onderzoek blijft steken bij het
louter verzamelen van subjectieve ervarings-
beschrijvingen (Wardekker & Roegholt,
1992). Wij vragen daarom aan leraren wat ze

van de ervaringen hebben geleerd. Deze reflec:
tie levert informatie op die een algemener ka-
rakter heeft en dus ook geldig kan zijn voor af-
dere leraren. Een ander kritickpunt op d€¢ |
narratieve benadering betreft de nadruk op har-
monie en uniciteit van praktijktheorieén van1e-
raren. Het denken en handelen van lerarc?
wordt voorgesteld als intern consistent en alti] ‘
waardevol (Wardekker & Roegholt, 1992). I
ons onderzoek willen we de individuele prak' ‘
tijktheorieén voorwerp maken van kritisch 01
derzoek. Daarvoor vergelijken we de praktijk {
theorieén met elkaar (resultaat van dez¢
vergelijking is een collectieve praktijkthBOﬁE} ‘
en met de waarderingstheorie. s
De individuele praktijktheorieén van de vijf '
respondenten zijn in cen aantal stappen verkr®”
gen. Na een uitgebreide kennismaking (stap 1 ‘
werd de respondent gevraagd een aantal bet®” |
kenisvolle ervaringen te beschrijven die Zi™ ‘
denken en handelen met betrekking tot betrok”
kenheidsontwikkeling binnen NME hebbe?
bepaald (stap 2). De respondent mocst deze €
varingen vervolgens zo beknopt mogelijk 5%
menvatten. Hermans (1981) nocmt een g
waarin de essentie van een betekenisvolle er?
ring wordt samengevat een waardegebied. G¢
voelens dic gepaard gaan met het waardeg®
bied kunnen ons meer informatie versc]laffd:
over de ervaring zelf. Daarom hebben W¢ .
respondent cen lijst met gevoelens voorgele?
en gevraagd op een vijfpuntsschaal aan t€ £
ven welk gevoel een rol speelt bij het betf®
fende waardegebied (Hermans, 1981), InstaP
is aan de respondent gevraagd aan te geven “'(a[
hij of zij van de geformuleerde waardege?®
den heeft geleerd. Een open ongcstructlll'eer._
interviewschema werd gebruikt om over ™
verse aspecten van betrokkenheidsontwik :
ling (doelen, leraarsgedrag, werkvormen "’(ﬁ'].
door te kunnen vragen. In stap 4 is de pfﬂkt%_
van de respondent onder de loep genomen! m!
dels het laten voorbereiden en uitvoeren "5
een door de respondent zelf gekozen NME-®
Aandachtspunten voor de observatie en 1",
spreking werden geformuleerd op basis van :
eerder verkregen gegevens. De tot dan t0° V.e ;
zamelde gegevens zijn verwerkt tot voofl?_P'g.ﬂ |
onderzoeksresultaten. Deze resultaten zi)? de |
een aantal voor de respondent kenmerke” ‘
kernbegrippen samengevat. Deze kemb®e
pen zijn in stap 5 ter communicatieve V2 .
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ting aan de respondent voorgelegd. Tevens is
de respondent gevraagd de kernbegrippen ten
“Pzichte van elkaar te ordenen en de relaties
Wssen de begrippen te benoemen (concept
Mapping: Novak, 1990). Voor iedere respon-
dfmt is tenslotte het voorlopige verslag tot een
tindverslag afgerond (stap 6).

Het stapsgewijs verzamelen van gegevens
heeft als voordeel dat ook de analyse stapsge-
ijs kan plaatsvinden, waardoor in een vol-
gende stap al rekening kan worden gehouden
et de voorlopige resultaten. Door de inzet van
Meerdere onderzoeksmethoden hebben we er
Mar gestreefd een vrij volledige en betrouw-

dre weergave van de praktijktheoricén van de
"®Spondenten te verkrijgen. Op een gegeven
Moment werd geen nieuwe, andere informatie
Over de inhoud van een individuele praktijk-
forie gevonden.

22 Ontwikkeling van een kennisbasis m.b.t.
%etrokkenheidsontwikkeling
€ Vijf individuele praktijktheorieén vormden
& basis voor de ontwikkeling van een collec-
Ve praktijktheoric over betrokkenheidsont-
tkkeling, Voor de ontwikkeling van de col-
*Ylieve praktijktheorie is een proces
Sorlopen dat vergelijkbaar is met de Constant
“Mparative Method van Glaser en Strauss
1967'). Op basis van intersubjectieve overeen-
aemming tussen de vier onderzoekers is een
Ml analysecategorieén geformuleerd. Ge-
:Ven,g. van de respondenten zijn onderge-
;chl in deze analysecategorieén en onderling
8eleken. Op basis van deze vergelijking zijn
“ategorieén bijgesteld en kregen ze langza-
“thand een begripsmatige inhoud. Door inte-
Cc:]t::e van die categorieén is uiteindelijk een
. -Cleve praktijktheorie over betrokken-
"Usontwikkeling ontstaan.
hg) €rvolgens is de theorie van Hermans ge-
bog YS"Cerd. Daarvoor hebben we met name het
gy Grondmotieven van het menselijk be-
‘Denct (Hf:r.mans etal., 1985) geraadpleegd. De
St M Uit het eerder genoemde open onge-
“lureerd interviewschema gaven richting
¢Selectie en beschrijving van aspecten uit
Corie,
W re“’f)lgens hebben we nagegaan waar de
the,. . iingstheorie de collectieve praktijk-
% e verder kon articuleren, uitbreiden of
8¢ren en omgekeerd waar de praktijktheo-

(

rie ideeén naar voren bracht die de theorie kon
concretiseren, uitbreiden of bekritiseren. Re-
sultaat van deze vergelijking van inzichten uit
de waarderingstheorie en praktijktheorie is een
aantal proposities die te zamen een kennisbasis
vormen voor de (bevordering van de) ontwik-
keling van betrokkenheid bij de natuur. Deze
kennisbasis is nog voorlopig van karakter, de
proposities moeten nog op hun houdbaarheid
worden getoetst (zie discussie).

Tenslotte is de aard van beide typen kennis
geanalyseerd. Wij hebben nagegaan welke mo-
gelijke functies de waarderingstheorie en de
praktijktheoric zouden kunnen vervullen in
(na)scholing.

3 Resultaten

3.1 Collectieve praktijktheorie over
betrokkenheidsontwikkeling
Individuele praktijktheorieén zijn onderge-
bracht in een collectieve praktijktheorie m.b.t.
betrokkenheidsontwikkeling (zie vraag 1). De
ontwikkeling van betrokkenheid bij de natuur
is volgens de respondenten cen proces waarbij
leerlingen waardering ontwikkelen voor de na-
tuur, De ontwikkeling van betrokkenheid is een
langdurig proces dat verloopt van interesse
voor natuurlijke fenomenen naar daadwerke-
lijke inzet voor het behoud van de natuur. Be-
trokkenheid uit zich meestal in zorgzaam ge-
drag en gaat gepaard met gevoelens van zorg,
respect en verantwoordelijkheid. Betrokken-
heid kan niet worden opgelegd of afgedwon-
gen. De wijze waarop mensen betrokkenheid
ontwikkelen en aan deze betrokkenheid vorm-
geven is sterk afhankelijk van hun persoonlijk-
heid. De eerste voorwaarde voor de ontwikke-
ling van betrokkenheid is direct contact met de
natuur (eerstehands natuurervaringen):
“Voor het ontwikkelen van een gevoelsma-
tige band met de natuur moet je bij de natuur
zelf zijn. Neem geen genoegen met tweede-
hands natuurervaringen. Het is net als bij
een relatie. Wanneer je iemand werkelijk
wil spreken dan bel je niet op, maar ga je bij
hem of haar langs™.
Leerlingen moeten de gelegenheid krijgen zelf
te ontdekken en met de natuur te experimente-
ren. Dit vraagt om een omgeving die daartoe
uitnodigt en voldoende veilig is om op prikkels
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te reageren. Alleen in een omgeving waarin af-
wijkend gedrag niet direct wordt afgestraft, is
ruimte voor zelfontdekken en experimenteren.

“Ik wilde de leerlingen confronteren met

hun gevoelens, over blaadjes en takjes en

beestjes die vies en eng zijn. Er zal onge-
twijfeld gegild worden op zo’n moment,
maar ik wil even praten over hun reacties. Ik
zal hun reactie niet afwijzen, maar hun vra-
gen om onder woorden te brengen waarom
ze het vies vinden, wat ze bedoelen met
vies™.
Ook de relatie die de leraar heeft met zijn leer-
lingen is hier van belang. Deze band dient ge-
baseerd te zijn op wederzijds vertrouwen, res-
pect en sympathie.

De collectieve praktijktheorie over betrok-
kenheidsontwikkeling wordt hier op een rela-
tief hoog abstractieniveau weergegeven. Hier-
mee wordt onvoldoende recht gedaan aan de
specificke aard van dit type kennis. Voor de be-
schrijving van de collectieve praktijktheorie
met uitspraken van leraren, ervaringsbeschrij-
vingen etc. verwijzen we naar Alblas et al.
(1993).

3.2 Waarderingstheorie over betrokkenheids-
ontwikkeling

Voor de beantwoording van vraag 2 is de waar-
deringstheorie van Hermans geanalyseerd.
Hermans (1981) gebruikt het begrip waardege-
bied om datgene aan te-geven wat een persoon
denkend over zichzelf en de situatie waarin hij
verkeert, als belangrijk ervaart. Onlosmakelijk
verbonden met deze waardegebieden zijn be-
paalde gevoelens en gedragingen. Betrokken-
heid verwijst naar de diversiteit en intensiteit
van gevoelens die met een waardegebied ge-
paard gaan. Gebeurtenissen, personen of zaken
die mensen raken, die zij van belang vinden,
gaan gepaard met sterke en veelsoortige gevoe-
lens. In principe kunnen mensen negatief en
positief betrokken zijn op hun waardegebie-
den.

Voorts is het affectiéve patroon van
iemands waardegebieden te herleiden tot twee
grondmotieven: een Z- of een A-motief (Her-
mans et al., 1985). Waardegebieden waarin de
persoon streeft naar zelfbevestiging geven uit-
drukking aan het Z-motief (“Ik kan ervan ge-
nieten als ik iets beter kan dan een ander; dan
ben ik trots op mezelf”). Waardegebieden

waarin het Z-motief tot uitdrukking komt gaa’
vaak gepaard met gevoelens van trots, eigen”
waarde, zelfverzekerdheid en kracht. Het
Z-motief uit zich in gedragingen als: initiatief
nemen, zelfverzekerd optreden en voor jezelf
opkomen. Waardegebieden waarin een per
soon streeft naar contact en verbondenheid me!
iets of iemand anders geven uitdrukking 22"
het A-motief (“Samen genieten van de sfee’
(lezen, muziek luisteren)”). A-gebieden gaa®
vaak gepaard met gevoelens van liefde, intim”
teit, zorgzaamheid en tederheid. Gedraging®"
die met het A-motief kunnen worden verbo™
den, zijn: dienstbaarheid, sympathie tonen et
delen. A-gebieden leiden in het algemeen tot
verbondenheid of eenheid met iets of iema®
anders. De persoon bij wie het Z-motief 0ver”
heerst, grenst zich af van de omgeving, terw!
het A-motief juist het verlangen uitdrukt o™
een cenheid te vormen met die ander. HY
A-motief kenmerkt zich dan ook door een ho¥
ding van dienstbaarheid, en een hoge mate vaf
openheid en ontvankelijkheid voor een ande”
Hermans spreckt van grondmotieven om &
mee tot uitdrukking te brengen dat ze bij iede”
een aanwezig zijn. Grondmotieven zijn gert€ :
op de sociale, materiéle en natuurlijke om&®
ving. Beide motieven beinvloeden dus ©°
onze relatie tot de natuur. Wanneer het Z-0%
tief in ons overheerst zijn we gericht op het be”
heersen van de natuur. De natuur wordt van®
dit motief gezien als object dat ten nutte vai®,
mens kan worden aangewend. Gezien vant’
dit motief worden dieren afgericht, afgﬂsch(?j |
ten en gebruikt voor wetenschappelijke expe’
menten. Wanneer het Z-motief ons stuurt, :
we niet één met de natuur maar proberef wg ‘
ons daar juist van te onderscheiden. Vanuit hc’ |
A-motief wordt de natuur juist gespaard, gcrcs ’

pecteerd en verzorgd. We voelen ons deel Vs
de natuur en we zijn er ook afhankelijk "“;:1
Vanuit het A-motief worden dieren gﬁSUee ¢
en verzorgd, niet als dwingende plicht madl ™
wille van hun voortbestaan. Niet het eigen®
lang van de mens, maar het belang van de?
tuur staat dan voorop.

Hermans wijst erop dat op sch
veel aandacht wordt besteed aan de ontW
ling van de Z-kant van de persoonlijkheid-
zijdig accentueren van de Z-kant van de
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lemand die sterk prestatiegericht is, is weinig
Vatbaar voor zowel positieve als negatieve er-
Varingen. Door zijn gerichtheid op zichzelf en
het doe] dat hij voor ogen heeft, wekt hij de in-
druk oogkleppen voor te hebben. Dat geeft hem
Weliswaar de mogelijkheid zeer efficiént te
Verken, maar daarvoor betaalt hij wel een prijs
M de vorm van een zekere gevoelsarmoede.
De ontwikkeling van de A-kant van de per-
“Oonlijkheid vraagt niet om een houding van
Witiatief en beheersen, maar om een houding
Yan afwachten, geduld, openheid en ontvanke-
Ukheid; van openstaan voor en het ondergaan
Yan de ander of het andere. Hermans geeft en-
ele Suggesties om toegang te krijgen tot posi-
eve A-ervaringen: met een vertrouwd iemand
s intiems delen; contacten met kinderen; on-
Ystoord naar muziek luisteren; het verzorgen
Yan planten of dieren. Hermans beklemtoont
“tder dat door reflectie op A-ervaringen de
trokkenheid kan veranderen. Die reflectie
individueel, in een gesprek met jezelf, of in
“iale interactic plaatsvinden.

:-3 Kennisbasis betreffende betrokkenheids-
"twikkeling binnen NME
20r de ontwikkeling van een voorlopige ken-
Sbasis m.b.t. betrokkenheidsontwikkeling
tbben we de bijdragen van de praktijktheorie
[z‘de Waarderingstheorie onderling vergeleken
*® Vraag 3), We kunnen nu de door de respon-
ten beschreven betrokkenheid bij de natuur
A‘gﬁjpfm als een positieve uiting van het
Warﬂotlcf. Hermans biedt een begrippenkader
mna“'ﬂce een aantal ideeén van de responden-
Beeonqe.r één noemer kan worden gebracht en
l *pliciteerd. De collectieve praktijktheorie
*Tt ons meer inzicht in de wijze waarop de
"Wikkeling van betrokkenheid bij de natuur
basi“’orden bevorderd. Een voorlopige kennis-
ey ;mb.t. betrokkenheidsontwikkeling bin-
le ME kan dan ook in de volgende proposi-
. Yorden samengevat.
“trokkenheid bij de natuur is het resultaat
van een proces waarbij men zich de waarde
. ;0 de natuur eigenmaakt.
¢ mate van betrokkenheid wordt bepaald
°0r het aantal en de intensiteit van gevoe-
S:llj die gepaard gaan met een object/
“ . Ject waar een persoon belang aan hecht.
MNnen NME gaat het primair om de ont-
kkeling van een vorm van betrokkenheid

Ony

die gepaard gaat met gevoelens van zorg,
respect voor de natuur en die leidt tot be-
schermend en verzorgend gedrag.

- Deze vorm van betrokkenheid komt voort
uit een A-motief dat zich niet alleen richt op
de natuur maar ook op andere aspecten van
de werkelijkheid.

- Wanneer het A-motief overheerst, zoekt de
persoon naar eenheid en verbondenheid met
iets of iemand anders. De persoon staat open
voor het wel en wee van de ander/het an-
dere.

- Betrokkenheid bij de natuur kan worden be-
vorderd door het opdoen van A-ervaringen
in de natuur. A-ervaringen in de sociale om-
geving (bijvoorbeeld door middel van
coOperatieve werkvormen) werken even-
cens positief op de ontwikkeling van de
A-kant van de persoonlijkheid.

- De betrokkenheid bij de natuur kan veran-
deren door alleen of met anderen op natuur-
ervaringen te reflecteren.

- Ontwikkeling van betrokkenheid kan niet
worden afgedwongen. Het dient plaats te
vinden in een omgeving waarin mensen
kunnen experimenteren en zelfontdekken.
Dat vraagt om een omgeving die daartoe uit-
nodigt en voldoende veiligheid biedt om
daarop in te gaan.

- De ontwikkeling van betrokkenheid bij de
natuur dient in evenwicht met de Z-kant van
de persoonlijkheid te worden ontwikkeld.
Dat betekent dat er niet alleen aandacht voor
zorg voor de natuur moet zijn, maar ook
voor uitbreiden van de mogelijkheden van
mensen om invloed uit te oefenen, eigen
mening te uiten, etc.

3.4 Potentiéle functies van theorie en
praktijktheorie

We hebben ook nagegaan welke functies de
waarderingstheorie en de praktijktheorie po-
tentieel kunnen vervullen in het kader van
(na)scholing (zie vraag 4). Daarvoor hebben
we niet de inhoud, maar de aard van beide ty-
pen kennis geanalyseerd.

De praktijktheorie levert in de eerste plaats
een beeld op van de NME-praktijk waarin lera-
ren zich kunnen herkennen en waaraan ze hun
eigen praktijk kunnen toetsen. Met name de er-
varingsbeschrijvingen als onderdeel van de
praktijktheorie geven zicht op de onderwijs-
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werkelijkheid waarin leraar en leerlingen op el-
kaar reageren, verwachtingen hebben van el-
kaar en hun gedrag wederzijds op elkaar af-
stemmen. De waarderingstheorie is minder
goed in staat tot op dit niveau door te dringen.
Ten tweede heeft de praktijktheorie een pre-
scriptieve functie: ze bevat beproefde praktijk-
regels waarmee leraren doelen met betrekking
tot betrokkenheidsontwikkeling denken te rea-
liseren. Bijvoorbeeld, hoe je de veiligheid in
een klas kunt vergroten of hoe je een excursie
kunt organiseren. De waarderingstheorie daar-
entegen is primair descriptief van karakter.
Tenslotte kan de praktijktheorie een bijdrage
leveren aan het vertalen van algemene theoreti-
sche inzichten naar de NME-praktijk. Zo kun-
nen de ideeén van de respondenten ons helpen
het algemene A-motief te vertalen naar de ont-
wikkeling van betrokkenheid bij de natuur.

De waarderingstheorie kan weer andere
functies vervullen in het kader van (na)scho-
ling. In de eerste plaats biedt zij een interpreta-
tiekader waarmee leraren hun praktijk gediffe-
rentieerder kunnen waarnemen en begrijpen.
Zo blijkt het met het concept A-motief moge-
lijk te zijn om uiteenlopende verschijnselen die
de respondenten beschrijven te expliciteren en
met elkaar in verband te brengen. Het impli-
ciete vermoeden van de respondenten dat be-
trokkenheid bij de natuur en betrokkenheid bij
mensen vergelijkbaar zijn, wordt door de theo-
ric van Hermans bevestigd en geéxpliciteerd.
Ook de praktijktheorieén van de respondenten
bevatten begrippen waarmee verschijnselen
kunnen worden geduid. Deze zijn echter vaak
minder precies en op lager abstractieniveau ge-
definiéerd. Ten tweede biedt theorie verklarin-
gen voor de werking van bepaalde praktijkre-
gels. De respondenten kunnen vaak niet
aangeven waarom een bepaalde praktijkregel
werkt. Zo speelt de verhouding tussen leerling
en leraar volgens de respondenten een belang-
rijke rol bij de bevordering van betrokkenheid
bij de natuur. Zij kunnen echter niet aangeven
waarom sympathie en respect voor leerlingen
zo belangrijk is. De theorie van Hermans biedt
hiervoor wel een mogelijke verklaring. Een
sympatische verhouding met de leraar, kan
worden beschouwd als een A-ervaring, waar-
door de A-kant van de leerling wordt ontwik-
keld, en hij dus ook meer ontvankelijk is voor
de natuur. Tenslotte kan de theorie ook een kri-

tische functie vervullen. Zo beschouwen de
respondenten  betrokkenheidsontwikkeliné
vooral als een individuele aangcleganheid |
waarbij ervaren centraal staat, terwijl Hermans
daar het belang van het verwoorden en onder” ‘
ling uitwisselen van ervaringen aan toevocgh

De praktijktheoretische inzichten en de ‘
waarderingstheorie kunnen dus ieder bepaald® |
functies vervullen in het kader van (na)scho”
ling. Praktijktheoric biedt een herkenbad!
beeld van de NME-praktijk, levert praktijkre”
gelsenisinstaat algemene theoretische inzich-
ten te vertalen. De waarderingstheorie Jevert
een interpretatiekader, geeft verklaringen et
vervult een kritische functie. Het zal duidcli_ﬂ‘
zijn dat bovengenoemde functieverdeling nfet
te absoluut moet worden opgevat. Het gaat hief
veel meer om accentverschillen.

4 Discussie

Ons onderzoek heeft geen definitieve @
woorden opgeleverd op de gestelde vrage™
Dat mogen we van een exploratief onderz0®
ook niet verwachten. De ontwikkelde ken® |
basis m.b.t. betrokkenheidsontwikkeling beY?
proposities die nog op hun houdbaarheid mo®” ‘
ten worden getoetst. Proposities die causd
verbanden suggeren zullen, voor zover mog®”
lijk, op hun empirische houdbaarheid moete”
worden onderzocht. De andere proposities 2%
len vooral op hun bruikbaarheid en herkenba?'”
heid voor leraren moeten worden onderzo®”” ‘
Ook moet nog worden nagegaan of de theor :
en praktijktheorie de veronderstelde funct®”
ook daadwerkelijk in (na)scholing kunnef Ve
vullen. Wij menen echter te mogen con¢!™”
ren dat het vruchtbaar is gebleken zowel !heoe
retische inzichten als praktijktheoreti® ¢
inzichten op te nemen in een kennisbasis ¥©
NME. Beide typen kennis verschaffen 00 ! &
zicht in NME-onderwijsleerprocéssen en P!
typen kennis kunnen in onderlinge sam¢
nuttige functies vervullen in het kadef
(na)scholing. it
Voor een zinvolle toepassing van pfﬁ?mj o
theorieén in het kader van (na)scholing l't;diﬂ’ ‘
van belang representatievormen te ontW! (¢S
len waarmee aan de karakteristieke ", |
van dit type kennis recht kan worden gedad®™
ons onderzoek hebben we verschillend® ™ |

[




thoden gebruikt om de praktijktheorie van een

leraar e (re)construeren: ervaringsbeschrijvin-
- Ben, gevoelsscores, gedragsobservaties, reflec-

lies en concept maps. Elk van deze methoden
‘ leverde njeuwe en andersoortige informatie op.
De veelsoortigheid aan informatie werd echter
Sterk gereduceerd toen we de praktijkkennis
Moesten vastleggen in een individuele en een
®ollectieve praktijktheorie. Door de praktijk-
| theoriegn op een relatief hoog abstractieniveau
Weer te geven, slechts geillustreerd door enkele
“Ivaringsbeschrijvingen en uitspraken, heeft
€ praktijkkennis voor leraren aan bruikbaar-
€id en herkenbaarheid ingeboet.

Een verdere ontwikkeling (en toetsing) van
®en NME-kennisbasis zou in het kader van
(a)scholing gestalte kunnen krijgen. Wij den-

N daarbij aan een begeleidingsmodel waarbij
‘ G leraren in staat worden gesteld hun eigen
Paktijktheoriegn in relatie tot de ontwikkelde

ME-kennisbasis te onderzoeken. Daarbij kan
¢ leraar profiteren van de gesystematiseerde
Prakii jkkennis van ervaren leraren en van rele-
Yante (heoretische inzichten. Tevens kunnen
Me behulp van ervaringen van leraren die aan
€ (na)scholing deelnemen ook aspecten uit de
E-kennisbasis op hun houdbaarheid wor-

“1l getoetst en verder ontwikkeld.

Noten

Indit artikel rapporteren wij alleen de resultaten
Met betrekking tot de ontwikkeling van betrok-
kenheig bij de natuur. Deze resultaten maken
deel uit van een meer omvattend onderzoek
Waarin ook praktijktheorieén en theorie met be-
trekking tot begripsontwikkeling zijn verkend. In
Alblas et al. (1993) worden de resultaten van het
9ehele onderzoek gerapporteerd.
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Abstract

Practical knowledge and scientific theory
about promoting involvement with
nature

F.J.J.M. Janssen, A.J. Waarlo, A.H. Alblas & J.J.5
Broertjes. Pedagogische Studién, 1994, 71, 200-208

Teachers require knowledge about learning and
teaching to realise the aims of environmental educ®”
tion. A professional knowledge base for teacher®
should comprise practical knowledge from expert
enced teachers as well as scientific theories. BOt!
types of knowledge have been examined in this ¢’
search project. A method was developed in order ¢
(re)construct the practical knowledge of five exP®’
rienced teachers. Hermans' validation theory W&
evaluated in terms of its relevance for environmenta!
education.

Both practical knowledge and the validation th®”
ory can give insight into the promotion of involve
ment with nature. They can also fulfil different func
tions in in-service and pre-service teacher educatio™
The developed knowledge base can be used a"
should be further developed within the context ©
teacher education.




