
??? Samenvatting Ondanks de grote aandacht voor leren reflecte-ren In de lerarenopleiding bestaat er geen dui-delijkheid over de defini??ring en operatlonalisa-tle van het begrip reflectie. Dit probleem wordt zowel vanuit een sociaal-pedagogisch als vanuit een cognltlef-psycho-loglsch perspectief geanalyseerd. Er wordt een samenvatting gegeven van hetschaarse onderzoek naar de effecten van oplei-dingsprogramma's die tot doel hebben reflectiebij a.s. leraren te bevorderen. Daarbij wordt terillustratie Ingegaan op een Nederlands onder-zoeksproject op dit gebied. Geconcludeerdwordt dat er enige positieve resultaten te mel-den zijn, maar ook dat er aanwijzingen zijn dateffecten vooral op de langere termijn zichtbaarworden. Het blijkt moeilijk te zijn om context-variabelen onder controle te houden, zoals in-vloeden van de stageschool, de Invloed vanvroegere ervaringen met onderwijs en leer-orl??ntaties van studenten. Ten slotte wordenaanbevelingen gedaan voor verder onderzoek. 112

PeOAGOGISCHCSTUDl??N 1992(69)112-123 Inleiding In de jaren tachtig zijn de begrippen 'reflectie'en 'leren reflecteren' tot de taal van de leraren-opleiding gaan behoren (Gore, 1987). Het be-vorderen van een reflectieve houding bij aan-staande leraren wordt bijvoorbeeld explicietgenoemd als belangrijke doelstelling van deNederlandse universitaire lerarenopleiding inde voor deze opleiding funderende nota"Bouwstenen voor het curriculum van detweede fase lerarenopleiding" (Arculo, 1986).Ook in de tweedegraads opleidingen voor hetvoortgezet onderwijs en in de PABO's is dezedoelstelling gangbaar (zie bijv. De Jong, 1988). De toenemende aandacht voor reflectie alsinstrument in de professionele ontwikkelingvan leraren is een internationaal verschijnsel,dat zijn oorsprong vindt in de 'teacher-thinking'-stroming die in de jaren zeventig be-gon. Zoals Clark (1986) aangeeft, werd de le-raar voor 1975 gezien als een 'decision-maker'en richtte het onderzoek naar onderwijzen zichvrijwel uitsluitend op

leraarsgedrag. Rond1975 ontstond meer aandacht voor het denkenvan leraren, hetgeen een verschuiving teweegbracht naar een opvatting van de leraar als 'areflective professional who constructs mea-ning' (Clark, 1986; zie ook Sch??n, 1983). Dezeontwikkeling ging vergezeld van een verschui-ving in de gehanteerde onderzoeksmethoden.Verschillende meer kwalitatieve techniekenleidden tot de conclusie dat subjectieve theo-rie??n een belangrijke rol spelen in het functio-neren van de leraar (zie bijv. Shavelson, Webb& Burstein, 1986, p. 79; Corporaal, 1988). E?Šnvan de belangrijkste functies van reflectie kanzijn dat het de leraar helpt zich bewust te wor-den van zulke subjectieve theorie??n, ze kritischte analyseren en ze zonodig te herstructureren.Sch??n (1987) spreekt in dit verband van refra-ming. De mate waarin reflectie als element in delerarenopleiding benadrukt wordt, verschiltbinnen verschillende opleidingsvisies. Ook devraag waarop de reflectie zich precies zou moe-ten richten, wordt verschillend

beantwoord.Zeichner (1983) heeft de relatie tussen oplei-dingsvisies en h?¨t reflectiebegrip verhelderd.Hij onderscheidt vier paradigma's in de lera-renopleiding. Het eerste is het behaviouristi-sche paradigma, waarin het gaat om de ontwik-keling van specifieke en observeerbarevaardigheden waarvan wordt aangenomen datze gecorreleerd zijn met leeropbrengsten bijleerlingen. Het tweede is het personalistischeparadigma, dat de nadruk legt op de persoon-lijke groei van aanstaande leraren. Dit para-digma "emphasizes the reorganization of per-ceptions and beliefs over the mastery ofspecific behaviors, skills and content know-ledge" (Zeichner, 1983, p. 4). Als derde noemtZeichner het traditioneel-ambachtelijk para-digma, waarin het meester-gezel-model een- Reflectie en de professionele ontwikkeling van leraren F.A.J. Korthagen



??? traal staat. De aanstaande leraar leert het am-bacht in de praktijk bij een ervaren leraar. Tenslotte onderscheidt Zeichner het ondenoeksge-richte (inquiry-oriented) paradigma, waarinhet er vooral om gaat dat de (a.s.) leraar komttot kritische analyse van en onderzoek naar deonderwijspraktijk en naar de context waarin hetlesgeven plaatsvindt (Zeichner, 1983, p. 5). Reflectie speelt geen grote rol in het beha-viouristische paradigma en ook niet in hettraditioneel-ambachtelijke model. In elk vandeze beide benaderingen worden opleidingsin-houden veelal tevoren gespecificeerd en gede-finieerd. Er wordt uitgegaan van een bestaandkennisbestand over lesgeven en van een gege-ven onderwijscontext. Daaruit vallen recht-streeks bepaalde vaardigheden af te leiden diede aanstaande leraar dient te verwerven. In hetpersonalistische en in het onderzoeksgerichteparadigma daarentegen, worden aanstaande le-raren gezien als actief betrokken bij het con-strueren van him opleidingsinhouden. Reflec-tie is

het instrument waarmee ervaringenvertaald worden in dynamische kennis. Debeide laatstgenoemde paradigma's mikken al-lebei op een voortdurend proces van ervaren,terugblikken op de ervaring, analyseren enreorganiseren. Ze verschillen echter in de mateVk'aarin interne of externe factoren bij datproces betrokken worden. Het personalistischemodel benadrukt de rol van de individuele per-ceptie (Combs, Blume & Newman, 1974) enzelf-actualisatie (Joyce, 1975, p. 134), terwijlhet in het onderzoeksgerichte model vooralgaat om inzicht in context-invloeden op de on-derwijsleersituatie. In de volgende paragraafzullen we dergelijke visies op de rol van reflec-tie nader analyseren aan de hand van een over-zicht van verschillende conceptualiseringenvan het reflectiebegrip. 1 Conceptualiseringen vanreflectie Ondanks de aanzienlijke hoeveelheid literatuurover reflectie is er geen algemeen aanvaardedefinitie van het begrip (Calderhead, 1989).^cle auteurs verwijzen naar Dewey als ?Š?Šn vande eersten

die het begrip uitwerkte. VolgensC>ewey (1933, p. 5) is er bij reflectie sprake vanÂŽen keten van gedachten, die "are linked together so that there is a sustained movementto a common end". Dewey stelt dat "reflectioninvolves not simply a sequence of ideas, but aconsequence - a consecutive ordering in such away that each determines the next as its properoutcome, while each outcome in turn leansback on, or refers to, its predecessors" (p. 4).Dewey komt dan tot de volgende definitie:"Active, persistent, and careful considerationof any belief or supposed form of knowledge inthe light of the grounds, that support it and thefurther conclusions to which it tends consti-tutes reflective thought" (Dewey, 1933, p. 9). Een andere auteur waar veel naar verwe-zen wordt, is Sch??n (1983, 1987). Hij onder-scheidt 'reflection-in-action' en 'reflection-on-action'. Reflectie-in-actie en experimenterengaan volgens Sch??n hand in hand: 'Whensomeone reflects-in-action, he becomes a re-searcher in the practice context.

He is not de-pendent on the categories of established theoryand technique, but constructs a new theory ofthe imique case. His inquiry is not limited to adeliberation about means which depends on aprior agreement about ends. He does not keepmeans and ends separate, but defines them in-teractively as he frames a problematic Situa-tion" (Sch??n, 1983, p. 68). Reflectie-in-actie isgebonden aan de actuele handeling: "the zoneof time in which action can still make a diffe-rence to the Situation" (Sch??n, 1983, p. 62). Datin tegenstelling tot 'reflection-on-action' dieplaatsvindt nadat de handeling zich voltrokkenheeft. 'Reflection-on-action' kan ook optredenals de leraar tijdens een routinehandeling plot-seling geconfronteerd wordt met iets onver-wachts en een denkpauze gebruikt om tot eenandere aanpak te komen (Sch??n, 1987, p. 26).'Reflection-on-action' heeft dus tot doel toe-komstig handelen te verbeteren, terwijl'reflection-in-action' gericht is op het handelenop het moment zelf. Bij 'reflection-on-

action'vindt meer kritische zelfevaluatie plaats endeze vorm van reflectie komt overeen met deopvatting van Nelissen (1984, p. 11) die reflec-tie definieert als "kritisch analyseren van deeigen handelingswijze (analyse, methode van "^^eoaiscncdenken, hanteren van strategie??n) met het doel STUDliNdeze beter te leren kemien en zo nodig te verbe-teren". Van Parreren (1981, p. 67) beperkt zichoverigens tot de analyse achteraf van een cor-recte handeling, "waarbij men zich afvraagt



??? welk principe of welke regel er voor het soorthandeling in kwestie geldt". Voor verschillende auteurs heeft reflectieeen morele of ethische betekenis. Reflectie isdan een middel om moreel verantwoorde keu-zen te maken, bijvoorbeeld bij de selectie vanleerstof, en pedagogische verantwoordelijk-heid te nemen (zie bijv. Tom, 1987; Valli,1991, p. 10). Zo wordt bijvoorbeeld aan de Ca-tholic University of America gepoogd niet al-leen technische vaardigheden aan a.s. leraren teleren (zoals drie seconden wachten na eenvraag), maar ook de reflectie van studenten opmorele en pedagogische aspecten te bevorde-ren (is het pedagogisch verantwoord in deze si-tuatie om drie seconden te wachten?) (Valli,1991, p. 41). Ook Ross (1987, p. 3) koppeh re-flectie aan rationaliteit en verantwoordelijk-heid: "Reflection is a way of thinking abouteducational matters that involves the ability tomake rational choices and to assume responsi-bility for those choices". Voor de veel aange-haalde Zeichner (1983) impliceert reflectie on-

derzoek van de morele, ethische en politiekeaspecten (alsmede van de instrumentele aspec-ten) van de alledaagse onderwijspraktijk en vanhet eigen denken van de leraar over die praktijk(vgl. ook Liston & Zeichner, 1989). De leraren-opleiding van de universiteit van Wisconsin isop dit uitgangspunt gebaseerd. Een logische consequentie van deze laatstebenadering is dat 'reflective teaching' kan lei-den tot bewustwording van ^ongewenste con-textinvloeden en vervolgens tot de wens decontext te veranderen. Daarmee is de visie vanZeichner c.s. nauw verwant aan de stromingwaarin actie-onderzoek door leraren gestimu-leerd wordt (Carr & Kemmis, 1986; Kemmis &McTaggart, 1988; Noffke & Brennan, 1988).Uit de definitie van actie-onderzoek dieKemmis & McTaggart (1988, p. 5) geven blijktde nauwe relatie die zij zien tussen reflectie eninnovatie: "Action research is a ferm of collec-tive self-reflective inquiry undertaken by parti-cipants in a social Situation in order to improvethe rationality and justice of

their^own socialnDAcociscHc practices, as well as their understanding ofsTuoiiN these practices and the situations in which thesepractices are carried out". Men vindt de invloedvan deze visie op de relatie tussen reflectie, on-derzoek en innovatie o.a. terug in het Arculo(1986)-rapport dat aan de basis ligt van de hui-dige universitaire lerarenopleiding in Neder-land. 114 Terwijl in de laatst beschreven visie het be-lang van reflectie op contextinvloeden op hetonderwijsgedrag van de leraar benadruktwordt, legt Dirkx (1989) het accent op reflectieop de relationele aspecten in de interactie tus-sen de leraar en de leerlingen. Dirkx's aanpakmikt vooral op het problematiseren van deeigen gevoelens en gedachten en van het eigenhandelen in de relatie met anderen. Deze bena-dering past in het in de Inleiding genoemde per-sonalistische paradigma en is in de jaren zeven-tig populair geweest. In Nederlandse publikaties over leren reflec-teren in de lerarenopleiding (bijv. Korthagen,1982; Vedder, 1984) wordt vooral de

nadrukgelegd op de betekenis van reflectie voor dezgn. doorgroeicompetentie van leraren, d.w.z.de bekwaamheid om zichzelf verder te ontwik-kelen in het beroep. Reflectie wordt in deze vi-sie opgevat als middel tot zelfgestuurd leren,hetgeen tevens een opvatting inhoudt over deeisen die aan een professionele leraar gesteldzouden moeten worden. Hoewel dit overzicht van conceptualiserin-gen van reflectie niet uitputtend is, wordt dui-delijk dat er geen uniformiteit bestaat in de be-nadering van het begrip (zie ook Zeichner &Tabachnick, 1991). Het is daarbij interessantom vast te stellen dat de verwarring over de be-tekenis van reflectie niet zozeer van cognitief-psychologische aard is als wel een sociaal-pedagogisch probleem: de verschillende op-vattingen van reflectie zijn te herieiden tot ver-schillende visies op onderwijs en opleiding(Korthagen & Wubbels, 1991). Reflectie is eennormatief h&gn^ en de normatieve criteria dieeen rol spelen kunnen gekarakteriseerd wordendoor middel van de relaties die men

benadrukt.Voor Dewey is het belangrijkste criterium voorreflectie of de persoon een relatie ziet tussen desituatie waarin hij verkeert en het doel dat hijwil bereiken. Bij Sch??ns begrip 'reflec(ion-on-action' en bij Nelissen is de belangrijkste rela-tie die de reflecterende persoon zou moetenzien die tussen het handelen en de eigen inter-pretatiekaders. Valli legt de nadruk op de rela-tie tussen het eigen handelen en pedagogischerationalen. Volgens Zeichner moeten relatiesgelegd worden tussen het handelen en ethische,morele en politieke principes. Bij Korthagen en



??? Vedder gaat het om de relaties die de (a.s.) le-raar moet kumien leggen tussen het eigen ac-tuele functioneren en na te streven leerdoelen. Ondanks al deze verschillen wordt het beeldduidelijker als we een cognitief-psychologischstandpunt innemen. Alle bovengenoemdeauteurs baseren zich impliciet of expliciet opeen handelingstheoretische visie en gaan ervanuit dat het menselijk handelen, in elk geval ge-deeltelijk, gestuurd wordt door mentale struc-turen die veranderbaar zijn. De Jong en Kortha-gen (1989, p. 95) sluiten hierbij aan en geven devolgende cognitief-psychologische definitie:Iemand reflecteert als hij probeert zijn erva-ring(en) en/of kennis te (her)structureren. Zo'nherstructureringsproces noemt Sch??n (1987)reframing. 2 Operationalisaties vanreflectie Er zijn slechts weinig geslaagde pogingen be-kend om reflectie te operationaliseren en te me-ten. Zeichner en Liston (1985) baseren hun'reflective-teaching-index' op de mate vanvoorkomen van verschillende categorie??n

vangespreksinhouden in begeleidingsgesprekken.Deze categorie??n zijn: 1) 'factual' (d.w.z. deinhoud heeft betrekking op reeds plaatsge-vonden of toekomstige gebeurtenissen in deonderwijsleersituatie), 2) 'prudential' (d.w.z.suggesties of evaluaties), 3) 'justificatory' (re-denen voor keuzen) en 4) 'critical' (vaststel-ling van de juistheid van argumenten voor hetpedagogisch-didactisch handelen en het onder-zoeken van waarden en vooronderstellingen inhet curriculum en in het onderwijsgedrag).Naarmate de laatste categorie??n meer voorko-men, is de 'reflective-teaching-index' hoger. Meer recentelijk heeft een groep onder-zoekers uit Michigan (Simmons e.a., 1989) eentaxonomie van reflectie ontwikkeld die bestaatuit zeven niveaus. In deze classificatie is hetbelangrijkste criterium de mate waarinoorzaak-gevolg-relaties gelegd worden bij depedagogisch-didactische doordenking van eenonderwijsleersituatie. In operationalisaties van het begrip actie-onderzoek worden meestal fasenmodellen ge-

presenteerd, zoals het model van Kenmiis enMcTaggart (1988), dat bestaat uit de fasenplanning, actie, observatie en reflectie. Zulkefaseimiodellen hebben niet alleen betekenisvoor actie-onderzoek, maar verhelderen ookhet beoogde reflectieproces zelf. Met namemaken ze duidelijk dat dit proces uit opeenvol-gende stappen bestaat. Echter, fasenmodellenbeschrijven meer een ideaal reflectieprocesdan de werkelijkheid. Er zijn dan ook nauwe-lijks voorbeelden in de literatuur te vindenwaarin fasenmodellen gekoppeld worden aanempirische gegevens en het is de vraag of ditwel mogelijk is. Er is niet alleen de moeilijk-heid dat reflectieprocessen in de realiteitmeestal minder systematisch verlopen dan defasenmodellen suggereren, maar vooral hetmethodologische probleem dat men zou moe-ten meten wat zich in het hoofd van een (a.s.)leraar afspeelt. Het zal duidelijk zijn dat elkeonderzoekstechniek in dit opzicht beperkingenheeft. Met dit laatste punt is een algemener pro-bleem met betrekking tot

operationalisatiesvan reflectieconcepten aangeduid: ook de ope-rationalisaties van Zeichner en de Michigan-groep zijn niet gericht op directe meting van re-flectie, maar op het vaststellen van kenmerkenvan de taaluitingen van de onderzochte perso-nen. Als we reflecteren beschouwen als hettrachten tot (her)structurering van ervaringente komen, dan is het de vraag of elke (her)struc-turering verbaal geuit wordt door de proefper-soon. Nog fundamenteler is de vraag of her-structureringen niet dikwijls via niet-talige'images' plaatsvinden, d.w.z. beelden of 'Ge-stalts' die meer een analoog dan een digitaalkarakter hebben (Russell, Munby, Spatford &Johnston, 1988; Korthagen, 1991; Wubbels, indruk). 3 Empirische gegevens over deeffecten van opleidings-programma's en -strategie??ndie het doel hebben reflectiete bevorderen Het is opvallend dat, ondanks de aanzienlijkeaandacht voor reflectie in de literatuur over delerarenopleiding, er niet alleen geen overeen-stemming bestaat over de definitie van
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??? grip, maar dat er vooralsnog ook geen overtui-gende gegevens zijn die aantonen dat de nadrukop reflectie effectief is. Bovendien kan menzich afvragen waarvoor reflectie dan effectiefzou kunnen zijn. We betreden nu een gebiedwaarin men meer 'geloof' en ongefundeerdeovertuigingen tegenkomt dan empirische re-sultaten. Zeichner (1987) heeft een overzichtgegeven van die empirische resultaten en komttot de conclusie dat de oogst mager is. Daarkomt bij dat de meeste studies naar de effectenvan opleidingsprogramma's en -strategie??n dietot doel hebben reflectie te bevorderen, voorna-melijk gebruik maken van globale evaluatiesdoor studenten tijdens cursussen en vanzelfrapportage-technieken, ongestructureerdeobservaties of ge??soleerde anecdotes. We be-spreken de belangrijkste studies hieronder.Zeichner en Liston (1987) bespreken twee on-derzoeken die uitgevoerd werden aan de Uni-versiteit van Wisconsin. In deze studies werdende effecten onderzocht van een 'inquiry orien-ted'

opleidingsprogramma op de onderwijsvi-sies van a.s. leraren. Zeichner en Liston conclu-deren dat er weinig concreets aangetoond konworden. Het enige was dat de bekende ver-schuiving bij beginnende leraren naar een meertraditionele en conservatieve onderwijsvisie(M??ller-Fohrbrodt, Cloetta & Dann, 1978) inWisconsin minder leek op te treden. In een andere serie onderzoeken in het kadervan het opleidingsprogramma in Wisconsin,lag het accent op de begeleidjng. Zeichner enTabachnick (1982) analyseerden de verschil-lende benaderingen van begeleiders van a.s. le-raren in het opleidingsprogramma. Slechts drievan de negen begeleiders gebruikten eentechnisch-instrumentele benadering. Gegevende in de V.S. traditioneel sterk aanwezige na-druk op het technische en instrumentele aspectvan het lesgeven, is dit volgens de auteurs eenpositief onderzoeksresultaat dat met het oplei-dingsmodel samenhangt. Zeichner en Listonbepaalden aan dezelfde universiteit met behulpvan de reflective-teaching-

index (zie Â§ 2) demate waarin de reflectieve benadering aanwe-zig was in nabesprekingen van lessen. Ze con-sTUDiiN cluderen dat bijna 20% van de tijd besteed werdaan reflectie en vinden dat een indicatie van eentenminste gedeeltelijke implementatie van deopleidingsdoelen. Resumerend kan gesteld worden dat men er 116 PCDACOatSCHE kennelijk in de opleiding aan de Universiteitvan Wisconsin in slaagt om tenminste gedeel-telijk de opleidingsdoelen te bereiken. Dezeopleiding lijkt vooral te bevorderen dat studen-ten de onderwijsleersituatie kritischer gaan be-kijken en meer reflecteren over hun rol als le-raar (Zeichner & Liston, 1987, p. 40). In het midden van de jaren tachtig werd aande Universteit van Florida een opleidingspro-gramma opgezet, gebaseerd op Ross' opvattingover reflectie (zie Â§ 1). Dit programma heeftnog niet lang genoeg bestaan om de effecten er-van bij de afgestudeerden goed te kunnen on-derzoeken, maar er zijn pogingen gedaan om deontwikkelingsprocessen van

aanstaande lera-ren tijdens dit programma te analyseren (bijv.Weade, 1989), en de effecten op die processenvan bepaalde programma-onderdelen. Naarvoren komen vooral de invloed van de subjec-tieve theorie??n van opleiders en studenten envan hun visies op onderwijs, de invloed van decontext van de stage-school, in het bijzonder degeringe steun vanuit de onderwijspraktijk vooreen doel als leren reflecteren (Kilgore, Zbi-kowski & Ross, 1989), de noodzaak van struc-tuur bij het schrijven van lesverslagen (Krogh& Crews, 1989), en het gevaar dat een hogemate van reflectie bij studenten ook kan leidentot grote zelfkritiek en gebrek aan zelfvertrou-wen (Ashton & Comas, 1989). 4 Een Nederlands onderzoeks-project op het gebied vanleren reflecteren in delerarenopleiding Ter illustratie beschrijven we in deze paragraafons eigen onderzoeksproject op het gebied vanreflectie, dat deel uitmaakt van het voorwaar-delijk gefinancierde onderzoeksprogramma"Scholing van Onderwijsgevenden". Inliet ka-der van dit

project zijn verschillende deel-studies gedaan naar een op de doelstelling 'le-ren reflecteren' gebaseerde opleiding vanwiskunde-leraren aan de Utrechtse Nieuwe Le-rarenopleiding (voorheen geheten SOL, thansonderdeel van de Hogeschool Midden Neder-land). In het opleidingsprogramma van de Vak-groep Wiskunde van deze instelling heeft de



??? doelstelling 'leren reflecteren' centraal gestaantussen het midden van de jaren zeventig en hetmidden van de jaren tachtig. De opleiding wasin die tijd tweevakkig, d.w.z. dat de studenteneen bevoegdheid behaalden in bijv. wiskundeen Nederlands. In ons onderzoek hebben weons beperkt tot studenten die wiskunde alshoofdvak deden, wat wil zeggen dat ze de be-roepsvoorbereiding bij de Vakgroep Wiskundekregen (in totaal 1 jaar opleidingstijd, verdeeldover de hele 4'/2 jaar durende opleiding). Eerst beschrijven we kort de basisprincipesin de opleiding (een uitgebreidere beschrijvingvan de opleiding is te vinden in Korthagen,1982). Daarna bespreken we enkele evaluatie-gerichte studies en een longitudinaal onder-zoek naar de ontwikkelingsprocessen van stu-denten tijdens deze opleiding. Het opleidingsprogramma Het centrale opleidingsdoel was het bevorde-ren van reflectie bij de studenten en de ontwik-keling van een doorgroeicompetentie. De na-druk lag op reflectie op het eigen

denken,voelen en handelen in alledaagse onderwijs-leersituaties, niet alleen tijdens de stages (deschoolpractica), maar ook in de onderwijsleer-situaties in het opleidingsinstituut. Getrachtwerd de student te leren zoveel mogelijk syste-matiek te brengen in het eigen reflectieproces,bijvoorbeeld via de fasen 1) handelen (erva-ren), 2) terugblikken, 3) bewustwording vanessenti??le aspecten, 4) ontwikkeling van han-delingsaltematieven, 5) uitproberen. Fase 5 isWeer de eerste fase van een volgende cyclus,zodat er sprake is van een spiraalmodel. Hetuiteindelijke doel was dat de student zichzelfkon helpen dergelijke ontwikkelingscyclussente doorlopen, d.w.z. zonder de hulp van een be-geleider. Daartoe moest de student ook lerenom feedback van leerlingen of collega's te be-nutten. Een belangrijk uitgangspunt was dat de stu-denten al redelijk moesten kunnen reflecterenv????rdat ze het schoolpracticimi ingingen. Degedachte hierachter was dat er nogal wat voornodig is om studenten te wapenen tegen

eensnelle socialisatie in bestaande patronen in hetonderwijs. De eerste periode van het leren les-geven aan leerlingen is vaak zeer stressvol enroept 'concerns for survival' op (Fuller &Bown, 1975). In deze periode komt de nadruk vaak ongewild te liggen op het in de vingerskrijgen van onderwijsgedrag waarmee de klasrustig kan worden gehouden. Er is dan geenruimte voor vragen naar het waarom van datgedrag en vraagstukken op meso- of macro-niveau. Deze periode is dus erg ongeschiktvoor het leren reflecteren. Je moet als a.s. leraaral enig zicht hebben verworven op wie je benten watje wilt en vooral op de wijze waarop je jeeigen ontwikkeling kunt bewaken, wil je nietongemerkt meegesleurd worden in patronenwaar anderen (o.a. de leerlingen!) je induwen(vgl. ook Goodman, 1985; Copeland, 1986).Daarom werden in het eerste opleidingsjaar an-dere ervaringen als object van reflectie benut.Zo was er een cursus, genaamd 'functione-ringstraining', waar aan de hand van rollenspe-len en echte

problemen die in de groep studen-ten een rol speelden, vragen aan de ordekwamen als wie ben ik, wat voel ik, wat wil ik,wat doe ik, hoe ga ik met anderen om, wat zouik daarin willen veranderen, etc. Belangrijkethema's in de functioneringstrainingen warenluisteren, samenwerken, moeilijke dingen zeg-gen, etc. In de cursus werd ook geoefend metempathisch reageren, gevoelens uiten, afspra-ken maken, etc. Daarnaast was er in het eerstejaar een instituutspracticum, waarin de studen-ten lO-minuten-lesjes aan elkaar gaven. De beroeps- en de vakcomponent van deopleiding waren sterk ge??ntegreerd. Dat bete-kent bijvoorbeeld dat de samenwerking van destudenten bij het veel voorkomende groeps-werk bij wiskunde als aanknopingspunt voorreflectie gebruikt werd: hoe helpt de studentmedestudenten, hoe voelt het om geholpen teworden, hoe komen beslissingen tot stand, hoehoud je anderen aan afspraken, hoe worden sa-menwerkingsproblemen opgelost, etc. Daar-naast is er binnen een

groepje uiteraard veel-vuldig sprake van uitleggen aan elkaar: datgeeft mogelijkheden tot reflectie op didacti-sche aspecten. Geregeld werd van studentengevraagd om op papier te zetten hoe ze aan eenbepaald wiskundeprobleem hadden gewerkt.De proceskant van wiskunde kreeg dan ookmeer nadruk dan de produktkant. ("It is a not so ''' ^ ^ PEDAGOGISCHe new but still rarely fulfilled requirement that studunmathematics is taught not as a created subjectbut as a subject to be created", Freudenthal,1978). Deze benadering sloot aan bij ontwikke-lingen in de schoolwiskunde, m.n. bij het werk



??? van het voormalige Instituut voor Ontwikke-ling van het Wiskunde Onderwijs (lOWO). In het opleidingsprogramma zaten veel mo-menten waarop de studenten keuzen moestenmaken. In de beroepsvoorbereidende compo-nent van het programma beslisten ze bijvoor-beeld mee over de thema's die aan bod kwa-men. In de wiskundecursussen konden destudenten vaak kiezen uit verschillende op-drachten. Er is immers een nauwe relatie tussenleren reflecteren en leren kiezen: het nadenkenover gedane of toekomstige keuzen dwingt dea.s. leraar om stil te staan bij de eigen doelstel-lingen en leerwegen (vgl. de uitspraak vanFreudenthal, 1978, p. 40: "Freedom of choicesis freedom for responsibility"). Individuele ge-sprekken en door de opleiders becommenta-rieerde logboeken van de studenten onder-steunden het bewustwordingsproces metbetrekking tot de eigen ontwikkeling in het be-roep en met betrekking tot de plaats van ver-schillende keuzen in die ontwikkeling. Pas in het tweede studiejaar vonden de

eerstestages plaats. De eerste praktijkconfrontatiewerd beweist veilig en overzichtelijk gehouden,om te voorkomen dat 'concerns about survival'de reflectie op het onderwijsleerproces en op deeigen ontwikkeling teveel zouden verstoren.De studenten gaven eerst begeleiding aan indi-viduele leerlingen of kleine groepjes leerlingenen reflecteren op hun ervaringen met behulpvan een logboek en begeleidingsgesprekken opde opleiding. Zo werd de lijn die in het eerstestudiejaar uitgezet was, voortgezet: de studentkreeg in niet te complexe situaties de kans omde eigen sterke en zwakke kanten te ontdekken,een eigen stijl te ontwikkelen en vooral ook be-wust bezig te zijn met de eigen ontwikkeling(vgl. Koetsier, 1991, p. 138). In het derde en vierde studiejaar vonden ver-volgens de gewone schoolpractica plaats,waarbij de student met hele klassen in hetvoortgezet onderwijs werkte. De studenten de-den het schoolpracticum in het algemeen indrietallen, onder begeleiding van een leraar, deschoolpracticumdocent. Op

de SOL werdenrcoAeoaiscHc schoolpracticumdocenten speciale siudun cursussen georganiseerd, die vooral gerichtwaren op het bevorderen van de zelfstandigeontwikkeling van de individuele student. Onderzoeksresultaten Er zijn verschillende pogingen gedaan om deeffecten van het hier geschetste Utrechtse pro-gramma te onderzoeken. We bespreken de re-sultaten van dit Nederlandse onderzoek hier terillustratie van de stand van zaken op het terrein. Een eerste evaluatiegericht onderzoek(Korthagen, 1982) was gebaseerd op eenschriftelijke enqu??te onder 102 afgestudeerdenvan de wiskunde-opleiding van de SOL en in-terviews met 10 van hen. Meer dan de helft vande respondenten noemde spontaan leerresulta-ten op het gebied van het leren reflecteren enhet leren sturen van de eigen ontwikkeling.Echter, veel respondenten, vooral leraren uithet lager beroepsonderwijs, rapporteerden datze problemen hadden met de orde in de klas enmet de motivatie van leerlingen; problemen,waarvoor zij naar hun

zeggen onvoldoenderichtlijnen hadden meegekregen vanuit deopleiding. De respondenten konden geplaatstworden op een continuum met aan de ene kanttypische 'reflecteerders' die het leren reflecte-ren als een belangrijk en nuttig aspect van deopleiding zagen en aan de andere kant mensendie (meer) behoefte hadden aan aanwijzingenen houvast voor de onderwijspraktijk. Deze verschillen werden nauwkeuriger on-derzocht in een longitudinaal onderzoekwaarin 18 a.s. wiskundeleraren gedurende hunhele opleiding en de eerste jaren daarna ge-volgd werden. Er werd in dit onderzoek o.a. ge-bruik gemaakt van interviews met en vragen-lijsten voor zowel studenten als opleiders. Deresultaten bevestigen het bestaan van verschil-lende leerori??ntaties, d.w.z. verschillen invoorkeur voor bepaalde manieren van leren(Korthagen & Verl^yl, 1986; Korthagen,1988). We onderscheiden intern geori??nteerdestudenten (reflecteerders) en extern geori??n-teerden, die veel externe steun zoeken voor huneigen

ontwikkeling, bijvoorbeeld in de vormvan aanwijzingen of concrete feedback. Ditonderzoek maakte duidelijk dat er vaak een'botsing' ontstond tussen de onderliggendeleerconcepties van de opleiders en de leerori??n-taties van de studenten. Een belangrijk pro-bleem in een op leren reflecteren gebaseerdeopleiding is, dat zo'n opleiding vooral geschiktis voor studenten die al tamelijk reflectief inge-steld (intern geori??nteerd) zijn, terwijl externgeori??nteerde studenten het gevoel kunnen



??? hebben er niet zoveel aan te hebben (Korthagen& Verkuyl, 1986; vergelijk Calderhead, 1989en LaBoskey, 1990). Alleen dat gevoel al roeptvaak een weerstand op tegen de opleiding diedaadwerkelijk het leren belemmert. Meer recentelijk zijn de effecten van de be-schreven opleiding onderzocht in een kwanti-tatief onderzoek met een quasi-experimenteeldesign (Korthagen & Wubbels, 1989). DaarinWerden verschillende effectmaten gebruikt:geneigdheid tot reflectie en innovatiebereid-heid, de kwaliteit van het interpersoonlijk le-raarsgedrag (met als kwaliteitscriterium cogni-tieve en affectieve leerwinst), de adequaatheidvan de leraarsperceptie van dat interpersoon-lijk gedrag en beroepssatisfactie. Het onder-zoek liet geen significant effect van dewiskunde-opleiding van de SOL zien op de ge-neigdheid tot reflectie en op de innovatiebe-reidheid van de afgestudeerden. Dat is teleur-stellend, gezien de doelstellingen van dieopleiding, hoewel dit resultaat kan zijn be??n-vloed door de wijze van

operationaliseren vandeze effectmaten. Aan de andere kant scoordende afgestudeerden van de SOL-wiskunde-opleiding hoger dan afgestudeerden van eenmeer conventioneel programma (dat vooral ge-baseerd was op vakkennis) met betrekking totde variabelen kwaliteit van het interpersoon-lijke gedrag (gemeten op basis van leerlingper-cepties daarvan), adequaatheid van de eigenperceptie van het interpersoonlijke gedrag enarbeidssatisfactie. Deze effecten waren signifi-cant voor leraren die langer dan twee jaar gele-den afgestudeerd waren. Dit is een ondersteu-ning voor de bijv. door Zeichner (1987, p. 573)en Zeichner en Liston (1987, p. 36) geformu-leerde hypothese dat de effecten van een oplei-ding die beoogt reflectie te bevorderen vooralop de langere termijn zichtbaar zullen worden.Ook een kwalitatieve analyse van interviewsmet afgestudeerden van het SOL-wiskunde-programma liet zien dat zelfs leraren die eensterke gerichtheid op reflectie vertoonden, daarniet veel aan leken te

hebben gedurende de eer-ste periode van hun beroepsuitoefening. Er wa-ren evenwel ook aanwijzingen dat de reflectie-hekwaamheid na ongeveer een half jaar weergeleidelijk terugkeerde. E?Šn leraar zei het zo:'Mijn ervaring is, dat als de conflicten zich op-hopen, zoals bij mij, dat alle vermogens tot re-flecteren worden weggedrukt. Je komt zo ont-zettend leeg te staan". Maar hij zei ook: "Hetvermogen om de problemen het hoofd te bie-den, komt wel weer terug. Ik ben weer aan hetgroeien; ik heb alleen even stilgestaan" (Kort-hagen, 1982, p. 251). 5 Conclusies en aanbevelingenvoor verder onderzoek Het bovenstaande overzicht leidt tot de vol-gende conclusies en aanbevelingen. In de eerste plaats is verdere verheldering enoperationalisatie van de verschillende invullin-gen van de begrippen reflectie en 'reflectiveteaching' noodzakelijk, vooral warmeer ze alsbasis gebruikt worden voor curriculumontwik-keling in de lerarenopleiding. Dit kan opleve-ren dat we verder komen dan vage discussies

enniet onderbouwde theorietjes over het nut vanopleidingen die reflectie bij leraren bevorderenen dat theorievorming gebaseerd kan wordenop resultaten van empirisch onderzoek naar deeffecten van dergelijke opleidingen. Daarvoormoeten ook op creatieve wijze onderzoeksme-thoden ontwikkeld worden, omdat we sprekenover het cognitief, dus van buiten niet altijdzichtbaar, functioneren van de leraar. Technie-ken zoals 'stimulated recall' (bijv. met behulpvan video-opnamen van lessen van de onder-zochte leraren) en analyses van begeleidings-gesprekken zijn wellicht bruikbaar (vgl.Broeckmans, 1987). Als uitgegaan wordt vande veelbelovende cognitief psychologische op-vatting van reflecteren als 'trachten te(her)structureren' (reframing), dan zal even-wel ook gezocht moeten worden naar metho-den om reflectie via niet-talige methoden temeten (vgl. Korthagen, 1991). De weinige onderzoeken naar de effectenvan opleidingsprogramma's en -strategie??n ge-richt op het bevorderen van reflectie,

hebbenenige aanwijzingen opgeleverd dat er positieveeffecten op bepaalde aspecten van het functio-neren van de leraar zijn. Ze laten echter ookzien dat sommige, soms fundamentele, hypo-thesen over die leereffecten te optimistisch lij- '"ken te zijn. Wij zijn van mening dat effectstudies zichvooral zouden moeten richten op de vraagwelke elementen en kenmerken van oplei-dingsprogramma's verantwoordelijk zijn voor PEDAGOGISCHESTUDliN



??? welke effecten, en dus op de voor deopleidingspraktijk belangrijke vraag welkestrategie??n van belang zijn voor het bereikenvan de beoogde opleidingsdoelen. Om relatiesvast te kunnen stellen tussen kenmerken vanopleidingsprogramma's en leeropbrengsten,zijn ook longitudinale studies nodig naar ont-wikkelingsprocessen van leraren, zowel tij-dens de opleiding als daarna (vgl. Zeichner,1987; Korthagen & Wubbels, 1989). Zulke stu-dies kunnen meer licht werpen op de hypothesedat de effecten van opleidingen die tot doelhebben reflectie te stimuleren, vooral op delangere termijn zichtbaar worden. In dit soortonderzoek zou ook aandacht besteed moetenworden aan verschillen tussen individuele(a.s.) leraren, bijvoorbeeld aan verschillen inleerori??ntaties. Is een opleiding, gebaseerd opde doelstelling leren reflecteren, wel zo ge-schikt voor extern geori??nteerde studenten? Iseen specifieke benadering gewenst van dezecategorie studenten en zo ja, welke benaderingis dan effectief? Of moeten we

wellicht conclu-deren dat de doelstelling leren reflecterenslechts voor een beperkte groep a.s. lerarenhaalbaar is? Om dergelijke vragen te kunnenbeantwoorden zijn geavanceerdere onder-zoeksdesigns nodig dan tot nu toe gehanteerdzijn. Zo is het minimaal noodzakelijk dat ookvoormetingen plaatsvinden van de reflectievebekwaamheden en de leerori??ntaties van stu-denten die aan de lerarenopleiding beginnen. Ten slotte zijn er aanwijzingen dat de in-vloed van de context op de ontwikkeling vanleraren groot is en een belangrijk aandachts-punt wordt in het onderzoek naar leren reflecte-ren (zie ook Wildman & Niles, 1987; Zeichner& Liston, 1987; Brouwer, 1989). Om doelen tebereiken die afwijken van wat conventioneelvan leraren verwacht wordt, is bijvoorbeeldzorgvuldige aandacht nodig voor de leerpro-cessen van a.s. leraren tijdens de stageperiode.Er moeten o.a. manieren gezocht worden om decontext te optimaliseren waarin leraren hunstage-ervaringen opdoen, z?? dat die contextmeer aansluit bij de
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??? grams aiming at the promotion of reflection instudent-teachers. It is concluded that there is only lit-tle empirical support for the hypothesis that suchprograms are effective. However, there are some in-dications that effects appear especially in the longrun. Context variables play an important role, such asinfluences of the schools in which field experiencestake place, influences of educational experiencesand learning orientations of student-teachers.Suggestions are presented for further research anddevelopment in the field. 123 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N


