
??? Beginners en experts in het onderwijs: onderzoeksresultatenen hun bruikbaarheid voor de opleiding vanonderwijsgevenden F. BOEI en F.K. KIEVIET Vakgroep Onderwijsstudies, RijksuniversiteitLeiden Samenvatting Met behulp van een descriptief ordeningssche-ma worden in dit artikel onderzoeken naarverschillen en overeenkomsten in kennisstructu-ren en mentale processen tussen experts enbeginners in het onderwijs beschreven en deresultaten ge??nventariseerd. Experts en begin-ners blijken op een aantal punten belangrijk vanelkaar te verschillen. Geconstateerd moet ech-ter worden dat dit soort onderzoek op diversepunten verbetering en aanvulling behoeft, willende resultaten bruikbaar zijn voor de initi??leopleiding van onderwijsgevenden. 1 Inleiding Van oudsher is in de didaxologie en onderwijs-psychologie de vraag aan de orde geweestwaarin een expert op een bepaald gebied zichonderscheidt van een beginner. Deze belang-

stelling kwam globaal genomen voort uit degedachte dat aan het antwoord op deze vraagaanwijzingen ontleend zouden kunnen wor-den voor het gewenste eindgcdrag van deleerling en voor de af te leggen weg naar diteinddoel. De aandacht voor de verschillen tussen ex-pert en beginner ontving een nieuwe impuls alsgevolg van de cognitieve herori??ntatie in dedidaxologie en onderwijspsychologie. Metname gaat het daarbij om onderzoek naar ver-schillen in mentale processen en kennisstruc-turen. De studie daarvan vanuit informatie-verwerkingstheorie??n speelt heden ten dageonder andere een belangrijke rol in de ontwik-keling van computer ondersteund onderwijs. Ook het onderzoek naar verschillen in cog-nitieve structuren en processen tussen begin-nende leerkrachten en leerkrachten die alsexperts aangemerkt kunnen worden, mag zichin een toenemende belangstelling verheugen.Verschillende overwegingen spelen daarbijeen rol. In de

eerste plaats kan dit soort onder-zoek inzicht geven in de interne criteria voorde uitvoering van een bepaalde taak waarvoorde leerkracht zich gesteld ziet (vgl. Berliner,1986). Met andere woorden, onder welke(subjectief beleefde) condities besluit een ex-pert leerkracht tot het uitvoeren van eenbepaalde handeling? Inzicht hierin kan bijdra-gen tot het verkrijgen van een grotere helder-heid ten aanzien van de wijze waaropleerkrachten onderwijsleerprocessen concep-tualiseren. Men zou hier kunnen spreken vaneen wetenschappelijke motief. Een tweede reden die wel wordt aangege-ven, is de opvatting dat gegevens over verschil-len in mentale processen tussen beginners enexperts directe consequenties dienen te hebbenvoor de inhoud van het curriculum voor deiniti??le opleiding tot onderwijsgevende. Bijdeze opvatting worden de begrippen profes-sionaliteit en expertise aan elkaar gelijkge-steld. Men zou hier kunnen spreken van

eenopleidingsmotief Voorts wordt er wel verband gelegd met hetontwikkelen van expertsystemen in het alge-meen en binnen het onderwijs in het bijzonder.Ook binnen de opleidingen tot leerkrachttracht men te komen tot een dergelijk expert-systeem (Wood, 1988). Het hier bedoelde pro-ject (Expert Systems in Teacher Education)heeft als doel aankomende leerkrachten aan tezetten tot reflectie ove'r hun handelen. Hiertoezijn adviezen ge??nventariseerd die 'teacher tu-tors' hun studenten geven wanneer deze laat-sten een probleem betreffende een gegeven lesnaar voren brengen. Analyse van deze advie-zen onthulde zeven processen, zoals bijvoor-beeld communicatie en motivatie, die zichafspelen tussen klas en leerkracht. Problemen 354 Pedagogische Studi??n Pedagogische Studi??n 1989 (66) 354-367



??? zouden met name als oorzaak hebben het nietoptimaal laten verlopen van (een van) dezeprocessen. Het expertsysteem probeert vanuiteen beschrijving van de situatie een diagnosete stellen met betrekking tot deze zeven pro-cessen, waarna er suggesties worden gedaanter verbetering van toekomstige lessen.Aangezien hier mede het medium, het expert-systeem, centraal staat, zou men naast hetopleidingsmotief ook kunnen spreken van eentechnologisch motief. Als laatste reden wordt wel gegeven dat ditsoort onderzoek mede aantoont dat er eenbepaald kennisbestand bestaat met betrek-king tot het lesgeven. Dit kennisbestand wordtals complementair gezien aan de vakkennisdie een bepaalde lesgever bezit (Leinhardt &Smith, 1985). Uit dit gegeven, zo redeneertmen, zijn beleidsmatige implicaties af te leidenmet betrekking tot de noodzaak van onder-wijskundige scholing voor (aankomende) leer-krachten, met name bij

vakleerkrachten(Berliner, 1987). Men kan hier spreken vaneen beleidsmatig motief. De vraag die in dit artikel centraal staat iswat het onderzoek naar overeenkomsten enverschillen in mentale processen en kennis-structuren tussen beginnende en expert leer-krachten tot nu toe aan algemene bevindingenheeft opgeleverd. In de tweede plaats komt devraag in hoeverre de resultaten bruikbaar zijnvoor de initi??le opleiding van onderwijsgeven-den. Om de centrale vraagstelling te kunnenbeantwoorden is een literatuurstudie uitge-voerd. Ter wille van het overzicht worden deresultaten daarvan in schemavorm aangebo-den. Voorafgaande daaraan wordt het gehan-teerde descriptieve ordeningsschema bespro-ken en daarbij een aantal belangrijke aspectenvan de onderzoeken die hier aan de orde zijn.Het artikel wordt afgesloten met een beschou-wing over de bruikbaarheid voor de opleidingvan onderwijsgevenden. 2 Descriptief

ordeningsschema Voor het opsporen van voor ons overzichtrelevante onderzoeken is gebruik gemaakt vantwee wijzen van werken. Ten eerste is gebruikgemaakt van het zgn. sneeuwbalsysteem. Tentweede is een systematische literatuurrecher-che gedaan met behulp van het ERIC-systeemen de Dissertation Abstracts. Daar de relevan-tie voor de opleiding van onderwijsgevendenvoorop stond, hebben we ons bij beide me-thoden beperkt tot onderzoeken die vakdidac-tisch of algemeen onderwijskundig van ori??n-tatie zijn. Daarnaast ging het ons om afgerondempirisch onderzoek waarvan de verslagleg-ging niet ouder is dan vijftien jaar. Onderzoeken zullen op diverse punten vanelkaar verschillen waardoor vergelijking vande resultaten niet direct mogelijk is. Een indi-catie van de vergelijkbaarheid is echter weerwel te geven indien men expliciet aandachtschenkt aan en rekening houdt met deze on-derlinge verschillen. De punten

waarop dezeverschillen voorkomen, vormen de catego-rie??n van een descriptief ordeningsschema,dat ontworpen is na een eerste verkenning vande ge??nventariseerde onderzoeken. De gehan-teerde categori??n zijn: 1 de gebruikte operationalisering van de be-grippen expert en beginner; 2 het gebruikte theoretisch kader; 3 de fase van didactisch handelen waarop destudie betrekking heeft; 4 het kennisdomein waarop het onderzoekzich richt; 5 de instrumentkeuze. De functie van dit ordeningsschema is twee-ledig. Enerzijds dient het ter bepaling van demate van vergelijkbaarheid tussen onderzoe-ken onderling, anderzijds kunnen de afzon-derlijke onderzoeken met behulp ervan gety-peerd worden. De afzonderlijke categorie??nworden nu eerst toegelicht en becommenta-rieerd. Daarbij is het tevens nadrukkelijk debedoeling zicht te bieden op een aantal onder-zoeksmatige aspecten die bij deze onderzoe-ken in het geding zijn.

2.1 Operalionalisatie beginnende en expertleerkracht Onderzoek doen naar dc overeenkomsten enverschillen tussen experts en beginners houdtin dat deze twee termen geoperationaliseerddienen te worden. Dc minste moeilijkheden lij-ken zich voor te doen bij de term beginners.Dit zijn personen die aan het begin staan vanhun loopbaan in het onderwijs. Maar ondanksde schijnbare eenvoud is deze operalionalisa-tie niet zonder prolemen. Wanneer begint eendergelijke loopbaan? Bij de intrede op de ar-beidsmarkt of al eerder in de opleiding? Beideoperationalisaties worden in onderzoek ge-bruikt. Het verschil in jaren tussen beide kan 355 Pedagogische Studi??n â™?



??? oplopen tot vier. Dit brengt ons bij de vraag ofhet in ieder geval bij sommige 'beginners' nietzo zal zijn dat zij, afhankelijk van het gevolgdecurriculum, reeds een bepaalde mate van ex-pertise op het gebied van het onderwijs, c.q.het onderwijzen bezitten. Een volgend probleem doet zich voor bij deoperationalisatie van het begrip expert. Wan-neer betitelt men iemand als een expert? In deliteratuur komen de volgende operationalisa-ties voor: 1 aantal jaren ervaring; 2 mate van succes t.a.v. een bepaald criteri-um; 3 volgens externe beoordeling. Ten aanzien van deze operationalisaties kaneen aantal opmerkingen gemaakt worden. Steldat men expertise definieert als "high levels ofknowledge and skill that do not come aboutnaturally but require a special and sustainedInvestment in learning" (Bereiter & Scarda-malia, 1986, pag. 10), dan kan men beredene-ren dat een zekere mate van ervaringnoodzakelijk is voor het verkrijgen van exper-tise op

een bepaald gebied. Echter, ervaringalleen is misschien wel een noodzakelijke,maar geen voldoende voorwaarde voor hetverkrijgen van expertise: ook de in de definitiebedoelde investering zal moeten plaats vin-den. Tevens rijst de vraag hoeveel ervaringsja-ren (minimaal) als maatstaf genomen moetenworden. Het bedoelde criterium in de tweede opera-tionalisatie is per onderzoek verschillend.Hierbij moet men denken aan diverse zakenuiteenlopend van 'beheersing van vakkennis'tot 'leerwinst bij leerlingen'. Het grote voor-deel van een dergelijke operationalisatie is datmen afziet van een vooraf verondersteld ver-schil tussen experts en beginners met betrek-king tot hun mentale processen of structuren.Men probeert beide groepen te onderscheidenop grond van het effect van de expertise: watook de reden mag zijn dat experts verschillenvan beginners (deze vraag wordt vervolgensonderzocht), experts zullen een bepaalde taak,liggende op het

gebied van hun expertise, betervolbrengen dan beginners. Vraag is welke taakmen selecteert en hoe sterk men aannemelijkkan maken dat het goed volbrengen van dietaak inderdaad het gevolg is van expertise.Dat hieraan nogal wat haken en ogen zitten,heeft het teacher-effectiveness onderzoek welgeleerd (zie bijv. Shulman, 1986). Met de derde soort operationalisaties wordtde werkwijze bedoeld waarbij derden (hoofdvan de school, mede-leerkrachten, leerlingen)gevraagd wordt te beoordelen in welke matede persoon als expert gezien kan worden. Dezeoperationalisatie doet sterk denken aan ma-nieren die wel werden toegepast om effectieveleerkrachten te onderscheiden in het teacher-efTectiveness onderzoek. De kritiek binnendeze stroming die deze werkwijze als inade-quaat bestempelt (Dunkin & Biddle, 1974),geldt onverkort ook voor deze operationalisa-tie. De vreemde situatie doet zich voor datpersonen die met behulp van deze

operationa-lisatie gezien worden als expert, in onderzoekdat gebruik maakt van een andere operationa-lisatie (bijvoorbeeld aantal jaren ervaring)juist weer gezien worden als beginners. Een laatste opmerking met betrekking totde diverse operationalisaties betreft het onder-ling verband. Wanneer men onderzoeken wilvergelijken, dienen de veschillende gemetenkenmerken positief te correleren. Met anderewoorden, een persoon die in het ene onder-zoek als expert getypeerd wordt op grond vanzijn grotere vakkennis, zou tevens meer leer-winst bij leerlingen behoren te bereiken enmeer ervaring moeten hebben. Slechts weinigempirisch onderzoek gaat op deze kwestie in.Leinhardt en Smith (1985) delen mede datleerkrachten die gedurende een aantal jareneen grote leerwinst bij leerlingen bereiken, nietautomatisch de leerkrachten zijn met degrootste vakinhoudelijke kennis. Ten aanzienvan aantal jaren ervaring en leerwinst bij leer-lingen (betiteld

als 'teacher effectivcncss') steltBarnes (1987) op grond van een literatuurstu-die vast dal "The overall impression seems tobe of a curvilinear but possibly an overallnegative, relationship between years of tea-ching and effectiveness. This finding rccurs onprimary, secondary, and higher education set-tings of research" (pag. 610). De gevondenzwakke relaties, hoewel slechts betrekkinghebbend op enkele operationalisaties, gevenaan dat het op elkaar betrekken van resultatenop problemen zal stuiten. 2.2 Theoretische modellenEen ander, zeer in het oog springend verschiltussen de diverse studies wordt gevormd doorhet verschil in theoretisch kader dat gehan-teerd wordt. Een inventarisatie van gehanteer-de kaders levert het volgende op. 356 Pedagogische Studi??n â™?



??? - Probleemoplossingsmodellen. Deze model-len proberen het mentale proces te beschrij-ven waarmee een persoon een problemati-sche situatie oplost. De situatie wordt alsproblematisch gedefinieerd wanneer de per-soon niet over een geautomatiseerde hande-ling of antwoord beschikt om te komen toteen oplossing (Frijda & Elshout, 1976) - Modellen met betrekking tot het semantischgeheugen. Deze modellen hebben betrek-king op de inhoudelijke (in tegenstelling totde procesmatige) kant van het denken. Hetgaat hier met name om de perceptie, opslagen weergave van informatie (Peters & Beij-aard, 1982). - Modellen met betrekking tot impliciete, na??e-ve of subjectieve theorie??n. Onderzoek metbehulp van deze modellen richt zich op derepresentatie die de onderzochte zich vaneen bepaald domein heeft gevormd. - Studies zonder een expliciet gemaakt kader. Men zou de genoemde kaders als onafhanke-lijk ten opzichte

van elkaar kunnen beschou-wen. In dat geval zouden de resultaten niet ofslechts heel moeilijk onderling vergelijkbaarzijn. Men kan echter ook stellen dat de ver-schillende modellen verbijzonderingen zijnvan het algemene informatieverwerkingsmo-dcl (Brocckmans, 1987). Dit model veronder-stelt dat observeerbaar gedrag wordt georga-niseerd, gestuurd en/of geleid door interne,psychische processen met betrekking lot ineen bepaalde situatie relevant geachte infor-matie. De auteurs neigen naar dit laatstestandpunt. Dit betekent echter niet dat deresultaten van onderzoeken waarbij gebruik isgemaakt van onderling verschillende theoreti-sche kaders zonder meer vergelijkbaar zoudenzijn. Zo kan er tussen de modellen een belang-rijk onderscheid ten aanzien van de relatie methet handelen gemaakt worden. Bij de eerstetwee kan een directe relatie met het handelenverondersteld worden. De persoon wordt inhet onderzoek volgens

deze modellen ge-vraagd tijdens of direct na een bepaald gedragzijn/haar mentale processen aangaande dit ge-drag te verwoorden. Men zou daarom metWahl (1981) kunnen spreken van handelings-nabije theoretische modellen. Bij modellenm.b.t. impliciete, na??eve of subjectieve theo-rie??n ligt de relatie met het handelen minderduidelijk. Hier worden personen gevraagd omgegeneraliseerde kennis, d.w.z. de neerslagvan ervaringen in de ruimste zin van hetwoord, te verbaliseren. Een directe relatie methet handelen ontbreekt, waardoor deze kennismeerdecontextueel van aard zal zijn. Men kanspreken van niet-handelingsnabije modellen:de invloed op het handelen is niet direct, maarwordt verondersteld zich te voltrekken via an-dere mentale processen. 2.3 Fase van didactisch handelenNaast de verschillen in de gehanteerde theore-tische modellen die ten grondslag liggen aande diverse onderzoeken, zijn er ook verschillenin het

deel van het didactisch handelen waarophet onderzoek betrekking heeft. Een veel ge-hanteerde onderscheiding is die waarbij hetdidactisch handelen wordt opgedeeld in eenpre-, een inter- en een post-actieve fase. de pre-actieve fase heeft betrekking op het plannings-gedrag en de daaraan ten grondslag liggendementale processen van een onderwijsgevende.De inter-actieve fase betreft het gedrag en dcmentale processen tijdens het lesgeven en depost-actieve fase het gedrag en de mentale pro-cessen van een leerkracht na het lesgeven. Kenmerkend voor de bovenstaande inde-ling is dat zij duidelijk in tijd gescheidengedragingen van de leerkracht typeert. Doordeze ori??ntatie op tijd en gedrag kan dezeindeling met name dienen als een nadere nuan-cering van onderzoeken die gebruik makenvan handelingsnabije modellen. Een probleemontstaat echter wanneer men de indeling wilgebruiken om niet-handelingsnabij

onderzoekverder te typeren. Het is niet ondenkbaar datleerkrachten bijvoorbeeld een subjectievetheorie of een algemeen schema hebben metbetrekking tot hun pre-actief ondcrwijsgc-drag, dit is zelfs waarschijnlijk. Maar kenmer-kend is, zoals hierboven reeds is betoogd, dathet in studies binnen de niet-handelingsnabijemodellen meer gaat om de neerslag van erva-ringen, idee??n en verwachtingen in ruime zin,die betrekking hebben op een breder gebieddan gedrag van beperkte omvang. Deze de-contexluclc neerslag of kennis kan zodanigalgemeen zijn dat zij afzonderlijke fasen vanhet didactisch handelen overstijgt. Een naderetypering van onderzoeken vereist daarom eenvierde categorie, nl. 'algemeen', waarmee be-doeld wordt dat de studie niet gericht is op ?Š?Šnvan de eerder beschreven fasen en resultatenmogelijk relevant zijn voor alle. 357 Pedagogische Studi??n â™?



??? 2.4 Kennisdomein Een volgend verschil betreft het kennisdomeinwaarop het onderzoek betrekking heeft. Metkennisdomein wordt hier bedoeld het onder-werp waarop de mentale processen zich rich-ten. Te denken is aan onderwerpen alsbepaalde leerstof en leerlingen. Deze keuzevoor een bepaald kennisdomein kan theore-tisch gefundeerd worden door zich af te vra-gen welk van deze kennisdomeinen het meestwezenlijk is voor expertise. De keuze wordtechter vaak in de onderzoekspublikaties nietbeargumenteerd zodat de indruk ontstaat datdeze door de omstandigheden is bepaald. 2.5 Instrumentkeuze Het verschil in gekozen onderzoeksinstrumen-ten staat niet geheel los van de verschillen intheoretisch modellen, zoals reeds eerder isaangegeven. Het ene instrument is geschikterbinnen een bepaald model gezien de aard vande vraagstellingen dan het andere. Ook hierspeelt weer het onderscheid tussen handelings-nabije en niet-

handelingsnabije ori??ntaties.Binnen de eerste worden met name instrumen-ten gevonden die de proefpersonen uitnodigenop een of andere wijze tijdens of direct na eenhandeling de mentale processen die dit hande-len sturen resp. stuurden te verbaliseren (hard-op-denkprotocollen, stimulated recall, e.d.).Ericsson en Simon (1980) hebben een theoreti-sche fundering en ordening van geschiktheid,i.e. validiteit gegeven van dit soort instrumen-ten. Binnen de tweede groep van ori??ntatiesvinden we een aantal instrumenten waarbij dekoppeling met een concrete handeling in iedergeval niet wordt gemaakt of niet hoeft te wor-den gemaakt. Men moet hierbij denken aaninstrumenten als (diepte)interview en reperto-ry grid. Het zijn instrumenten die gebruiktworden voor het verzamelen van algemenekennis. Men kan niet op voorhand stellen dat dekeuze voor een bepaald instrument, ook algaat men uit van hetzelfde model, geen gevol-gen heeft voor de

te verkrijgen data. Zo kanhet hardop laten denken bij een bepaalde op-gave voor sommige mensen een voor henonnatuurlijke extra taak betekenen. Hierdoorzou het denkproces anders kunnen gaan verlo-pen. En zo loopt de onderzoeker bij hetgebruik van stimulated-recalltechnieken hetrisico om rationalisaties of legitimaties te ver-krijgen in plaats van een weergave van deeigenlijke denkprocessen. Men kan niet bijvoorbaat uitsluiten dat deze mogelijke, vaakonbedoelde (bij)effecten er toe leiden dat deuiteindelijke conclusies verschillen. 3 Resultaten van de literatuurstudie De werkwijze volgens de in paragraaf 2 ver-melde opzet leverde een totaal op van 15studies waarvan enkele bestaan uit een aantaldeelstudies (zie schema I). Opgemerkt wordtnog dat in Lavely, Berger, Bullock, Pollman,Kromrey en Sawilowsky (1986) een aantal on-derzoeken wordt vermeld die helaas niet meerte achterhalen waren, maar waarvan de uit-komsten zoals door

Lavely e.a. vermeld geennieuwe gezichtspunten opleverden. De gevon-den studies worden hier in schemavorm gepre-senteerd. Daarbij wordt per studie eerst eentypering gegeven volgens het descriptief orde-ningsschema. Daarna volgen de (belangrijk-ste) resultaten van die studie, c.q. conclusiesdie de onderzoekers getrokken hebben. Tenaanzien van dit laatste dient nog opgemerkt teworden dat gepoogd is de oorspronkelijkeconclusies van de onderzoekers zo veel moge-lijk recht te doen. Dit heeft veelal geresulteerdin het vertalen van hun uitspraken (zie schema I). Zoals eerder is gesteld lopen de diverse on-derzoeken onderzoeksmatig gezien op eenaantal punten uiteen. Generalisatie over deonderzoeken heen dient dan ook met de nodi-ge voorzichtigheid te gebeuren. Nietteminkomt een aantal convergerende bevindingennaar voren. In de eerste plaats blijken expertsover een groter repertoire aan routines te be-schikken (Calderhead, 1983;

Carter, Sabers,Cushing, Pinnegar & Berliner, 1987; Lein-hardt, 1986; Leinhardt & Greeno, 1986). Dezeroutines weten zij flexibel toe te passen (Grif-fcy & Housner, 1985; Lcinhardt & Greeno,1986). In de tweede plaats bezitten experts meer enmogelijkerwijs ook andere kennis ten aanzienvan leerlingen (Berliner & Carter, 1987; Cal-derhead, 1983; Clarridge & Berliner, 1988b;Diamond, 1983). Men zou kunnen stellen datexperts een ander schema c.q. andere schema-ta met betrekking tot leerlingen bezitten. Eenschema wordt hierbij opgevat als een cognitie-ve structuur die georganiseerde kennis repre-senteert over bepaalde begrippen, stimulusty- 358 Pedagogische Studi??n â™?



??? Schema I Typering en resultaten van studies Typering onderzoek Resultaten Auteurs Berliner & Operationatisaties: Carter (1987) Experts: op aanwijzing van de schoolleiding + observatie (n = 8) Beginners: beginnende leerkrachten (1 jaar ervaring, n = 6) (Tevens postulanten: personen met vakkennis maar geen ervaring m.b.t. lesgeven). Theoretisch model: Schema-theorie Fase(n): Pre-actief Kennisdomein: Scheikunde + wiskunde (geometrie) Instrumentkeuze: I: Open vragen n.a.v. beelden van klassesituatie. 11: Hardop-denkprotocollen tijdensplanning Het belang van het concept'typisch/gewoon' kwam naar voren in deprotocollen van experts. Zij gaven ookblijk van een werk-ori??ntatie (relateerdeninformatie aan het werk dat gedaan moestworden). Rijke schemata m.b.t.klasgebeurtenissen bleek achter deantwoorden van experts te liggen. Expertsgaven blijk van meer beredeneerd denken. Borko & Operationalisaties:

Livingston Experts: op aanwijzing van schoolleiding (1988) of 'teacher center coordinators' (n = 3) Beginners: aanstaande leerkrachten (eerste jaars, n = 3) Theoretisch model: Schema-theorie Fase(n): Pre-, inter- en post-actief Kennisdomein: Wiskunde Instrumentkeuze: Observatie (bij interactieO, semi-gestructureerd interview Experts kunnen sneller en efficicnterplannen daar zij in staat zijn informatieuit hun schemata te combineren met despecifieke kenmerken van de situatie.Experts zijn beter in staat te voorspellenwaar in de les leerlingen moeilijkhedenkrijgen. Hun beter ontwikkeldeprepositionele structuren m.b.t.vakkennis, pedagogische vakkennis enkennis van leerlingen en de extensievereverbindingen lussen de schemata helpenhen hierbij. Het kennissysteem van expertsis zo gestructureerd dat informatie oprelevantie geselecteerd kan worden.Moeilijkheden die beginners ervarenwanneer zij van hun planning afwijkenkunnen

begrepen worden als beperkingenin hun vermogen tot improvisatie Calderhead Operationalisaties:(1983) Experts; leerkrachten met onbekend aantal jaren ervaring (n = 6)Beginners: aanstaande en beginnendeleerkrachten (eerste ervaringsjaar, n = 12)Theoretisch model:Algemeen informatieverwerkingFase(n): Interactief en algemeenKennisdomein:Kennis van leerlingenInstrumentkeuze: Repertory grid, open interview, stimulatedrecall Experts bezitten op de volgende 4 veldenmeer kennis van leerlingen; - algemene kennis van leerlingen - algemene kennis van bijzondereleerlingen - speciale kennis van leerlingen - kennis m.b.t. diagnostische enremedi??rende routines. 359 Pedagogische Studi??n â™?



??? Auteurs Typering onderzoek Resultaten Carter, Sabers, Operalionalisalies: Experts blijken informatie die relevant is Cushing, Zie Berliner & Carter (1987) (experts voor de uitvoering van de taak (i.e. het Pinnegar & n = 18, beginners n = 15) plannen van een les voor een hun Berliner (1987) Theoretisch model: onbekende klas) beter te onthouden. Schema-theorie Experts blijken rijkere schemata te Fase(n): bezitten en deze schemata geven hun een Pre-actief zinvol 'framework' voor het interpreteren Kennisdomein: van informatie. Experts geven aan dat het Wis- en natuurkunde belangrijk is om in een onbekende klas Instrumentkeuze: nieuwe regels (routines) te vestigen. Observatie, open vragen Clarridge & Operationalisaties: Experts beschouwen een goed begrip van Berliner Zie Berliner & Carter (1987) het kennisdomein als een voorwaarde (1988a) Tevens onderscheid in experts en voor goed lesgeven. Experts maken top-experts, echter

zonder nadere gebruik van mogelijke inbreng van operationalisatie (experts n= 18, leerlingen bij het plannen (hebben een idee beginners n= 15) van wat te verwachten is van de Theoretisch model: studenten), verlangen ook meer informatie Geen expliciet theoretisch model over de studenten. Experts hechten Fase(n): minder belang aan het volgen van Pre-actief prescripties bij het plannen. Kennisdomein: Wiskunde (driehoek van Pascal) Instrumentkeuze: Vragenlijst, observatie Clarridge & Operationalisaties: Experts zien het gedrag van studenten als Berliner Zie Clarridge & Berliner (1988a) (experts 'typical' of'atypical'; dit ondersteunt de (1988b) n = 18, beginners n = 15) idee dat experts kennis hebben van een Theoretisch model: 'collectieve student'. Geen expliciet theoretisch kader T.a.v. attributies en verwachtingen van Fase(n): prestaties van studenten worden geen Interactief verschillen geconstateerd. Kennisdomein: Wiskunde

(kansberekening) Instrumentkeuze: Stimulated recall, vragenlijst Diamond Operationalisaties: Ervaren leerkrachten construeren een (1983) Experts: leerkrachten met gemiddeld 7.6 minder grote afstand tussen zichzelf en jaar ervaring (n = 8) hun leerlingen. Veel overeenkomst lussen Beginners: aanstaande leerkrachten (einde beginnende en ervaren leerkrachten m.b.t. opleiding n= 16) hun zgn. kernconstructen. Een Theoretisch model: geconstateerd verschil tussen beide Subjectieve theorie (persoonlijke groepen had betrekking op de perceptie constructen theorie) van hun leerlingen Fase(n): Algemeen Kennisdomein: Aspecten van en personen m.b.t. het lesgeven Instrumentkeuze: Repertory grid 360 Pedagogische Studi??n â™?



??? Auteurs Typering onderzoek Resultaten Dunn, Taylor, Operationalisaties: Experts doen meer uitspraken m.b.t. Gillig & Experts: leerkrachten met meer dan 15 kenmerken van de leerlingen dan Henning jaar ervaring + een positieve beoordeling beginners. (Op grond van (1987) door een 'chairperson' (n = 7) leerhi??rarchische analyse:) Experts hebben Beginners: aanstaande en beginnende ge??ntegreerde kennis m.b.t. leerlingen, (de leerkrachten (pas afgestudeerden, n = 5) effectiviteit van) lesactiviteiten en Theoretisch model: lesonderwerp. Dit stelt hun in staat Algemeen informatieverwerking voorspellingen te doen m.b.t. mogelijke Fase(n): reacties van leerlingen. Pre-actief Kennisdomein: Literatuur, shortstory Instrumentkeuze: Hardop-denkprotocollen (analyse m.b.v. a priori categorie??n) en leerhierarchische analyse Fogarty, Operationalisaties: Beginners en experts gebruiken beide cues Wang & Creek Experts: op nominatie

van m.b.t. leerlingprestaties alswel activiteiten (1983) 'schooladministrator' (n = 3) m.b.t. de instructie (zowel in soort als in Beginners: beginnende leerkrachten (n = 5) aantal). Experts gebruiken meer Theoretisch model: activiteiten als reactie op cues dan Algemeen informatie-verwerking beginners. Experts gebruiken meer Fase(n): voorkennis tijdens de instructie. Inter-acticf Kennisdomein: Diverse onderwerpen Instrumentkeuze: Observatie, stimulated recall Griffey & Operationalisaties: Experts plannen niet alleen activiteiten Housncr Experts: leerkrachten met meer dan 5 jaar (inclusief mogelijke alternatieven) maar (1985) ervaring (n = 8) ook hoe deze te implementeren tijdens de Beginners: aanstaande leerkrachten les. Hierdoor wordt tijdens de les veel ('senior Icvel', n = 8) informatie overgedragen en is er weinig Theoretisch model: wachttijd voorde leerlingen, Beginners Geen expliciet theoretisch model zijn weinig flexibel en zich

onbewust van Fase(n): de individuele kinderen. Hun aandacht Pre- en interactief gaat uit naar het huidige moment, vaak Kennisdomein: verliezen zij het zicht op de les. Gymnastiekonderwijs, voetbal, basketbal Instrumentkeuze: llardop-denkprotocollcn en beoordelingsinstrumenten (waaronder Flanders) 361 Pedagogische Studi??n â™?



??? Typering onderzoek Resultaten Auleurs Leinhardt Operationalisaties: (1986) Experts: leerkrachten met een consistende leerwinst bij hun leerlingen (n = 4)Beginners: aanstaande leerkrachten (eindeopleiding, n = 2)Theoretisch model: Algemeen informatieverwerking, verderingevuld met bevindingen van eerderonderzoek: aandacht voor 'agenda's'(mentale representaties van een les),'lesson segments' (activiteitstructuren) enmodel van uitlegFase(n): Pre- en interactiefKennisdomein:WiskundeInstrumentkeuze: Interviews en observatie (met name van debovengenoemde aandachtspunten) Leinhardt & Operationalisatie: Experts hebben met hun klas een groot Greeno(1986) Zie Leinhardt (1986) (experts n = 8. aantal routines (met de volgende beginners n = 4) kenmerken: flexibiliteit, volgorde kan Theoretisch model: wisselen, vragen weinig aandacht en Schema-theorie behoeven niet te worden toegelicht aan de Fase(n): klas). Beginners werken

niet met routines Interactief waardoor het lesgeven van dag tot dag Kennisdomein: verschilt. Wiskunde Instrumentkeuze: Observatie, stimulated recall, interviews Leinhardt & Operationalisaties: Twee experts bezaten hoge vakkennis, ?Š?Šn Smith (1985) Zie Leinhardt (1986) (experts n = 4, een middelmatige en ?Š?Šn een lage. beginners n = 4) Vergelijking van de netwerken liet een Theoretisch model: grote variatie zien in de kennis. Schema-theorie Fase(n): Niet van toepassing Kennisdomein: Wiskunde, breuken Instrumentkeuze: Semantic nets. Experts hebben een explicieter enlogischer agenda voor een les (meeraandacht voor leerlingactiviteiten enexpliciete keuzemomenten gebaseerd ophet begrip van de leerstof door deleerlingen). Experts geven lessen dielogisch op elkaar aansluiten, met eeneffectieve structuur, een vloeiendevoortgang, minimale verwarring bijleerlingen en een duidelijk systeem vandoelen. Lessen van

aankomendeleerkrachten ontberen of bezitten inmindere mate de bovenstaandekenmerken. 362 Pedagogische Studi??n â™?



??? Strahan (1989) Operationalisaties:Vooronderzoek: Experts: op aanduiding van 'instructionalsupervisor' + oordeel semantisch net (zieinstrumentkeuze) door onafhankelijkederden (n = 5). Niet-experts: overige leerkrachten (n = 5).Hoofdonderzoek: Experts: gemiddeld 8 jaar ervaring (n = 7). Beginners: aanstaande leerkrachten (begin opleiding, n = 7) Theorelisch model: Geen expliciet theoretisch model Fase(n): Algemeen Kennisdomein: Instructie aan 'middlc grades'Instrumentkeuze:Semantic ordered tree procedure,interviews en opstellen Auteurs Typering onderzoek Resultaten Petersen & Operationalisaties: Experts hebben een significant hogere Comeaux Experts: leerkrachten met gemiddeld 24.5 score m.b.t. verbaal vermogen en (1987) jaar ervaring (n=10) herinnering van gebeurtenissen in de klas. Beginners: aanstaande leerkrachten (begin Zowel voor experts als voor beginners opleiding, n= 10) correleren de uitkomsten

significant en Theoretisch model: positief. Experts doen meer uitspraken Schema-theorie m.b.t. onderliggende principes (zgn. Fasefn): dieptestructuren, dit i.t.t. Interactief oppervlaktestructuren) m.b.t. Kennisdomein: onderwijzen/leren in de klas, hebben Social studies m.a.w. een complexer schema. Eerder Instrumentkeuze: genoemde scores correleren niet Diverse ability-tests (betrekking hebben significant hiermee. op STM-vermogen, conceptuele niveau en verbaal vermogen), gestructureerde interviews n.a.v. het bekijken van specifieke klassegebeurtenissen op videoband Zowel uit het voor- als hoofdonderzoekblijkt dat experts complexere semantischenetwerken hebben (significant meerconcepten, meer chunks en meerverbindingen tussen de concepten).Inhoudelijk brengen experts meerleerlinggcrichte opvattingen totuitdrukking terwijl beginners meerleerkrachtgerichte opvattingenverbaliseren. Na instructie verminderen

deverschillen tussen beginners en experts. 363 Pedagogische Studi??n â™?



??? pen, procedures, volgorde van gebeurtenissen,e.d. Door middel van deze schemata zijn zij instaat leerlingen te classificeren als 'typisch' of'atypisch' (Borko & Livingston, 1988; Clarrid-ge & Berliner, 1988a). Wellicht dat zij dank zijdeze schemata beter kunnen inspelen op sig-nalen van leerlingen (Borko & Livingston,1988; Fogarty, Wang & Creek, 1983; Griffey& Housner, 1985) en bij het plannen van eenles meer in staat blijken te zijn rekening te hou-den met studenten (Borko & Livingston, 1988;Clarridge & Berliner, 1988a). Ook ten aanzien van (zaken met betrekkingtot) het lesgeven zelf is te constateren datexperts een ander schema, c.q. andere schema-ta bezitten dan beginners. Dit stelt hen in staatinformatie te selekteren op relevantie (Berliner& Carter' 1987; Borko & Livingston, 1988;Carter e.a., 1987). Mogelijkerwijs geeft dithun ook de mogelijkheid een ander, sneller eneffici??nter planningsproces te volgen (Borko& Livingston, 1988;

Clarridge & Berliner,1988a; Dunn, Taylor, Gillig & Henning, 1987;Griffey & Housner, 1985; Leinhardt, 1986),hoewel men ook zou kunnen stellen dat dit hetgevolg kan zijn van verworven routines tenaanzien van dit proces. Algemeen kan van de schemata van expertsgesteld worden dat zij rijker, complexer enmeer ge??ntegreerd zijn dan die van beginners(Borko & Livingston, 1988; Calderhead, 1983;Carter e.a., 1987; Dunn e.a., 1987; Peterson&Comeaux, 1987; Strahan, 1989; vergelijk o.a.Berliner, 1986; Clark & Petersen, 1986). Ditlaatste punt komt overeen met bevindingendie men ook voor experts in andere domeinengevonden heeft (zie Lavely e.a., 1986; Berliner,1986; Clark & Peterson, 1986; Wiedenbeck,1986; Chi, Feltovich & Glaser, 1981; Chase &Simon, 1973). 4 Discussie De vraag die nu vanuit onze opleidingsdidac-tische ori??ntatie aan de orde is, is die naar demogelijke bruikbaarheid van de bevindingenvoor de initi??le

opleidingspraktijk. Deze rele-vantie kan betrekking hebben op twee aspec-ten. In de eerste plaats komt de vraag of debeschreven uitkomsten behulpzaam kunnenzijn bij de bepaling van de doelstellingen die inde opleiding bij de student zinvol nagestreefdzouden kunnen worden; in de tweede plaats devraag of de aangegeven resultaten aanwijzin-gen opleveren voor opleidingsdidactische in-terventies. Alvorens we op deze vragen ingaan, willenwe eerst een tweetal opmerkingen vooraf ma-ken. In de eerste plaats dient opgemerkt teworden dat het veelal gaat om uiterst klein-schalig onderzoek: gemiddeld worden 8,5experts vergeleken met gemiddeld 8,3 begin-ners. Clarridge en Berliner (1988b, blz. 5)zeggen hierover: "Although the sample size issmall it is consistent with similar expert-novicestudies in which qualitative data are used incomparisons or analyses.". Ongeacht of kleinegroepen nu wel of niet gebruikelijk zijn vooronderzoeken naar

verschillen tussen expertsen beginners, moet, gelet op de onvolkomenwijze waarop de steekproef doorgaans werdsamengesteld (bijvoorbeeld alle experts af-komstig van dezelfde school, alle beginnersvan hetzelfde opleidingsinstituut), gesteldworden dat generalisatie naar een grotere po-pulatie hierdoor zeker bemoeilijkt wordt. Metandere woorden: of de onderzoeken voldoen-de externe validiteit bezitten kan betwijfeldworden. In de tweede plaats moet geconstateerdworden dat het ten gevolge van de gebruikelij-ke onderzoeksmethodologie, namelijk decomparatieve of cross-sectional onderzoeks-opzet, het vooralsnog onduidelijk blijft inhoeverre de kenmerken waarin zgn. expertszich onderscheiden van beginners, niet een-voudig indicatief zijn voor een ruimere erva-ring. Bepaalde schemata en gedragingenzullen veranderingen ondergaan op grond vanervaring. Alle 'experts' in de besproken onder-zoeken beschikten, ongeacht de

gebruikteoperationalisering, over meer ervaring dan debeginners. Over het veronderstelde verbandtussen (de mate van) ervaring en (de mate van)expertise geven de onderzoeken echter geenaanwijzingen. Voor een beter begrip van watexpertise in het onderwijs is, is daarom ookeen andere onderzoeksopzet van belang. Hetvergelijken van experts met niet-expcrts onderhet constant houden van ervaring als variabelezou zeker aan te bevelen zijn. Dit komt sterkovereen met dc werkwijze van De Groot(1965), wiens onderzoek naar schaakspelersvaak gezien wordt als het startpunt van hetonderzoek naar verschillen tussen experts enbeginners. Ook heden ten dage vindt men on-derzoek dat volgens deze werkwijze' wordt 364 Pedagogische Studi??n â™?



??? uitgevoerd (vgl. Bromme & Steinbring,1988). Mede vanwege deze methodologische be-perkingen zijn wij in het voorafgaande voor-zichtig geweest met het formuleren vangenerale bevindingen. Deze door ons in para-graaf 3 geformuleerde bevindingen zijn hier-door zodanig globaal van aard dat geenopleidingsdidactische implicaties zijn aan tegeven. Dat dit (nog) niet mogelijk is, is ook hetgevolg van een aantal andere beperkingen vandit soort onderzoek tot nu toe. Een eerste beperking is gelegen in het feitdat in de hier besproken onderzoeken wordtgewerkt met het begrip expertise als absoluutgegeven. Van Bereiter en Scardamalia (1986)is de stelling afkomstig dat men expertise rela-tief moet opvatten, als een gradueel gegeven.'Expert zijn' is geen eindsituatie, maar voort-durend in ontwikkeling. Inzicht is nodig in dewijze waarop tijdens de loopbaan van de on-derwijsgevende deze ontwikkeling plaatsvindt en wat daarin

determinerende factorenzijn (men vergelijke in dit verband de cogni-tief-structurele ontwikkelingsbenadering; zieVeenman (1985) voor een eerste overzicht).Eerst vandaaruit zal het mogelijk zijn om indit opzicht richting en voorlopig doel te bepa-len voor de initi??le opleiding. Daar komt nog bij dat het niet voldoende isom bezit van expertise af te meten aan watdaarmee bereikt wordt, bijvoorbeeld een be-paalde leerwinst bij leerlingen, maar het is vanbelang expertise ook kwalitatief te beschou-wen: het gaat niet simpel om de formeleaspecten van kennisstructuren en mentaleprocessen maar ook om de inhoud hiervan.Deze inhoud dient in verband te worden ge-bracht met de kennis die vanuit ander onder-zoek met betrekking tot effectief onderwijzenbekend is. Het gevaar bestaat dat de onder-zoekslijnen, namelijk die met betrekking totde 'expert pedagogue' en die m.b.t. 'teachereffectiveness', afzonderlijk naast elkaar blij-ven lopen. In

de derde plaats dient nog opgemerkt teworden dat expertise in het onderwijs meerveronderstelt dan waaraan tot nu toe in on-derzoeken aandacht is geschonken. School-werkplanontwikkeling, de zorgbreedte in hetonderwijs, management zowel op micro- alsop meso-niveau, elk is een bestanddeel van het(Nederlanse) onderwijs, en ter optimaliseringvan het geheel is expertise nodig op elk van dedelen. Als we het geheel overzien moet tot slot gecon-stateerd worden dat hetgeen tot dusver uit deonderzoeken naar voren komt nog weinigbruikbaar is voor de opleiding van onderwijs-gevenden (verg. Lowyck, 1988). Deze consta-tering doet echter niets af aan de mogelijkepotenties van deze onderzoekslijn voor de op-leidingspraktijk wanneer althans rekening ge-houden wordt met de hierboven aangegevenoverwegingen. Toekomstig onderzoek zal ditmoeten waarmaken. Literatuur Barnes, J., Teaching Experience. In: M.J. Dunkin(Ed.),

The International Encyclopedia of Teachingand Teacher Education. Oxford: Pergamon Press,1987,608-612. Bereiter, C. & M. Scardamalia, Educational Rele-vance of the Study of Expertise, Interchange,1986,/7, 2, 10-19. Berliner, D.C., In Pursuit of the Expert Pedagogue.Educational Researcher, 1986, 15, 7, 5-13. Berliner, D.C., Ways of thinking about studentsand classrooms by more and less experienced tea-chers. In: J. Calderhcad (Ed.), Exploring TeacherThinking. London: Cassell Educational Limited,1987,60-83. Berliner, D. C. & K. J. Carter, Differences in Proces-sing Classroom Information by Expert and NoviceTeachers. Paper presented at the Third Conferen-ce of the International Study Association onTeacher Thinking, Leuven, 1987. Borko, H. C. Livingston, Expert and Novice Tea-chers' Mathematics Instruction: Planning, Tea-ching and Post-lesson Reflection. Paper presentedat the Annual Meeting of the American Educa-
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??? F. K. Kieviet (1933) is als hoogleraar toegepaste pe-dagogiek i.h.b. didactiek verbonden aan de vak-groep Onderwijsstudies aan de RijksuniversiteitLeiden. Een van zijn aandachtspunten in onderzoekis de opleiding van onderwijsgevenden. Adres: Vakgroep Onderwijs Studies, Rijksuniversi-teit Leiden. Postbus 9555, 2300 RB, Leiden. Manuscript aanvaard 29-6-'89 Summary Boei, F. & F. K. Kieviet. 'Novices and Experts in education: results of research and implications for teachereducation.' Pedagogische Studi??n, 1989, 66, 354-367. In this article research into differences in knowledge structures and mental processes between expert andnovice teachers is described and the results are presented. It appears that experts and novices differ on anumber of important points. However, to make the results of this line of research relevant for the initial teachertraining, it is also concluded that some methodological issues needs to be
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??? Symposium WerkgemeenschapEmpirisch GezinspedagogischOnderzoek Binnen het kader van de NWO-Stichting PEDON iseen werkgemeenschap gevormd van onderzoekersdie empirisch onderzoek verrichten naar het func-tioneren van de primaire sociale omgeving alsopvoedingssituatie. Op 27 oktober 1989 wordt deoprichting van deze werkgemeenschap gevierd meteen symposium dat wordt gehouden te Leiden in hetgebouw van de Faculteit der Sociale Wetenschap-pen. Nadere inlichtingen zijn verkrijgbaar bij Dr.L.W.C. Tavecchio, Vakgroep Algemene Pedago-giek, Wassenaarseweg 52, 2333 AK Leiden, tel.;071-273438. Studiedag Praktijkgerichtonderzoek Het Amsterdams Pedologisch Centrum organiseertop 17 november 1989 een studiedag over praktijkge-richt onderzoek. Op deze studiedag zullen onder-zoekers hun ervaringen met praktijkgericht onder-zoek toelichten en de strategie??n die zij hebbenontwikkeld demonstreren. Voor

nadere informatiekunt u zich richten tot het Secretariaat van hetOrthopedagogisch Instituut, IJsbaanpad 9, 1076CV Amsterdam, tel.: 020-6644331. 14e CESE Conferentie Van 2 - 7 juli 1990 wordt te Madrid de 14e CESE(Comparitive Education Society in Europe) Confe-rentie gehouden. Het thema van deze conferentie is"Education reforms and innovations facing the 21stCentury: a comparative approach". Voor verdereinformatie kunt U zich wenden tot: Dr. AugustinVelloso, General Secretary Organizing Committee,Departamento de Teoria e Historia de la Education,Universidad Nacional de Educaci??n a Distancia,-Senda del Rey, s/n., - 28040 Madrid. Inhoud andere tijdschriften Comenius 9e jaargang, nr. 2, 1989 Thema: Vrouwenstudies en pedagogiek Mededelingen Van studiedag tot themanummer, door L. vanLoosbroek Variaties op een thema, door L. van LoosbroekMoraal, feminisme en (ortho)pedagogiek, door J.Doomenbal Opvoeding, sekse

en macht, door M. Bolte Wat leren vrouwen van vrouwen? door M. Michiel- sens Geen plaats voor het gendervraagstuk? door B.Rang Modulering en het afstemmen van onderwijs oparbeid, door W. Veugelers Pedagogisch Tijdschrift14e jaargang, nr. 3, 1989 Ge??scaleerde wanordelijke klassesituaties en de ver-andering daarvan, door Th. Wubbels, H.A. Cr?Štonen H.P. Hooymayers Van optimisme naar pessimisme. Een balans vaneen kwarteeuw onderzoek naar de relatie onderwijs-ontwikkeling in de schoot van de vergelijkendepedagogiek, door K. PotemansZelf-opvoeding en zorg voor zichzelf, door S.E.Cuypers Onderwijsvernieuwing onder het ontleedmes, doorG. Kelchtermans Tijdschrift voor Orthopedagogiek28e jaargang, nr. 6, 1989 De competentiebelevingsschaal voor Kinderen,door J.W. Veerman De maatschappelijke positie van oud-lom leerlin-gen, door H. Drenth en W. MeijnenIs ons schrift gemaakt voor de rechterhand? door P.Eling en

B. Vreede-Chabot Ontvangen boeken Berg, R. van den, U. Hameyer & K.Stokking (Eds.),Disscmination reconsidered the demands ofiniple-mentation. Acco/OECD, Leuven/Amersfoort,1989, ?’ 85,75. Eldering, L. & J. Kloprogge (Eds.), Different cul-ures, same school: ethnic minority children in Eu-rope. Swets & Zeilinger, Lisse, 1989, / 31,50. Graaff, E. de, Simulation of initial medical problcm-solving (dissertatie). Uitgeverij Thesis, Amster-dam, 1989,/35,-. McCormick, Chr.B., G.E. Miller & M. Pressley(Eds.) Cognitive strategy research: froni basic re-search 10 educational applications. Springer Ver-lag, Berlin/Heidelberg/New York, 1989,DM.98,- 368 Pedagogische Studi??n Pedagogische Studi??n 1989 (66) 354-367


