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Samenvatting

In dit artikel wordt beschreven hoe gepoogd is
om in 7 klassen van de lagere school via een
interventie de taakgerichie leertijd van de leerlin-
gen te verhogen. Bij de uitvoering van de inter-
ventie is gebruik gemaakt van het instructiemo-
del van de Beginning Teacher Evaluation Study
(BTES).

In twee klassen zijn gedurende 14 weken
eenmaal per week observaties uitgevoerd met het
doel inzichten te verwerven om richtlijnen op te
stellen teneinde de taakgerichte leertijd te verfio-
gen. Van vijf klassen zijn de leerkrachten een-
maal als werkgroep bij elkaar gekomen om het
instructiemodel te bespreken op praktische mo-
gelijkheden en is in een individueel begeleidings-
gesprek nader op dit model ingegaan. Deze bei-
de vormen van interventie zijn geévalucerd. Sig-
nificante interventie-effecten zijn niet gevonden.
Qok tussen de beide vormen van interventies
ziju geen significante verschillen  gevonden.
Hoewel hypothesen getoetst zijn, wordt het on-
derzoek in zijn geheel als een explorerend on-
derzock opgevat,

| Inleiding

Dit onderzoek kan in zekere zin beschouwd
worden als een replicatie-studie van de in de
‘Beginning Teacher Evaluation Study’ (BTES)
uitgevoerde interventie om de actieve leertijd

Dit artikel 1s gebaseerd op de door P. Cras uitge-
voerde doctoraalstudie *Van tijd tot tijd: een poging
om via interventie de leertijd om te zetten in Aktieve
Leertijd’. Nijmegen, februari 1981 (begeleider S.
Veenman). Dank zijn wij verschuldigd aan de leden
van de themagroep De Docent voor hun opmerkin-
gen bij een eerdere versie.
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in de klas te vergroten. In zckere zin omdat,
hoewel de onderzocksopzet dezelfde is ge-
weest, het gebruikte observatie-instrument en
de uitgevoerde interventies een eigen invulling
hebben gekregen.

2 De interventiestudie uit de BTES

De interventiestudie was primair gericht op de
verhoging van de *Academic Learning Time'
(voortaan aangeduid met Actieve Leertijd
- ALT), en op het verkrijgen van inzicht in wat
wel en niet werkte bij de invoering in de klas
van werkwijzen die afgeleid werden uit het
theoretische instructicmodel dat in de BTES
werd ontwikkeld. Dit theoretische model heb-
ben we beschreven in onze samenvatting van
de BTES (Veenman, 1980a, 273-278). Een
korte recapitulatie is hier op zijn plaats.

Inde BTES worden de leerprestatics van cen
leerling voornamelijk bepaald door persoons-
variabelen van de leerling en door de tijd die hij
daadwerkelijk aun het leren van de leertaken
besteedt. De Actieve Leertijd (ALT) is de tijd
die de leerling besteedt aan leertaken met een
gemiddelde moeilijkheidsgraad. De boven-
grens van ALT wordt bepaald door de door de
leraar beschikbaar gestelde tijd. Aangenomen
wordt dat meer ALT tot meer leerwinst leidt,
ALT kan beinvloed worden door de handelin-
gen van de leraar. Deze handelingen van de
leraar dienen vijf functies: het diagnosticeren
van de leervaardigheden van de leerlingen (di-
agnose), het uitdenken van leeractiviteiten

Onderwijs- — ALT (lereninde —
processen klas)
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Diagnose
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Klasse-omgeving  De bekwaamheid van de leerling

Figuur I Het instructiemodel van de BTES
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(prescriptie), het laten uitvoeren van de gear-
rangeerde leertaken (presentatic), het toezicht
houden op de werkzaamheden van de leerling
(supervisie), het bijsturen van het uitgezette
proces (terugkoppeling). Zie Figuur 1.

In de interventiestudie wilde men bestude-
ren hoe de leraar deze vijf functies vervulde,
om aldus aanknopingspunten te vinden om zijn
handelingen en de klassesituatie te beinvloeden
tencinde de actieve leertijd van de leerlingen te
verhogen.

Voor de opzet en de resultaten van deze
studie verwijzen we naar onze cerdere samen-
vatting. (Veenman, 1980a, par. 4.1.4)

3 De opzet van het onderzock

3.1 De achtergrond van het onderzoek
Volgens Fisher en Berliner (1979) is hun inter-
ventiestudie opgezet volgens de klinische me-
thode, die naar hun zeggen steunt op het werk
van Dewey (1929). In onderzoek waarin deze
methode wordt toegepast werken onderzocker
en cliént gezamenlijk aan de oplossing van een
bepaald probleem. Deze benadering ontlenen
zij aan de Klinische psychologie, waar psycho-
logische kennis en kunde worden aangewend
om de cliént een betere manier van functione-
ren te helpen vinden,

Ten onzent zouden we spreken van praktijk-
gericht onderzoek. Hiermee wordt dat onder-
zock aangeduid dat gericht is op een bijdrage
aan de oplossing van praktijkproblemen en dat
wordt vitgevoerd in situaties waarin deze pro-
blemen zich voordoen (Hoeben, 1981). Prak-
tijkgericht onderzoek wordt hierbij vaak in te-
genstelling gezien tot theoriegericht onder-
zock.

Omdat ook ons onderzock geplaatst is in de
context van een probleemgericht onderzock,
geven we enkele kenmerken van dit onderzoek
Weer. Hierbij baseren we ons op het proef-
schrift van Hoeben (1981).

Aan praktijkgericht onderzock zijn een cy-
clische reeks van activiteiten te onderscheiden,
nl. 1. diagnose (een zodanige beschrijving van
de probleemsituatic dat het vinden van een
Oplossing wordt vergemakkelijkt), 2. ontwerp
(het ontwerpen van oplossingsvoorstellen),
3. strategie (cen advies om cen recks bijzon-
dere handelingen uit te voeren in de probleem-
Situatie), 4. deductie (keuze uit actie-alterna-
tieven), en 5. actie (de ingreep of interventie).

Deze op oplossingen gerichte activiteiten kun-
nen plaats vinden in een ontdekkingscontext of
in een beprocvingscontext. In de ontdekkings-
context gaat het om het ontwerpen van oplos-
singsvoarstellen en -alternatieven (plannen of
strategieén). In de beproevingscontext staat de
gerichtheid op evaluatie van de actie centraal,
Hier kan gesproken worden van evaluatie-on-
derzoek. Dit cvaluatie-onderzoek kan twee
mogelijke functies vervullen, nl. bijsturing van
handelingen en het vergaren van kennis over
de doelmatigheid van de gekozen oplossings-
strategie,

Met deze korte karakterisering van praktijk-
gericht onderzoek willen we hier volstaan (zie
verder Hoeben, 1981). We hebben boven-
staande gedachten aangehaald om het onder-
#zock dat in de volgende paragrafen besproken
wordt, een achtergrond te geven. We zouden
ons onderzoek dan ook willen typeren als cen
evaluatic-onderzoek, als het beproeven van
cen aantal uit het BTES-model afgeleide han-
delingen ter vergroting van de leertijd (zie par.
3.3). Ditevaluatie-onderzoek is praktijkgericht
omdat het gericht is op de oplossing van cen
praktijkprobleem.

Vanuit het perspectief van de onderwijsin-
novatie en -implementatie sluit het aan bij de
door Van den Berg en Vandenberghe (1981)
besproken strategie voor implementatie, waar-
bij het met name gaat om de volgende drie
aspecten: diagnose, ontwikkeling en toepassing
van interventic, en evaluatic. Deze auteurs be-
nadrukken dat een interventie gericht moet
zijn op concrete problemen voor de leerkracht,
Een voorstel tot vernieuwing of verandering zal
eerder aanvaard en gerealiseerd worden in de
mate dat het aansluit bij het dagelijks praktisch
werk in de klas,

3.2 Vraagstelling

Het onderzoek is er op gericht om gegevens te
verzamelen op grond waarvan kan worden na-
gegaan of een interventie, die gebaseerd is op
de uitgangspunten van het model van de Ac-
tieve Leertijd (zie par. 3.3), leidt tot een ver-
groting van taakgerichte leertijd in de klassen
van die leerkrachten die deel hebben genomen
aan de interventie. Wat onder vergroting van
de taakgerichte leertijd moet worden verstaan,
wordt verderop toegelicht (zic par. 4.2 en 4.5).

Verwacht wordt ook dat wanneer de inter-
ventie aan zijn doel beantwoordt, dit voor ver-
schillende uitvoeringen van de interventie an-
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ders zal zijn. In dit onderzoek is gekozen voor
twee vormen van interventie: een interventie-
vorm waarin leerkrachten tamelijk intensief
worden begeleid (interventie-groep) en een
vorm waarin leerkrachten alleen het theoreti-
sche model krijgen aangeboden en een zeer
summiere begeleiding ontvangen (werkgroep).
Verwacht wordt dat de interventiegroep na de
interventie meer toename in taakgerichte leer-
tijd te zien zal geven dan de werkgroep.

3.3 Riclilijnen ter verhoging van de taakge-
richte leertijd
Bij het ontwerpen van het plan voor de inter-
ventie ter verhoging van de taakgerichte leer-
tijd is getracht richtlijnen af te leiden uit het
instructiemodel van BTES en het empirisch
onderzoek dat in het kader van de BTES is
verricht (Fisher et al. 1978, Fisher, Berliner et
al. 1980, cf. Veenman 1980a). Zoals we reeds
gezien hebben bestaat het ALT-concept uit
dric componenten: a. de beschikbaar gestelde
tijd, b. de tijd die de leerling daadwerkelijk
besteedt aan de leertaken, en c. de mogelijk-
heid van de leerling om succeservaringen op te
doen; deze mogelijkheid is afhankelijk van de
moeilijkheidsgraad van de leertaak. Uitgaande
van dit concept zijn de volgende richtlijnen
geformuleerd:

1. De beschikbaar gestelde leertijd kan ver-
hoogd worden door een efficiénter gebruik
ervan. Dit kan bereikt worden door in
klassen met veel wachttijd en met veel wis-
seltijd tussen de lessen deze tijd te reduce-
ren. Een verlenging van de lestijd wordt
niet nagestreefd, omdat dit ten koste zou
gaan van de andere leerstofonderdelen.

2. De aandacht van de leerling voor de leer-
taak kan verhoogd worden door een ver-
groting van het persoonlijk contact tussen
leerling en leerkracht. Verder door het ge-
ven van leertaken met een uitdagingska-
rakter en met cen voor de leerling aange-
paste moeilijkheidsgraad.

3. De moeilijkheidsgraad van de leertaak be-
invloedt de mate waarin de leerlingen
leersuccessen kunnen boeken. Omdat het
boeken van veel successen samengaat met
goede leerprestaties, moeten de leertaken
niet te moeilijk zijn, zodat de leerlingen de
taak kunnen volbrengen zonder al te veel
fouten.

Uit het onderzoek naar de setting waarin
het leren plaats vindt is uit het BTES-on-
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derzoek de volgende richtlijn geformu-

leerd:
4. Een afwisseling van gesuperviscerd
groepswerk en klassikaal onderwijs met in-
dividucle verwerking van de leerstof (‘scat
work’) bevordert de aandacht voor de
leertaak en de mogelijkheid voor het op-
doen van succeservaringen. (Uit de BTES
bleek dat de cerste organisatievorm meer
contacten tussen leerkracht en leerling
bood en dat de aandacht van de leerling
voor de leertaak groot was. De kans voor
het opdoen van succeservaring was echter
geringer, Deze kans was groter in de tweede
organisatievorm, maar dit ging gepaard met
een verminderde aandacht van de leerling
voor de leertaak. Tussen deze twee organi-
satievormen bestond dus een zckere span-
ningsverhouding).
De taakgerichte leertijd kan verhoogd wor-
den door de volgende vijf handelingen van
de leraar: diagnose, prescriptie, presentatie,
supervisie en terugkoppeling. Om de leer-
kracht van de betekenis van deze handelin-
gen meer bewust te maken, werden aan de
leerkracht regelmatig de volgende vijf vra-
gen voorgelegd:
— Hoe stelt u vast op welk niveau de leerling
functioneert?
— Hoe kiest u de meest geschikte doclen en
middelen?
— Hoe draagt u de informatie over en welke
activiteiten laat u de leerling verrichten?
— Hoe kunt u het beste toezicht houden op
de activiteiten van de leerlingen om te kun-
nen vaststellen of de gestelde doelen be-
reikt worden?
— Hoe vaak en op welke wijze denkt u de
leerlingen terugkoppeling te geven?
Bewust is boven gesproken van richtlijnen en
niet van handelingsvoorschriften. Er is terzake
nog cen onvoldoende onderwijskundige the-
orie voorhanden en er is nog te weinig empi-
risch onderzoek verricht om uit het instructie-
model van de BTES een cenzinnig handelings-
plan of strategie af te leiden. Dit betekende dat,
binnen de grenzen van het gegeven raamwerk,
bij de interventie voor een belangrijk gedeelte
een beroep moest worden gedaan op het ge-
zonde verstand van de onderzocker/begeleider
en van de leerkracht en op hun onderwijserva-
ring. (Zie ook par, 4.3).
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3.4 Het onderzoeksontwerp

De interventic werd uitgevoerd in de vijfde
klassen van twee lagere scholen in Amhem.
Deze twee klassen werden door de onderzoe-
ker/begeleider, een doctoraal-student onder-
wijskunde, minstens eenmaal per week be-
zocht en geobserveerd. De leerkrachten uit de-
ze twee klassen bediscussicerden aan de hand
van de observaties van de onderzocker/
begeleider mogelijke veranderingen om de
taakgerichte leertijd in hun klassen te vergro-
ten. Dit gebeurde in het licht van het instruc-
tiemodel van de BTES. Deze twee klassen
vormden de interventieklassen.

Daarnaast werden vijf klassen (eveneens
vijfde klassen van lagere scholen in Arnhem)
aangezocht voor een interventie dic econo-
misch gezien makkelijker tocpasbaar was,
maar die waarschijnlijk wel een zwakker effect
zou hebben. Deze vijf klassen vormden de
werkgroepklassen.

Alle klassen waren afkomstig uit 7 verschil-
lende scholen.

In tegenstelling tot de BTES werd geen con-
trolegroep samengesteld. In de BTES was de
controlegroep een vanzelfsprekend pgegeven
omdat deze groep reeds aanwezig was als on-
derdeel van het hoofdonderzock. In onderha-
vige studie werd noodgedwongen van een con-
trolegroep afgezien. De samenstelling ervan
zou de draagkracht van deze (doctoraal)studie
te boven gaan,

Om het effect van de interventie (de onaf-
hankelijke variabele) te kunnen vaststellen,
Zijn voor en na de interventic 6 observaties
uitgevoerd. Voor de in deze studie opgenomen
tijdsdimensics zijn scores bepaald, Deze ne-
men de vorm aan van frequenties. Deze scores
vormen de alhankelijke variabelen.

De gekozen onderzoeksopzet kan worden
gekarakteriseerd als een ‘one-group pretest-
posttest design’ (Campbell & Stanley, 1963),
met meerdere meetmomenten voor en na de
interventie (zic ook Gerris, 1981). Het kan ook
beschouwd worden als een tijdreeks-"design’.

4 De uinvoering van het onderzoek

4.1 De samenstelling van de onderzoeksgroep
Via cen individuele benadering 7ijn na een uit-
cenzetting van het doel van de studie 7 leer-
krachten uit de vijide klas te Arnhem bereid
gevonden om aun de studie deel te nemen.

Deze zijn voor de interventie in twee groepen
gesplitst. Twee leerkrachten zijn op hun ver-
zock in de interventiegroep geplaatst. Beide
leerkrachten zijn mannen van 26 jaar oud met
nog weinig onderwijservaring (2-3 jaar). De
vijfde klas van de eerste leerkracht telt 30 leer-
lingen, waaronder § gastarbeiderskinderen. De
cerste school heeft een team van 8 leerkrach-
ten, de tweede cen team van 17 leerkrachten.
Beide scholen liggen in volksbuurten.

De werkgroep bestaat uit een vrouwelijke en
vier mannelijke leerkrachten. De gemiddelde
leeftijd bedraagt 39,6 jaar, het gemiddeld aan-
tal dienstjaren is 12,4 jaar. De klassen van deze
leerkrachten hebben een gemiddelde grootte
van 252 leerlingen. Twee scholen hebben
leerlingen uit hogere en gemengde sociale mi-
licus, drie scholen uit gemengde en lagere so-
ciale milicus,

Het gegeven dat alle leerkrachten vrijwilli-
gers zijn kan de resultaten beinvioed hebben.
Maar dit soort onderzoek kan alleen worden
uitgevoerd met behulp van de toestemming en
vrijwillige medewerking van de betrokkenen.

4.2 De observatieprocedure

Het gebruikie observatic-instrument voor de
tijdsbesteding van de leerlingen bestaat uit 8
abservaticcategorieén, zj worden verderop
besproken.

Bij de hantering van het observatie-instru-
ment is gebruik gemaakt van een roterende
"time sampling™-procedure, De totale observa-
tictijd, gesteld op 40 minuten per te observeren
les, is opgedeeld in gelijke tijdseenheden. Zo'n
tijdseenheid wordt een *moment’ genoemd, en
bedraagt 20 seconden. In icdere les maakt de
observator aldus 120 momentopnamen, Wan-
neer iedere leerling in cen klas van 30 leerlin-
gen in de observatic zou worden opgenomen,
zouden per leerling 4 momentopnamen ge-
maakt kunnen worden. Dit is te weinig om te
komen tot enigszins betrouwbare uitspraken.
In navolging van de BTES is besloten de obser-
vatie te beperken tot 6 leerlingen per klas.

Deze 6 leerlingen zijn als volgt gekozen. Aan
de leerkracht is gevraagd om de leerlingen van
zijn Klas in dric groepen in te delen. Als crite-
rium is penomen de rekenprestaties, omdat de
studie zich beperkt tot de rekenlessen, Uit elke
groep zijn vervolgens asclect twee leerlingen
gekozen. (Wanneer een leerling op het mo-
ment van de observatie afwezig is, wordt uit de
betreffende groep asclect een andere leerling
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gekozen). Aangenomen wordt dat sommering
van de scores van deze 6 leerlingen een repre-
sentatieve doorsnee vormen van de tijdsbeste-
ding van de totale klas. De namen van de geko-
zen leerlingen zijn niet aan de leerkracht me-
degedeeld.

De 6 leerlingen zijn in een vaste volgorde,
direct na elkaar ‘een moment’ geobserveerd.
Zijn alle leerlingen eenmaal geobserveerd, dan
is de eerste cyclus afgerond en begint een
nicuwe cyclus. Per observatieperiode (en per
leerling) zijn er 20 cyclussen. Een ‘pieper’ geeft
iedere 20 scconden via een cortelefoontje een
signaal, zodat de observator weet wanneer van
de ene leerling op de andere leerling moet wor-
den overgegaan,

Via bemiddeling van het arbeidsbureau zijn
25 werkloze leerkrachten benaderd om op te
treden als observator. Drie van hen hebben
medewerking toegezegd. Tesamen met de on-
derzoeker/begeleider hebben zij het observa-
tie-team gevormd voor de voormeting. De
observaties in de nameting zijn door drie men-
sen verricht, omdat een leerkracht een baan
gevonden had!, Na oefening met behulp van
een videoband, is gedurende een week iedere
ochtend in een derde en zesde klas van een
school die niet bij het onderzoek betrokken is
geweest, geoefend. De training is er op gericht
geweest de observatoren volgens bepaalde van
te voren vastgelegde regels de tijdsbesteding
van de leerlingen objectief te laten vastleggen.

Ter bepaling van de tussen-observator-be-
trouwbaarheid is gebruik gemaakt van varian-
tie-analyse. Omdat de observaties per rekenles
door een observator zijn gemaakt, is de be-
trouwbaarheid voor een observatie geschat
(Winer, 1971. p. 287). De bepaling van de
betrouwbaarheid heeft plaats gevonden aan de
hand van drie lessen uit een zesde klas die niet
bij het onderzoek betrokken is geweest. Dit is
twee keer geschied, steeds voor de aanvang van
clke observatieperiode. Tijdens de voor- en
nameting zijn de observatoren eenmaal per
week bij elkaar gekomen om ervaringen uit te
wisselen.

Hieronder volgt een omschrijving van de
observatie-categorieén voor de tijdsbesteding
van de leerlingen. Tevens worden de betrouw-
baarheidsschattingen weergegeven, voor de
voormeting met 4 observatoren (Ra), voor de
nameting met 3 observatoren (Rb).

1. De leerling verwerkt de opgedragen leer-

taak verbaal. Ra = .96, Rb = .80.
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2. De leerling verricht de opgedragen taak
schriftelijk. Ra = .98, Rb = .89.

3. De leerling kijkt of luistert naar de leer-
kracht terwijl deze een taak uitlegt of op-
draagt, of verwerkt de leertaak manipule-
rend. Ra, = .98, Rb = .85.

4. Deleerling is bezig met een niet opgedragen
leertaak, maar deze leertaak heeft wel be-
trekking op rekenen (b.v. de leerkracht
geeft klassikale instructie, de observatic-
leerling maakt alvast een paar sommen van
de taak). Ra = .84, Rb = onbepaalbaar
vanwege het ontbreken van scores tijdens
de betrouwbaarheidsschatting.

De leerling wacht op hulp of nadere uitleg,

Ra = .96, Rb = .96.

6. De leerling is niet met de leertaak bezig
maar verricht een interim-activiteit die ge-
richt is op de voortgang van het werk (b.v.
het slijpen van een potlood, het pakken van
een nieuwe taak, het openslaan van het
rekenboek). Ra = .95, Rb = 93,

7. De leerling is niet met de opgedragen taak
bezig (rondkijken, naar het toilet gaan, een
stripboek lezen). Ra = .95, Rb = .76.

8. De hele klas is niet met de opgedragen taak
bezig (b.v. als de leerkracht de les onder-
breekt voor het ophalen van melkgeld, als
de hele klas uit het raam kijkt als buiten iets
ongewoons gebeurt, als het schoolhoofd
binnenkomt). De betrouwbaarheid van de-
ze categorie kon niet geschat worden, om-
dat in deze categorie niet gescoord werd.

w

De hierboven vermelde resultaten duiden op
cen aanvaardbare graad van objectiviteit van
de gehanteerde observatie-methode. De gein-
vesteerde tijd voor de training (inclusiefl de
hertraining en het schatten van de betrouw-
baarheid) heelt ongeveer 35 uur bedragen.

De categorieén 4 en 8 zijn in de fase van de
analyse van de verzamelde gegevens weggela-
ten, omdat de frequenties nihil of minimaal
waren.

Naast de inwinning van informatic door
middel van het observatiesysteem hebben de
observatoren op cen apart formulier tevens het
verloop, de inhoud en de didactische aanpak
van de les genoteerd.

4.3 De uitvoering van de interventie: intensieve
vorm

De interventieperiode duurde 14 weken en
vond plaats tussen 15 februari - 15 mei 1980.



Gedurende deze weken bezocht de onderzoe-
ker/begeleider de klas minstens een schooldag
per week (uitgezonderd week 9 i.v.m. de paas-
vakantie). Tijdens deze dag werden uitge-
breide notities gemaakt van datgene wat zich
die dag in de klas afspeelde. Na de schooldag
vond een bespreking plaats tussen de leer-
kracht en de onderzocker/begeleider. Deze
bespreking duurde minimaal een uur. De be-
sprekingen waren in cerste instantic gericht op
het verhogen van de taakgerichte leertijd tij-
dens de rekenlessen. Daarnaast werden ook
activiteiten ontplooid om de taakgerichte leer-
tijd tijdens de andere lessen te verhogen. Bij
het aanreiken van suggesties hieromtrent bleef
de leerkracht verantwoordelijk voor het doen
en laten in de klas, hij besloot wat in de metho-
disch-didactische aanpak of in het lesmateriaal
veranderd mocht worden.

Hoewel het instructiemodel van de BTES en
de daaruit afgeleide richtlijnen ter verhoging
van de Actieve Leertijd (zie par. 3.3) het alge-
mene uitgangspunt en het kader vormde voor
de interventic, kon nict gesproken worden van
cen gestandaardiseerde interventie in de vorm
/an vooraf nauwkeurig omschreven hande-
lingsvoorschriften of scherp omlijnde hulpmid-
delen en materialen (zoals b.v. bij een experi-
mentele training of cen “teacher-prool” onder-
wijsprogramma). Getracht werd vanuit het al-
gemene raamwerk de interventie toe te snijden
ap de eigen situatie van de leerkracht en zijn
Klas. Dit maakt het zeer moeilijk om in kort
bestek een indruk te geven van de uitgevoerde
interventic. Voor geinteresseerden wordt der-
halve verwezen naar het oorspronkelijke ver-
slag. Omdat de interpretatie van de eventuele
effecten van de interventie vraagt om inzicht in
de uitvoering van deze interventie, volgt hier-
onder bij wijze van voorbeeld een korte ka-
rakterisering van de gevolgde werkwijze in klas
-

Klas 2. Ter verhoging van de leertijd werd de
interventic gericht op de volgende zaken:

= ¢en afwisseling in de uniforme klassikale les-
aanpak. door het werken in subgroepen zowel
bij rekenen als bij lezen, zodat de leerlingen
Meer op eigen niveau kunnen functioneren en
de kans op een verhoogde taakaandacht en op
Succesbelevingen toeneemt (week 1,2, 3.4, 5
tn 6),

= het samenstellen van lessen met ‘doe-as-
Pecten’ waardoor zowel de aandacht als de suc-

ceservaringen verhoogd worden (week 2, 4, 8,
10, 11 en 13).

— doordenking van de onderwijsfuncties diag-
nose, prescriptie, presentatie, supervisie en te-
rugkoppeling (week 4, 7 en 14).

—het belang van cen goede lesvoorbereiding
voor de voortgang van de les en de aandacht
van de leerlingen (week 10 en 14).
—reduceren van wachttijd en organisatie-tijd
(week 3 en 6),

— het ontwikkelen van een aunpak volgens de
ideeén van de gedragsmodificatic ten behoeve
van een leerling dic de organisatie regelmatigin
de war schopte en de andere leerlingen van het
werk hield (week 1,3, 7, 11 en 13). (Na aan-
vankelijke successen bleck het voor de leer-
kracht niet mogelijk om deze aanpak conse-
quent vol te houden).

— het niet hardop communiceren met vragen-
stellers tijdens individueel werk omdat dit an-
dere leerlingen afleidde (week 3 en 6).
—(Opm. in de twaalfde week vond geen bij-
cenkomst plaats i.v.m., sollicitatie-verlof van de
leerkracht)

Als voorbeeld geven we cen fragment uit de
veldnotities van de derde week:

‘Deze dag heeft wel iets opgeleverd om aan te
werken wanneer we denken aan het verlies van
instructietijd, Vanmorgen heeft S. (= de leer-
kracht) gewerkt aan begrijpend lezen via een
taalleeskaarten-systeem.

9.48 uur. Kaarten worden uitgedeeld. De kin-
deren noemen de kaart waarmee ze bezig zijn.
S. zockt die kaart op en geeft hem vervolgens
aan een desbetreffende leerling,

9.52 uur. De klas gaat aan het werk. Velen
moeten toch weer hun kaart wisselen. Degenen
die cen goede kaart hebben zijn bezig. Ik krijg
de indruk dat ze het leuk vinden,

9.55 uur. Bert werkt echt goed, hij kijkt niet op
of om,

9.57 uur. Kaarten wisselen is nog steeds niet
voor clkaar.

10.01 uur. Hans heeft zijn kaartnummer niet in
het schrift staan. S. gaat uitzoeken welk num-
mer hij heeft.

10.02 uur. S.: *Wie heeft kaart 42' Daarna
harder met zijn handen om zijn mond: *Wie
heeft kaart 42" De hele klas kijkt op en na enig
heen en weer gepraat wordt kaart 4 gevonden.
Ik zeg dat er best goed gewerkt is, maar dat er
veel tijd verloren is gegaan met het opsporen,
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uitdelen en wisselen van de kaarten. Hoe komt
dat? S.: ‘Er moet organisatorisch teveel ge-
beuren om zulke lessen te laten lopen. Boven-
dien heb je ook via het kaartensysteem spel-
ling, stellen en structureren en daar moet ook
aandacht aan besteed worden’. Het lijkt dat er
aan de verschillende taalaspecten weinig sys-
tematisch aandacht wordt besteed. Ik stel voor
om samen te proberen wat systematiek in de
aanpak te brengen en de tijd die ‘verloren’ gaat
terug te brengen tot een acceptabel aantal mi-
nuten. Na wat heen en weer praten maken we
een voorlopige opzet van een rouleringsschema
voor drie subgroepen en spreken af dit vol-
gende keer nader uit te werken', (Cras, 1981, p.
123-124).

In overleg met de lecrkracht maakte de onder-
zocker/begeleider een roulatiesysteem en ad-
ministratievellen waardoor een betere super-
visie (een van de vijf onderwijsfuncties) moge-
lijk werd. Adviezen werden ingewonnen bij
een rekendidacticus en bij de schooladvies-
dienst.

Uit de geboden beschrijving moge duidelijk
zijn dat we geen evaluatie nastreven van cen
vooraf nauwkeurig gespecificeerde interventic
van week tot week, zodat kan worden aangege-
ven welke specifieke aspecten van de interven-
tie verantwoordelijk zijn voor de eventucle ge-
vonden effecten. Ook pretenderen we niet si-
tuatie-overstijgende uitspraken te willen doen
over de doelmatigheid van de interventic. Op
dit moment zijn we alleen geinteresseerd in de
vraag of op deze manier de taakgerichte leer-
tijd kan worden verhoogd.

4.4 De uitvoering van de interventie: de werk-
groepvorm

De 5 leerkrachten in deze groep dienden het
instructiemodel ter verhoging van de actieve
leertijd zonder enige hulp van buitenaf in hun
klas te realiseren.

Half februari kwamen deze leerkrachten
(een leerkracht was verhinderd) ruim 3 uren bij
elkaar om het BTES instructicmodel te be-
spreken en om te bezien wat dit model hen kon
bieden. Een week voor deze bijeenkomst had-
den de leerkrachten enige schriftelijke infor-
matie over het instructiemodel ontvangen, ver-
gezeld met zes vragen over hoe in hun klassen
de taakgerichte leertijd verhoogd kon worden.
Na een toelichting op het model werden de
suggesties op deze vragen besproken. Afge-
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sproken werd dat de begrippen in het model op
papier verder zouden worden uitgewerkt zodat
icdercen ze naar behoefte kon bestuderen.
Verder werd aan ieder gevraagd om na te den-
ken over wat met het gebodene in de eigen
situatie gedaan kon worden en wat er mogelijk
en wenselijk was inzake de verhoging van de
taakgerichte leertijd.

Ongeveer 6 weken na deze bijeenkomst
vond met iedere leerkracht afzonderlijk een
gesprek plaats. In dit gesprek ging de onder-
zoeker/begeleider in op de uitkomsten vande 6
observaties van de voormeting en over moge-
lijkheden van het doen toenemen van de taak-
gerichte leertijd. Het merendeel van deze ge-
sprekken verliep nogal teleurstellend, omdat
de leerkrachten weinig ontvankelijk bleken
voor een discussie over de verhoging van de
taakgerichte leertijd, en voor de mening van de
onderzocker/begeleider over de  geobser-
veerde lessen van de voormeting. De leer-
krachten schermden zich met argumenten als
‘tijdgebrek” en de ‘geobserveerde lessen waren
niet representatielf” min of meer af, Ook verwe-
zen zij soms naar werkwijzen die op schoolni-
veau gepraktiseerd werden en die niet zomaar
doorbroken konden worden.

De pesprekken vonden buiten de lestijd
plaats. Er was geen speciale evaluatic om te
zien of de suggesties en ideeén die tijdens de
werkbijeenkomst en de individuele gesprekken
waren geuit, werden uitgevoerd.

4.5 Verzameling en verwerking van de gege-
vens

De 6 lessen viin de voor- en nameting waren
niet gestandaardiseerd of voorgestructureerd.
Die rekenlessen werden geobserveerd en ge-
codeerd die op dat moment door de leerkracht
waren gepland. Dit bracht met zich dat de in-
houd en de didactische aanpak van de lessen
onderling en tussen de leerkrachten verschil-
den. Deze opzet was voor de vergelijkbaarheid
tussen de leerkrachten en de lessen verre van
optimaal, maar gegeven de omstandigheden en
voor het verkrijgen van gegevens uit natuur-
lijke settings de meest realistische.

De voormeting vond plaats tussen 14 januari
en 8 februari 1980. De interventieperiode liep
van 11 februari tot 16 mei 1980. De nameting
vond plaats tussen 19 mei en 16 juni 1980. Van
iedere leerkracht uit beide interventiegroepen
werden per week twee lessen geobserveerd
(m.aw. 7 x 2lesen = 14 lessen per week).



Tussen de lessen lag minimaal een dag, maxi-
maal 3 dagen. De gegevens werden verzameld
door eenzelfde observatieteam. In de voorme-
ting bestond dit team uit 4 personen, in de
nameting uit 3 personen.

De afzonderlijke gegevens van de 6 obser-
vaticleerlingen van een klas werden gemiddeld,
alsdus werd per les een score voor de gehele
klas verkregen. Op deze klasse-scores werden
de analyses uitgevoerd.

Ten behoeve van de analyse werden de sco-
res op de observatiecategoricén 1, 2 en 3 (de
leerling verwerkt de opgedragen leertaak ver-
baal, schriftelijk, kijkend/luisterend/hande-
lend, zie par. 4.2) samengetrokken tot een
score. Deze score gaf de taakgerichte leertijd
aan?,

Zoals reeds gezegd werden de observatie-
categorieén 4 (met cen andere dan de opge-
dragen rekentaak bezig zijn) en 8 (de gehele
Klas is niet met de opgedragen taak bezig) in de
analyse buiten beschouwing gelaten, omdat
scores in deze categorieén niet of nauwelijks
voorkwamen. Het totale aantal afhankelijke
variabelen dat in de analyse werd betrokken,
bedroeg derhalve vier.

Verwacht werd dat door de interventic de
taakgerichte leertijd zou toenemen, en dat de
wachttijd, de interimtijd en de niet-taakge-
richte leertijd zouden afnemen.

S. Resultaten

Ter toetsing van de hypothese is per athanke-
lijke variabele een variantic-analyse volgens
een herhaalde-metingen *design® uitgevoerd.
Bij deze toetsing zijn de 6 waarnemingen van
de voormeting en de 6 waarnemingen van de
nameting gemiddeld tot een score voor de
voormeting en een score voor de nameting. Dit
samennemen is gedaan om de betrouwbaar-
heid van de waarnemingen te vergroten. (Te
bedenken valt hierbij dat de observaties niet
onder gestandaardiseerde condities  hebben
plaats gevonden. Door de scores van de zes
lessen. te middelen, wordt naar mag worden
aangenomen een meer betrouwbare schatting
van het klassegebeuren verkregen). In de her-
haalde-metingen-opzet zijn twee hoofdeffee-
ten (‘groepen’ en ‘tijdstippen’) en een interac-
tie-cffect (‘groepen X tijdstippen’) te onder-
scheiden. Het hoofdetfect ‘tijdstippen” komt
overeen met het effect van de interventie. Het

hoofdeffect ‘groepen’ is getoetst tegen ‘sub-
jecten binnen groepen’ als foutenterm, het
hoofdeffect “tijdstippen’ en het interactic-effect
‘tijdstippen % groepen’ tegen de interactic van
‘tijdstippen % subjecten binnen groepen’. Bij
de toetsing is een significanticniveau van 10%
aangehouden?.

De waargenomen gemiddelden voor de
voormeting en nameting zijn weergegeven in
Tabel 1. De tijden zijn op hele minuten afge-
rond en hebben betrekking op rekenlessen met
een duur van 40 minuten. Het gemiddelde van
de totale groep is berekend over het totale
aantal observaties van de 7 klassen (42 obser-
vaties voor zowel de voor- als nameting).

Bij de toetsing van de vier afhankelijke va-
riabelen treden geen interactie-effecten op
tussen ‘tijdstippen X groepen’. De resultaten
voor de toetsing van het hoofdeffect “tijdstip-
pen” (= interventie-effect) zijn: taakgerichte
tijd  F(L.5) =0.003, p <.96; wachttijd
F(1.5) = 0.12, p<.74; interimtijd
F(1.5) = 0.07, p < .80; nict-taakgerichte tijd
F(1,5) = 0.02, p < .90. Het grocpen-effect
blijkt eveneens nict significant te zijn.

Uit deze resultaten kan worden afgeleid dat
de interventie (intensieve vorm en werkgroep-
vorm) inde 7 klassen niet geleid heeft tot signi-
ficante veranderingen in de gemiddelde tijds-
besteding. De verwachting dat in de klassen
van de leerkrachten de gemiddelde taakge-
richte leertijd zou toenemen en dat de gemid-
delde wachttijden, interimtijden en niet-taak-
gerichte leertijden zouden afnemen, wordt niet
bewaarheid. Interessant is het om op te merken
dat tussen de klassen onderling opmerkelijke
verschillen zijn waar te nemen (zie Tabel 1), Zo
wordtin klas | ongeveer 75% van de rekenles-
tijd aan rekentaken besteed, in Klas 3 is dit
slechts 4594,

Tot nu toe zijn alleen groepsgemiddelden
besproken. Figuur 2 geeft voor de twee inter-
ventie-klassen de tijden van de vier variabelen
grafisch en als een tijdrecks weer. Vanwege de
ruimte worden de gegevens van de 5 werk-
groepklassen hier niet vermeld (zie hiervoor
Cras, 1981).

Bij deze puntenlijnen willen we de volgende
opmerkingen plaatsen. De taakgerichte leertijd
in klas 2 is met 15'%, tocgenomen (6 minuten).
Van een statistische analyse met betrekking tot
een tijdreeksonderzock op een N = [ studie is
hier afgezien, omdat voor een dergelijke ana-
lyse tamelijk lange tijdreeksen (40 of meer
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Toelichting: De scores van de voormeting staan links, die van de nameting rechis, De dubbele liin geeft de interventie

aan.
Taakgerichte tijd = @—@ Teerimtijd = X X
Wachutijd = . + + Niet-taakgerichte tijd = O——-O

Figuur 2 Grafische weergave van de scores van de vier variabelen inzake tjdsbesteding van de twee interventie-
klassen

Tabel 1 Waargenomen gemiddelden (in minuten) op de voor- en nameting inzake de tijdsbesteding per groep en
per klas (lesduur; 40 minuen)

Taakgerichte tijd Wachttijd Interimtijd Niet-taakgerichte tijd
Groep klas voor na voor na voor  na yoor na
Interventie 1 30 29 =1 1 2 +1 3 4 +1 5 -4 -1
2 23 29 +6 4 1 =3 4 4 0 8 4 —4
Gemidd. 26 29 +3 3 2 -1 4 4 0 7 4 =3
Werkgroep 3 17 19 +2 1 1 0 4 4 0 17 14 =5
4 20 21 +1 3 4 +1 8 8 0 8 8 0
5 28 28 4] 3 1 —2 4 4 0 6 7 +1
6 28 24 -4 1 1 0 3 3 0 8 11 +3
7 30 25 -5 1 1 0 4 3 —1 4 9 +5
Gemidd. 24 23 -1 2 2 0 5 4 —1 8 10 +2
Gemidd.
totale
groep 25 25 0 2 1 -1 4 4 0 8 8§ 0
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waarnemingen bij hetzelfde subject) noodza-
kelijk zijn om enigszins betrouwbare schattin-
gen te krijgen (Oud, 1981)% . Deze kwantita-
tieve toename kan als een mogelijk interventie-
effect beschouwd worden, maar omdat van een
statistische analyse is afgezien, kan niet uitge-
sloten worden geacht dat deze toename aan
toeval toegeschreven moet worden of aan an-
dere oorzaken dan de interventie. Uit de pun-
tenlijn in klas 1 blijkt dat de interventie moge-
lijk ook hier iets teweeg gebracht heeft. Uit de
aantekeningen van de observatoren blijkt dat
de lessen in de voormeting steeds op een uni-
forme klassikale en mechanistische manier ge-
geven zijn, In de lessen in de nameting is op
grond van de interventie gepoogd om een gro-
ter beroep te doen op het inzicht van de leerlin-
gen. Deze nicuwe werkwijze kan mogelijk ge-
paard zijn gegaan met enig verlies van de taak-
gerichte leertijd (1 minuut)®.

Een analyse heeft eveneens plaats gevonden
op leerling-niveau. Per interventie-klas is ge-
keken naar de taakgerichte leertijd van de 6
observatie-leerlingen in voor- en nameting (per
leerling zijn per les 20 observatic-momenten
van 20 seconden beschikbaar). Deze gegevens
laten zien dat voor wat betreft klas 2 bij 5 van
de 6 leerlingen de taakgerichte leertijd na de
interventic is toegenomen (gemiddelde toe-
name | minuut op de 6,7 minuten dat de leer-
ling per les is geobserveerd), 1 leerling is op
hetzelfde niveau blijven staan. In klas 1 is de
taakgerichte leertijd in de nameting bij 2 leer-
lingen enigszins toegenomen, bij 4 leerlingen
enigszins afgenomen, De verschillen zijn klein.
De bij klas 1 behorende puntenlijnen voor de 6
leerlingen inzake de taakgerichte leertijd ko-
men globaal overeen met de curve in Figuur 2,
de puntenlijnen voor de 6 leerlingen in klas 2
vertonen in voor- en nameting meer variatic op
de curve van Figuur 2. (Vanwege de beperkte
ruimte zijn de puntenlijnen hier nict opgeno-
men).

Het toebehoren van de leerlingen tot een van
de drie onderscheiden prestatiegroepen (hoog
- midden - laag, 14 leerlingen per groep - zie
Par 4.2) bleck van enige invloed te zijn op de
taakgerichte leertijd. Dit is getoetst via enkel-
Voudige variantic-analyse op de verschillen
tussen de leerlingen in de hoge en lage presta-
‘it‘gmcp (F(1,334) = 2.89,p <.09). Vande 20
Observatie-momenten van 20 seconden per
]Ccrling per les bedroeg het gemiddelde aantal
Momenten dat de leerlingen uit de hoge pres-

tatiegroep taakgericht bezig waren 12.85, voor
deleerlingen uit de lage prestaticgroep bedroeg
dit gemiddelde 12.157,

6 Discussie

In deze studie is een poging ondernomen om
door middel van een interventie de taakge-
richte leertijd van de leerlingen te verhogen.
Op grond van de statistische analyse moet ge-
zegd worden dat er geen significante interven-
tie-effecten zijn opgetreden. Ook tussen de
beide interventie-groepen blijken geen signifi-
cante verschillen te bestaan. Wel hebben we
cen kwalitatieve verbetering kunnen consta-
teren: tijdens en na de interventie is in het
uniforme klassikale patroon meer afwisseling
gebracht door de invoering van meer gevari-
eerde didactische werkvormen en door een
meer efficiénte klasseorganisatie, (Of deze
kwalitatieve verandering een blijvende is, kan
in het bestek van deze studie natuurlijk niet
beoordeeld worden).

Hocewel er hypothesen zijn getoetst, is het
onderzock in zijn geheel toch te karakteriseren
als een explorerend onderzoek. Er zijn geen
pogingen ondernomen om variabelen te ‘rand-
omiseren’ of te ‘matchen’. Het onderzock is
gericht geweest op het aftasten van mogelijk-
heden van de voorgenomen interventie, en niet
op het verkrijgen van min of meer definitieve
uitspraken over de effecten van de uitgevoerde
interventie,

De conclusic van de BTES-staf: *On the
major variables of interest, ALT and engaged
time in academic pursuits, we note substantial
treatment effects’ (Berliner, 1978, p. 15), kun-
nen we niet onderschrijven. Niet voor onze
gegevens, maar ook niet voor die van de BTES.
In de laatste studie wordt gesteld dat voor de
rekenlessen ALT in de interventie-groep met
ongeveer 20% toenam, en in de werkgroep
met 56%. Hierbij tekenen we aan dat het
slechts gaat om resp. 2 en 5 minuten. Verder
dat ALT in deze interventic een gekunsteld
begrip is. Het wordt gevormd door het produkt
van de toegestane tijd voor rekenen (uitge-
drukt in minuten), het percentage daadwerke-
lijk bestede tijd en het percentage van de be-
stede tijd waarin de leerling met leertaken van
een middelmatige moeilijkheidsgraad bezig is.
Wanneer we kijken naar de daadwerkelijk be-
stede tijd alleen, dan moet gezegd worden, dat
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de toename na de interventic voor zowel de
interventie- als voor de werkgroep slechts 3%
bedraagt, bij de controlegroep bedraagt de af-
name 4%. Van ‘wezenlijke effecten’ kan
nauwelijks gesproken worden.

In de BTES is de werkgroep meer succesvol
dan de interventie-groep. In onderhavige stu-
dic nict. Een reden kan zijn dat in de BTES
meer aandacht en begeleiding aan de betrok-
ken leerkrachten is gegeven. De werkgroep is
daar ongeveer 12 uur bij elkaar geweest, ver-
deeld over twee bijeenkomsten. Op de eerste
bijeenkomst hebben de leerkrachten duide-
lijke veranderingsintenties geformuleerd. En-
kele weken later is via cen brief aan de ge-
maakte afspraken herinnerd, waarbij de leer-
krachten tevens worden opgeroepen om deel te
nemen aan de tweede bijeenkomst (6 weken na
de eerste). Tijdens die tweede bijeenkomst is
openlijk gesproken over wat gelukt en niet ge-
lukt is, waarna nieuwe suggesties zijn gegeven.
In onderhavige studie is volstaan met één bij-
eenkomst en een individucel gesprek van een
uur (tesamen ongeveer 5 uur). Deze aanpak is
nict effectief gebleken.

Een van de doelen van de studie is ook ge-
weest om het instructiemodel van de BTES op
voorlopige en beperkte wijze te beprocven. Na
uitvoering van de interventie kunnen we zeg-
gen dat de leerkrachten het instructicmodel
vooral gewaardeerd hebben als een raamwerk
om op een nieuwe wijze over het onderwijs te
praten. De belangrijkheid van de onderwijsva-
riabelen (diagnose, prescriptie, presentatie, su-
pervisie en terugkoppeling) en van de leerva-
riabelen (toegekende tijd, feitelijk bestede tijd,
de moeilijkheidsgraad van de taak en de suc-
cesbeleving van de leerling) worden onder-
schreven, zij geven de mogelijkheid om het
onderwijsprogramma in dit licht te evalueren.
Gewaardeerd wordt ook dat het instructiemo-
del zich flexibel laat afstemmen op de eigen
klassesituatie en dat het niet voorschrijit hoe en
wanneer de componenten van ALT moeten
worden toegepast, dit dient men voor elke
nieuwe situatie opnieuw te bezien. (Zie ook de
individuele ervaringen van Muir (1980) en Noli
(1980), resp. een leerkracht en een hoofd die
het BTES-raamwerk op school hebben trach-
ten in te voeren). Resumerend: “The time
schema provides a summarized and diagram-
matic representation of selected classroom
phenomena. Using the schema, practitioners
are able to conceptualize classroom events in
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ways that clearly relate teaching behaviors to
student learning — a relationship that until now
has been obscure’ . . . ‘these schemata (= the
time schema and the teacher behavior schema),
give practitioners a means to describe, analyze,
and appraise the classroom settings in which
they work or over which they have administra-
tive or policymaking authority’ (Fensterma-
cher, 1980, p. 133-134).

Elders hebben we reeds een aantal Kkritische
kanttekeningen bij het instructiemodel van de
BTES geplaatst (Veenman, 1980a). Deze zul-
len we hier niet herhalen.

In de hier beschreven interventiestudie
wordt de verhoging van de taakgerichte leertijd
gezien als een bijdrage tot de verbetering van
de onderwijspraktijk. Deze opvatting over
verbetering is gebaseerd op de (voorlopige)
empirisch aangetoonde samenhang tussen het
engagement van de leerling en de leerprestatie
(vergl. Borg, 1980). Een interventie in deze
heeft alleen kans van slagen als men gelooft dat
verhoging van de taakgerichte leertijd een goe-
de zaak is. Ilemand met een andere visie op het
onderwijs, kan verbetering van de onderwijs-
praktijk geheel anders definiéren, en mogelij-
kerwijs met meer legitimiteit. Hier is een be-
perkte visie van verbetering gehanteerd, nl. de
verhoging van de leertijd.

Voor de uitvoering van de interventie heeft
het instructiemodel van de BTES alleen maar
als raamwerk gediend om het gebeuren in de
klas onder een bepaalde optick te bekijken. De
uitvoering zell is meer een zaak geweest van
gezond verstand en intuitic dan van een we-
tenschappelijk verantwoorde aanpak. De in-
houd van de interventie is sterk persoons- en
situatiegebonden geweest. Het uiteindelijk
doel is de verhoging van de taakgerichte leer-
tijd geweest, maar de middelen om dat doel te
bereiken zijn door de betrokkenen geheel zelf
bepaald. Dit betekent dat een andere onder-
zoeker/begeleider, werkzaam met andere leer-
krachten, tot geheel andere resultaten had
kunnen komen.

7 Beperkingen

De uitgevoerde interventiestudie is naast de in
de vorige paragrafen reeds aangeduide tekort-
komingen, aan de volgende beperkingen on-
derhevig:

1. De studie is opgezet en uitgevoerd in het
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kader van een doctoraalscriptie. Dit kader
heeft duidelijke grenzen gesteld aan de
grootte van de onderzoeksgroep en de uit-
gevoerde interventie.

In tegenstelling tot de BTES is hier geen
mogelijkheid geweest om de interventie uit
te voeren in klassen die vooraf geselecteerd
zijn op een geringe taakgerichte leertijd.
Ware dit wel het geval geweest, dan zou de
interventie mogelijk succesvol zijn geweest.
Voor de interventie bedroeg de taakge-
richte leertijd in de intensieve interventic-
klassen resp. 75% en 58%. Wat in deze
optimaal is is niet bekend.

De interventie is gericht geweest op de ge-
hele klas en niet op de zes observaticleer-
lingen. Dit heeft met zich mee gebracht dat
vele pogingen niet geévalueerd zijn omdat
de observaticprocedure alleen betrekking
heeft op zes leerlingen en de andere leerlin-
gen buiten schot laat, Dit kan geleid hebben
tot een verstoorde balans tussen de gericht-
heid van de interventie en de gerichtheid
van de observatie.

De uitgevoerde interventie is sterk situatic-
en persoonsgebonden en zeker op dit mo-
ment nog nict overdraagbaar. De interven-
tic is ook nog niet geéxpliciteerd, waardoor
niet gezepd kan worden wat de meer suc-
cesvolle en de minder succesvolle onder-
delen van een dergelijke interventie zijn.
Bij de vergelijking van de groepsgemiddel-
den van de interventiegroep en de werk-
groep wordt gedaan alsof een experiment is
uitgevoerd. Deze vergelijkingen zijn zeer
voorlopig van aard omdat een echt experi-
ment nict heeft plaats gevonden, dit is niet
het docl van de interventicstudie geweest.
De vraag kan gesteld worden of de scores
van de hier toegepaste “time-sampling'-
procedure wel cen nauwkeurige benade-
ring vormen van het tijdspercentage dat
werkelijk gespendeerd is aan taakgericht
gedrag (vergl. Altmann, 1974). Deze vraag
kan slechts bevestigend beantwoord wor-
denin het geval elk ‘moment’ (interval) van
20 seconden precies zou samenvallen met
het begin en eind van een taakgerichte acti-
viteit, m.a.w. als het taakgerichte gedrag
van de geobserveerde leerling op het mo-
ment van de observatie exact 20 seconden
zou zijn. Dit is niet het geval. Een taakge-
richte activiteit laat zich niet in dergelijke
(kunstmatige) fragmenten opdelen. Bo-

vendien zijn er intervallen gecodeerd als
‘taakgericht’ indien de lcerling meer dan de
helft van de in de codeerprocedure betrok-
ken tijd zichtbaar bezig was. Gezien de ge-
vonden kleine verschillen in de nameting
kan niet geheel worden uitgesloten dat deze
verschillen (mede) te wijten zijn aan de
gevolgde ‘time sampling'-procedure.

De observaties hebben plaatsgevonden in
natuurlijke settings, d.w.z. er is uitgegaan
van die rekenlessen die op het moment van
de observatie door de leerkracht waren ge-
pland. De 6 lessen van de voor- en name-
ting zijn door ons niet gestandaardiseerd of
voorgestructureerd. Dit betekent dat de ge-
vonden uitkomsten mede beinvloed kun-
nen zijn door verschillen in lesinhouden en
didactische aanpakken. Mogelijke inter-
ventie-effecten en lesinhouden/aanpakken
kunnen verstrengeld zijn omdat de invloed
van de lessen niet onder controle is gehou-
den.

Noten

ra

fad

Als observatoren zijn opgetreden Bricke Drost,
Margriet de Boer, Marjan Ellenbrock en Peter
Cras, Laatstgenoemde heeft in deze studie tevens
de rol vervuld van ‘onderzocker/begeleider’.

. Deze taakgerichte leertijd mag niet gelijkgesteld

worden met het begrip *Actieve Leertijd® uit het
BTES-model. Actieve Leertijd heeft aldaar be-
trekking op de componenten toegestane tijd, be-
stede tijd, moeilijkheidsgraad van de taak (of de
succesbeleving van de leerling) en de relevantie
van de leertaak voor de criteriumscore, Ter on-
derscheiding hiervan spreken wij hier van de
taakgerichte leertijd. Deze tijd vormt slechts een
component van ALT.

De analyses zijn uitgevoerd met behulp van het
programma VARIAN/02, autcurs T. Kwaaitaal
& E. Roskam, PsyLab, K. U. Nijmegen, maart
1980,

+ De verklaring van de relatief geringe tankgerichte

leertijd lag in de in klas 3 gevolgde individuele
verwerking van de rekenstof door de 30 leerlin-
gen. Tijdens de les gaf de leerkracht individuele
uitleg, een leerling die niet schriftelijk verder kon,
Kreeg na enige tijd hulp van de leerkracht. Deze
werkvorm en de ontoereikende supervisie leidden
ertoe dat de leerlingen lange tijd van de les niets
deden of frequent naar de kraan of het toilet
gingen. Tweemaal werd dit laatste gekwantifi-
ceerd: in de ene les bedroeg het toiletbezoek/
handen wassen - aantal 18, in een andere les 16,

. Vaneentijdrecksonderzoek is iiberhaupt afgezien

vanwege de op het oog geringe verschillen tussen
de klassen, vanwege de beperkte opzet van de
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studie en vanwege het feit dat de verzameling van
de gepgevens niet onder gestandaardiseerde condi-
ties heeft plaatsgevonden.

6. Om de overgang niet te abrupt te¢ maken besloot
de leerkracht van klas 1 om in de nameting 3
lessen op de traditionele, d.w.z. mechanistische,
manier te geven( nl. delessen 8, 10en 12) eninde
drie andere lessen te appelleren op het inzicht van
de leerlingen (in de lessen 7, 9, en 11). Deze
laatste drie lessen liggen wat de taakgerichte leer-
tijd betreft onder het gemiddelde. Aan deze lessen
moesten de leerlingen nog wennen. Dat de taak-
gerichte leertijd in les 11 ver onder het gemid-
delde ligt valt te verklaren uit de te hoge moeilijk-
heidsgraad van de aangeboden leerstof.

7. Om te zien of het sociale milicu van de leerlingen
de taakgerichte leertijd beinvloedt, zijn alle 42
observatieleerlingen met behulp van de LT.S.
Beroepenklapper (1975) in dric onderscheiden
milicus verdeeld (10 leerlingen uit het hoger mi-
lieu, 14 leerlingen uit het midden- en 17 leerlingen
uit het lager sociaal milieu— van 1 leerling was het
beroep van de vader niet bekend). Uitgevoerd is
een enkelvoudige variantie-analyse, Van cen sta-
tistisch significant verschil tussen de hogere en de
lagere sociale milieus inzake de taakgerichte leer-
tijd kan nict gesproken worden (F(1,320) = 1.37,
p <.24).
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