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Samenvatting

Incidenteel klagen leerkrachten bij het lager
onderwijs en voortgezel onderwijs over
slechte concentratie van kinderen. Dit artikel
bevat een verslag van een systematische in-
vemtarisatie van deze klacht.

Het artikel begint met een theoretische be-
schouwing van verschillende vormen van
aandacht. Vervolgens wordt ingegaan op de
relevantie hiervan voor aandacht in de klas.
Daarna worden de resultaten van een lande-
lijke enquéte onder ervaren leerkrachten bij
het gewoon lager onderwijs beschreven. Ge-
vraagd was naar veranderingen bij het
schoolkind ten aanzien van met aandach! sa-
menhangend gedrag. De antwoorden wijzen
op loegenomen concentratie- en impulsivi-
teitsproblemen. Mogelijke oorzaken worden
genoemd. Ten slotte worden suggesties ge-
daan voor een meer objectieve bepaling van
aandacht en concentratievermogen van het
schoolkind, en voor onderzoek naar preven-
tie en behandeling van de problemen.

1 Inleiding

Op school is aandacht een eerste vereiste.
Aandacht houdt een keuze in, want je kunt
nu eenmaal niet overal tegelijk op letten.
Waar we op letten hangt af van onze be-
langstelling en waar we mee bezig zijn. Ver-
rassende gebeurtenissen kunnen onwillekeu-
rig de aandacht trekken, maar we zijn ook in
staat om met opzet op bepaalde dingen te let-
ten en andere dingen te negeren. Waarnemen
is een actief proces. We kunnen bepaalde in-

*  Dit onderzoek is mede tot stand gekomen met

hulp van het CITO. Wij danken het CITO bij
deze voor de samenwerking.
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formatie zoeken, zowel in onze omgeving als
in ons geheugen. Hoe efficiént dat zoeken
plaatsvindt hangt af van de strategie die we
volgen. Efficiént zoeken is een kwestie van
oefening. Kinderen kunnen dat leren (Miller
& Johnson-Laird, 1976).

Als we onze aandacht eenmaal op iets heb-
ben gericht, dan is het vervolgens de vraag
hoe lang we onze aandacht op iets gericht
kunnen houden. Hoe lang achtereen zijn we
in staat om willekeurige controle over de
aandacht uit te oefenen, zodanig dat de aan-
dacht niet verslapt of afgeleid wordt? Hoe-
zeer zijn we in staat om impulsieve reacties
op allerlei andere gebeurtenissen te onder-
drukken? Al deze aspecten van aandacht zijn
voor kinderen op school uitermate belang-
rijk.

Het verschijnsel aandacht is zowel in de
fysiologische als in de cognitieve psychologie
uitgebreid bestudeerd. Aandacht blijkt een
lastig begrip te zijn. Pogingen om aandacht
te omschrijven hebben geresulteerd in een
groot aantal definities, die verschillen
weerspiegelen in theoretische stellingname.
Het eerste deel van dit artikel bevat een kort
overzicht van de ideeén over aandacht die in
de afgelopen decennia naar voren gebracht
zijn. Belangrijk hierbij is de vraag welke
aspecten van aandacht en concentratie theo-
retisch onderscheiden worden, en wat de re-
levantie daarvan is voor aandacht in de klas.

Waar experimenteel psychologen getracht
hebben aandachtsprocessen als zodanig te
beschrijven, hebben meer klinisch georién-
teerde wetenschappers zich beziggehouden
met aandachtsproblemen. Als een kind
moeite met aandacht heeft ligt het voor de
hand dat dit met name op school als een pro-
bleem wordt ervaren. Tegenwoordig hoort
men in onderwijskringen steeds vaker dat
kinderen last hebben van aandachts- en con-
centratieproblemen. In dit artikel wordt be-
schreven hoe leerkrachten in de verschillende
delen van Nederland hierover denken. We
hebben geinventariseerd in hoeverre GLO-
leerlingen zich volgens ervaren leerkrachten
tegenwoordig anders gedragen dan vroeger,
vooral ten aanzien van verschillende vormen

Pedagogische Studién 1



van aandacht, concentratie en daarmee sa-
menhangend gedrag. De resultaten van deze
enquéte zullen worden besproken in het
tweede deel van dit artikel, waarbij tevens
een aantal discussiepunten wordt opgewor-
pen. Mogelijke oorzaken van aandachtspro-
blemen komen aan de orde, alsmede een on-
derzoeksperspectief. '

2 Theoretische achtergrond

2.1 Aandacht

In de periode van het behaviorisme werd het
aandachtsonderzoek in sterke mate door een
psychofysiologische benadering getypeerd.
Vooral het electrofysiologische (EEG) on-
derzoek van Lindsley (1961) in de jaren vijf-
tig en zestig had grote invloed. In deze perio-
de lag de nadruk op het intensiteits-aspect
van de aandacht. Begrippen als ‘arousal’ en
‘activatie’ zijn dan ook in die context in de
psychologie geintroduceerd. Ze verwijzen
naar de mate van alertheid van het orga-
nisme. Het selectieve aspect van attentie
kwam pas met de zogeheten ‘cognitive shift’
meer in de belangstelling.

Berlyne (1970) maakte onderscheid tussen
beide aandachtsaspecten. De intensiteits-
aspecten die hij noemt zijn het activiteitsni-
veau (slaap-waak-continuiim), de mate van
oplettendheid (ontvankelijkheid voor stimu-
li), en de breedte van de aandacht (geconcen-
treerd dan wel diffuus). Dit laatste onder-
scheid wordt tegenwoordig vaak aangeduid
met gerichte (focused) versus verdeelde (divi-
ded) aandacht. Aan het activiteits-aspect
voegt Kahneman (1973) nog de factor in-
spanning (effort) toe. Binnen een bepaalde
arousaltoestand bepaalt de hoeveelheid ge-
mobiliseerde effort of er meer of minder
aandacht aan iets geschonken wordt.

Mensen komen in hun omgeving veel meer
informatie tegen dan ze kunnen verwerken.
Selectief aandacht geven is daarom onver-
mijdelijk. Selectieve aspecten, in de opvat-
ting van Berlyne, zijn het richten van de zin-
tuigorganen op een van de stimulusbronnen
en het speciaal aandacht schenken aan be-
paalde kenmerken hiervan, terwijl andere
kenmerken genegeerd worden. Een belang-
rijke kwestie in de psychologie is de vraag
hoe deze selectie tot stand komt.

In de filtertheorie van Broadbent (1958)
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wordt selectieve aandacht gezien als een filter
dat slechts informatie uit een bepaalde sti-
mulusbron doorlaat. Aandacht wordt ge-
richt door een ‘stimulus set’, waarmee een
fysisch onderscheid tussen relevante en irre-
levante stimuli wordt gemaakt. Selectie op
andere dan fysische gronden (betekenis, taal)
vindt in tweede instantie plaats, door catego-
risering ofwel een ‘response set’. Gefilterde
informatie gaat door een kanaal van beperk-
te capaciteit. Hier vindt de overgang van pa-
rallel naar serieel verwerken van informatie
plaats: niet alles kan er op hetzelfde moment
door. Aandacht wordt slechts op één bron
tegelijk gericht en daarmee is volgens de the-
orie verdeling van aandacht onmogelijk. Uit
onderzoek is echter gebleken dat dit idee niet
juist is. Het filter werkt niet zo absoluut. Het
blijkt bijvoorbeeld iemands eigen naam al-
tijd door te laten, ook als het iemand ter ore
komt via het kanaal waar de aandacht niet
op is gericht. De theorie is daarom aangepast
door Treisman (1960). Deze aanpassing is la-
ter ook door Broadbent onderschreven.
Treisman stelt dat het filter de informatie uit
genegeerde bronnen niet helemaal blokkeert,
maar dat het deze informatie afzwakt.

Alternatieven voor deze theorie zijn voor-
gesteld door onder anderen Deutsch en
Deutsch (1963) en Norman (1968). Een be-
langrijk verschil met de filtertheorie is dat in
hun theorieén selectieve aandacht nog niet
van invloed is op stimulusdiscriminatie; se-
lectie vindt plaats op een hoger niveau van
informatieverwerking. De overgang van pa-
rallel naar serieel verwerken wordt hierdoor
meer naar de response-kant verschoven. Dit
biedt een betere verklaring voor het feit dat
we informatie uit genegeerde bronnen ook
op grond van betekenis kunnen selecteren.
Ook Duncan (1980) veronderstelt selectie in
een laat stadium van’informatieverwerking.
In een recente publikatie stellen Kahneman
en Treisman (1984) een schikking voor tus-
sen ‘vroege’ en ‘late’ selectiemodellen. Zij
benadrukken daarbij dat aandacht ook een
rol speelt in de perceptie, maar dat dit niet
met alle onderzoeksparadigma’s kan worden
aangetoond. Dit verklaart de vaak negatieve
onderzoeksresultaten ten aanzien van selectie
in een vroeg stadium.

Aandacht kunnen we op iets richten. Maar
kunnen we onze aandacht ook verdelen? En
als we in staat zijn om verschillende dingen



tegelijk te doen, kan dat dan onder alle om-
standigheden? Neisser (1976) schreef hier-
over dat er voorafgaand aan het richten van
de aandacht zogenaamde pre-attentieve me-
chanismen werkzaam zijn. Dit houdt in dat
er een eerste, automatische fase van informa-
tieverwerking is, waarbij afhankelijk van oe-
fening verschillende dingen tegelijk kunnen
worden gedaan. Daarna wordt informatie
geselecteerd. Dit gebeurt op grond van ver-
wachtingen, die voortvloeien uit de schema’s
of kennisstructuren die iemand heeft opge-
bouwd,

Een tweedeling als bij Neisser vindt men
ook bij Shiffrin en Schneider (1977). Bij de
analyse van aandacht is onderscheid tussen
automatische en gecontroleerde informatie-
verwerking van belang. Automatisch verwer-
ken is cen snel verlopend proces van parallel-
le informatieverwerking dat door oefening
ontwikkeld wordt. We treffen het aan bij
cognitief of motorisch gewoontegedrag zoals
bij lezen of fietsen. Automatische informa-
tieverwerking onttrekt zich grotendeels aan
onze controle, maar kost dan ook nauwelijks
inspanning. Gecontroleerde verwerking kost
wel inspanning en verloopt minder snel. Het
is in het algemeen een seriéle vorm van infor-
matieverwerking die aan capaciteitsbeper-
king onderhevig is. Doordat het nogal wat
mentale inspanning vereist kunnen we moei-
lijk twee taken tegelijk uitvoeren die allebei
bewuste aandacht vergen. Wel kunnen we
verschillende dingen tegelijk doen als er bij
ten minste een van de taken sprake is van
geautomatiseerde verwerking, We kunnen
iets automatisch doen en tegelijkertijd 1ets
anders met gecontroleerde aandacht.

Aandacht als controle treffen we ook aan
in de ideeén van Gal’perin, zoals beschreven
door Van Parreren en Carpay (1972). Vol-
gens Gal’perin ontstaan mentale handelingen
uit materiéle handelingen (gedrag). Mentale
controle ontstaat uit (verbale) controle-
handelingen op materieel niveau. Door oefe-
ning wordt automatisering bereikt. De con-
trole raakt los van het materiéle niveau en
wordt dan aandacht. Aandacht wordt dus
opgevat als een geinterioriseerde, geautoma-
tiseerde controle-operatie. In overeenstem-
ming met dit idee is volgens Van Parreren en
Carpay dat aandacht geen zelfstandig proces
is, maar een gerichtheid van een andere psy-
chische activiteit. Bovendien levert aandacht

geen eigen specifiek resultaat op. lets met
aandacht doen verbetert het resultaat van dat
handelen. Oock Arnold (1984) gaat in op de
vraag of aandacht een zelfstandig proces is.
Zij stelt dat aandacht op zich geen cognitieve
functie is. De primaire functie van aandacht
is miet het analyseren of integreren van zin-
tuigelijke indrukken, maar het richten van
andere functies op datgene wat onze interes-
se wekt. Aandacht is een noodzakelijke
voorwaarde voor cognitieve functies zoals
waarnemen en denken, net zoals licht een
voorwaarde is voor zien.

Naast de structurele aandachtstheorieén,
die aandachtsbeperkingen in bepaalde fasen
van informatieverwerking zoeken, is er nog
een andere theoretische benadering van aan-
dacht. Deze kwam al even ter sprake in de
vorm van Kahnemans (1973) effort factor.
In deze benadering staat de capaciteit van de
aandacht centraal. De vraag is in hoeverre er
bij verschillende vormen van informatiever-
werking een beroep wordt gedaan op deze
capaciteit. Ook capaciteitstheorieén kennen
verschillende vitwerkingen. Waar sommigen
stellen dat achter de aandachtsverschijnselen
een algemeen reservoir van beperkte verwer-
kingscapaciteit schuilt (Norman en Bobrow,
1975), menen anderen dat er sprake is van
verschillende onafhankelijke bronnen (Na-
von en Gopher, 1979; Sanders, 1979; Wic-
kens, 1984). Posner (1982) ziet het enkelvou-
dige en het meervoudige kanaal-met-
beperkte-capaciteitsidee niet als noodzake-
lijk  tegenstrijdige gezichtspunten. Beide
ideeén zijn te verenigen in een hiérarchie van
verwerkingssystemen. Informatie kan zon-
der dat daar bewuste aandacht voor nodig is
gelijktijdig worden verwerkt in afzonderlijke
lokale verwerkingssystemen. Informatie uit
de lokale systemen wordt op meer centraal
niveau gecodrdineerd door een algemeen
cognitiel systeem met beperkte capaciteit.
Dan is er sprake van bewuste aandacht.

Gibson en Rader (1979) geven aan wat bij
aandacht een rol speelt. Ze onderscheiden
drie vormen van aandacht. Aandacht kan
onwillekeurig zijn en getrokken worden door
iets. Aandacht kan willekeurig zijn en spon-
taan vanuit iemand zelf gemotiveerd. En
aandacht kan willekeurig zijn, maar door an-
deren opgelegd, zoals dat bijvoorbeeld op
school vaak gebeurt. Onder aandacht in het
algemeen verstaan zij het afstemmen van de
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waarneming op een taak, waarbij de voor de
taak benodigde informatie wordt gezocht en
opgenomen. Aandacht wordt bepaald door
het nut van de opgenomen informatie voor
de taak, het doel, de verwachtingen en de be-
hoeften van degene die de taak moet uitvoe-
ren, zijn flexibiliteit en strategie bij het zoe-
ken en waarnemen, en de kwaliteit van de or-
ganisatie van zijn kennissysteem. Een goed
georganiseerd kennissysteem zorgt voor een
betere afstemming van de waarneming op de
taak, waardoor de aandacht effectiever ge-
richt wordt. Dit wat betreft de aandacht.
Wat is er bekend over concentratie?

2.2 Concentratie

Concentratie kan worden gezien als een gein-
tensiveerde vorm van aandacht, een focalisa-
tie van het bewustzijn. De term concentratie
kan meer of minder breed worden opgevat.
Concentratie in engere zin wordt wel gezien
als volgehouden aandacht (Douglas, 1972;
Sack en Rice, 1974). Sack en Rice identifi-
ceerden in een negental testtaken drie aan-
dachtsfactoren, waarvan er een met concen-
tratie samenvalt. De drie factoren zijn te om-
schrijven als selectievermogen, concentratie-
vermogen en flexibiliteit. Elke factor vormt
een continuum. Selectievermogen varieert
van het enerzijds scherp kunnen onderschei-
den van wat relevant en wat niet relevant is
tot anderzijds globaal, ongedifferentieerd
waarnemen. Concentratievermogen varieert
van langdurig volhouden van de aandacht
tot onvermogen om de aandacht — eenmaal
gericht — vast te houden. Flexjbiliteit varieert
van perfecte controle over wisselingen in
aandachtsfocus tot persevereren, het onver-
mogen om een focus los te laten.

Bij concentratie is een adequaat arousalni-
veau een conditio sine qua non. Daarnaast is
voor een goede concentratie ook het selectie-
ve aspect van belang; de aandacht moet ge-
richt zijn op relevante kenmerken in de aan-
geboden informatie. De stimulusselectie
wordt zowel van buitenaf als van binnenuit
beinvloed. Dat wil zeggen, van de beschikba-
re informatie worden die aspecten geselec-
teerd welke perceptueel opvallend zijn en
welke passen in wat op grond van ervaring
van belang wordt geacht.

Concentratie kan ook breder worden op-
gevat. Kenmerken die een indicatie geven
van het vermogen tot concentratie zijn de in
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de literatuur (zie bijv. Rapp, 1982; Steinhau-
sen, 1982; Kinsbourne, 1983) genoemde typi-
sche symptomen van het aandachtsstoornis
syndroom (Attentional Deficit Disorder,
ADD). Het zijn een korte aandachtsspanne,
verhoogde afleidbaarheid, ongeremde, wei-
nig georganiseerde en slecht gestructureerde
overactiviteit die niet over alle situaties
constant is en die zich al op zeer jonge leef-
tijd voordoet, lichte prikkelbaarheid, zwak-
ke impulscontrole op cognitief gebied en wei-
nig stuurvermogen (zowel op cognitief als op
motorisch gebied). Globaal onderscheiden
we hierin een aandachts-, een activiteits- en
een impulsiviteitsaspect. Het activiteitsaspect
kunnen we apart beschouwen. Zo wordt
ADD mét en zonder hyperactiviteit onder-
scheiden: naast overmatige activiteit komt
ook juist dagdromen wel voor.

Door andere auteurs genoemde aspecten
van concentratie overlappen meestal met de
aandachts- en impulsiviteitsaspecten van de
ADD ‘symptomen (zie bijv. Ott, 1975;
Spandl, 1980). Heller en Nickel (1976) on-
derscheiden bij concentratie: afleidbaarheid,
nauwkeurigheid van werken, werktempo,
volhouden van de aandacht, prestatieverloop
en aandachtsspanne. Hier treffen we het on-
derscheid snelheid-nauwkeurigheid aan, iets
wat ook door Wagner (1982) wordt ge-
noemd. Zij heeft het over aandacht als ‘effi-
ciéntie van informatiewaardering en -verwer-
king’ en bedoelt hiermee dat de tijd die aan
een opgave wordt besteed in passende ver-
houding moet staan tot de complexiteit van
de opgave. Dit aspect staat in nauw verband
met het onderscheid impulsiviteit-
reflexiviteit van Kagan (1966). Impulsieve
kinderen hebben immers de neiging om te
snel te reageren, waardoor ze slordigheids-
fouten maken. ;

Concluderend kan gesteld worden dat con-
centratie een intense en gerichte vorm van
aanhoudende aandacht is, waarbij afleid-
baarheid en aandachtsspanne belangrijke
aspecten zijn.

3 Implicaties voor de praktijk

Wat kunnen we op grond van deze theoreti-
sche beschouwing zeggen over aandacht en
concentratie in de klas? In de eerste plaats
maakt het duidelijk dat als we spreken over



aandachtsproblemen, het goed is om hier de
meerhoudsvorm te gebruiken. Aandacht
bestaat uit verschillende componenten, die
niet in alle taken en situaties op dezelfde wij-
ze functioneren. In de klas kan het ene kind
snel afgeleid zijn, bijvoorbeeld door lawaai,
terwijl het andere kind ook in rustige situa-
ties moeite heeft met het richten van de aan-
dacht, het kiezen van de relevante taakaspec-
ten. Het is ook denkbaar dat er problemen
ontstaan zodra de aandacht verdeeld moet
worden. Dat kan bijvoorbeeld het geval zijn
bij het maken van een redactiesom: als een
kind moeite heeft met lezen, als het vitvoeren
van deze taak nog te weinig geautomatiseerd
is, kost het lezen op zich aandacht en zal het
moeilijker zijn om de rekentaak goed uit te
voeren dan wanneer het lezen geen bewuste
aandacht meer vergt. Door cen gedifferen-
tieerde analyse van aandachtsproblemen
kunnen interventies beter worden toegespitst
op de specifieke moeilijkheden bij het kind.

In de tweede plaats kunnen we nagaan of
factoren die in experimenteel onderzoek de
aandacht positief bleken te beinvloeden, ook
in het dagelijks leven in de klas werkzaam
zijn. Er is tot nu toe nog weinig onderzoek
gedaan naar de validiteit van laboratorium-
taken op het gebied van aandacht voor aan-
dacht in de klas. Het individuele karakter
van de meeste testsituaties is in dit opzicht
een probleem. De kans bestaat dat iemand in
testsituaties meer aandacht opbrengt dan
normaal in de klas. Een belangrijk punt is
ook dat de klas veel meer mogelijkheden tot
afleiding biedt. Laboratoriumonderzoek jm-
pliceert meestal een stimulus-arme omge-
ving. Daarbij komt dat aandacht niet alleen
situatie-afhankelijk, maar ook taak-
afhankelijk is. In welke mate met specifieke
laboratoriumtaken gemeten wordt wat er op
school van een leerling gevraagd wordt is iets
wat nader onderzoek vergt.

In de derde plaats zijn voor de schoolsitua-
tie de ideeén van Neisser (1976) en van Gib-
son en Rader (1979) relevant, namelijk dat
de selectieve gerichtheid van de aandacht be-
paald wordt door de schema’s die iemand bij
zichzelf heeft ontwikkeld, door zijn kennis-
systeem. Het betekent dat we niet alleen
moeten kijken naar de objectief waarneem-
bare kenmerken van een taak, maar ook
naar de betekenis die een kind daaraan geeft,
Taken en situaties worden niet door iedereen

op dezelfde manier opgevat, en individuele
verschillen in kennisstructuren zijn in deze
een belangrijke factor.

Is er uit onderzoek meer bekend over per-
soonskenmerken die verbonden zijn met de
verschillende vormen van aandacht? Zijn er
relaties met intelligentie, of met bepaalde
persoonlijkheidstrekken? Over de relatie met
intelligentie heeft William James eens gezegd
dat hoogbegaafde mensen door hun geniali-
teit tot effectievere aandacht in staat zijn.
Cooper en Regan (1982) draaien dit om door
te stellen dat juist individuele verschillen in
aandacht (mede) de variatie in intelligentie
bepalen. Zij zien in dit verband twee moge-
lijkheden. Een mogelijkheid is dat intelligen-
te mensen een grotere flexibiliteit van de aan-
dacht hebben. Ze hebben een efficiénte con-
trole over hun aandachtsfocus. De andere
mogelijkheid is dat intelligente mensen een-
voudig over meer aandachtscapaciteit be-
schikken. Dit idee wordt met name door
Hunt (1980) naar voren gebracht.

Berch en Kanter (1984) vatten schertsen-
derwijs de resultaten van onderzoek naar in-
dividuele aandachtsverschillen als volgt sa-
men. De ideale persoon voor een auditieve
vigilantietaak is iemand die de volgende ei-
genschappen in zich verenigt. Hij of zij heeft
een op zijn minst gemiddeld 1Q, is blind en
introvert, komt uit een gemiddeld milieu en
heeft een type A gedragspatroon (verhoogde
kans op hart- en vaatziekten). Deze persoon
moet veldafhankelijk zijn, een interne ‘locus
of control’ hebben, d.w.z. behaalde resulta-
ten als een gevolg van eigen inzet zien, zich
niet verliezen in dagdromerij, geen leespro-
blemen hebben en over ruime ervaring in het
transcendent mediteren beschikken. Elk van
deze kenmerken op zich heeft een positieve
invloed op het volhouden van de aandacht.
Daarmee is natuurlijk nog niet bekend hoe ze
in combinatie werkzaam zijn. Uit ander on-
derzoek is gebleken dat individuele verschil-
len in aandacht in elk geval van het type taak
afhangen (Davies, Jones en Taylor, 1984).
Dit laatste is voor de schoolsituatie natuur-
lijk erg belangrijk. Bij een onderzoek naar
aandachtsproblemen in de klas is daarom
een taxonomie nodig van schooltaken en si-
tuaties die een beroep doen op verschillende
vormen van aandacht.
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4 Onderzoek

4.1 Aandacht in de klas

Hoe is het op het ogenblik met aandacht in
de klas gesteld? Er gaan de laatste tijd in on-
derwijskringen stemmen op dat kinderen op
school minder goed opletten dan vroeger
(Klootwijk, 1983; Van der Zee, 1984). In de
klas zou veel meer onrust heersen en kinde-
ren zouden zich moeilijker kunnen concen-
treren. Als dat waar is, is dat verontrustend.
Gebrekkige aandacht beinvloedt het school-
resultaat en leidt tot hiaten in de kennis. Bo-
vendien stelt een onrustige klas hoge eisen
aan de leerkracht. Een langzame achteruit-
gang van het concentratievermogen over een
brede laag van de bevolking heeft versirek-
kende, ook maatschappelijke consequenties.
Het is daarom belangrijk om te weten in hoe-
verre het hierboven geschetste beeld juist is.
Als het beeld juist is moet naar de oorzaken
worden gezocht. Als eerste aanzet tot een na-
der onderzoek hebben wij de mening van
mensen uit de dagelijkse schoolpraktijk in
heel Nederland geinventariseerd. Uiteraard
zijn meningen subjectief en dient objectieve
meting te volgen (zie hiervoor 4.5 en 5), maar
het gaat hier in eerste instantie om een indi-
catic van de noodzaak van vervolgonder-
zoek. Onderwijzers kunnen veranderingen
constateren. Onderwijzers zijn getraind in
het opmerken van aandachtsmoeilijkheden
en de school is bij uitstek een plaats waar
duidelijk wordt of het kind met concentratie-
en/of impulsiviteitsproblemen kampt. In de
klas moet een kind op z’n plaats blijven zit-
ten en wordt van hem verwacht dat hij zijn
aandacht richt op de leerstof. Door hun er-
varing kunnen onderwijzers op dit punt veel
kinderen onderling vergelijken. Dit maakt
hun oordeel waardevol,

4.2 Landelijke enquéte

In samenwerking met het CITO is een lande-
lijke enquéte gehouden onder ervaren leer-
krachten bij het GLO. De steekproef omvat-
te 1499 scholen, gespreid over Nederland en
gestratificeerd naar urbanisatiegraad. De
scholen ontvingen met de vragenlijst een
brief waarin globaal (niet directief) de bedoe-
ling van het onderzoek was beschreven. Ge-
vraagd werd om zoveel mogelijk te proberen
een algemene indruk te geven en om verkla-
ringen buiten beschouwing te laten. De lijst
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mocht alleen worden ingevuld door een leer-
kracht met meer dan acht jaar onderwijser-
varing.

De vragenlijst bevatte 20 vragen over de
eerder genoemde vormen van aandacht
(langdurig volhouden, selectievermogen, af-
leidbaarheid), in verschillende situaties en
over in ruimere zin met aandacht en concen-
tratie samenhangend gedrag. Het betreft hier
de brede opvatting van concentratie (zie 2.2),
aangevuld met vragen naar zelfstandigheid,
belangstellingsbreedte, doorzettingsvermo-
gen en verbale ontwikkeling. In Tabel 1 zijn
de vragen expliciet weergegeven.

De lijst begon met de vraag: ‘Vindt u dat
de leerlingen in het algemeen vergeleken met
zo’n jaar of tien geleden:’ en dan volgden
voor elke vraag de twee alternatieven zoals
vermeld in Tabel 1. Daar tussenin moest één
van de vijf rondjes worden zwartgemaakt.
Het middelste (grote) rondje betekende geen
verandering met vroeger. Het rondje uiterst
links of uiterst rechts stond voor duidelijk
het linker of rechter alternatief. De rondjes
juist naast het midden betekenden eveneens
een keuze, zij het wat minder stellig, voor het
bijbehorende antwoordalternatief. Dit was
in de begeleidende brief vermeld.

Van de verzonden lijsten werden er 882 te-
ruggestuurd. Uit de 41% scholen die geen
vragenlijst terugzonden is een steekproef van
10% (40 scholen) getrokken om (telefonisch)
na te gaan waarom de scholen niet meede-
den. Het was immers mogelijk dat de niet in-
gezonden lijsten systematisch anders zouden
zijn ingevuld dan de rest van de formulieren.
Meestal (32.5%) was er sprake van verzuim
wegens drukte (nieuwe basisschool) of (20%)
van een algemeen besluit op de school om
aan vragenlijsten niet meer mee te doen
(‘scholen worden overspoeld met lijsten’). Er
waren misverstanden rond de adressering
(17.5%). Nalatigheid werd genoemd
(12.5%), en bij 10% was de reden niet te ach-
terhalen (leerkracht niet aanwezig). Soms
had de leerkracht op wiens bureau de lijst te-
rechtkwam te weinig ervaring en werd de lijst
volgens instructie niet ingevuld (7.5%). Geen
enkele leerkracht noemde inhoudelijke be-
zwaren tegen de lijst. Op grond van deze ge-
gevens lijkt het niet waarschijnlijk dat de
groep van nonrespondenten duidelijk anders
denkt over de onderwerpen van de vragen-
lijst dan degenen die wel antwoordden.



Tabel 1 Antwoordpercentages van de leerkrachten voor de vijif keuzemogelijkheden per vraag: geen ver-
schil, of verandering (meer of minder extreem) in de richting van ket bijbehorende antwoordalternatief.
Het meest gekozen antwoord is telkens onderstreept.

geen
verschil
o (s} O o o
1. tegenwoordig langduriger geconcen- .2 2.0 13.1 46.5 38.1 het ononderbroken werken
treerd kunnen werken (lezen, schrij- minder lang volhouden
ven, rekenen bv.) dan vroeger
2. langere tijd geconcentreerd kunnen .5 1.1 134 46.7 38.4 het luisteren minder lang
luisteren volhouden dan vroeger
3. zich tegenwoordig vaker door ieder 22.7 417 23.7 89 3.1 zich hierbij minder snel la-
‘wissewasje’ laten afleiden als ze ten storen dan vroeger
aan het lezen, schrijven of rekenen
zijn
4. gemakkelijk worden afgeleid als de 21.8 46.2 233 7.2 1.5  bij het luisteren zich min-
onderwijzer iets vertelt of uitlegt der gemakkelijk laten af-
leiden dan vroeger
5. gemakkelijker worden afgeleid als 3.5 142 60.5 154 6.4  zch bij iets leuks minder
ze bezig zijn met iets wat ze zelf gemakkelijk laten afleiden
heel leuk vinden dan vroeger
6. tegenwoordig beter zelfstandig kun- 14,8 384 228 16.9 7.2 meer hulp van anderen no-
nen werken dig hebben dan vroeger
7. tegenwoordig een minder brede be- 3.2 58 12,7 364 419 zich met meer verschillen-
langstelling hebben de dingen bezighouden
dan vroeger
8. tegenwoordig minder ‘dagdromen’ 1.5 6.0 4.8 247 13.1 vaker met hun gedachten
elders zijn dan vroeger
9. impulsiever zijn dan vroeger 298 429 235 31 .7 minder impulsief zijn
10. veel netter werken dan vroeger .1 8 242 43.2  31.7 slordiger zijn gaan werken
11. vaker nu eens slordig dan weer net- 10.6  38.3 40.3 8.2 2.6 minder vaak afwisselend
jes werken slordig en netjes werken
dan vroeger
12. meer doorzettingsvermogen hebben .7 5.3 347 403 19.0 het eerder opgeven wan-
dan vroeger = neer iets niet direct lukt
13. hun werk afraffelen 41 189 574 156 4.0 trager werken dan vroeger
14. beter hun beurt kunnen afwachten 1.5 4.4 205 445 291 moeilijker op hun beurt
T kunnen wachten dan vroe-
ger
15. vaker zonder eerst goed na te den- 12.9 37.9 403 7.7 1.3 minder vaak ondoordacht
ken met hun werk beginnen B beginnen
16. beter onderscheid maken tussen re- 26 174 474 229 9.6  minder goed dan vroeger
levante en irrelevante aspecten van - de relevante van de irrele-
een taak (by. redactiesommen ma- vante aspecten kunnen on-
ken) derscheiden
17. meer ongeorganiseerd werken (bv. 164 399 1330 8.3 2.5 minder ongeorganiscerd
steeds pen, papier, bock enz. kwijt werken dan vroeger
zijn)
18. hun werk minder goed kunnen 59 171 420 285 6.4  beter kunnen ‘plannen’
‘plannen’, d.w.z. voor zichzelf be- dan vroeger
denken wat ze achtereenvolgens
moeten doen om een taak uit te
voeren (bv. sommen maken of zin-
nen ontleden)
19. rustiger zijn dan vroeger .1 92 11,3 41.4 46.3  ongeduriger zijn geworden
20. (betreft hier nederlandstalige kinde- 8.3 20.9 48.1 17.5 5.3 minder problemen hebben

ren) meer taalproblemen hebben
dan vroeger

met taal (spraak- en taal-
ontwikkeling)
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4.3 Resultaten en discussie

Tabel 1 geeft per vraag de antwoordpercen-
tages voor elk van de vijf keuzemogelijkhe-
den. Samenvatting van de twee keuzemoge-
lijkheden links en de twee keuzemogelijkhe-
den rechts van het midden geeft een meer
globale indicatie van de mening van de leer-
krachten. Dit is grafisch weergegeven in Fi-
guur 1.

Het beeld dat de leerkrachten schetsen is
duidelijk. Onrustig en impulsief gedrag
neemt toe, terwijl de concentratie afneemt.
Kinderen laten zich sneller afleiden en tonen
minder doorzettingsvermogen dan vroeger.
Daar staat tegenover dat hun belangstelling
breder is geworden en dat ze beter in staat
zijn om zelfstandig te werken. Er wordt dus
niet alleen maar ‘geklaagd’.

Om na te gaan in hoeverre per vraag de
oordelen van de leerkrachten overeenstem-
ming vertoonden, zijn de ingevulde lijsten
willekeurig in twee groepen van gelijke om-
vang verdeeld. Homogeniteitstoetsen toon-
den aan dat tussen de twee groepen geen ver-
schil bestond in de beantwoording van de
vragen (x* test, df =4, p>.05), behalve bij
vraag 16 (x*=10.7, p<.05). Cramers q’ was
steeds <.10, maar .11 bij vraag 16. Bij vraag
16 bleef echter de rangordening naar fre-
quentie van de antwoordkeuzen voor beide
groepen identiek, en ‘geen verschil’ was in
beide gevallen het meest gegeven antwoord.
Wat de andere vragen betreft mogen we con-
cluderen dat de leerkrachten overeenstem-
ming vertoonden in de beantwoording daar-
van. ..

We hebben al gesteld dat het bij een onder-
zoek naar aandachtsproblemen zinvol is om
verschillende aspecten van aandacht te on-
derscheiden. Zo ontstaat een beter inzicht in
de aard van de problemen. Voor de schoolsi-
tuatie is het belangrijk dat iemand zijn aan-
dacht richt op de relevante kenmerken van
een taak en niet op dingen die niet ter zake
doen. Vraag 16 ging hierover. Hoewel bij de-
ze vraag de beantwoording niet homogeen
was, zien wat dit betreft toch de meeste leer-
krachten geen overwegende achteruitgang
ten opzichte van vroeger. Wel wat betreft het
kunnen vasthouden van de aandacht. Ruim
85 procent van de onderwijzers vindt dat de
leerlingen dat tegenwoordig minder lang
kunnen. Daarnaast geeft ongeveer twee der-
de van de leerkrachten aan dat de kinderen
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zich doorgaans gemakkelijker laten afleiden
dan voorheen. Alleen als de leerlingen bezig
zijn met iets dat ze zelf heel leuk vinden is dit
niet het geval. Hieruit blijkt de relevantie van
het in het theoretisch overzicht genoemde
onderscheid van Gibson en Rader (1979) tus-
sen spontaan vanuit iemand zelf gemotiveer-
de aandacht en door anderen opgelegde aan-
dacht. Gibson en Rader hebben gesteld dat
goede aandacht impliceert dat iemand let op
wat voor hemzelf van belang is. Het pro-
bleem op school is dat het ‘belang’ niet altijd
even inzichtelijk is voor de leerling. Veel
schooltaken hebben vanuit het kind gezien
geen duideljk doel. Overigens, al zou dat wel
zo zijn, dan nog is het de vraag of de leerling
wel voldoende gemotiveerd is om te doen wat
‘van belang’ is. Inzicht in het nut van een
taak biedt niet altijd garantie voor voldoende
motivatie om de taak ook uit te voeren.
Een tweede opmerking bij het verschil in
afleidbaarheid bij iets leuks en het gewone
werk is het volgende. Als kinderen met aan-
dachtsmoeilijkheden onder bepaalde om-
standigheden wel goed opletten is het strikt
genomen onjuist om van een aandachtste-
kort te spreken. Er is dan geen sprake van ge-
brek aan competentie, maar van gedragscon-
trole die niet onder alle omstandigheden ge-
lijk werkt. Een belangrijke vraag daarbij is
of dit willekeurig fluctueert, of dat er situa-
ties zijn aan te wijzen waarin de aan-
dachtsproblemen zich in het bijzonder voor-
doen. Kinsbourne (1983) stelt dat sommige
kinderen behoefte hebben aan een relatief
hoge stimulusfrequentie om hun aandacht
op peil te houden. Het gaat daarbij uitslui-
tend om stimuli die voor de taak relevant
zijn. De aandacht zou bij deze kinderen ver-
flauwen zodra deze stimulusfrequentie af-
neemt, Daarnaast hebben we al gewezen op
de invloed van iemands kennis op het richten
van de aandacht. Selectiviteit van de aan-
dacht is afhankelijk van de interactie tussen
taak en leerling. Informatie die past in wat
op grond van ervaring van belang wordt
geacht wordt geselecteerd. Hoe meer iemand
weet waar hij op moet letten, des te minder
houdt hij zich met irrelevante informatie be-
zig. Andersom geldt dat bij hiaten in de ken-
nis, de aandacht bij taken die een beroep
doen op die kennis eerder wordt afgeleid.
Hiermee is de cirkel rond, want gebrekkige
aandacht leidt op zich weer tot nieuwe ken-
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nishiaten. Naast taak- en situatiefactoren op
school spelen ook de emotionele en fysicke
toestand van de leerling een rol bij het fluctu-
eren van de aandacht.

Bij de toegenomen onrust en de afgeno-
men concentratie signaleren de leerkrachten
ook een verhoging van het impulsief hande-
len. Ongeveer driekwart van de onderwijzers
geeft te kennen dat de leerlingen impulsiever
zijn geworden, dat ze slordiger zijn gaan
werken en moeilijker op hun beurt kunnen
wachten. Slordigheid en ongeduld zijn beide
kenmerken van impulsiviteit. De drie impul-
siviteitsvragen lijken een cluster te vormen.
De verdeling van de antwoordpercentages
ontlopen elkaar niet veel.

Het is opvallend dat het juist de al eerder
genoemde hoofdkenmerken van ADD zijn
waarop leerlingen in de ogen van de meeste
onderwijzers zijn achteruitgegaan. Op ande-
re punten worden ook wel veranderingen ge-
constateerd, maar de meningen zijn hier wat
meer verdeeld. Veel leerkrachten vinden dat
hun leerlingen minder doorzettingsvermogen
vertonen en dat ze wat meer ongeorganiseerd
werken. De zelfstandigheid van de leerlingen
daarentegen lijkt groter te zijn geworden. Er
zijn weliswaar leerkrachten die vinden dat de
leerlingen tegenwoordig meer hulp van ande-
ren nodig hebben, maar een tweemaal zo
groot percentage vindt dat ze juist beter
zelfstandig kunnen werken. ‘Geen verschil’
was het meest gegeven antwoord bij: zonder
nadenken met werken beginnen, afwisseling
in slordig en netjes werken, dagdromen,
werkplanning, werktempo en taalproble-
men.

Om terug te komen op de ADD kenmer-
ken, het is de terminologische vaagheid van
de kenmerken die maakt dat we er moeilijk
achter komen bij hoeveel schoolkinderen de-
ze kenmerken voorkomen. Wanneer is een
kind hyperactief? Wat de een als hinderlijk
overactief gedrag bestempelt, juicht de ander
als open en spontaan gedrag toe. De norm
wordt niet alleen door de opvatting van de
leerkracht bepaald, maar ook door het ‘ge-
middelde’ gedrag in de klas. Een levendig
kind valt extra op als de klasgenoten verder
allemaal rustig zijn, en temidden’van een
klas vol overactieve kinderen lijkt een rustig
kind bijna lethargisch. Illustratief voor het
effect van normverschil is het grote verschil
in geschatte prevalentic van ADD tussen
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Amerika en Engeland, zoals blijkt uit een
onderzoek van Taylor en Sandberg (1984).
In de Verenigde Staten is de schatting dat de
diagnose ADD op 4% van de schoolkinderen
van toepassing is, terwijl dit in Engeland
twintig maal zo laag ligt, op 0.2%. Taylor en
Sandberg vonden dat dit verschil niet op wer-
kelijke verschillen berust, maar op uiteenlo-
pende opvattingen ten aanzien van de dia-
gnose.

Normverschillen bieden ook een mogelijke
verklaring voor een nog niet genoemd resul-
taat van de enquéte, namelijk dat de urbani-
satiegraad van de vestigingsplaats van de
school niet samenhangt met de gegeven ant-
woorden. Om de invloed van urbanisatie-
graad op de meningen van de leerkrachten na
te gaan is een plattelands- en een stadsgroep
gevormd (A-gemeenten versus C3-C5 ge-
meenten, zie CBS, 1984, p. 6-7). x? toetsen
toonden aan dat per vraag de verdeling van
de antwoorden van beide groepen niet signi-
ficant van elkaar verschilden, (x? toets,
df=4, p>.05). Er lijken dus geen stad-
plattelandverschillen te zijn. Maar alternatie-
ve verklaringen zijn niet uitgesloten.

Een ecerste alternatieve verklaring is, zoals
gezegd, dat normen per urbanisatiegraad
kunnen verschillen, waardoor mogelijke ur-
banisatieverschillen versluierd worden. Een
tweede mogelijkheid is dat stads- en platte-
landskinderen wel verschillen in aandacht en
concentratievermogen, maar dat bij beide
groepen de veranderingen de laatste jaren
even groot zijn geweest. Met andere woor-
den, de verschillen bestonden vroeger ook al.
Ten slotte is verschil in drempel voor de
LOM-school een plausibele verklaring. In
stedelijke gebieden stromen leerlingen van
het GLO eerder door naar de LOM-school
dan daarbuiten, en voor een deel zijn dit juist
de kinderen met aandachts- en concentratie-
problemen (Meyer, 1982; Hutton, 1985). Dit
betekent dat het niet uitgesloten is dat er toch
een stad-plattelandverschil is, maar dat het
onzichtbaar blijft als gevolg van het grotere
aantal leerlingen dat in stedelijke gebieden
naar het buitengewoon onderwijs wordt ver-
Wwezen,

4.4 Mogelijke oorzaken

Stel dat de observaties van de leerkrachten
Juist zijn. Wat zouden dan de mogelijke oor-
zaken kunnen zijn? Er zijn veel factoren die
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aandacht, concentratie en impulsief gedrag
beinvloeden (zie bijv. Ross en Ross, 1982).
De veelheid en diversiteit van verklaringshy-
pothesen ten aanzien van deze problemen en
vooral ook de controverses rond deze hypo-
thesen weerspiegelen ons gebrek aan kennis
over oorzaken en oplossingen. De diversiteit
kan daarnaast wijzen op meervoudige facto-
ren en op groepsheterogeniteit.

Als mogelijke oorzaak kunnen we sociaal-
cultureel-pedagogische factoren enerzijds, en
milieuhygiénische factoren anderzijds onder-
scheiden. Sociaal-cultureel-pedagogische
factoren kunnen worden gesplitst in factoren

| thuis en op school. Factoren thuis zijn bij-

voorbeeld de manier van opvoeden, gezins-

" samenstelling, problemen thuis, vermoeid-

~ heid (te laat naar bed gaan), TV kijken; wei-

nig huiselijke sfeer, veelheid aan nieuwe er-
varingen vooral ook door naschoolse activi-
teiten (de toegenomen belangstellingsbreedte
is in dit kader relevant). Onder de factoren
op school vallen onder meer een veranderde
manier van lesgeven (minder leerstofgericht),
een grotere gedifferentieerdheid van de
leerstof, de klassegrootte en -inrichting, ver-
anderde didactische werkvormen en veran-
derde gezagsverhoudingen, Op school lijken
tegenwoordig meer dan vroeger korte op-
drachten te worden gegeven. Hierdoor wordt
het volhouden van de aandacht minder ge-
traind. Differentiatie van de leerstof, waar-
door veel verschillende onderwerpen aan de
orde komen, lijkt ook niet bevorderlijk voor
het leren concentreren op een onderwerp.
Voorts is uit onderzoek gebleken dat de ta-
felschikking van invloed is op aandacht in de
klas (Rosenfield, Lambert en Black, 1985).
Een cirkelvormige opstelling blijkt in dit op-
zicht gunstiger te zijn dan schikking in rijen
of groepjes. Mogelijk speelt hierbij de gele-
genheid die een leerkracht heeft om direct in
te grijpen als de aandacht afdwaalt een rol.
Beloning van aandacht blijkt in elk geval de
aandacht in de klas te stimuleren (Packard,
1970).

Bij milieuhygiénische factoren kan ge-
dacht worden aan voeding (fosfaten, silica-
ten, smaak- en kleurstoftoevoegingen, sui-
ker), zware metalen en andere vervui-
lingsstoffen, roken, medicijngebruik en
werkomgeving tijdens de zwangerschap, la-
waai, etc. De opkomst van de gedragstoxico-
logie betekent een erkenning dat de schade-

lijke invloed van omgevingsstoffen niet al-
leen gemeten moet worden aan lichamelijke
effecten, maar ook aan psychische of ge-
dragseffecten. Kleine individuele gedragsaf-
wijkingen die zich over grote groepen perso-
nen steeds vaker blijken voor te doen, kun-
nen heel goed het gevolg zijn van de
opeenstapeling van ecologische veranderin-
gen die zich de laatste decennia voltrokken
hebben. Wat betreft aandachts-, concentra-
tie- en impulsiviteitsproblemen wordt deze
stellingname ondersteund door recent onder-
zoek (0.a. Swanson en Kinsbourne, 1980;
Fein, Schwartz, Jacobson en Jacobsen,

- 1983; Rutter en Jones, 1983; Weiss, 1983;
_Moon, Marlowe, Stellern en Errera, 1985).

De bovengenoemde opsomming van mo-
gelijke oorzaken is niet volledig. Er zijn ook
neuropathologische factoren (hersenbescha-
diging ontstaan bij de geboorte of door aan-
vallen van hoge koorts). Voorts is het moge-
lijk dat bij sommigen een aandachtstekort
verklaard wordt door een ondergeactiveerd
gedragscontrolesysteem. Door de zwakheid
hiervan zouden aandacht en impulsief ge-
drag alleen beheerst kunnen worden als er
sprake is van stimulering door levendige er-
varingen en direct tastbare beloningen (Kins-
bourne, 1983). Onrustig gedrag zou dan een
poging zijn om de stimulatie te verhogen
(Zentall, 1980). Onderzoekers zijn het hier-
over niet eens. Uit een literatuuroverzicht
van Hastings en Barkley (1978) blijkt in elk
geval dat ADD kinderen zich niet onder-
scheiden door een ander rustniveau. Wel zijn
er reactiviteitsverschillen. Douglas en Peters
(1979) veronderstellen dat er sprake is van
een labiel arousalniveau, waardoor vrij snel
een toestand van onder- dan wel overarousal
ontstaat. Douglas en Peters noemen als mo-
gelijke oorzaak ook factoren op gebied van
het cognitief functioneren. Over de door
Kinsbourne genoemde relatieve ongevoelig-
heid voor reinforcement zeggen zij het vol-
gende. Als kinderen minder leren van rein-
forcement, vormen ze minder gauw een sta-
biel intern model van de stimulussituatie. Dit
kan leiden tot een verarmde conceptuele ont-
wikkeling en tot minder effectieve strate-
gieén om aan de omgeving informatie te ont-
trekken. Dit biedt een verklaring voor het
verschijnsel dat ADD kinderen juist op com-
plexe taken minder presteren dan hun leef-
tijdgenoten. De genoemde oorzaken zijn nog
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speculatief, en het zoeken gaat door. Dat dit
zoeken ver gaat bewijzen de in de literatuur
geopperde veronderstellingen dat verkeerde
belichting (TL-licht) in de klas (O’Leary, Ro-
senbaum en Hughes, 1978), of zelfs knellend
ondergoed de boosdoeners zouden zijn (Wal-
ker, 1974).

4.5 Slotopmerkingen

In onze vragenlijst hebben we ons beperkt
tot slechts bepaalde aspecten van het gedrag.
Daaruit kan een vertekend beeld ontstaan.
Leerlingen hoeven er niet alleen maar minder
op geworden te zijn. De antwoorden op een
paar vragen laten dat al zien en het is goed
voorstelbaar dat er nog vele andere verande-
ringen ten goede zijn.

Ten slotte stellen wij nog eens met nadruk
dat zelfs volledige intersubjectiviteit bij de
leerkrachten nog geen objectiviteit betekent
(De Groot, 1961). Beide begrippen hebben
weliswaar een soortgelijke strekking, maar
hoewel leerkrachten het over een aantal ver-
anderingen bij kinderen zeer eens zijn, ont-
breekt het hun aan een objectief criterium.
Nader onderzoek moet hier meer duidelijk-
heid verschaffen. In elk geval staat vast dat
een zo massaal gesignaleerde gedragsveran-
dering bij jonge kinderen als uit deze enquéte
naar voren komt de moeite van nader onder-
zoek waard is. Deze conclusie wordt on-
derstreept door de resultaten van een recent
onderzoek van Verhulst (1985) naar de psy-
chische gezondheid bij Nederlandse kinde-
ren. Op een lange lijst van mogelijke ge-
dragsproblemen bleek dat . concentratie-
moeilijkheden en hyperactiviteit zeer hoog
scoorden onder de Nederlandse schooljeugd.
Niet alleen hoog ten opzichte van andere ge-
dragsproblemen, maar ook ten opzichte van
vergelijkbare scores in het buitenland.

5 Perspectief voor verder onderzoek

Verder onderzoek op het gebied van concen-
tratievermogen en impulsief gedrag van leer-
lingen is gewenst. Het ziet er naar uit dat er
iets ernstigs aan de hand is. Objectieve maten
zijn echter nodig. Concentratievermogen en
impulsiviteit van leerlingen kunnen op ver-
schillende manieren rechtstreeks bij leerlin-
gen gemeten worden. Er kunnen vragen-
lijsten worden afgenomen met behulp waar-
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van leerlingen over zichzelt rapporteren.
Ook kan het gedrag van leerlingen in natuur-
lijke situaties (in de klas, bij huiswerk ma-
ken) worden gemeten met behulp van tests en
observatie-methoden. Ten slotte kunnen aan
leerlingen taken worden voorgelegd in een
meer kunstmatige situatie, waarin factoren
als bv. afleiding worden gemanipuleerd. De
invloed daarvan op het leerproces en leerpro-
dukt kan vervolgens worden vastgesteld.

Als leerling-vragenlijsten een betrouwbare
en valide maat vormen voor het concentra-
tievermogen - vast te stellen door relatering
aan observatie in de klas en/of het gedrag in
gemanipuleerde situaties — dan kan de score
hierop een goed referentiepunt vormen voor
longitudinaal gericht onderzoek. In de vra-
genlijst kan tevens naar omstandigheden
thuis en op school worden gevraagd, zodat
relatering aan een aantal mogelijke oorzaken
kan plaatsvinden. Met de meting van con-
centratievermogen van leerlingen door vra-
genlijsten is al een begin gemaakt (Feij, De
Leeuw, Verstralen en Van der Zee, 1985; De
Leeuw, Feij en Van der Zee, in druk). Leer-
lingen en leerkrachten vulden vragenlijsten
over de leerlingen in. Eén van de conclusies
was dat het leerling- en het leerkracht-
oordeel niet sterk samenhingen. Verder on-
derzoek moet aangeven wat de achtergrond
hiervan is.

Naast signaleringsonderzoek zal er onder-
zoek naar preventie en behandeling van de
grond moeten komen. Want ook al zou er
van verdere verslechtering geen sprake zijn,
er lijkt genoeg aan het concentratievermogen
en bedachtzaam handelen van leerlingen te
mankeren om onderzoek naar maatregelen te
rechtvaardigen. Een aantal preventieve
maatregelen thuis en op school is denkbaar.
Ze vloeien voort uit de in 4.4 genoemde mo-
gelijke oorzaken. Zo kan thuis bijvoorbeeld
voor betere slaapgewoonten worden ge-
zorgd, en op school voor een ander ‘class-
room management’, voor andere didactische
werkvormen, en voor het wegnemen van af-
leidingsbronnen (lawaai b.v., zie Dijkstra,
Orlebeke, Keuss en Van der Molen, 1985).
Deze maatregelen bieden niet in alle gevallen
soclaas. Als bijvoorbeeld ecologische facto-
ren een rol spelen dan is hier, zeker op korte
termijn, niets tegen te ondernemen.

Het ontwikkelen van gerichte trai-
ningsprogramma’s zou aan concentratie-



verbetering kunnen bijdragen. Er zijn door
verschillende auteurs programma’s ontwik-
keld om het concentratievermogen te trainen
(o.a. Ott, 1975; Langedijk, 1978). Er wordt
hierbij met niet-schoolse taken gewerkt.
Hoewel dit soort oefeningen nuttig kan zijn,
is een zekere nuchterheid op zijn plaats. Het
is niet regel om blijvende verbetering te ver-
wachten van het incidenteel laten plaatsvin-
den van oefenprogramma’s op concentratie-
gebied. Een meer structurele aanpak is ver-
eist; de oefeningen moeten niet als “Fremd-
korper® in het onderwijs aanwezig zijn maar
moeten zijn ‘ingebakken’ in de schoolprak-
tijk.

Ook is het de vraag of concentratie-
oefeningen niet beter aan de hand van echte
schoolleerstof kunnen plaats hebben. Om de
vaak met slechte concentratie samenhangen-
de impulsiviteit en slordigheid te verminde-
ren is het bovendien van belang dat bij het
schoolwerk de handelingen van leerlingen
door een externe instantie gevolgd worden en
dat bij slordigheid of bij het ontbreken van
een noodzakelijke actie de leerling tot de or-
de geroepen wordt. De bewaking (monito-
ring) van het leerling-gedrag van buiten af
dient geleidelijk aan in zelf-bewaking (self
monitoring) over te gaan. In principe kan de
leerkracht hierop toezien. In de praktijk is
dit echter - tenzij met remedial teachers -
niet te realiseren. Computer-besturing van
het leerling-gedrag biedt op dit punt veelbe-
lovende mogelijkheden. Elke stap van de
leerling kan in de computer worden inge-
voerd en hierop is directe feedback mogelijk.

Bij de Subfaculteit Psychologie van de
Vrije Universiteit is met het systematisch le-
ren uitvoeren van controle-operaties een be-
gin gemaakt. Impulsieve leerlingen werd ge-
leerd om via het systematisch uitvoeren van
controle-handelingen tot bedachtzamer, re-
flexiever gedrag te komen. Deze aanpak lijkt
veelbelovend (Kuulkers, 1983; Klootwijk,
1984; Van Bruggen, 1985). Maar daarmee is
niet het hele concentratieprobleem opgelost.
Onderzoek naar de achtergrond hiervan is
vereist. De in dit artikel beschreven enquéte-
resultaten geven aan dat dit probleem als
dringend wordt ervaren. Met name ook de
genoemde onderzoeksresultaten van Ver-
hulst laten zien dat het concentratieprobleem
voor Nederland zorgwekkend is. Sterker
nog: Nederland steekt in dit opzicht on-

gunstig af bij het buitenland. Een slecht con-
centratievermogen en een hoge mate van im-
pulsiviteit zijn van grote invloed op het
schoolresultaat. Toenemende zorg voor pro-
bleemkinderen en een afname van het intel-
lectueel potentieel hebben ook economische
consequenties. Zeker als van een toenemende
verslechtering van het vermogen tot gecon-
centreerd werken en van een verspreiding op
grote schaal sprake is, is naast het in kaart
brengen van de problemen en het aangeven
van oorzaken ook een aanpak op het gebied
van voorlichting, preventie en interventie
van groot maatschappelijk belang.
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Das-Smaal, E.A., L. de Leeuw & J.F. Orlebeke. ‘Is there really something wrong with schoolchild attenti-
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Now and again teachers complain about children’s poor concentration. This article contains a discussion

of a systematic investigation on this complaint.

The article starts with a theoretical consideration of different kinds of attention. Next, the relevance of
this consideration for attention in the classroom is discussed, Subsequently, the results of a preliminary
study are presented. Experienced teachers from all over the country were asked to complete a questionnai-
re. They were asked about changes in attentional performance of schoolchildren. The results indicate an
increase in problems regarding concentration and impulsiveness. Possible causes are mentioned. Finally,
more objective ways of determining attentional and concentration competence of the schoolchild are sug-
gested, as well as research on prevention and treatment of the problems.
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