
??? Schooletnografisch onderzoek en leerplanontwikkeling voorschrijfonderwijs: een bespreking aan de hand van eenvoorbeeld J. STURM Katholieke Universiteit, Nijmegen Samenvatting De relatie tussen leerplanontwikkeling en (on-derwijs) onderzoek wordt vaak als problema-tisch ervaren. Tegen die achtergrond wordt hiereen analyse gedemonstreerd van de interpreta-tie en het gebruik van een leerplanvoorstel voorMoedertaalonderwijs door twee docenten. Dieanalyse wordt verantwoord vanuit de interpre-tatieve onderzoekstraditie. Het leerplanvoorstel betreft de ontwikkeling^an communicatief schrijfvaardigheidsonder-^'ijs. De analyse en interpretatie leiden tot deconclusie dat de retoriek van de docenten hetvoorstel ongeveer volgt; die retoriek blijkt teweinig handelingsori??ntaties te bieden om destabiliteit van de praktijk te doorbreken. Voor2over (schoolnabije) leerplanontwikkeling op-gevat kan worden als het overbrengen van een(^ernieuwings)boodschap, lijkt

het van belang*>^eer te weten te komen over de manier waaropdocenten zo'n bood.schap interpreteren. ' Onderzoek en ontwikkeling vanmoedertaalonderwijs 1970 bepleit dc Sectie Nederlands van dehereniging van Leraren in Levende Talen ineen Memorandum (Batelaan, 1971) de oprich-'"ig van een instituut voor ontwikkeling vanmoedertaalonderwijs (lOMO). Verwijzend"aar het reeds bestaande instituut voor ont-wikkeling van wiskunde-onderwijs (lOWO),â€?naakt de Sectie duidelijk, dat de combinatie^an onderzoek en leerplanontwikkeling demoedertaaldocenten zou kunnen helpen bij"et oplossen van dc vele problemen waarvooroezen zich gesteld zien. Die opvatting wordt tezelfder tijd door anderen gedeeld en later bijmeer gelegenheden opnieuw gearticuleerd. Dat lOMO is er nooit gekomen; wel is deSLO opgericht (1975), waarbinnen tot 1987een sectie Moedertaal zich met verschillendeprojecten bezighield. Daarnaast is er sinds1970 op heel verschillende

plaatsen empirischonderzoek van moedertaalonderwijs opgezeten uitgevoerd; vooral het SCO - vroeger:RITP - heeft daarbij het voortouw genomen.(Zie voor een recent overzicht: Jansen & Bon-set, 1987) Tot een vruchtbare samenwerking tussenonderzoek en leerplanontwikkeling voor moe-dertaalonderwijs is het nog niet gekomen (ib.,pp. 125-135). Wesdorp heeft gesuggereerd, dathet mislukken daarvan aan verschillende om-standigheden is te wijten. Enerzijds noemt hijde aard van het uitgevoerde onderzoek: vakin-houdelijke deskundigheid op het terrein vanmoedertaalonderwijs wordt nauwelijks tot het'onderwijsresearch-bolwerk' (Wesdorp, 1980,p. 92) toegelaten. Recentelijk heeft Hoeben(1985) die ontoegankelijkheid nog eens beves-tigd, door in het algemeen en in het bijzonderm.b.t. leerplanonderzoek te betogen, dat 'on-derzoekers (...) die hun werk goed willen doen,noodzakelijkerwijs opereren binnen het ratio-nele model van middelen en doelen of oorza-ken'

en dat die rationaliteitsbcnadering zichniet of nauwelijks verdraagt met allerlei Icer-planontwikkelingswerk. In zo'n perspectiefworden onderzoekers die binnen de interpre-tatieve traditie (Hetebrij & Wardekker, 1986,p. 487) werken, gediskwalificeerd als 'goedeleerplanonderzoekers'. Maar, gegeven hunopleiding in de Letterenfaculteit, bewegenvakinhoudelijke onderzoekers van moeder-taalonderwijs en moedertaaldocenten zelf,zich veelal binnen die interpretatieve traditie.Pas als ze die verloochenen, worden ze kenne-lijk toegelaten tot het 'goede' leerplanonder-zoek. Anderzijds heeft Wesdorp (1981) eropgewezen dat het moedertaalonderwijs kenne- Pedagogische Studi??n 1988 (65) 159-158 Pedagogische Studi??n 149



??? lijk niet beschikt over een toetsbare theorie,waardoor het zijns inziens vrijwel onmogelijkis toetsend onderzoek op dat terrein op te zet-ten; onderzoek dus binnen de 'objectiverendetraditie'. In dezelfde context merkt Wesdorpoverigens ook op, dat moedertaaldocentenzich bovendien niet laten overtuigen door re-sultaten van (toetsend) onderzoek. Als het dusmogelijk zou zijn zulk onderzoek op te zetten,zou dat, althans in Nederland, geen 'innova-tieve betekenis' hebben. Het onderzoek van Kroon (1985) toont opgedetailleerde wijze aan dat de directe relatietussen de resultaten van (lingu??stisch) onder-zoek en de praktijk van moedertaalonderwijsminimaal is. Weliswaar dringen die resultatendoor in de 'retoriek' over moedertaalonder-wijs, maar - naar het oordeel van de onder-vraagde docenten - niet of nauwelijks in depraktijk. Kroons documentenanalyse (pp. 27-98)maakt duidelijk dat tijdschriften voor moe-dertaaldocenten als Moer en Levende

Talen indie retoriek-ontwikkeling een belangrijke rolspelen: ze dragen bij tot 'een zekere jargonont-wikkeling en reproduktie, (...) pure retoriek,zonder dat daarmee nog specifiek gedefinieer-de en in de praktijk aanwijsbare inhoudensamenhangen' (ib., p. 97). Vanuit moedertaal-onderwijs zijn publikaties als door Kroongeanalyseerd, op te vatten als produkten vanleerplanontwikkeling; in feite schrijven pro-_fessionele leerplanontwikkelaars voor moe-dertaalonderwijs zelf zulk soort artikelen (ziebijvoorbeeld: De Zanger, 1979). De uitkom-sten van Kroons onderzoek indiceren mijnsinziens, onderzoek naar leerplanontwikkelingals activiteit. Zolang immers blijkt dat moe-dertaaldocenten de bestaande produkten niet(kunnen) gebruiken zoals bedoeld, heeft hetweinig zin onderzoek te doen naar het effectvan die produkten, los van de ontwikkelings-context. Nu kun je aan leerplanontwikkeling veel envelerlei taken en functies toedichten; ik noemin dit verband

slechts drie taken. Daarbij be-perk ik me tot leerplanontwikkeling voorschoolvakken, c.q. voor moedertaalonderwijs.Binnen die beperking zie ik de volgende takenvoor leerplanontwikkeling.1. Beschrijving van wat binnen schoolvakken in klassen aan onderwerpen/vaardigheden aan de orde komt en welke activiteiten daaromheen georganiseerd worden((deel)schoolwerkplanontwikkeling). 2. Beschrijving van de vakinhoudelijke inten-ties waarmee dat gebeurt (idem). 3. Aanduiding van wat binnen schoolvakkenen in klassen eigenlijk (ook) aan de orde zoumoeten komen, c.q. welke activiteiten (nogmeer) georganiseerd zouden moeten wor-den, voor zover althans de intenties naarhet oordeel van de betrokkenen niet ge-haald worden. Ook in het toeschrijven van functies aanleerplanontwikkeling beperk ik me. 1. Leerplandocumenten vergemakkelijken deverantwoording over wat er op school ge-beurt: tegenover leerlingen, mede-docen-ten, ouders; 2. ze

vergemakkelijken planning en organisa-tie binnen de klas en de school; 3. ze vergemakkelijken reflectie op wat er ge-beurt in de klas en de school en kunnen zobijdragen aan reflexief handelen (verande-ringsgericht handelen). De taakopvatting van de SLO past uitstekendbinnen deze aanduiding van leerplanontwik-kelingswerk. "Het werk van de SLO is geba-seerd op de stelling dat leraren beter onderwijsgeven (dus hun operationeel curriculum ver-beteren) als ze zich vooraf bezinnen op wat zewillen gaan doen. Daaruit vloeit een tweedestelling voort die direct van belang is voor deSLO. Deze sub-stelling luidt: Die bezinningvoorafgaat beter bij een schriftelijke voorbe-reiding. Op deze sub-stelling berust ook hetvoorschrift tot het maken van schoolwerk-plannen. De vraag voor de SLO is nu: Hoekun je plannen voor het geven van oiiderwijsnu zo opschrijven dat er beter onderwijs gege-ven wordt! Gezegd moet worden dat de houd-baarheid van de sub-

stelling nooit is onder-zocht. Misschien is het wel zo dat de SLOwerkt op drijfzand (...). Waar het om gaat - inde ideale opvatting van de SLO; J.S. - is (...)de vraag van leerkrachten te verhelderen.Waaraan hebben zij precies behoefte? Welkecomponent moet juist wel worden uitgewerkten welke component kan beter niet wordenuitgewerkt?!" (cfr. Lahuis, Marshall, Van denBrink, 1986, p. 16). Als er in Nederland leerplanonderzoek inrelatie tot moedertaalonderwijs opgezet enuitgevoerd moet worden - en dat is een struc-tureel gegeven (zie Hoeben, 1985, p. 4-5)- 160 Pedagogische Studi??n



??? indiceert de zojuist weergegeven taakopvat-ting van de SLO vormen van interpretatief,schoolvakgebonden onderzoek. Hoofdvragendaarin zouden, globaal, moeten zijn: 1. Slaagt de SLO erin de vragen van moeder-taaldocenten te verhelderen, in termen vanleerplanontwikkeling? 2. Slaagt de SLO erin, als antwoord op dievragen, voor docenten bruikbare leerplan-documenten te construeren? 3. Hoe gebruiken die docenten die documen-ten? Ik neem aan dat er veel relaties te construerenzijn tussen onderzoek en leerplanontwikke-ling; opvattingen als van Hoeben kunnen eenlegitieme plaats krijgen binnen dat scala; datze thuishoren in de 'objectiverende traditie',zal niemand ontgaan. Als het gaat om onderzoek dat dienstbaarwil zijn aan schoolwerkplanontwikkeling inde zin zoals die hierboven is aangeduid, ligtaansluiting bij opvattingen als van Olson(1983) en Martin (1983) meer voor de hand:leerplanonderzoek levert een bijdrage aan hetreflexieve

ofreconstructieve karakter van leer-planontwikkeling. De uitwerking daarvanpast in de 'interpretatieve traditie'. In deze bijdrage geef ik een beschrijving vaneen deelonderzoek naar leerplanontwikking^oor moedertaalonderwijs, opgezet en uitge-voerd in overeenstemming met de kennisthe-oretische en methodologische uitgangspuntendie gelden binnen de interpretatieve traditie.In termen van Hetebrij en Wardckker (1986,P- 488) gaat het daarbij om de beschrijving vaneen door bepaalde betekenisverleningen (re-gels) geconstitueerde praxis" van leerplanont-W'kkeling. Het doel ervan is-opnieuw in determen van bovengenoemde auteurs - , "bete-l^enisverleningen (te) verduidelijken die aan depraxis (van de betrokkenen) len grondslag lig-?Ÿen, want die zijn niet altijd in het bewustzijnvan mensen beschikbaar." Op basis daarvanzal het mogelijk blijken de contouren te schet-sen van een (teleologische) 'verklaring' vandat handelen. Een oordeel over die 'verkla-â– "'ng' komt

in eerste instantie aan de betrokke-nen zelf toe. 2 Onderzoek naar vernieuwingen inmoedertaalonderwijs Sinds 1982 is het Nijmeegse onderzoek naarVernieuwing en vernieuwingsweerstand in(voortgezet) moedertaalonderwijs (cfr. Klin-kenberg, Sturm, Van de Ven, De Vroomen,1984; Sturm & Van de Ven, 1987) als onder-deel van het VF-programma Docenten en hunvakinhoudelijke en methodische vernieuwingin het avo, in uitvoering. De hoofdvraag vandit onderzoek is als volgt geformuleerd: Welkefactoren spelen een rol (zowel in bevorderendeals belemmerende zin) bij de invoering vanvakinhoudelijke vernieuwingsvoorstellen bin-nen het schoolvak Nederlands? (cfr. ook Vander Grift & Lagerweij, 1987, p. 13.) Als specificaties van die hoofdvraag geldende volgende subvragen. 1. Welke vakinhoudelijke vernieuwingsvoor-stellen voor het schoolvak Nederlands zijner in omloop; waar komen ze vandaan? 2. Hoe interpreteren de betrokken docentende inhoud van het

schoolvak Nederlands ende vakinhoudelijke vernieuwingsvoorstel-len die in dat kader gedaan worden? 3. Wat gebeurt er in de praktijk van moeder-taalonderwijs met vakinhouden? Met het schoolvak Nederlands, c.q. taal, wordtverwezen naar alles wat door de betrokkenenin het kader van ge??nstitutionaliseerd onder-wijs als zodanig wordt aangeduid. Over dekern daarvan kan niet zoveel onduidelijkheidbestaan: die ligt grotendeels vast in de urenta-bellen, leerplannen, handleidingen, me-thoden, toets- en examenvoorschriften. Veelligt ook vast in een gegroeide klassepraktijk.Over de periferie kan lang gediscussieerd wor-den; vandaar dat geen afgrenzende, inhoude-lijke definitie gebruikt wordt, maar per gevalgekozen wordt voor de definitie van de be-trokkenen. Onder vakinhoud wordt verstaan het geheelvan onderwerpen die binnen het schoolvak Ne-derlands aan de orde gesteld worden (vanlettergreep tot Op hoop van zegen), de daar-aan specifiek gebonden

activiteiten en de daar-op betrekking hebbende legitimeringen (Reid,1984). Ook hier gaat het weer niet om een apriori afgegrensd begrip. Op de eerste vraag wordt een antwoordgezocht via (historisch) documentenonder-zoek (zie bijvoorbeeld: Sturm, 1985b). De Pedagogische Stt4di??n 161



??? twee andere vragen worden beantwoord in eenreeks afgeronde en lopende case studies. Diedeelonderzoeken worden, gericht op specifiekonderwerpen, uitgevoerd in zogenaamde ver-nieuwingssituaties. Dat houdt in, dat de casesgezocht worden op scholen en bij docenten diezeggen op enigerlei wijze te werken aan de ver-nieuwing van moedertaalonderwijs. Daarbijkan het gaan om actieve deelname aan eenleerplanontwikkelingsproject, maar ook omde invoering van een nieuwe taalmethode. Case studies kunnen op velerlei wijze wor-den opgezet en uitgevoerd; binnen het Nij-meegse onderzoek is in principe gekozen vooreen (school)etnografische opzet en uitwer-king. Hammersley en Atkinson (1983, p. 2) noe-men etnografisch onderzoek enigszins onge-bruikelijk in de sociale wetenschappen, omdathet gebruik maakt van sterk uiteenlopende in-formatiebronnen. Ze karakteriseren de openbenadering van etnografisch onderzoek alsvolgt.

Gedurende lange tijd neemt de onder-zoeker, openlijk of verborgen, deel aan hetdagelijks leven van mensen. De onderzoekerkijkt naar wat er gebeurt, luistert naar wat ergezegd wordt, stelt vragen; in feite vergaarthij/zij alle beschikbare data die iets te makenhebben met het onderwerp dat hem/haar inte-resseert. De schooletnografische onderzoeker be-perkt zich tot het 'schoolleven' van de.betrokkenen. Smith, die betrokken was bij eenomvangrijk Amerikaans, schooletnografischonderzoek naar (aanvankelijk) lees- en schrijf-onderwijs (cfr. Hymes, 1981), noemt als detwee belangrijkste vooronderstellingen dieaan zulk onderzoek ten grondslag liggen: 1. gedragspatronen vloeien voort uit culturele processen die op zichzelf weer afhankelijk zijn van individuele levensgeschiedenissen; 2. het is niet mogelijk van te voren vast te stel-len 'wat als significant geldt'. Volgens Smith gaat het om het construerenvan een kennisbestand dat in zijn onlosmake-lijke

praxisgebondenheid bruikbaar is voor depraktijk en dat een manier van begrijpen ople-vert die aansluit bij de plaats die practici in hetonderwijsproces verworven hebben (Smith,1981, p. 5). Binnen dat kennisbestand moet,volgens Smith, een brug geslagen worden tus-sen het begrip van wat de leden van eengegeven gemeenschap weten en doen ?¨n hetreeds bijeen vergaarde, vergelijkende begripvan wat leden van (bepaalde) gemeenschap-pen in het algemeen weten en doen. Datgebeurt door systematisch te kijken, te vragen,op te slaan, na te denken, te vergelijken enweer te geven. Daarbij spelen de betrokkenen,op basis van hun kennis van de bijzonderesituatie, een sturende rol (ethnographic moni-toring). Zij werken daarin samen met deetnografen die het vergelijkende begrip (debrug) construeren. In de praktijk van het Nijmeegs onderzoekwordt het 'ethnographic monitoring model ofresearch' in de volgende vuistregels vertaald: 1. de nadruk ligt

op een reeks participerendeobservaties van lessen/activiteiten in uiteen-liggende periodes; de eerste observaties zijnzo open mogelijk, de daarop volgende krij-gen meer structuur op basis van de vraag-stelling die samen met de betrokkendocenten verder ontwikkeld wordt; 2. parallel aan de observaties wordt een reeksgesprekken gevoerd met de betrokkenen(uiteenlopend van participerende inter-views, voor- en nagesprekken, autorisatie-gesprekken, wandelgangengesprekken);ook daarvoor geldt dat ze op basis van dezich ontwikkelende vraagstelling steedsmeer structuur verkrijgen; 3. observaties en interviews worden gedeelte-lijk gestructureerd door de uitkomsten vandocumentenanalyse: allereerst situatiege-bonden documenten (leerplannen, school-informatie, methoden, enz.), maar ookalgemenere documenten (handboeken,vakdidactische publikaties, enz.); 4. zoals gebruikelijk in schooletnografisch on-derzoek is er geen lineaire voortgang

vandata-verwerving,-verwerking en rapporta-ge; gaande het onderzoek wordt in eencyclisch proces een 'data basis' aangelegd,die niet alleen bestaat uit toegankelijkeruwe data (protocollen enz.), maar ook uitallerlei memo's, waarin de vraagstellingverder ontwikkeld wordt, aanzetten totanalyses gegeven worden, incidenten be- t schreven worden enz.; 5. de beslissing dat het onderzoek 'afgelopen'is, mag op strikt pragmatische gronden ge-nomen worden: bijvoorbeeld de beschikba-re tijd is 'op'. Wachten tot 'het' antwoordop 'de' onderzoeksvraag is gevonden, is inschooletnografisch onderzoek onmogelijk. 162 Pedagogische Studi??n



??? FASE I:OPZET EN PLANNING FASE II;ALGEMENE OBSERVATIE FASE III:GERICHTE OBSERVATIES FASE IV:CONCLUSIES B Proefobservatiesproefmterviews A Obsteivatics/interviews B Descriptie/inferenties A Problematisering A Gerichte^ observaties ^ B Descripties/inferenties Sludiebijeen-komslen rond deonderwerpen: 1 het schoolvakNederlands 1.1 vakinhoud 1.2 geschiedenis 2 onderzoek 2.1 kennistheorie 2.2 methodelogie 3 innovatie 3.1 theorie 3.2 onderzoek3J schoolpraktijk Pilot study 1 observatie 1.1 in de rol vanobserver participant 1.2 observatie-verslagen 2 interview 2.1 open interview 2.2 autorisatie-interview 23 doorvraag-in terview 3 analyse en inter-pretatie I Keuze van eenonderzoeksterrein a fore shadowedProblems b sensitizing conceptsc probleemstellingd planning 1 klasse-observaties:het handelen van X 2 interviews 2.1 open interview:het perspectief van X 2.2 voor- en nage-sprekken: - planning en organi-satie van de lessen

- interpretatie van delessen door X 3 de vemieuwings-situaties 3.1 documentenana-lyse 3.2 interviews met'vernieuwers' 33 observaties op hetmeso-niveau van deschool 1 de praktijk van X 2 de retoriek van X 3 de retoriek van devernieuwing op enrond de school van X 4 confrontatie vanretoriek en praktijk 1 observatie vanklassegebeurtenissendie vallen binnen dedefinitie van X vanhet probleem onderstudie 2 interviews 2.1 X's planning enorganisatie i.v.m. hetprobleem onder studie 3 de vemieuwing(s-situatie) en hetprobleem onder studie 1 beschrijvingen 2 analyses 3 ontwikkelen vanconceptuele netwerken 4 interpretatie 5 verslaglegging 1 het onderzoekers-perspectief 2 het perspectief vanX 3 de vemieuwing(s-situatie) 4 het vetnieuwings-penpectief 5 de vernieuwings-strategie Figuur 1 Onderzoeksopzet (naar: Reprcsenta??ve model of research design; vgl. Green&Smith 1983, 372-273)



??? In Figuur 1 is het ideaal-typische designweergegeven volgens hetwelk de reeds afgeslo-ten case studies (te weten: 6) en de nog lopende(te weten: 4) opgezet en uitgevoerd zijn enworden. 3 Schrijfonderwijs in de praktijk: DePlokkerhof 3.1 Probleem-en doelstellingOp De Plokkerhof zijn in het cursusjaar 1983-1984 twee case studies uitgevoerd (Hoogeveen& Verkampen, 1985; Adams, 1986). In datjaar werkte 'de school', d.w.z., het team van 20leerkrachten en de projectgroep, bestaande uithet hoofd van de school, een projectleer-kracht, een leerplanontwikkelaar en eenschoolbegeleider, aan de ontwikkeling van eendeelschoolwerkplan Schrijven van teksten, ge-baseerd op het concrete schrijfonderwijs zoalsdat in de klassen gegeven werd en op een con-frontatie daarvan met de vernieuwingsvoor-stellen in maandelijkse teamvergaderingen.De eerste case study richtte zich op 'wat er indat kader gebeurde' in twee klassen; de tweedeop wat er

gebeurde in de teamvergaderingen. In hun onderzoeksverslag geven Hooge-veen en Verkampen (1985) aan dat er "behoef-te is aan een beschrijving van het verloop vaneen vernieuwingsproces van thematisch-cur-sorisch taalonderwijs om daarmee concreterinhoud te kunnen geven aan de vernieuwingvan de praktijk van het taalvaardigheids- entaalbeschouwingsonderwijs" (ib., p. 29). Zijbrengen die behoefte binnen het leerplanont-wikkelingsproject Taalvaardigheid in de basis-school (cfr. Lentz & Van Tuijl, 1982a) inverband met Olsens (1983) opvatting over "areflexive conception of change and its conse-quences for Innovation activity" die ze terug-vinden in de projectdocumenten. Het gaatdaarbij om "advising teachers about theirpractice by bringing the nature of their practi-ce into contact with research findings whichmight illuminate problems in practice and al-low teachers to test their subjectively reason-able beliefs against research findings or to

testwhat they would like to do and say they dowith what they are doing as seen by an outsi- OBSERVATIES totale aantalobservatie-uren totale aantalobservatie-urenopgenomen op band totale aantal uitgewerkte obscrvatic-uren(letterlijk/samengevat) klas 4 klas 6 klas 4 klas 6 klas 4 klas 6 Ic periode2e periode3 e periodetotaal 11.15 u.14.00 u.3.00 u.28.15 u. 8.45 u.12.15 u.6.15 u.27.15 u. 10.30 u. 8.30 u.12.30 u. 11.15 u.3.00 u. 4.45 u.26.00 u. 24.30 u. 10.30 u.11.00 u.3.00 u.24.30 u. 8.35 u.7.15 u. ^4.45 u.20.15 u. INTERVIEWS (diepte)-interviews autorisatie- interviewsgesprekken schrijf-onderwijs nagc-sprekkcn totaal R 3.15 uur 3.10 uur 2.35 uur 1.20 uur 10.20 uur T 2.50 uur 1.40 uur 2.30 uur 2.00 uur 9.00 uur Figuur 2 Schematisch overzicht van de observatie- en interviewuren 164 Pedagogische Studi??n



??? der" (geciteerd bij Hoogeveen & Verkampen,1985, p. 29). In hun onderzoek hebben ze ant-woord trachten te geven op drie deelvragen(vergelijk de vragen aan het begin van para-graaf 2). 1. Hoe ziet de praktijk van het schrijfonder-wijs eruit bij twee leerkrachten die hunschrijfonderwijs willen vernieuwen? 2. Welke opvattingen hebben deze leerkrach-ten over datgene wat wenselijk en bereik-baar is in hun schrijfonderwijs? 3. Wat is de relatie tussen de opvattingen overhet schrijfonderwijs en de lespraktijk van detwee leerkrachten? 3.2 Opzet en uitwerking3.2.1 Dala-verwerving: de samenstelling vaneen corpus Uit Figuur 1 is af te leiden dat er op de Plok-kerhof drie soorten data zijn verzameld: â€? observatie-data: audio-opnamen van allebijgewoonde lessen in drie periodes en develdnotities die de aanwezige onderzoekersgemaakt hebben; â€? interview-data: audio-opnamen van eenreeks interviews (open interviews, autorisa-tiegesprekken en nagesprekken) bij

tweebetrokken docenten; â€? documenten: (concept-) SLO-publikaties,(concept-) dcelschoolwcrkplanteksten, in-formatie-brochures van de school enz.;daarnaast, algemene documenten als hand-boeken voor moedertaalonderwijs, artike-len en dergelijke. In Figuur 2 wordt een schematisch over-zicht gegeven van het observatie- en intervicw-niateriaal. Noch voor de observaties, nochvoor de interviews worden van te vorenaandachtslijsten of iets dergelijks opgezet; welWordt een aantal problemen ge??dentificeerdd'c te maken hebben met, in dit geval, opvat-tingen over onderwijs, definities van moeder-taalonderwijs, praktijken van moedertaalon-derwijs (zie Figuur 1, fase Ia). De in fase drie (Figuur 1) geplande observa-ties beperken zich tot schrijfiessen. In deaudio-opnamen is de 'gerichtheid' ervan na-tuurlijk niet terug te vinden; wel in veldnoti-ties. Daarin proberen de onderzoekers nuvooral meer informatie op te slaan over ver-schijnselen in schrijfiessen die bij een

eersteglobale analyse van de eerste observaties op-gevallen zijn. De interviews uit de tweedeperiode worden vooral 'gericht' door de ver-slagen van de interviews uit de eerste periode,die dan uitgewerkt zijn. De observaties en interviews in de derdeperiode dienen om op bepaalde details meerdata te verzamelen. 3.2.2 Data-analyse In schooletnografisch onderzoek zijn data-verwerving en -analyse nauw met elkaar ver-weven. Duidelijkheidshalve behandel ik indeze paragraaf de manier van data-analyse diein De Plokkerhof case gevolgd is, apart. Hetgaat me er daarbij vooral om, concreet te latenzien, hoe zo'n analyse werkt en wat die op kanleveren in termen van concepten en relatiesdaartussen. Wellicht ten overvloede merk iknog op, dat het in schooletnografische analy-ses niet (in eerste instantie) gaat om de fre-quentie waarmee een verschijnsel zich voor-doet, maar om de diepere betekenissen die hetkennelijk heeft in het kader van het databe-stand. De

gehanteerde manier van analyseren kanhet best aangeduid worden als een vorm vanvoortdurende vergelijking (Glaser & Strauss,1976, pp. 98-111), die niet gericht is - zoals bijGlaser & Strauss (1976) - op het ontwikkelenvan een theorie waaruit toetsbare hypothesenafgeleid kunnen worden, maar op het ontwik-kelen van een conceptueel netwerk, waarbin-nen waargenomen en gerapporteerd gedragbegrepen kan worden, door alle betrokkenen.De analyse vindt zijn start in een nauwkeurigevergelijking van de data in het perspectief vande sensibiliserende concepten (zie fase Ia Fig.1). Concreet: als via codering, analyse en cate-gorisering van de data een concept als 'projec-tie schrijfproblemen' (cfr. Hoogeveen &Verkampen, 1985, p. 223 e.v.) ontstaat, gaalhet erom hoe de relatie tussen wat docent Xzegt en doet te begrijpen is in termen van datconcept. Daarnaast gaat het er ook om hoe hetconcept 'projectie van schrijfproblemen' sa-menhangt met andere concepten,

zoals 'hulpbij het schrijven' (ib., p. 277 e.v.), 'vernieu-wingsboodschap' en 'schrijfopdracht". Metandere woorden: de analyse is enerzijds ge-richt op de ontwikkeling van concepten enanderzijds op het construeren van betekenis-volle relaties tussen die concepten (i.e. eennetwerk). Onder 'projectie van schrijfproblemen'kunnen die verschijnselen begrepen worden Pedagogische Stt4di??n 165



??? (interviewuitspraken, geobserveerd gedrag)waaruit blijkt dat er een verband te construe-ren is tussen wat de docent rapporteert overhet schrijfonderwijs dat hij/zij zelf als leerlingen docent in opleiding genoten heeft en wathij/zij over het schrijfonderwijs dat hij/zij zelfgeeft, zegt en hoe hij/zij dat actueel vorm geeft.Een eenvoudig-en dus wat vertekenend-voorbeeld: als de docent rapporteert dat hij alsleerling moeite had met het maken van eenbegin van een opstel, en hij legt in zijn instruc-tie aan de leerlingen zeer sterk de nadruk opdat probleem, dan is dat te begrijpen als 'pro-jectie van schrijfproblemen'. (Daarmee is ove-rigens niet gezegd dat dit het enige begrip isdat van deze gebeurtenis is te ontwikkelen. Zievoor een heldere uiteenzetting van 'multifunc-tionality of events' en 'event transcendence offunctionality': Heap, 1982.) Uit dit voorbeeldkan duidelijk worden, dat zo'n analytisch con-cept uit het materiaal 'opduikt' in een procesvan voortdurende

interactie tussen de verza-melde data en de sensibiliserende concepten.De onderzoeker duikt onder in het materiaalin het besef dat 'levensgeschiedenissen, (ver)terugliggende gebeurtenissen, ervaringen enlevensomstandigheden' (cfr. Bois-Reymond,1986) een rol spelen in het actuele gedrag. Bijhet categoriseren van de gecodeerde data gaathet er niet om, op deductieve wijze de data temodelleren naar de sensibiliserende concep-ten, maar om op analytische-inductieve wijzehet concept met specifieke 'betekenissen' diein het materiaal voorkomen te verbinden. Inrelatie tot de verzamelde data krijgt het con-cept een concrete, en bijzondere betekenis (degeordende verzameling gecodeerde data), dieop elk gewenst moment is te actualiseren. Diebijzondere betekenis van 'projectie van schrijf-problemen' is op te vatten als een specificatievan het 'sensibiliserend concept' 'opvattingenover schrijfonderwijs'. In hun analyse gaan Hoogeveen en Ver-kampen

(1985) ook uit van de opvatting (hetsensibiliserend concept) dat leerplanontwik-keling in bepaalde opzichten gezien kan wor-den als een langdurige vorm van communica-tie tussen leerplanontwikkelaars en docentenover een vernieuwingsboodschap (Lagerweij,1987, pp. 153, 155, 165). Onder het concept'vernieuwingsboodschap' kunnen o.a. die ver-schijnselen in de onderzoeksituatie begrepenworden die verwijzen naar de bronnen van(vakinhoudelijke) vernieuwing, d.w.z. naar dedocumenten van het project Taalvaardigheidin de basisschool en wat daarin weer uit ande-re bronnen (handboeken bijvoorbeeld) ver-werkt is (cfr. Lentz& VanTuijl, 1982a, 1982b,1983; Lammers, Lentz, Van Tuijl, 1984;Lentz, Sturm, Van Tuijl, 1986). Als de docentin het interview zegt, dat 'schrijfopdrachten'aan leerlingen moeten duidelijk maken 'wat ermet hun produkt gaat gebeuren; communi-catief moet het zijn', verwijst hij daarmeeonmiskenbaar (ook) naar de boodschap vanhet

project (cfr. Lentz & Van Tuijl, 1982a, p.12; zie echter ook: Van Tuijl, 1986, p. 115).Maar vervolgens blijkt bijvoorbeeld dat leer-lingen in de les vooral duidelijk gemaaktwordt, dat hun schrijfsel eerst en vooral moetvoldoen aan criteria voor spellingscorrect-heid: dat is onmiskenbaar de inhoud van de'informele schrijfopdracht', d.w.z. de inhoudvan de schrijfopdracht, zoals die tijdens deschrijfles voor de leerlingen geoperationali-seerd wordt, o.a. in de 'hulp bij het schrijven'die de docent tijdens de les geeft. De docentrechtvaardigt dat later door spellingcorrect-heid als basisvoorwaarde voor 'communi-catief te defini??ren (Hoogeveen & Verkam-pen, 1985, p. 86). Zo'n informele 'schrijfop-dracht' en de daaraan gekoppelde 'hulp bij hetschrijven' kan dan (mede) begrepen wordenals de betrokken docent (voortaan: X) zijn/haar interpretatie van de 'vernieuwingsbood-schap', in termen van de 'schrijfopdracht' enals functie van de 'projectie van schrijfproble-men'. Op een

abstracter, minder bewustniveau, speelt daarin zeker dan ook de vakhis-torische dimensie mee, waarbinnen schrijfon-derwijs voor de lagere school als dicteegeoperationaliseerd werd (Sturm, 1976). Gestuurd door de sensibiliserende concep-ten ('opvattingen over schrijfonderwijs', 'leer-planontwikkeling als communicatieproces','levensgeschiedenis') duiken cr gaande het on-derzoek analytische concepten op ('vernieu-wingsboodschap', 'projectie van schrijfpro-blemen') die enerzijds vollopen met specifiekebetekenissen, zodat ze soms verder geanaly-seerd moeten worden (zoals in het geval van'vernieuwingsboodschap' in: 'projectbood-schap', 'ge??nterpreteerde boodschap', 'geope-rationaliseerde boodschap'). Anderzijds ko-men daardoor ook andere, gerelateerdeanalytische concepten op: 'schrijfopdracht','hulp bij het schrijven', waarvan de betekenisgedeeltelijk ontleend wordt aan de inhoud vande andere concepten. 166 Pedagogische Studi??n



??? Nog concreter: er is een verzameling systeem-kaartjes waarop gecodeerde data; die kaartjesworden over 'dozen' (c.q. concepten in ont-wikkeling) verdeeld; een aantal kaartjes wordtgecopieerd, zodat hetzelfde kaartje in meerdan ?Š?Šn 'doos' voorkomt. De verzameling 'do-zen' vormt een conceptueel netwerk. De (se-mantische) relaties tussen de concepten kanbijvoorbeeld geconstrueerd worden door ana-lytisch te expliciteren dat eenzelfde 'gebeurte-nis'(kaartje) in meer dan ?Š?Šn 'doos', conceptvoorkomt (zie Heap, 1982). Een concreet en bijzonder conceptueel net-werk (c.q. X's projectie van schrijfproblemen,X's vernieuwingsboodschap, X's schrijfop-drachten, X's hulp bij het schrijven) waarbin-nen specifieke opvattingen over en praktijkenvan schrijfonderwijs in een bepaalde klas ge??n-terpreteerd en begrepen kunnen worden, ligtingebed in een algemeen en abstracter netwerkvan sensibiliserende concepten (c.q. opvattin-gen over schrijfonderwijs,

leerplanontwikke-ling als communicatie, 'levensgeschiedenis')die steeds meer betekenis krijgen, en waarbin-nen opvattingen en praktijken van onderwijsin het algemeen ge??nterpreteerd en begrepenkunnen worden. Tegelijkertijd is het netwerkdat betrekking heeft op schrijfonderwijs ookop te vatten als een verbijzondering van eenalgemeen netwerk over (taal)onderwijs. X'sinterpretatie van 'communicatief uit de 'ver-nieuwingsboodschap' als 'spellingcorrcctheid'is slechts ?Š?Šn aspect daarvan. Een ander aspectvan X's interpretatie van 'communicatiefblijkt uit zijn volgende uitspraak: 'Luister, erzijn kinderen bij die mij alles al willen vertel-len. Schrijf maar op. Ik lees het allemaal wel!'Binnen de klas ligt directe, dus mondelingecommunicatie voor de hand; schriftelijkecommunicatie moet dus kunstmatig (door hetscheppen van afstand in tijd en ruimte) afge-dwongen worden. Die interpretatie van 'com-municatief als 'schrijven onder dwang' wordtoverigens bevorderd door het

institutionelekarakter van het onderwijs: de klas moet bezigzijn (Sharp & Green, 1975, p. 121-122) opgeordende wijze, zodat het verloop van dc les"jet openlijk verstoord wordt. X's geciteerdeuitspraak moet dus enerzijds begrepen wor-den als een specifieke interpretatie van 'com-municatief (passend in een bijzonder netwerkdat betrekking heeft op zijn situatie), ander-zijds als functie van het institutionele karaktervan onderwijs (passend in een algemeen net-werk). Ongetwijfeld zou het visualiseren van netwer-ken steun geven bij het verkrijgen van zichterop. Afgezien van enkele voorlopige pogin-gen, hebben we daar tot nu toe van afgezien.Het gevaar blijkt niet denkbeeldig dat het net-werk daardoor zijn dynamisch karakter ver-liest. In plaats van een steun, wordt het eendwangbuis. Waarschijnlijk valt wat ik hier aangeduidheb als conceptueel netwerk (bijzonder of al-gemeen) wel onder een of andere definitie van'theorie'. Toch gebruik ik die term niet, omdatik de indruk

wil vermijden dat het gaat om eensamenstel van proposities, waaruit toetsbarehypothesen, voorspellingen en/of als... dan...-regels afgeleid kunnen worden. Ik vecht delegitimiteit van de produktie van dat soorttheorie??n over onderwijs niet aan; ik zie echtermeer in de ontwikkeling van conceptuele net-werken op basis waarvan 'verstehend' overonderwijzen gecommuniceerd kan wordendoor de betrokkenen. Wat het resultaat daar-van is, kan ik niet voorspellen; wat het resul-taat daarvan moet zijn, is de verantwoorde-lijkheid van dc betrokkenen (ook van mij,voor zover ik als onderzoeker betrokken benbij wat er op Dc Plokkerhof gebeurt). 7).l.Z Interpretatie: concepten in netwerkenDe relatie tussen de geobserveerde praktijkvan schrijfonderwijs in de twee klassen op DePlokkerhof (onderzoeksvraag 1 van Hooge-veen & Verkampen (1985)) ?Šn dc verwoordingvan de opvattingen daarover door de betrok-ken docenten (onderzoeksvraag 2) bleek uit-eindelijk op dc meest

samenhangende wijzeinterpreteerbaar (onderzoeksvraag 3) binneneen bijzonder netwerk van zes concepten eneen meer algemeen netwerk van drie concep-ten. Het bijzondere netwerk bevat de concep-ten: â€? ge??nterpreteerde vernieuwingsboodschap:thematisch-cursorisch taalonderwijs c.q.communicatief taalonderwijs; â€? projectie van schrijfproblemen: interpreta-ties van dc vernieuwingsboodschap afiian-kelijk van 'levensgeschiedenissen' vandocenten; â€? schrijfopdrachten: operationalisering vancriteria daarvoor uit dc ge??nterpreteerdevernieuwingsboodschap, vooral in 'voorbe-reidende activiteiten' (cfr. Wesdorp, 1982,p. 62); Pedagogische Stt4di??n 167



??? â€? hulp bij het schrijven: regels, aanwijzigin-gen, definities van schrijven en schrijfstrate-gie??n zoals operationeel tijdens het schrij-ven van leerlingen; â€? bespreken en â€? beoordelen: vormen van tekstcommentaar(inclusief suggesties voor verbetering en im-pliciete beoordelingen). Vanuit het materiaal zelf zijn deze con-cepten ontwikkeld: ze zijn dan ook eerst envooral en grotendeels 'gevuld' met 'lokalebetekenissen' (Erickson, 1985, pp. 31-37)die in allerlei opzichten afwijken van gege-neraliseerde betekenissen. Het algemene netwerk bevat de concep-ten: â€? integratie: het mogelijk maken van cultu-rele transmissie en het bewerken vanidentificatie daarmee door de leerlingen; â€? selectie: het mogelijk maken van een pro-portionele verdeling van leerlingen overvormen van voortgezet onderwijs en be-schikbare plaatsen op de arbeidsmarkt; â€? bezigheid: het mogelijk maken van hetinstitutionele functioneren van deschool, zowel op micro- als op

macro-niveau. Ook in dit netwerk gaat het in eerste instan-tie om de lokale betekenissen die in en door deanalyse ontwikkeld en toegepast worden. 3.3 Antwoord op de onderzoeksvragen1. Op De Plokkerhof ontmoetten Hoogeveenen Verkampen twee onderwijzers die hunschrijfonderwijs in het kader van het leer-planontwikkelingsproject Taalvaardigheidin de basisschool in communicatieve zinwillen vernieuwen. In de interpretatie vanHoogeveen en Verkampen van de door hengeobserveerde lessen is er sprake van tradi-tioneel stelonderwijs. (Leidse WerkgroepMoedertaaldidactiek, 1984, pp. 212-217;Damhuis, De Glopper, Wesdorp, 1983.) Inde dagelijkse praktijk vinden zij belangrijkekenmerken van een literair-grammaticaleopvatting van moedertaalonderwijs, c.q.schrijfonderwijs (cfr. Klinkenberg et al.,1984). De basisopdrachten die verstrektworden zijn van het daarbij horende type:'Schrijf een OPSTEL over...'. In het hande-len van de docenten en de

leerlingen rond deuitwerking van die opdracht (of een variantdaarvan) observeerden ze - meestal op re-latief kleine schaal en 'overschaduwd' doorzorg om het 'bezig-zijn' (cfr. Sharp &Green, 1975, p. 251, s.v. busyness) - allezorgen die in de didactische literatuur over'het opstel' als onderwijsleeractiviteit al zovaak beschreven zijn (Damhuis et al.,1983): â€? het streven naar individuele ontplooi-ing; â€? het bevorderen van creativiteit; â€? de eis van retorische welvoeglijkheid; â€? het streven naar literaire ambachtelijk-heid. Daarnaast observeerden ze de sterkeinvloed van opvattingen over de oorspron-kelijke taak van het lager onderwijs, metname wat betreft taalonderwijs, c.q. schrijf-onderwijs, zoals die teruggaat op de inrich-ting van het volksonderwijs m de negentien-de eeuw: (disciplinering door) het aanlerenvan de cultuurtechnieken lezen en schrijven(cfr. Grace, 1978). Met andere woorden: zeobserveerden een overheersende zorg

voorspellingcorrectheid en grammaticale welge-vormdheid. De communicatieve doelstellingen, zoalsgeformuleerd en nagestreefd door het pro-ject, spelen een ondergeschikte rol. Metandere woorden, er is weinig zorg om decommunicatieve functie van teksten, om deinhoud en publikatie ervan. 2. In de opvatting van de docenten is commu-nicatief schrijfonderwijs ondergeschikt aanhun pedagogische zorgen ('concerns': cfr.Griffioen, 1980) in termen van, vooral, demotivatie van hun leeriingen (leerlingge-richtheid). Weliswaar onderschrijven zijverbaal en goeddeels in termen van het pro-ject nadrukkelijk de (communicatieve) uit-gangspunten voor moedertaalonderwijs,c.q. schrijfonderwijs, maar tegelijkertijd ty-peren zij de inhoud van de vernicuwings-boodschap ook als een onbereikbaar ideaal.Bovendien vinden de docenten dat de tradi-tionele vakinhouden van hun schrijfonder-wijs niet vervangen kunnen worden; denieuwe vakinhouden zouden eraan toege-

voegd moeten worden, voor zover die hunalthans praktisch en bruikbaar lijken. 3. Het bestaan van een kennelijke kloof tussenopvattingen, c.q. retoriek, cn praktijk 'ver-klaren' Hoogeveen en Verkampen, op basisvan een reeks overwegingen, vooral als re-sultaat van heel verschillende verwachtin-gen waarmee docenten geconfronteerd 168 Pedagogische Studi??n



??? worden en die moeilijk met elkaar te rijmenzijn. De belangrijkste noemen zij: verwach-tingen die voortvloeien uit het institutionelekarakter van de school, uit de levensge-schiedenis van de betrokken docenten en uitde opzet van het leerplanontwikkelingspro-ject, waaraan ze deelnemen. 4 Schooletnografisch onderzoek naar vernieuwingen: enkele conclusies 4.1 Vernieuwing in de retoriekEpistemologisch vooronderstelt schooletno-grafisch onderzoek - zoals we dat althans inhet Nijmeegs project opzetten en uitvoeren -een te begrijpen verband tussen wat docentenzeggen dat ze willen en kunnen en wat zeobserveerbaar doen, ook al is dat verbandnoch voor de onderzochte, noch voor de on-derzoeker onmiddellijk begrijpbaar ?¨n verba-â€?iseerbaar (Hetebrij & Wardekker, 1986, p.488). Er kan weinig onenigheid rijzen over deconstatering dat er discussie bestaat over water in (mocder)taalonderwijs zou moeien gebeu-ren en wat er kan gebeuren. Evenmin

kanontkend worden dat cr inhoudelijke verande-ringen in die algemene discussie optreden endat daaraan veranderingen gekoppeld zijn inde antwoorden die (individuele) docenten ge-ven op de vraag, wat moet en kan (zie voor eenrcccnte demonstratie daarvan Kroon, 1985). De documenten uit het project Taalvaardig-heid in de basisschool laten er weinig onduide-lijkheid over bestaan, dat het project nieuweantwoorden formuleert op de vragen naar watzou moeten en kunnen. Het onderzoek vanHoogevccn en Verkampen laat duidelijk ziendat de docenten in staat zijn die 'nieuwe ant-woorden' te reproduceren (vcrnieuwings-boodschap). Dc nieuwe antwoorden van hetproject zijn kennelijk opgenomen in hun reto-'â– 'H. In die zin kan, althans op De Plokkerhof,Van een geslaagde vernieuwing gesprokenWorden. Impression management??^ie nieuwe, vakinhoudelijke antwoordenkunnen - met alle gevaren van dien - aange-duid worden met het trefwoord

communicatief'aalonderwijs. Vakinhoudelijk betekent dan,opnieuw in trefwoorden, dat er andere onder-werpen voorgesteld worden (bijv. doel- enpubliekgerichtheid van teksten, i.p.v. degrammaticaal-literaire welgevormdheid vanopstellen), dat andere activiteiten gepropa-geerd worden (reflecteren op gebruikte taali.p.v. invullen van stijloefeningen) en dat an-dere legitimeringen daarvoor gegeven worden(opvoeding tot mondige burger i.p.v. gedisci-plineerde arbeider). De analyse van Hoogeveen en Verkampenlaat overigens zien dat de docenten die nieuwevakinhouden moeizamer onder woorden kun-nen brengen dan de meer pedagogische inhou-den. Ze praten kennelijk makkelijker over: â€? veiligheid in onderwijsleersituaties; â€? individuele ontplooiing; â€? worden wat je bent. Enerzijds is dat volgens de analyse en inter-pretatie van Hoogeveen en Verkampen be-grijpbaar als verzet van de docenten tegenleerstofgerichtheid - als functie van de levens-geschiedenis

van de docenten -, anderzijds alssamenhangend met de geringe vakinhoude-lijke ondersteuning die het project biedt. (Debewuste keuze daarvoor binnen het project,wordt door de projectmedewerkers in verbandgebracht met de door hen gekozen ontwikke-lingsstrategie.) Een en ander kan ook temaken hebben met het duidelijke accent dat inde projectdocumenten gelegd wordt op de on-derwijskundige, weinig vakinhoudelijke notie'thematisch-cursorisch (taal)ondcrwijs'. Uit-gangspunt is weliswaar dat 'taalvaardighedengrotendeels in dat thematisch onderwijs geoe-fend (worden)' (Lentz & Van Tuijl, 1985,vooraf, 1). Maar om dat te bereiken moet eerstde thematische vormgeving van (taalonder-wijs gerealiseerd worden. In ieder geval bou-wen de docenten vanuit hun perspectief (enniet vanuit het projectperspectief; Cfr.Adams, 1986) een specifieke interpretatie vande vernicuwingsboodschap op, gebaseerd ophun levensgeschiedenis en aangepast aan hunconcrete

situatie. Dat in hun interpretatie detraditionele vakinhoud - in trefwoorden:schrijven = spellen - een belangrijke rol blijftspelen, maakt het begrijpelijker dat de docen-ten niet veel over die vakinhoud (willen) mee-delen als ze ge??nterviewd worden. Ze wetendat ze geacht worden mee te werken aan eenvernieuwingsproject, waarin juist de traditio-nele vakinhoud niet erg belangrijk is (cfr.Sturm, 1985a). Met andere woorden: onder-wijsonderzoek op basis van interviews enenqu??tes-en veel onderwijsonderzoek be- Pedagogische Stt4di??n 169



??? perkt zich daartoe - kan wel aantonen dat deretoriek zich aanpast aan vernieuwingsvoor-stellen, c.q. verandert, maar kan geen uitspra-ken doen over de mate waarin en over dehandelingswaarde ervan; participerende ob-servatie lijkt daartoe een waardevolle aanvul-ling. Naast de verwoording van de pedagogischezorgen speelt ook de verwoording van de insti-tutionele beperkingen een belangrijke rol in deverantwoording van de docenten (zie voorvergelijkbare resultaten: Van Pinxteren &Swennen, 1985; Van Pinxteren, Sturm, Swen-nen, 1986). 4.3 Perspectieven op de praktijk: de onderzoekersDe beschrijving van de geobserveerde praktijkvan de docenten is volgens de analyse vanHoogeveen en Verkampen allereerst te begrij-pen als 'bezig zijn van leerlingen': het op gangbrengen en houden van die bezigheid - in ter-men van oefenen, trainen - laat weinig ruimtevoor de vraag naar vakinhoudelijke aard endoel van die bezigheden. De relatie met wat

dedocenten zeggen over hun praktijk is vooral tebegrijpen vanuit hun pedagogische ori??ntatiebinnen de institutionele beperkingen van hunschool. Niet in de laatste plaats echter is degeobserveerde praktijk te begrijpen alsvormgeving van traditionele vakinhouden.Wat uiteindelijk echt blijkt te tellen als moe-dertaalonderwijs, c.q. schrijfonderwijs is tevangen onder aanduidingen als spellingcor-rectheid en grammaticale welgevormdheid:beide gemeten naar, per definitie arbitrair ge-kozen normen. En beide hoofdzakelijk ge-traind langs een mechanische aanpak vanoefenen, waarschijnlijk ook als functie van deinstitutionele noodzaak tot 'bezigheid'. Toegespitst op de 'praktijk van het schrijf-onderwijs': in de analyse van Hoogeveen enVerkampen is die praktijk dan ook vooral tebegrijpen als (een variant van) traditioneel op-stelonderwijs. Binnen de analytische concep-ten 'schrijfopdrachten', 'hulp bij het schrijven'en 'bespreken' en 'beoordelen' zijn

nauwelijksalternatieven geobserveerd, vergeleken metwat uit de didactische literatuur bekend is overde traditionele praktijk van opstelonderwijs(directe beschrijvingen van vroegere praktij-ken zijn er nauwelijks; laat staan gesystemati-seerde en controleerbare beschrijvingen). Bin-nen het opstelonderwijs blijft het handelenvan docent en leerlingen in de klas hoofdzake-lijk geori??nteerd op: â€? de docent als beoordelaar (een uiterst be-perkt communicatief doel, voor zover alszodanig onderkend); â€? stofvinding als (voornamelijk) mysterie; â€? uiterlijke vormgeving. Het gebruik van 'publikatie', aangeprezen inhet vernieuwingsvoorstel als een eenduidigkenmerk van een communicatieve schrijfdi-dactiek, wordt ongetwijfeld beperkt doorinstitutionele grenzen, maar evenzeer doordatde docenten er in de klas weinig onduidelijk-heid over laten bestaan, dat 'publikatie' nau-welijks binnen hun definitie van schrijven valt.De activiteiten die betrekking hebben op 'pu-
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