Kroniek

Het ISATT-symposium
‘Teacher Thinking: a new
Perspective on persisting
Problems in education.’

Van 26 oktober tot 29 oktober 1983 werd in de
-H.T. een besloten symposium van de Inter-
National Association on Teacher Thinking
(ISATT) gehouden. Tijdens dit symposium
Werd de ISATT opgericht. Een internationaal
m,f‘)l'maticnem'erk en een internationaal codr-
Matieteam werden samengesteld. De intentie
Yan de studie-vereniging is onderzoek van on-
Crwijzen en onderwijsleerprocessen vanuit
€N ‘teacher-thinking’ perspecticf te bevorde-
'€0 en it te voeren. Daartoe wordt onder meer
fen njeuwsbrief uitgegeven en worden zowel
Mtemationale als nationale conferenties, sym-
Posia, studiedagen e.d. georganiseerd. Mo-
Menteel wordt een internationale open con-
Erentie in Tilburg voor mei 1985 voorbereid'.
Aan het symposium in Tilburg werd door 40
Personen uit Belgig, Canada, Duitsland, En-
&eland, Isragl, Nederland, de Verenigde Staten
0 Zweden deelgenomen. Ondertussen zijn
90k de ‘Proceedings’ ervan uitgegeven?.

HF‘ “Teacher thinking’ perspectief op onder-
W'J'Sl<3<3rpr0cesscn is nog relatief weinig ge-
Iuikt binnen het onderzoek van onderwijzen.
anuit dit perspectief wordt er niet zozeer naar
Eestreefd ‘de’ effectieve docent te beschrijven,
Maar tracht men de onderwijs- en leerproces-
%N zoals ze zich voordoen, te verklaren. Men
Tacht na te gaan hoe onderwijsgevenden met
€ complexiteit van onderwijssituaties omgaan.
€ Wijze waarop de complexe en ambigue on-
Crwijssituatie wordt verwerkt in subjectieve
Coriegn voor het eigen onderwijzend hande-
N, zou de reéle onderwijsactiviteiten kunnen
Yerklaren,
In zijn inleiding tot het symposium besprak
R. Halkes twee kenmerken van het onderzoek
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van onderwijzen vanuit dit pespectief. Het gaat
om de doorbreking van de conceptuele schei-
ding tussen ‘denken en ‘doen’ en om de sub-
ject-betrokkenheid van de studies. Denken en
doen worden niet als van elkaar losstaande
grootheden beschouwd, ofschoon de aard van
de relatie ertussen onbekend is en nog wel voor
lange tijd een probleem zal blijven. Met de
subject-betrokkenheid van de studies wordt
het belang van de persoonlijke (actie)
theorieén en epistemologieén van de onder-
wijsgevende voor het verklaren van onder-
wijsprocessen dangegeven.

De bijdragen tot het symposium werden in de

volgende thema's gegroepeerd:

— modellen en methodologie,

— specifieke cognities in het denken van do-
centen,

— pre- en in-service training van docenten
vanuit dit perspectief.

Modelmatige en methodologische overwegin-
gen.

De meer theoretisch geaarde presentaties in dit
thema hadden te maken met de keuze van een
model voor het onderzoek van onderwijzen
onder dit perspectief. Voorlopig bestaat daar-
over nog weinig consensus: de benadering is
daarvoor nog te jong. Zo wordt een cognitieve
schema-aanpak evenzeer als een ‘personal
construct’ benadering gebruikt, terwijl een be-
schouwing van de onderwijsgevende als ex-
pert-wetenschapper evenzeer wordt verdedigd
als ecn aanpak die hem/haar als typische prak-
tijkdenker wil beschrijven. Onderlinge tegen-
stellingen blijven dan niet uit; een ideaal kli-
maat voor het verschijnen van steeds weer
nicuwe modellen.

Zo presenteerde J. Perers (Groningen) zijn
op basis van onderzoek ontwikkeld model van
het didactisch handelen, waarin ‘intentionali-
teit’, de subjectieve theoricén met betrekking
tot het onderwijzen, en ‘complexiteit’, de feite-
lijke onderwijssituatie, als centrale begrippen
naar voren komen.

Om tot een gemeenschappelijk model te
komen bepleitte J. Lowyck (Leuven) de ont-
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wikkeling van een theoretisch kader dat een
integratie zou moeten zijn van de drie bestaan-
de paradigma’s voor het onderwijzen: het
persoonlijkheids-, gedrags- en intentioneel/
complexiteitsparadigma. Ofschoon het onmo-
gelijk lijkt tegenstellingen tussen deze drie te
overbruggen, gaf hij enkele kenmerken van
een dergelijk integratief kader. Hierdoor hoopt
hij tevens de (dreigende) splitsing tussen stu-
dies van onderwijsgedrag enerzijds en van on-
derwijscognities anderzijds te voorkomen.

R. Bromme (Bielefeld) analyscerde daar-

entegen de theorie-metafoor® die vaak, ook
impliciet, wordt gehanteerd in de conceptuali-
sering van het denkproces van docenten. Deze
metafoor lijkt met name problematisch in de
analyse van de functie van het denken ten op-
zichte van het handelen. J. Olson (Kingston,
Canada) besprak deze relatie tussen cognitie en
actie. Vaak wordt er van uitgegaan dat cognitie
aan actie vooraf gaat. Hij maakte aannemelijk
dat het omgekeerde evenzeer het geval is.
In de methodologisch geaarde presentatics
kwam duidelijk tot uiting hoe zeer verschil-
lende technicken worden gebruikt om infor-
matie over het denken en handelen van de
onderwijsgevende te verzamelen. R. Bunt
(Lethbridge, Canada) voerde bijvoorbeeld een
pleidooi voor het gebruik van biografieén van
docenten. C. Day (Nottingham) en J. Cal-
derhead (Lancaster) gaven ieder aan hoe bin-
nen actieonderzoek op basis van de verzamelde
cognities van onderwijsgevenden getracht
wordt eventuele problemen met het onderwij-
zen op te lossen.

Een belangrijk probleem bij het onderzoek
van het denken en handelen van docenten is
natuurlijk de vraag welke denkinhouden of
-processen bij welke (zichtbare) onderwijsac-
ties horen. Dit *horen bij’ wordt nog voorna-
melijk als ‘samengaar met' of ‘tegelijkertijd
optredend’ beschouwd, maar de aard van deze
relatie vormt een conceptueel probleem dat op
deze wijze slechts pragmatisch is opgelost.
G. Huber en H. Mand! (Tiibingen) gingen
hierop in. Zij vroegen zich af in hoeverre de
door de onderwijsgevende achteraf geverbali-
seerde cognities daadwerkelijk bij zijn onder-
wijsacties voorkwamen. Als deze cognities in-
derdaad valide? zjn, dan moeten ze de toets
van ‘predictieve adequaatheid’ kunnen
weerstaan: ze zullen dan ook toeckomstige on-
derwijsacties beinvloeden. Dit moet dan door
‘actie-validering’ worden nagegaan.
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Specifieke cognities van onderwijsgevenden
Onderzoeken van specifieke cognities van 00
derwijsgevenden ten opzichte van zeer viteel”
lopende aspecten van het onderwijs en het 0n°
derwijzen hebben de laatste jaren een hogf
vlucht genomen. Ze hebben reeds tot ver
schillende nuanceringen in de conceptualise”
ring van het onderwijzen geleid. Studies var
het beeld dat de leerkracht van zijn leerlinge?
heeft zijn daar een voorbeeld van, evenals die
van de planning van docenten. H. Txl!t'"
(Enschede) rapporteerde in dit verband zJ?
onderzoek naar cen adequaat beschrijvings”
systeem voor de typering van planming®
uitspraken van leerkrachten. M. Ben-Perei
(Haifa, Israél) die gespecialiseerd is in het ver”
zamelen van cognities van leerkrachten ten 0P
zichte van curricula, gaf een overzicht van haa®
onderzoek op dit gebied. In de bijdrage van
M. Connelly en J. Clandinin (OISE, Toront0)
kwam duidelijk naar voren hoe belangrijk het
is de filosofie en kennis van de practicus
kennen om een juist inzicht in zijn ondf.‘rWlJS
acties te verwerven, Het doe! van hun studie i
een taal te ontwikkelen voor de descriptie va?
de wijze waarop docenten hun klasscsituatié
‘kennen’.

Verschillende bijdragen rapporteerden g€
gevens over concepties, opvattingen Va?
leerkrachten. M. Pope en E. Scott (Guildford:
Engeland, gepresenteerd door T. Keen, Lon”
don) bestudeerden hoe leerkrachten ‘kennis
als leerstof in het onderwijs opvatten. §. Lars”
son (Goteborg) onderzocht onderwijsconcep”
ties van docenten in volwasseneneducatie. Hil
vond daarbij een onderscheid tussen concep”
ties van onderwijzen als overdracht van g€
structureerde kennis enerzijds en onderwijze"
als de interpretatie en structurering van de W¢”
reld voornamelijk door de studenten, am
derzijds.

S. Lindblad en B. Hasselgren (Uppsald)
trachtten dergelijke verschillen te vinden 1®
concepties van docenten ten opzichte van 0%
derwijsveranderingsexperimenten. Het pro
bleem bij deze studies is vaak het algemené:
globale karakter van de termen waarin de con”
cepties worden verwoord, waardoor een ec?”
duidige relatie met handelingsaspecten moct”
lijker te leggen valt,

Twee presentaties gingen over de hande”
lingsvoorschriften die docenten zelf ten 0P°
zichte van hun eigen onderwijzen hebber"
R. Hualkes en R. Deykers (Tilburg) omschreve”




deze als onderwijscriteria:  * . .persoonlijke
Subjectieve waarden die een leerkracht tracht
N4 te streven of constant te houden tijdens
tn/of door middel van het onderwijzen.’ Vol-
&ens hen functioneren deze niet complementair
Maar confronteren de onderwijsgevende
Voortdurend met dilemma’s. A. Wagner
(REutljngen) vond empirische evidentie voor
deze dilemma’s die zi j als ‘knopen’ in het denk-
Proces van de onderwijsgevende opvat: de
Persoon ervaart zichzelf in een subjectief di-
l‘?mma en vaak beginnen zijn gedachten in een
Grkelredenering te bewegen. Dit ‘dilemma’-
Concept lijkt een vruchtbaar begrip in de be-
Schrijving en analyse van denkprocessen van
Onderwijsgevenden te worden: op de AERA

4 werd dit begrip vaker hiervoor gehan-
teergs,

Verder deed J. Gerris (Nijmegen) verslag
¥an het onderzoek van probleemsituaties die
docenten zelf hebben ervaren en voor dit on-
derzoek beschreven,

In het derde thema: overwegingen m.b.t. de
Oleiding van onderwijsgevenden, werden
Voorbeelden gegeven van de mogelijke con-
Sequenties van het teacher thinking perspectic{
Yoor de concrete vormgeving van trainingen
(4. Thiele, Braunschweig) en de bijscholing
Van schoolleiders (A. Brown, OISE, Toronto).
« Broeckmans (Leuven) gaf weer hoe hij het
Unctioneren van de in de opleiding verkregen
€nnis in het onderwijs van de aanstaande do-
fenten tracht na te gaan.

"f"f symposium overschouwend zal het duide-
1k zijn dat binnen een teacher thinking per-
Spectief op het onderwijzen zeer verschillende
deelbenaderingen en optieken zijn te onder-
ennen, Expliciete weergave en analyse daar-
Van zou in dit kader ondoenlijk zijn®. Wel komt
In de bijdragen duidelijk tot uiting dat datgene
Wat binnen de cognities of gedachten van on-
Crwijsgevenden als de meest belovende bron
Van informatie voor de verklaring van zich
Voordoende onderwijsprocessen wordt  be-
Schouwd, bepaald wordt door de keuze van het
theoretisch  referentickader voor de con-
“ptualisering en structurering van het denken
¥an onderwijsgevenden. Uitgaande van Kelly's
theorie bijvoorbeeld zijn dat de ‘constructs’ van
Ocenten; vanuit een informatieverwer-
‘ngsmodel zijn dat de geverbaliseerde cogni-
lies die als cognitieve schema’s of als proposi-

ties zoals binnen tekstverwerkingstheorieén
gebruikelijk is, worden geanalyseerd. Selectie
van het referentiekader voor een bepaald on-
derzoek zal dan ook zeer overwogen moeten
gebeuren, De stand van zaken binnen deze
benadering in het onderzoek van onderwijzen
wordt getypeerd door het zoeken naar een
adequaat model voor deze studies. Dit voor
practici wellicht als zeer abstract overkomend
streven is niet alleen theoretisch maar juist ook
praktisch relevant: bij gebruik van hetzelfde
referentickader kunnen immers resultaten van
afzonderlijke onderzoeken cumuleren tot een
model dat de basis kan vormen voor vertalin-
gen naar praktijkproblemen, in curriculum-
ontwikkeling, opleiding, bij- en nascholing,
onderwijsevaluatie, enz.

Een ecrste noodzakelijke stap in die richting
is de ontwikkeling van een éénduidige en hel-
dere terminologie, zoals door Lowyck onder-
kend. Voorlopig lijken termen als cognities,
opvattingen, constructs, images e.d. op zich nog
te meerduidig en in verschillende onderzoeken
tegengesteld te worden ingevuld om als defini-
tief begrippenarsenaal gebruikt tec kunnen
worden.

Een andere stap in de richting van een geza-
menlijk referentickader is een discussie over
uitgangspunten: In hoeverre moet het model
integratief zijn, zal het situatie-, niveau- of vak-
gebonden moeten zijn of kunnen daarvoor
specificaties worden ontwikkeld, enz.

Een volgend niet te onderschatten probleem
zal daarin liggen de specifieke eigenaardighe-
den van het onderwijzend handelen in het mo-
del te verwerken, De gebruikte referentieka-
ders lijken nog min of meer algemeen van toe-
passing op 's mensens handelen. Een specifica-
tie naar onderwijzen toe moet juist de kracht en
validiteit van een dergelijk te ontwikkelen mo-
del uitmaken. Intentioneel handelen in een
complexe situatie, interactie tussen volwasse-
nen ¢n onvolwassenen, tussen weters en nog-
niet-weters, het compulsieve karakter van
scholing, de tegengestelde verwachtingen
eraan e.d. zullen in dit verband een rol spelen.

Dat de ontwikkeling van een dergelijk refe-
rentiekader niet eenvoudig zal zijn, mag blijken
uit de verschillende opvattingen binnen de
door Huber en Mandl onderscheiden groepen
van studies: die welke gebaseerd zijn op infor-
matieverwerkingstheorieén en die welke van
een ‘subjectieve’, ‘najeve’ of ‘praktijk’ -theore-
tische benadering vitgaan. Dit komt het duide-
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lijkst naar voren in de wijze waarop ver-
schillende studies met het fenomeen ‘onder-
wijsroutines” omgaan. De eerstgenoemde on-
derzoekers benadrukken het rationele en be-
wuste aspect van onderwijzen en concluderen
dat een routine dat is, wat een onderwijsgeven-
de doet als hij/zij niet ‘denkt’, het gedrag lijkt
gestandaardiseerd en automatisch te zijn. Bin-
nen deze optiek kunnen nuances worden on-
derscheiden in de opvatting dat routines niet
bestudeerd zouden moeten worden omdat
daarin nauwelijks (subjectieve) theorie aanwe-
zig is, of omdat de daarin aanwezige kennis niet
meer door de onderwijsgevende geverbali-
seerd kan worden. Daarentegen worden routi-
nes vanuit een subjectieve theorie-optiek be-
schouwd als de praktische en gepolijste resul-
taten van de kennis van de onderwijsgevende
— de uitdrukking van hun praktijktheorieén in
de meest praktische vorm. Routines acht men
niet gedachteloos te zijn maar vormen als het
ware de theorie-in-actic. De onderwijsgevende
hoeft tijdens de actie niet gedacht te hebben
maar daarom is een routine nog niet theorie-
loos of irrationeel. Routines liggen dan op een
hoger niveau van bekwaamheid van handelen
en vormen daardoor juist een noodzakelijk
onderwerp van studie, zeker ook met betrek-
king tot de vraag naar hun ontstaanswijze.

In het licht van het voorafgaande is het niet
denkbeeldig dat binnen de cognitieve of inten-
tioneel/complexe, zeg, het ‘teacher thinking’
perspectief in het onderzoek van onderwijzen,
voorlopig nog wel tegengestelde opvattingen
zullen blijven bestaan. Des te interessanter de
discussies, Des te belangrijker communicatie.
De ISATT biedt daarvoor een gegigend plat-
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form. Wie weet, bevordert ze daadwerkelijk dé
voortgang op de weg naar een theorie van het
onderwijzen?

A.R.J. Halkes

Noten

1. Meer informatie over het lidmaatschap van de
vereniging en over de conferentie, oproep voor
papers, is verkrijgbaar bij: ISATT, Katholieke
Hogeschool Tilburg, SI120, Postbus 90153,
5000 LE Tilburg.

2. Rob Halkes and John K. Olson (eds), Teache!
Thinking: a new perspective on persisting problems
in education, Proceedings of the first symposium
of ISATT, october 1983, Tilburg, Lisse: Swets €
Zeitlinger, 1984.

3. Deze theoric-metafoor  veronderstelt  dat
leerkrachten hun praktijkkennis opdoen en toet”
sen op dezelfde manier als wetenschapper®
theorieén ontwikkelen.

4. Vergelijk met betrekking tot deze validiteitspro-
blematick de bijdragen tot het symposium over
methode van onderzoek van leerkrachtgedrag. In:
R. Halkes en R. Wolbert (red.), Docent en Mé-
thode, Lisse: Swets en Zeitlinger, 1984,

5. Vergelijk: R. Halkes, verslag van het bezoek aan
de AERA Annual Meeting 1984 te New Orleans:
K.H.Tilburg, augustus 1984.

6. Daarvoor kan beter verwezen worden naar hel
overzichtsartikel van Clark en Peterson in het
derde handbock van ‘Research on Teaching
waarvan zij het manuscript als hun bijdrage tot het
symposium toestuurden. Zie: C.M. Clark an
P.L. Peterson, Teacher's thought processes. -
M.C. Wittrock (ed), Handbook of Research on
Teaching, third edition. New York: MacMillan.
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