
??? Een onderzoek naar attitude-veranderingen bijleerkrachten* FaM^^^liut Algemene Onderwijskunde voor de Lerarenopleiding, Katholieke Universiteit, Nijme-gen i. SCHOEBER Vakgroep Sociale Psychologie, Katholieke Universiteit, Nijmegen Samenvatting In dit artikel wordt de vraag onderzocht of attitudesvan leerkrachten in positieve richting veranderendoordat zij een (experimenteel) onderwijsprogrammavoor de sociaal-cognitieve ontwikkeling uitvoeren inhun klas en/of doordat zij als deelnemers betrokkenzijn bij een curriculumonderzoek naar het effect vaneen dergelijk onderwijsprogramma (d.i. het hoofdon-derzoek). De attitudes hebben betrekking op de vol-gende onderwerpend a) stimulering van de socialeontwikkeling bij leerlingen, b) onderwijsvernieuwingen c) onderwijsdoelstellingen voor de sociale ontwik-keling. De resultaten van het onderzoek tonen aan dat dehypothesen slechts gedeeltelijk konden worden beves-tigd. Louter deelname aan het hoofdonderzoek bleekgeen voldoende factor te zijn voor verandering vanattitude. Alleen bij leerkrachten uit het lager onderwijs,die niet alleen

aan het onderzoek hadden deelgenomenf^ar ook het onderwijsprogramma hadden toegepast,bleek een attitiideverandering geconstateerd te kunnenworden. Voor het kleuteronderwijs kon geen indicatievoor een verandering in attittide worden gevonden,net daadwerkelijk uitvoeren (implementeren) van het^onderwijsprogramma bleek bij leerkrachten uit hetlager onderwijs vooral van invloed te zijn op de hou-ding t.a.v. de stimulering van de sociale ontwikkeling. Dit onderzoek werd uitgevoerd in het kader van hethoofdonderzoek van S.V.O.-projea 0360 naar het effectvan een curriculum gericht op de sociaal-cognitieve ont-wikkeling. Ten tijde van de uitvoering waren beide au-teurs werkzaam in S.V.O.-project 0360, ressorterendonder de vakgroep ontwikkelingspsychologie van deâ– ^'U. te Nijmegen. De auteurs zijn veel dank verschul-1. Inleiding "uuer de vakgroep ontwikkelingspsychologie van deK.U. te Nijmegen. De auteurs zijn veel dank verschul-digd aan Prof. Dr. A, M. P. Knoers voor zijn kntischcommentaar op een eerdere versie en aan Prof. Dr. K.Meertens voor zijn adviezen en opmerkingen

op i^etho-dologisch terrein. Een speciaal woord van dank geldt deyele (anoniem gebleven) leerkrachten uit het kleuter-enlager onderwijs die door hun spontane medewerkingdeze studie hebben mogelijk gemaakt. Het onderzoek waarvan in dit artikel verslag wordtgedaan, is uitgevoerd in het kader van een studie naarde effecten van een onderwijsprogramma voor desociaal-cognitieve ontwikkeling bij leerlingen van hetkleuteronderwijs en de laagste drie leerjaren van hetlager onderwijs. Dit curriculumonderzoek zal in ditartikel kortheidshalve worden aangeduid met determ hoofdonderzoek. Het doel van het attitude-on-derzoek is na te gaan of veranderingen optreden inattitudes van leerkrachten uit het kleuter- en lageronderwijs die, hetzij ais uitvoerenden van een on-derwijsprogramma, hetzij als deelnemers aan hethoofdonderzoek, in aanraking zijn gekomen met deonderzochte attitude-objecten. Het artikel kent de volgende indeling. In de inlei-ding wordt achtereenvolgens ingegaan op het soci-aal-psychologische begrip 'attitude', de ontwikkelingvan de hypothesen en de relevantie van de vraagstel-

ling. Na de methode-sectie waarin verslag wordt ge-daan van de wijze waarop het onderzoek is uitge-voerd, worden de onderzoeksresultaten besproken.Hierbij worden eerst de betrouwbaarheid en validi-teit van de afhankelijke variabelen aan de orde ge-steld alvorens de resultaten van het attitude-verande-ringsonderzoek worden behandeld. In de slotpara-graaf worden de verkregen resultaten en het onder-zoek als zodanig nog eens kritisch bekeken. 1.1 Theoretische achtergrond Het begrip 'attitude' heeft zich ontwikkeld tot eenvan de centrale begrippen in de sodale psychologie.Dit is niet verwonderlijk als wij bedenken dat attitu-des beschouwd worden als een belangrijke variabelevoor het verklaren en begrijpen van iemands (re)ac-ties t.a.v. sociale objecten. Over het algemeen wor-den attitudes beschouwd als aangeleerde predisposi-ties voor gedrag. Dit houdt in dat ze kurmen verande-ren'. Ze zijn eerder dynamisch dan statisch (Fishbein& Ajzen, 1972; 1975; McGuire, 1969). Hier wordt volstaan met een beknopte omschrij- pedagogische studi??n 1981 (58) 13-30 13



??? J. R. M. Gerris en J. Schoeber ving van de drie componenten die meestal in verbandmet het begrip 'attitude' onderscheiden worden. Deaffectieve component heeft betrekking op de emotio-neel evaluatieve waardering van het attitude-object.Deze component die zowel positief, neutraal als ne-gatief kan zijn, wordt over het algemeen als de meestcentrale beschouwd (cf. Fishbein, 1967a; 1967b). Decognitieve component betreft de feitelijke informatiedie personen hebben of hanteren t.a.v. een object.Hierbij wordt afgezien van de vraag of deze informa-tie juist, onjuist of volledig is. Met de conatieve com-ponent (ook wel 'aktietendentie') wordt verwezennaar de gedragsmotiverende werking die van eenattitude kan uitgaan. In het kader van dit onderzoek is uitgegaan van devolgende theoretische overwegingen. Hoewel attitu-des veelal beschouwd worden als predispositie voorgedrag (d.w.z. dat het gedrag be??nvloed wordt doorattitud^es) worden hier attitude en gedrag als interde-pendente factoren beschouwd. Dit betekent niet al-leen dat attitudes een predispositie kunnen vormenvoor gedrag, maar dat

van de andere kant het gedragook van invloed kan zijn op de attitude (Bem, 1970).Verder wordt in navolging van Fishbein (1967b),Osgood, Sud & Tannenbaum, (1957) en Thurstone(1931) het begrip attitude opgevat als een affectief-evaluatief concept. Deze accentuering van ?Š?Šn com-ponent laat de toepassing toe van unidimensionalemeetprocedures^. De keuze voor het centraal stellenvan de affectieve component betekent dat de cogni-tieve component ('beUefs') en de conatieve compo-nent (gedragstendentie) respectievelijk als determi-nant en ais consequentie gerelateerd worden aan eenbepaalde attitude. De onderzochte attitudes van leerkrachten hebbenbetrekking op: a) stimulering van de sociale ontwik-keling in het onderwijs (dit is het inhoudelijke bereikvan het curriculum dat in het hoofdonderzoek cen-traal staat), b) onderwijsvernieuwing in het algemeenen c) onderwijsdoelstellingen. Welke aanwijzingen zijn er nu in de literatuur,zowel de onderwijskundige als sociaal-psychologi-sche, te vinden voor de richting waarin hypothesengeformuleerd kunnen worden? Dat geen studie voorhanden

was over de attitudesvan leerkrachten ten aanzien van de stimulering vande sociale ontwikkeling is niet zo verwonderlijk, aan-gezien deze thematiek (nog) geen systematisch on-derdeel vormt van het leerplan (Gerris, 1980). Ookten aanzien van andere onderwijsinhouden is weinigbekend over de attitude-verandering van leerkrach-ten onder invloed van de uitvoering van een bepaaldonderwijsprogramma. Dit betekent niet dat in on-derwijssettings geen attitude-onderzoeken zoudenhebben plaatsgevonden. Veel onderzochte dimensiesvan leerkracht-attitudes betreffen: de leerlingen enhun prestaties (cf. Dunn & Kowitz, 1970; Silber-mann, 1969), orde- en gedragsproblemen (Hoy,1967), doceerstijl (Cook, Leeds & Gallis, 1951; Het-tema, 1973) en specifieke onderwijsinhouden (Khan& Weiss, 1973). Een andere groep van studies heeftbetrekking op de verandering van attitudes als gevolgvan een bepaalde opleiding en/of beroepsuitoefening(De Bil, Gomet, Kanselaar & Van Wijlen, 1978;Hoy, 1967; De Jong, 1980;Loree, 1971; Rabinowitz& Rosenbaum, 1960; Veenman, 1978). Hoewel devermelde studies

geen grote steun verschaffen voorhet formuleren van meer gerichte hypothesen overattitude-verandering bij leerkrachten die een onder-wijsprogramma uitvoeren, kan uit deze studies welworden geconcludeerd dat leerkracht-attitudes kun-nen veranderen. Voor de tweede afhankelijke variabele geldt minof meer dezelfde conclusie. Wel kan worden gewezenop studies waarin men het begrip 'houding t.o.v. on-derwijsvernieuwing c.q. -verandering' en achter-gronden voor een houdingsverandering in kaart pro-beert te brengen (Dann, Gloetta, M??ller-Fohrbrodt& Helmreich, 1978; Janssen & De Kuyper, 1974;Vandenberghe & Janssens, 1971-1972; Veenman,1975). Voorzover ons bekend is echter nog weinigonderzoek gedaan naar verandering in houding t.o.v.onderwijsvernieuwing als gevolg van het ervaren vanonderwijsvernieuwende idee??n, materialen of struc-turen. Ook is weinig vergelijkingsmateriaal voorhan-den over de verandering in waardering van onder-wijsdoelstellingen (de derde afhankelijke variabele).In onderwijskundig doelstellingenonderzoek over-heerst meestal het inventarisatie-,

classificatie-, eva-luatie-, discrepantie- en legitimeringsgezichtspunt(cf. Ammons, 1964; De Gorte, 1973; Gerris 1978;Kremer, 1978; Hoepfner, Bradlev & Dohrty, 1973;Meyer, 1972). Vanuit de sociaal-psychologische literatuur kan ge-wezen worden op een viertal algemene factoren dievan belang zijn vanwege hun mogelijke invloed opattitudes. Deze factoren zijn: a) gedrag, b) gedrags-consequenties, c) 'exposure' en d) informatie over hetattitude-object (zie Figuur 1)^. Ad a: be??nvloeding door gedrag: Volgens de 'self-perception'-theorie is het mogelijk dat een persoonzijn attitudes afleidt uit het observeren van het eigengedrag t.a.v. het attitude-object (Bem, 1965; 1970).Wanneer een leerkracht 'observeert' dat hij heeftdeelgenomen aan een curriculumonderzoek met be- 14



??? Een onderzoek naar attitude-veranderingen bij leerkrachten trekking tot sociale ontwikkeling en/of zelf een ge-deelte van zo'n curriculum heeft uitgevoerd, kan hijtot de conclusie komen dat hij positief staat t.o.v. bijv.stimulering van de sociale ontwkkeling in het onder-wijs. Volgens de cogrutieve dissonantietheorie (Festin-ger, 1957) streeft een persoon naar een consonanterelatie tussen zijn cognities, waarbij een onderscheidgemaakt kan worden tussen cognities over een attitu-de-object en cognities over het gedrag. Volgens dezetheorie is het mogelijk dat een persoon er eerder naarzal streven zijn attitudes aan te passen aan het gedragdan andersom. Het meewerken aan en het uitvoerenvan een onderwijsprogramma voor de sociale ont-wikkeling kunnen gedragingen zijn die aanleidinggeven tot een gunstige attitude t.a.v. bijv. het stimule-ren van de sociale ontwikkeling in het onderwijs.Wanneer we ervan uitgaan dat de leerkrachten uiteigen beweging hebben meegewerkt aan het hoofd-onderzoek, en een min of meer gunstige attitude inaanleg al verondersteld kan worden, zou men

kunnenverwachten dat het uitgevoerde gedrag bijdraagt toteen congruente versterking van deze reeds aanwezigeattitude. Wanneer de leerkrachten onder meer gefor-ceerde condities hebben meegewerkt (bijv. aangezettot meewerken door collega's of het hoofd van deschool) en wanneer hierdoor een dissonantie ont-staan zou zijn, kan worden verwacht dat ze proberenhun cognities onderiing meer consistent te makendoor de betreffende attitudes te veranderen. '^d b: be??nvloeding door gedragsconsequenties: Datgedragsconsequenties als een positieve of negatieveversterker kunnen optreden voor gedrag (zie Figuur O IS in de operante conditioneringsonderzoeken vol-doende aangetoond. Daarnaast is het aannemelijkdat gedragsconsequenties ook attitudes kunnen be??n-vloeden direct of via het gedrag (zie ad a). Indieniemand van mening is dat een bepaald object en/of??^drag t.a.v. een object voor hem positieve conse-jluenties heeft (kan hebben), maakt dat de ontwikke-"ng van een positieve attitude t.a.v. dat object meerwaarschijnlijk. Wanneer de uitvoering van het on-derwijsprogramma

(gedrag)-consequenties heeft dievoor de betreffende leerkracht als een bekrachtigerfunctioneren (bijv. doordat in zijn ogen de leerlingenbeter gemotiveerd zijn, de sfeer in de klas is verbe-terd, ordeproblemen meer adequaat kunnen wordengehanteerd), is het aannemelijk dat hij/zij dergelijkgedrag vaker gaat vertonen en/of een (meer) posi-tieve attitude ontwikkelt t.a.v. topics die in verbandstaan met het onderwijsprogramma. Het is echtermoeilijk om op basis van deze redenering aan tegeven in welke richting de attitudes van de leerkrach-ten uit het hoofdonderzoek zullen veranderen, omdathet onzeker is of de betreffende leerkrachten posi-tieve leerlingeffecten ook hebben onderkend c.q. po-sitief gewaardeerd. Ad c: be??nvloeding door 'exposure': Leerkrachtendie gedurende een periode van maximaal vier maan-den deelnemen aan het curriculumonderzoek of dietevens dit curriculum gebruiken in hun klas, wordenherhaaldelijk geconfronteerd met een aspect van on-derwijsvernieuwing en met het thema van de socialeontwikkeling in het onderwijs. Ze worden met an-dere woorden gedurende een

langere periode 'bloot-gesteld' aan aspecten van de objecten waarover na-derhand de attitudes onderzocht worden. Uit eenonderzoek van Zajonc (1968) blijkt dat zelfs 'mererepeated exposure of the individual to a stimulusobject enhances his attitude toward it'. Het herhaal-delijk 'blootgesteld' worden aan een aspect van on-derwijsvernieuwing en sociale ontwikkeling in hetonderwijs zou kunnen leiden tot meer positieve atti-tudes t.a.v. deze 'objecten'. Ad d: be??nvloeding door informatie over het attitu-de-object: Leerkrachten die meewerken aan hethoofdonderzoek en/of het curriculum zelf toepassenhebben een uiteenzetting ontvangen over het doelvan het onderzoek resp. curriculum (o.a. in de vormvan een instructie, uitgebreide handleiding, e.d.).Deze informatie zal impliciet ten gunste van onder-wijsvernieuwing en stimulering van de sociale ont-wikkeling in het onderwijs zijn, omdat we in hetkader van het hoofdonderzoek de nodige medewer-king wilden verkrijgen en behouden. Informatie overhet attitude-object kan van invloed zijn op de attitu-des, omdat iemand hierdoor nieuwe of andere cogni-

ties over het object kan verwerven. Op grond van deaard van de verstrekte informatie en de geloofwaar-digheid van de informatiebron kan een positieve atti-tude-verandering bij de betreffende leerkrachtenworden verwacht. Informatie over het attitude-ob-ject kan ook een gevolg zijn van het toepassen van het 15



??? J. R. M. Gerris en J. Schoeber curriculum. Be??nvloeding door informatie zou als eenspecifieke vorm van 'exposure' kunnen worden ge-zien. Tegen de achtergrond van de hierboven beschreventheoretische overwegingen zijn de volgende hypothe-sen geformuleerd. Hypothese 1: Vergeleken met leerkrachten die nietdeelgenomen hebben aan het hoofdonderzoek, maarzich hiervoor wel hebben aangemeld, zullen leer-krachten die wel hebben deelgenomen aan het on-derzoek naar de effecten van een curriculum gerichtop de sociale ontwikkeling een positieve houdingontwikkelen t.a.v. zowel de stimulering van de socialeontwikkeling in het onderwijs als onderwijsvernieu-wing in het algemeen. Bovendien wordt verwacht datdeze laatste groep leerkrachten een hogere prioriteitzal toekennen aan onderwijsdoelstellingen waarinhet sociale aspect wordt benadrukt.Hypothese 2: De leerkrachten die het curriculumgericht op de sociale ontwikkeling in het onderwijshebben uitgevoerd, zullen een meer positieve atti-tude vertonen t.a.v. a) stimulering van de socialeontwikkeling in het onderwijs, b)

onderwijsvernieu-wing en c) prioriteitstoekenning van onderwijsdoel-stellingen met betrekking tot het sociale aspect, danleerkrachten die alleen maar deelgenomen hebbenaan het hoofdonderzoek. De vraagstelling en de daarbij geformuleerde hypo-thesen kunnen niet alleen in theoretisch opzicht rele-vant worden geacht, maar ook vanwege hun relatiemet het hoofdonderzoek en de innovatie- en imple-mentatieproblematiek. Vanuit een theoretisch ge-zichtspunt kan men eventueel positieve bevindingenbeschouwen als een ondersteuning voor enkele prin-cipes uit de sodaal-psychologische theorie (zie ooknoot 3). Verder is de vraagstelling van belang in het kadervan het hoofdonderzoek. Wanneer een bepaalde wis-selwerking optreedt tussen attitudes en leerkracht-gedrag zou een mogelijke verandering/verbetering inde leerlingprestaties misschien mede verklaard kun-nen worden door een attitude-verandering bij deleerkrachten. Met deze onderwijskundige relevantie(zie Figuur 2) wordt in feite gezocht naar een concre-tisering van een belangrijke intermedi??rende factortussen een onderwijsprogramma

als document en debehaalde effecten bij de leerling. Hiermee willen weoverigens niet de indruk wekken dat inzicht in dewisselwerking tussen leerkrachtgedrag en -attitudesals proces-factoren een voldoende verWaring zoudenverschaffen voor de wijze waarop de effecten bij deleerlingen tot stand zijn gekomen. Voor programma'sgericht op de sociale ontwikkeling is in verband methet leerkrachtgedrag o.a. gewezen op het belang vaneen effectieve dialoogstijl van de leerkracht en dewijze waarop de interactie met de leerlingen verloopt(Gerris, 1980). Ook in de context van de curriculum-innovatie enimplementatie-problematiek kan de vraagstellingvan belang zijn door inhoudelijk of instrumenteel eenaanzet te bieden voor vragen als: In welke richting endoor welke invloeden veranderen attitudes van leer-krachten t.a.v. concrete onderwijsvernieuwingen (in-houdelijk of structureel van aard)? In welke mate issucces van onderwijsvernieuwingen mede van attitu-des en attitude-veranderingen bij onderwijsgeven-den afhankelijk? (cf. Dann et al, 1978; Giacquinta,1973; Hall & Loucks, 1977; Hinsch, 1979). 2.

Methode 2.1 Samenstelling van de respondentengroepen Vragenlijsten werden verzonden aan 437 leerkrach-ten uit het kleuter- en lager onderwijs. In totaal wer-den 263 vragenlijsten geretourneerd (60%). Het feitdat drie van de vier groepen (t.w. de experimentele-,de controle- en de groep 'aangemeld') min of meereen binding hebben gehad met het onderzoeksteamheeft mogelijk een positieve invloed gehad op demate van respons van deze groepen. 16



??? Een onderzoek naar attitude-veranderingen bij leerkrachtenExperimentele groep: Deze groep bestaat uit leer- de groep 'aangemeld'. krachten van het kleuter-en lager onderwijs (leerja- . . . , ,, â€? ren 1 t/m 3) die na aanmelding voor het hoofdonder- In de discussiesectie (par. 4) wordt ingegaan op ver-zoek het onderwijsprogramma op het gebied van de dere kemnerken van de respondent^oepen vwsociale ontwikkeling daadwerkeUjk hebben toege- ver daar i.v.m. de vergehjkbaarheid aanleiding toepast. Het percentage respons in deze groep is 83%. bestaat. Â?De toewijLg aan de e^imentele-en controle- De benamingen van de eerste dnegroepÂ?^^^^^^groep is op basis van toeval geschied uit de totale verband met de funrtie die ze vervuUen m het hoofd-groep aanmelders die aan een aantal praktische crite- onderzoek. De z.g. 'vreemde gr^p is aan de ree Jria voldeden bestaande groepen uit het hoofdonderzoek toege-voegd ter validering van het meetinstrument en omControlegroep- Deze groep wordt gevormd door de verge??jkbaarheid na te gaan van leerkrachten dieleerkrachten die wel

deelgenomen hebben aan het na vrijwillige aanmelding aan het hoofdonderzoekhoofdonderzoek maar die piet het betreffende on- hebben deelgenomen en leerkrachten die zich metderwijsprogramma hebben "^uitgevoerd. Alle leer- hebben aangemeld,krachten van deze groep hebben de toegezonden vragenlijsten geretourneerd. Zowel de experimente- 2.2 Onderzoeksmaterialen Ie- als controlegroep hebben een uiteenzetting ont- ' , . . , u vangen over het doel en de opzet van het onderzoek De 'treatment' voor de expenmentele grc^p bestond naar de effecten van het curriculum. Dit in tegenstel- uit het toepassen in de kte van een onderwjspro- ling tot de groep 'aangemeld'. De experimentele- en gramma gencht op soaaal-^gmtieve aspecten van controlegro^p^Leneo^endegroep'deelnemers'. ^^^^^^^^^^ De groep 'aangemeld' bestaat uit leerkrachten die programma voorafgegaan. Het ondenvijsp^^^^^ zich weliswaar vrijwil??g hadden opgegeven voor (expenmentele versie) werd ontwikkeld inh^ k^^^^ deelname aan het hoofdonderzoek, maar die niet van het hoofdonderzoek. Voor een u^oenge be-

voor deelname in aanmerking konden komen (70% sclmjving wordt naar dders verwezen Gems, 19^ respons). Omdat vrij veel scholen zich hadden aan- 1977; Gems Jansen & Badal, 1977, Jansen Gerns gemeld moest, om onderzoekspraktische redenen, & Badal, 1977). Voor de controle^oep bestond de een selectie worden uitgevoerd. De selectie-criteria 'treatment' (dit in vergehjking niet de groep aange- ^varen: a) het type onde^js (G.L.O. of K.O.), b) het meld') uit deelname aan het hoofdonderzoek waarbij aantal leerjaren dat per school wilde meedoen (hoe in dit geval een dgemene uiteenzetting over doel en meer hoe kci??nter), c) het aantal leerlingen in de achtergrond van het hoofdondereoek genoemd moet leerjaren waarvan de leerkrachten bereid waren te worden. ofl^cnt^iiiv^ participeren, d) de outillage van de school (bijv. be- Het matenaal voor de meting van de ^a^ehjke schikbaarheid van 'testruimtes' voor individuele test- variabelen bestond uit de volgende onderdelen, haha.e) eâ€ž e) afs.â€žd ..cv. NÂ?eâ€ž. ??e -vreemde groep' (54% respons) is samengesteld door Janssen en De

Kuyper (1974). Uit de oo^pro^^ uit leerkrachten de op geen enkele wijze met het kelijke hjst van 44 items heeft Veenman (1975, pp. hoofdonderzoek in aanraking zijn geweest. Deze 257-259) er 22 geselecteerd op basis van de item-to- groep is als volgt gevormd: uit de geografische drie- taai-correlatie (> 37 Voor dit oriderzoek zijn de- hoek 's Hertogenbosch - Venlo - AiSiem werden zelfde 22 items gebruikt. 2 Om de leerlaacht-attitu- 41 lagere- en 82 kleuterscholen benaderd, waarbij uit des t.a.v. 'stimulenng van de soaale ontwikkehng m elke volgens toeval gekozen plaats, afhankeUjk van het onderwijs' te meten zijn door de auteurs 42 uit- de relatieve grootte, ?Š?Šn lagere- en twee kleuterscho- spraken geconstrueerd volgens de Likert-schaalme- len, ?Š?Šn lagfre- en ?Š?Šn kleuterschool of alleen ?Š?Šn thode. Van de 42 items w^en er 21 nega??ef en 21 kleuterschool werden aangeschreven. Een lagere positief geformuleerd (zie Bijlage 1). De items met school ontving steeds vier exemplaren van de vragen- betrekking tot onderwijsvermeuwmg en stimulenng en een kleuterschool twee exemplaren.

De leer- van de sociale ontwikkehng werden m de vragenhjst jachten werden niet persoonlijk benaderd maar via achter elkaar doorgenur^erd en uiteraard volgens het schoolhoofd c q hoofdleidster. Deze werd in een hetzelfde stramien van de 5-puntsschaal uitgevoerd hegeleidende brief verzocht de vragenlijsten te verde- (geheel eens, enigszins eens, weet met/hangt ervan ai,'en. Deze benaderingswijze werd ook gevolgd voor enigszins oneens, geheel oneens). In de lay-out is op 17



??? J. R. M. Gerris en J. Schoeber deze manier getracht te voorkomen dat de respon-denten attent werden gemaakt op een inhoudelijkeovergang. 3. Voor het bepalen van de prioriteit vanonderwijsdoelstellingen met betrekking tot het so-ciale domein werden vijf algemene onderwijsdoel-stellingen aangeboden die geordend moesten wordennaar relatieve belangrijkheid (zie Bijlage 2). De rela-tieve prioriteit die leerkrachten aan doelstelling Etoekenden werd beschouwd als een indicatie voor dehouding t.o.v. onderwijsdoelstellingen met betrek-king tot de sociale ontwikkeling. Deze doelstelling isals volgt geformuleerd: 'De leerlingen kunnen om-gaan met anderen en met hun omgeving'. 2.3 Onderzoeksopzet Het onderzoek is uitgevoerd volgens het 'posttest-on-ly-control-group design' (Campbell cS: Stanley, 1963,pp. 25-26). De condities in het design lopen parallelmet de verschillende respondentgroepen (zie par.2.1). Dit wordt in Figuur 3 verder verduidelijkt. Wil men een eventueel verschil tussen de twee condi-ties op de afhankelijke variabelen (Oi vs. O2) als eenattitude-verandering beschouwen als gevolg

van de'treatment' (X), dan dient men ervoor te zorgen datde betreffende onderzoeksgroepen v????r de 'treat-ment' als gelijkwaardig beschouwd kunnen worden.Het symbool A benadrukt dit aspect van internevaliditeit (cf. Campbell, 1957). We hebben goedereden om aan te nemen dat de twee groepen in beideonderzoekscondities op tijdstip A gelijkwaardig wa-ren met betrekking tot de betreffende afhankelijkevariabelen. De groepen hebben zich vrijwillig aan-gemeld voor het hoofdonderzoek en ze zijn volgenstoeval samengesteld uit deze subpopulatie van vrij-willigers. Ofschoon bij de toewijzing aan de onder-zoekscondities bepaalde selectie-criteria zijn gehan-teerd (zie par. 2.1) bleken deze criteria niet samen tehangen met de hier onderzochte afhankelijke varia-belen. Vandaar dat we zijn uitgegaan van de veron-derstelling dat de onderzoeksgroepen als gelijkwaar-dig beschouwd kunnen worden. Op het punt van devergelijkbaarheid van de onderzoeksgroepen wordtin paragraaf 4 in de context van de interne en externevaliditeit uitvoeriger ingegaan. 3. Resultaten * Alvorens de resultaten van de

hypothese-toetsingbesproken worden (zie par. 3.2) wordt eerst ingegaanop de validiteit en betrouwbaarheid van de operatio-nalisering van de afhankelijke variabelen. Hierbij zal Hypothese 2 A X Ol Deelnemers (exp. en contr.) Experimentele groep A O2 Groep 'aangemeld' Controle groep Figuur 3 Schematische weergave van de onderzoekscondi-ties uit het design per hypothese afzonderlijk (X:treatment, O: meting aftiankelijke variabelen, A:tijdstip v????r treatment de nadruk liggen op de attitudeschaal 'stimuleringvan de sociale ontwikkeling in het ondervrijs', omdathet hier een nieuw ontwikkeld instrument betreft. 3.1 Betrouwbaarheid en validiteit van de meetinstru-menten De verschillende analyses met betrekking tot de be-trouwbaarheid en validiteit van de attitude-schalenzijn uitgevoerd op de gegevens van de groep 'vreem-de' leerkrachten (N = 180). Personen die op een ofmeer items ontbrekende waarden hadden, zijn uit deanalyses weggelaten, zodat deze analyseresultatenuiteindelijk zijn gebaseerd op de reacties van 148respondenten. De gevens van de attitude-schaal 'stimulering vande sociale

ontwikkeling in het onderwijs' werden aande volgende analyseprocedure onderworpen. Opgrond van een item-analyseprocedure'* en aan dehand van de toetsing op discriminerend vermogenmet behulp van de toest van Wilcoxon werden 11items uit de oorspronkelijke lijst van 42 verwijderd.Vervolgens is een factor-analys?Š' uitgevoerd op deresterende 31 items waarbij is uitgegaan van eenminimale eigenwaarde per te extraheren factor van 1en van de eis dat minimaal 3 items op een factorvoldoende moeten laden (> â€? 30, cf. Child, 1970).De factor-analyse op de correlatiematrix met enen opde diagonaal leverde 9 factoren op die samen 61,1%van de totale variantie verklaren (zie Tabel 1). Deitems die oorspronkelijk negatief geformuleerd wa-ren, zijn gespiegeld voordat de factor-analyse werduitgevoerd. Op de eerste factor die 20,1% van de totale varian-tie voor zijn rekening neemt, vertonen 10 items eenlading groter dan .30. Op grond van de inhoud vandeze items zou deze factor ge??nterpreteerd kunnenworden als een index voor de behoefte aan en nood-zaak van een gestructureerde en

systematische aan-pak van de sociale ontwikkeling in het onderwijs. Eenkarakteristieke uitspraak voor deze dimensie is wel-licht S.O. 31 (zie Tabel 1): 'De leerkracht heeft geenbijscholing en/of programma nodig voor het begelei- Hypothese 1 18



??? Een onderzoek naar attitude-veranderingen bij leerkrachten den van de sociale ontwikkeling van kinderen'. Dititem vertoont alleen op de eerste factor een signifi-cante lading (.77). Op basis van de vier significant ladende items zoumen factor II kunnen interpreteren als een index voorde houding van leerkrachten t.o.v. belemmeringenvoor en mogelijkheden tot een stimulering van desociale ontwikkeling in het onderwijs. Een kenmer-kende uitspraak op deze dimensie is S.O. 9: 'Buitende school zijn zoveel invloeden aanwezig op de so- Tabel 1dale ontwikkeling dat je als leerkracht er beter nietaan kunt beginnen'. De vier significant ladende items op factor III zou-den kunnen wijzen op een betekenisdimensie diege??nterpreteerd kan worden als de wijze waarop leer-krachten de aandacht ervaren die in het onderwijsaan aspecten van de sociale ontwikkeling wordt gege-ven (vgl. S.O. 1: 'Sociale ontwikkeling als onderdeelvan de totale ontwikkeling van het kind wordt teveel verwaarloosd in het onderwijs'). Varimax geroteerde factormatrix van de 31 items met betrekking tot 'stimulering van de sociale

ontwikkeling in hetonderwijs' Factoren Eigenwaarde Verklaarde^ariantie I II III IV V VI VII VIII IX 0.17 -0.09 0.661 -0.24 0.23 0.07 0.09 0.17 -0.08 -0.03 0.43* 0.25 0.09 -0.14 -0.09 0.14 0.03 0.10 0.16 0.53* -0.16 -0.01 0.02 0.01 0.17 0.05 -0.12 -0.06 0.20 0.03 0.20 0.26 -0.10 0.11 0.47* 0.23 0.08 -0.11 -0.03 0.00 0.24 0.04 0.14 0.04 -0.10 0.19 -0.17 -0.04 0.04 0.46* 0.12 0.19 0.23 0.12 0.05 0.02 -0.03 0.04 0.16 0.09 0.15 0.42* -0.05 -0.08 0.55* 0.01 -0.05 0.02 0.10 -0.10 0.19 -0.04 0.04 0.07 0.11 0.10 -0.12 0.20 -0.04 0.51* -0.03 0.03 0.60* 0.01 0.06 -0.04 0.21 0.15 -4).13 0.30* 0.06 0.09 0.24 0.28 0.62* 0.05 0.06 0.02 0.20 -0.06 -0.06 0.19 0.12 0.22 0.33* 0.19 0.12 -0.04 0.02 0.03 -0.01 0.02 0.08 0.68* 0.10 0.10 0.06 0.02 0.06 0.01 0.12 0.10 0.15 0.54* 0.13 -0.03 0.33* -0.01 0.39* 0.26 0.15 -0.10 0.19 -0.12 0.10 0.54* -0.12 0.01 0.43* 0.20 -0.04 0.04 0.07 -0.08 0.28 0.03 0.14 0.22 0.66* 0.25 0.03 -0.01 -0.09 0.57* -0.05 0.17 0.07 0.27 0.06 0.24 -0.07 -0.01 0.17 -0.00 0.49* 0.08 -0.04 0.13 -0.06 0.06 0.35* 0.08 0.12 0.06 0.03 0.09 0.66* 0.08 0.08 -0.01 0.07 0.17 0.19 0.04 0.06 0.25 0.34* 0.00 0.06 0.77*

-0.10 0.14 0.26 -0.03 0.11 0.04 0.22 -0.10 0.05 -O.OO 0.06 0.62* 0.18 0.08 0.11 0.19 0.07 0.69* 0.01 0.18 0.04 -0.02 -0.04 -0.06 0.08 0.17 0.13 0.09 0.47* 0.25 -0.01 0.14 -0.14 -0.04 -0.05 0.42* 0.11 0.15 0.53* 0.18 0.07 0.12 0.24 -0.05 0.22 0.11 -0.06 0.03 0.12 0.03 0.71* 0.02 0.03 0.51* 0.03 -0.09 0.48* 0.44* 0.12 0.28 -0.01 -0.09 0.36* 0.09 0.03 -0.08 0.13 0.05 0.13 -0.14 -0.05 0.59* 0.23 0.07 -0.12 0.24 0.02 0.13 -0.02 0.45* 0.33* 0.15 -0.15 0.16 0.29 0.13 0.32 0.16 0.13 6.229 2.389 2.013 1.870 1.582 1.395 1.254 1.181 1.029 20,1% 7,7% 6,5% 6,0% 5,1% 4,5% 4,0% 3,8% 3,3% Variabele 61,1% 19 1  r\ . e Items met een lading >.30 werden als relevant beschouwd.



??? J. R. M. Gerris en J. Schoeber De factoren IV en V kunnen gezien worden alsnadere uitwerkingen van een algemene behoefte aaneen meer systematische aanpak van de sociale ont-wikkeling in het onderwijs, terwijl factor VI geduidkan worden als voorwaarde voor en gevolg van eenstimulering van de sociale ontwikkeling in het onder-wijs. De factoren VII, VIII en IX zijn vrij moeilijk teinterpreteren. Tenslotte is per gevonden factor nagegaan of deitems met een voldoende lading beschouwd kunnenworden als een afzonderlijke sub-schaal. Dit resul-teerde na berekening van itemrestcorrelaties (itera-tief, met een criterium van .35) in 5 sub-schaaltjes.Als definitieve attitude-schaal is gekozen voor de 8items die overbleven op de eerste factor (de items 21,22,26,31,34,36,38 en 40; de items 39 en 41 werdenverwijderd vanwege te lage itemrestcorrelaties).Hierbij hebben de volgende overwegingen gegolden:a) het aantal items dat resteert bij de factoren II t/mIX is in verhouding gering tot zeer gering, b) Wan-neer de totale variantie die door de negen factorentezamen verklaard wordt op 100% wordt

gesteld,blijkt dat factor I reeds 40,6% voor zijn rekeningneemt, terwijl de tweede factor hieraan slechts 13%toevoegt, c) Op basis van de interpretatie van factor Ikan de resulterende schaal een goede index zijn voordatgene wat we willen meten. De definitieve schaalvan 8 items wordt in het vervolg aangeduid als S.O.-index, d.w.z. een index voor de houding t.a.v. stimule-ring van de sociale ontwikkeling in het onderwijs,waarbij de nadruk ligt op de behoefte aan en nood-zaak van een gestructureerde en meer systematischeaanpak van de sociale ontwikkeling. Voor de S.O.-index zijn twee betrouwbaarheidsco??ffici??nten bere-kend^: de gecorrigeerde Pearson 'split-half (via eeneven-oneven itemverdeling) bedroeg 0.85 en de al-fa-co??ffici??nt 0.84. Bij de gegevens van de groepdeelnemers (N = 41) bedroegen deze waarden res-pectievelijk 0.78 en 0.79 en bij de aangemelde groep(N = 38) 0.85 en 0.80. Deze additionele co??ffici??n-ten zijn berekend, omdat het niet uitgesloten mochtworden geacht dat deze groepen aparte subpopula-ties zouden kunnen vormen met betrekking tot deS.O.-index met als

mogelijk gevolg afwijkende waar-den voor de genoemde co??ffici??nten. Dit bleek niethet geval te zijn. Over het algemeen kan wordengeconcludeerd dat een redelijk betrouwbare S.O.-index is samengesteld, vooral als men in aanmerkingneemt dat de index uit slechts 8 items bestaat (Kerlin-ger, 1964, pag. 454). Hoewel voor de S.O.-index een redelijke betrouw-baarheid is verkregen, levert dit nog geen voldoendeindicatie op over de validiteit van het instrument. Deinhoudsvaliditeit is enerzijds vastgesteld op basis vande subjectieve oordelen van de samenstellers over derelatie tussen de uitspraken en het begrip 'stimuleringvan de sociale ontwikkeling in het onderwijs'. Ander-zijds is aan deze 'face-validiteit' nadere betekenisgegeven met behulp van de interpretatie van de resul-taten van de factor-analyse (zie Tabel 1). De con-structvaliditeit is benaderd in de vorm van informatieover de discriminerende validiteit^. 'Houding t.a.v.stimulering van de sociale ontwikkeling in het onder-wijs' kan nl. een onderdeel vormen van 'houdingt.a.v. onderwijsvernieuwing' in het algemeen, omdathet uitvoeren van een

onderwijsprogramma voor desociale ontwikkeling en het deelnemen aan hethoofdonderzoek gezien kunnen worden als het mee-werken aan de implementatie van een inhoudelijkeonderwijsvernieuwing. Beide indices zullen waar-schijnlijk positief samenhangen, hoewel dit natuur-lijk niet hoeft te betekenen dat iedere persoon meteen positieve houding t.a.v. onderwijsvernieuwingook een positieve houding heeft t.a.v. stimulering vande sociale ontwikkeling of omgekeerd. Om een aanwijzing te verkrijgen over de discrimine-rende validiteit van de S.O.-index t.o.v. de O.V.-index is een factor-analyse uitgevoerd op de gegevensvan de betreffende indices tezamen (N = 216). Uit-gaande van een criteriumwaarde van 0.35 vormenalle 8 items van de S.O.-index ?Š?Šn aparte factor (zieTabel 2). Bovendien bleek dat deze items op geenvan de overige negen factoren (met een eigenwaardegroter dan 1) een significante lading vertoonden. InTabel 2 zijn alleen de eerste twee factoren van detotale matrix opgenomen. Ook hier geldt dat de itemseerst in positieve richting zijn gespiegeld voordat defactor-analyse werd

uitgevoerd. Er is reeds vermeld dat de vragenlijst onderwijs-vernieuwing dezelfde 22 items bevatte als de lijst vanVeenman (1975). De volgende betrouwbaarheids-co??ffici??nten werden berekend: de gecorrigeerdePearson 'split-half bedroeg bij de totale groep'vreemden' (N = 154) 0.79 en de alfa-co??ffici??nt0.81. Bij de groep leerkrachten uit het lager onder-wijs uit deze groep 'vreemden' was de Pearson-corre-latie 0.84 en de alfa-co??ffici??nt 0.86. Bij de subgroepuit het kleuteronderwijs (N = 74) waren deze waar-den resp. 0.69 en 0.73. De definitieve schaal 'houdingt.o.v. onderwijsvernieuwing' wordt in dit onderzoekverder aangeduid met O. V.-index. Wat de inhoudsvaliditeit van de O.V.-index betreftwordt volstaan met de opmerking van Veenman(1975) dat deze is vastgesteld middels de subjectieveoordelen van de samenstellers over de relatie tussende schaal-items en het begrip 'onderwijsvernieuwing' 20



??? Een onderzoek naar attitude-veranderingen bij leerkrachten Tabel 2 Varimax geroteerde factormatrix van de O. V.-index en de S.O.-index (slechts twee van de tienfactoren met een eigenwaarde groter dan 1 zijnweergegeven; zie ook de tekst) Factoren X O.V.O.V.O.V.O.V.O.V.O.V.O.V.O.V.O.V.O.V. 10O.V. 11O.V. 12O.V. 13O.V. 14O.V. 15O.V. 16O.V. 17O.V. 18O.V. 19O.V. 20O.V. 21O.V. 22 S.O. 21S.O. 22S.O. 26S.O. 31S.O. 34S.O. 36S.O. 38S.O. 40 I II .19 -.07 .03 .03 .11 .14 .01 .64* .08 -.01 .16 .24 .12 -.02 .02 .09 .24 .02 .24 .29 .12 .08 .19 .40* .10 .10 .01 .22 .04 .10 .33 .31 .04 .60* .12 .12 -.01 .21 .06 .30 .13 .15 .06 -.05 .48* -.02 .72* .11 .61* .13 .76* -.03 .57* -.23 .67* .07 .60* .20 .48Â? -.06 * een factorlading > .35 wordt als significant beschouwd (face-validiteit). Voor nadere informatie over deaanzet tot constructvaliditeit door middel van vanan-t'e-analyse wordt verwezen naar Janssen en De Kuy-Per (1974). 'Verdere informatie over de constructvaliditeit vaneen meetinstrument kan worden verkregen door teonderzoeken of het construct be??nvloed wordt dooreen bepaalde 'treatment'

en/of aanleiding geeft totverschillen tussen diverse groepen (Cronbach &^eehl, 1955). Hiermee wiUen we aanduiden dat hetverslag van de onderzoeksresultaten in de volgendeparagraaf (3.2) ook betekenis heeft in verband metjet probleem van de constructvaliditeit van de ge-Â°ruikte meetinstrumenten. 3.2 Resultaten van het attitude-veranderingsonder-zoek Voor het toetsen van hypothese 1 gaat het om eenvergelijking tussen de aangemelde groep en de groepdeelnemers (zie ook Figuur 3). De resultaten vandeze toetsing zijn samengevat in Tabel 3 voor derespondenten uit het kleuter- en lager onderwijs te-zamen. Er blijkt een significant verschil op te tredentussen de groep deelnemers en aanmelders op deS.O.-index. Voor de O.V.-index en prioriteitsbeoor-deling van doelstelling E kan geen significant verschilworden aangetoond, ofschoon dit verschil wel in deverwachte richting ligt (zie Tabel 3). Wanneer detoetsing wordt uitgevoerd voor de leerkrachten uithet kleuter- en lager onderwijs afzonderlijk, danblijkt bij de eerstgenoemden op geen van de afhanke-lijke variabelen een significant verschil

op te tredentussen de condities. Bij de leerkrachten uit het lageronderwijs blijkt op alle drie de afhankelijke variabe-len een significant verschil tussen de groep deelne-mers en aanmelders. De t-waarden voor de S.O.-index, de O.V.-index en doelstelling E zijn respectie-velijk 2.6, 2.26 en 2.07 (significant op 5%-niveau). Als aanvulling op de toetsing van het verschil in degemiddelde waarden is nagegaan hoeveel variantievan de afhankelijke variabelen verklaard wordt doorde onderzoekscondities (indeling in deelnemers enaanmelders). Om dit percentage verklaarde variantiete bepalen is de correlatie tussen de afhankelijkevariabelen en een dummy-variabele (score O voor deaangemelde groep en score 1 voor de groep deelne-mers) gekwadrateerd. De resulterende waarde (R^)kan opgevat worden als een indicatie voor de omvangvan de verschuiving (attitudeverandering). Voor derespondenten uit kleuter- en lager onderwijs tezamen(zie ook Tabel 3) was alleen de correlatie met betrek-king tot doelstelling E significant, terwijl het percen-tage verklaarde variantie 4,21% bedroeg. Voor deS.O.-index

was dit percentage 2,73%, hetgeen nietwijst op een noemenswaardige verschuiving tussen degroep deelnemers en aanmelders. Voor de respondenten uit het kleuteronderwijsafzonderlijk werden geen significante correlaties ge-vonden, hetgeen de indruk bevestigt dat tussen debetreffende groepen geen verschil in 'attitude' is te-weeggebracht. Bij de groep uit het lager onderwijsbleken de correlaties wel significante waarden te be-reiken. Het percentage verklaarde variantie bedroeghier voor de S.O.-index 10%, voor de O.V.-index9,22% en voor doelstel??ng E 12,98%. Uit het bovenstaande kan echter niet direct wor-den geconcludeerd dat de 'deelnemers' uit het lageronderwijs in vergelijking met de groep 'aangemeld' 21



??? J. R. M. Gerris en J. Schoeber uit het lager onderwijs op alle drie de indices positie-vere attitudes hebben ontwikkeld. Verdere vergelij-kingen tussen de experimentele groep deelneiners uithet lager onderwijs met de 'aanmelders' uit het lageronderwijs enerzijds en de controlegroep deelnemersmet de aanmelders uit het lager onderwijs anderzijdshebben tot het vermoeden geleid dat vooral de expe-rimentele groep deelnemers uit het lager onderwijsverantwoordelijk is voor het hierboven gevondenverschil tussen de groep 'deelnemers' en de groep'aangemeld'. De verschil waarden voor de afhanke-lijke variabelen tussen de experimentele groep deel-nemers uit het lager onderwijs en de groep 'aange-meld' uit het lager onderwijs waren: S.O.-index:t =2.73 (p < .05)enR2 = .17;O.V.-index:t =^2.50(p< .05) en R^ = .13; algemene doelstelling E:t= 1.74 (p<.05) en R^ = .11 De tweede hypothese is getoetst door de experimen-tele- en 'controle'groep met elkaar te vergelijken (zieFiguur 3). Het verschil tussen beide groepen voor deleerkrachten uit het kleuter- en lager onderwijs te-zamen is op geen van de drie

afhankelijke variabelensignificant (zie Tabel 4). Daarnaast bleek alleen deS.O.-index significant te correleren met de gecon-strueerde dummy-variabele (experimenteel/contro-le) op het 5%-niveau (eenzijdig). Het percentageverklaarde variantie bedroeg 9%, hetgeen erop wijstdat alleen voor de S.O.-index er sprake kan zijn vanenige verandering van attitude in positieve richting. Uit een additionele toetsing van hypothese 2 voorde experimentele- en controle-leerkrachten uit hetkleuter- en lager onderwijs afzonderlijk blijkt dat devermelde verschuiving vooral toe te schrijven is aande 'experimentele' leerkrachten uit het lager onder-wijs. Voor het kleuteronderwijs waren de t-waardenvoor de S.O.-index, de O.V.-index en doelstelling Eachtereenvolgens 0.29, 0.48 en 1.31 (niet significantop 5%-niveau). Voor het lager onderwijs waren dewaarden achtereenvolgens 2,66,0.76 en 1.32, waar-bij alleen de S.O.-indexwaarde (t = 2.66) op het5%-niveau significant bleek. Het percentage ver-klaarde variantie voor de S.O.-index bedroeg in ditgeval 39%, d.w.z. 39% van de variantie in de S.O.-index wordt verklaard door de

onderzoekscondities.Deze gegevens wijzen erop dat bij de experimentelegroep leerkrachten uit het lager onderwijs aanwijzin-gen zijn gevonden voor een vrij forse verschuiving opde S.O.-index. Tabel 3 Resultaten toetsing hypothese 1 Kleuter- en lager onderwijs tezamen Respondenten N X Sd') F R^) t S.O.-index deelnemersaanmelders 4139 32.0029.72 5.126.01 1.38 + 1.831) O.V.-index deelnemersaanmelders 3933 80.2376.33 12.0113.56 1.27 + 1.29 DoelstellingE deelnemersaanmelders 4339 4.263.92 0.981.16 1.40 + 1.41 1) In deze kolom staan de standaard-deviaties. 2) Kolom 'R' geeft aan of het verschil tussen de gemiddelde scores in de veronderstelde (+) of juist in de tegengestelde (-)richting ligt. *) p < .05 (eenzijdig) 4. Discussie De resultaten geven aanleiding tot de conclusie datvooral door het daadwerkelijk uitvoeren van eenonderwijsprogramma gericht op het sociaal-cogni-tieve aspect van het domein van de sociale ontwikke-ling een verschuiving in attitude heeft plaatsgevon-denÂŽ. Deze conclusie geldt niet voor alle onderzochteattitude-indices. De vergelijking tussen de

groepdeelnemers en 'aangemeld' leverde aanvankelijkaanwijzingen op voor de constatering dat vooral bijde leerkrachten uit het lager onderwijs een verande-ring op alle drie de attitude-indices heeft plaatsge-vonden, terwijl uit additionele vergelijkingen bleek 22



??? Een onderzoek naar attitude-veranderingen bij leerkrachten Tabel 4 Resultaten toetsing hypothese 2 Kleuter- en lager onderwijs tezamen Respondenten R Sd') X N 4.865.38 32.8630.15 S.O.-index 2813 experimenteelcontrole 1.60 1.23 11.3313.51 81.4877.42 O.V.-index 2712 experimenteelcontrole 0.97 1.42 experimenteelcontrole 0.851.23 4.374.00 Doelstel??ngE 3013 1.13 2.07 1) standaard-deviaties 'lat deze verandering vooral toegeschreven moestjyorden aan de experimentele groep deelnemers uitnet lager onderwijs. Bij de vergeUjking tussen deexperimentele- en 'controle'-groep geldt een derge-u]ke verschuiving alleen voor de S.O.-index eveneensde lagere school leerkrachten.Deze conclusies roepen een tweetal vragen op.Waarom is er geen verschuiving in de S.O.-indexopgetreden tussen de experimentele- en 'controle'-groep uit het kleuteronderwijs? Hoe komt het dat deverschillen tussen de groep deelnemers en 'aanmel-ders' zeer waarschijnlijk toe te schrijven zijn aan deexperimentele groep leerkrachten uit het lager on-derwijs (onderdeel van de groep deelnemers)? Dezel^ragen

zullen wij proberen te beantwoorden met be-â„?lp van de in de inleiding besproken componentenle relevant geacht kunnen worden i.v.m. het ver-schynsel van attitude-verandering,m de experimentele groep in vergelijking et de controlegroep iets meer contact heeft gehadonderzoeksteam dat het hoofdonderzoek. ÂŽerde en daardoor misschien wat meer informatieonH over doel en inhoud van het hoofd- inf verschil te gering om de y^'^?¤tie-component als de belangrijkste factorwe w attitude-verandering te beschou- jjjj"'^Meer de informatie-component de belang-J ste factor zou zijn, zou ook bij de experimentele^^^ Weuteronderwijs een verschuiving ver-leer "'^Sen worden (in vergelijking met de contro-"jt het kleuteronderwijs). Een dergelijke ver-indi echter niet voorgedaan. Ook gedr^ of het ervaren hebben van positieve ^^^^^^'^P'^equenties als verklarende factor zou wor-^acht^^^"' \raag bestaan waarom de leer- rijk v" ^^^ kleuterpnderwijs dan niet zo duide-eranderd zijn. Ook van deze factoren kunnen we 23



??? J. R. M. Gerris en J. Schoeber zet. Een dergelijke uitspraak zou hooguit in de vormvan een vraag naar verder onderzoek kunnen wordengesteld. De gevonden resultaten rechtvaardigen welde conclusie dat leerkrachten uit het lager onderwijs,die zich (vrijwillig) hebben aangemeld voor een cur-riculumonderzoek met betrekking tot sociale ont-wikkeling en een onderwijsprogramma met betrek-king tot sociale cognities hebben uitgevoerd, meerpositieve attitudes ontwikkelen t.a.v. stimulering vande sociale ontwikkeling in het onderwijs dan huncollega's die geen dergelijk onderwijsprogrammahebben uitgevoerd. Tevens zijn er aanwijzingen voorde conclusie dat bij leerkrachten uit het lager onder-wijs die het betreffende onderwijsprogramma heb-ben uitgevoerd ook verschuivingen optreden in hunhouding t.a.v. onderwijsvernieuwing en een hogereprioriteit toekennen aan algemene doelen uit hetdomein van de sociale ontwikkeling; dit in vergelij-king met leerkrachten uit het lager onderwijs die zichalleen hebben aangemeld voor deelname aan eencurriculumonderzoek m.b.t. sociale ontwikkeling engeen

onderwijsprogramma gericht op sociale cogni-ties in hun klas hebben toegepast'. Dat dergelijkeconclusies niet opgaan voor de collega-leerkrachtenuit het kleuteronderwijs kan te maken hebben methet feit dat voor het kleuteronderwijs de uitvoeringvan het betreffende onderwijsprogramma minder in-grijpende veranderingen in het leerkrachtgedrag totgevolg heeft gehad dan in het lager onderwijs Een tweede beperking van de onderzoeksresulta-ten ligt besloten in de vraag naar de effecten oplangere termijn. Zo zou nader onderzoek kunnenuitwijzen of een initi??le positieve attitude-verande-ring bij leerkrachten verder wordt versterkt wanneerde betreffende onderwijsinnovatie in de dagelijkseroutine is ge??ncorporeerd. In dergelijk onderzoek zouook moeten worden nagegaan of in het leerkrachtge-drag veranderingen optreden parallel met de veran-dering in attitudes. Wat de interne validiteit betreft is nagegaan welkevariabelen, anders dan de onafhanke??jke, relevantzijn omdat ze de gevonden verschillen of verschuivin-gen (mede) hebben kunnen veroorzaken. Zoekendnaar dergelijke alternatieve

verklaringen zijn we uit-gegaan van die kenmerken van de diverse respon-dentgroepen die significant correleren met de afhan-kelijke variabelen (zie Tabel 5). Andere kenmerken,zoals aantal kinderen in de klas, het gevolgd hebbenvan een aanvullende cursus, het aantal uren groeps-werk per week, de hoeveelheid onderwijservaring,opleiding, soort argumentatie voor rapportcijfersvoor 'gedrag' e.d. bleken niet significant te correlerenmet de drie afhankelijke variabelen. Omdat het soortonderwijs voor de S.O-index een relevante variabelevormt (zie Tabel 5) is er steeds een uitsplitsing ge-maakt naar kleuter- en lager onderwijs. Voor het kleuteronderwijs bestaan er geen ver-schillen tussen de onderzoekscondities met betrek-king tot leeftijd, aantal teamvergaderingen per jaaren het geslacht. Wel bestaan er verschillen met be-trekking tot het aantal opgegeven 'probleemkinde-ren' in de klas. Ondanks het feit dat de kleuterleid-sters uit de 'controle'groep meer 'probleemkinderen'in hun klas signaleren dan hun collega's uit de aange-melde groep (gemiddeld resp. 5.14 en 2.74, p< .05)en ondanks de positieve

correlatie van dit kenmerkmet doelstelling E en de S.O.-index, is er geen ver-schil geconstateerd tussen beide groepen op dezeafhankelijken variabelen. Ditzelfde geldt voor dekleuterleidsters uit de experimentele en de controle-groep. Voor de leerkrachten uit het lager onderwijs geldtdat op de relevante kenmerken (Tabel 5) geen signi-ficant verschil is geconstateerd tussen de controle-groep enerzijds en de experimentele en aangemeldegroep anderzijds. Wel blijkt dat de experimentelegroep en daarmee ook de totale groep deelnemersmeer teamvergaderingen per jaar heeft en uit meer Tabel 5 Relevante kenmerken van de respondentgroepen en hun samenhang met de a?Ÿankelijke variabelen (Pearson-cor-relaties) S.O.-index O.V.-index Doelstelling E N r N r N r Leeftijd 171 .04 154 -.18* 176 -.02 Geslacht 170 -.13 153 -.20* 175 .06 Aantal teambesprekingen 156 -.01 139 .23* 160 .08 Aantal 'probleem' kinderen 167 .17* 150 .07 171 .17* Soort onderwijs 171 .22* 154 -.08 176 -.06 p< .05 24



??? Een onderzoek naar attitude-veranderingen bij leerkrachten vrouwe??ike leerkrachten bestaat dan de aangemelde index. Beide groepen verschillen echter niet op de groep. Kenmerken die samenhangen met de O.V.- O.V.-index. Tussen de leerkrachten uit de con role index. Men zou dus kunnen aanvoeren dat de gevon- en 'vreemde' groep is geen verschil geconstatemL den verschillen op de O.V.-index tussen deelnemers Door leerkrachten uit de vreemde ^oep worden en aanmelders veroorzaakt zijn door een reeds be- meer 'moeilijke' kinderen opgegeven dan dwr hun staand verschil tussen beide groepen'^ In dit verband collega's uit de aangemelde groep. Ondanks dit ver- kan worden aangevoerd dat het aantal teamvergade- schil wijken de scores op de S O.-index voor beide ringen per jaar zowel gevolg als oorzaak kan zijn van groepen niet af. Wel kent de vreemde groep aan een positieve houding t.a.v. onderwijsvernieuwing, doelstelling E een hogere pnonteit toe dan de aan- De interpretatie dat de gevonden verandering in de gemelde groep, terwijl men juist een eventueel ver-

O.V.-index vooral veroorzaakt is door het uitvoeren schil in de andere richting zou verwachten. Wat be- van het onderwijsprogramma wordt ondersteund treft het lager onderwijs kan men concluderen dat er door het feit dat ook de scores op de S.O.-index en weliswaar verschillen optreden tussen de vreemde doelstelling E verschillen voor de aangemelde groep groep enerzijds en de experimentele tn aangemelde en de (experimentele) groep deelnemers, terwijl de groep anderzijds, maar dat deze verschillen geen di- S.O.-index en doelstelUng E samenhangen met de reet aanwijsbare invloed hebben uitgeoefend op de O-V.-index (resp r = 0.38 en r = 0.17, p < 0.05) en onderzochte attitudes. De 'vreemde groep kan men niet met geslacht en aantal teamvergaderingen. dan ook als gelijkwaardig aan de expenmentele, aan- Uiteraard is met de bovenstaande argumenten niet gemelde en controle groep beschouwen op de reie- "angetoond dat de onderzoeksresultaten volledig in- vante kenmerken. merken niet in de vragenlijst zijn vertegenwoordigd, drietal kntiekpunten beknop aan de orde gest??ld. Als

controle op de externe validiteit is nagegaan of de afgeleid aan de hand van 'vuistregels' over mnimale onderzoeksgroepen (de experimentele, 'controle' en eisen t.a.v het respons-per^ntage. Kerbnger 964 aangemelde^ep) verschillen van de groep 'vreem- noemt in dit verband 80-90 per^n Babbie 973 de' leerkrachten op de relevante kemnerken uit Ta- spreekt over 50 percent, tf^^jl^f ^y bel 5. Indien de ^oep 'vreemde' leerkrachten'Â? op 70 percent acceptabel vinden. H^t gÂ?^ va^ al er- deze kenmerken ffwijkt van de onderzoeksgroepen, natieve survepethoden he^ kan dit een beperking betekenen voor de generali- view, per telefoon of door m ddel van g^^^^^^^ weerbaarheid vL de ievonden resultaten. observatie) werd op grond van onderzoeksprakhsche Voor het kleuteronderwijs is er geen verschil tus- redenen (tijdrovend f^ostba^ sen de 'vreemde' groep en de experimentele groep op van meer fundamentele nadelen met wenselijk ge- de relevante kenSen. Ditz^elfde geldt voor de acht (bijv. betrouwbaarhad van de s^^^^^^^ ^ngemelde' en 'vreemde' groep uit het kleuteron- interview-antwoorden,

de kans op soaaal-wense ijke 5fnvijs.OndankshetfeitdardecoÂ?fro/egroepuithet antwoorden in een ^^ f kleuteronderwijs meer 'moeiUjke' kinderen in de klas Een tweede opmerhng betreft de g^te ^ signaleert dan de 'vreemde' groep (een kenmerk dat tische analysetechmeken. Het hanteren van de ver- Â?gnificant pcSit??f sam?•?•iangt me! de S.O.-index en schillende toetsen kan de indmk wekken dat van de doelstelUng E), scoort de controle groep niet hoger veronderstelhng js ^^^^^^^^^^ op de S.O.:index en doelsteUing E. Voor het kleuter- hankehjk van elkaar zijn. Dit geldt zowel voor de Â?nderwijs kan men concluderen dat de vier groepen toetsingen uitgevoerd op de ^^^^Mlende^^^^^^^ gelijkwaardig zijn wat de relevante persoons- en situ- respondenten (bijv. kleuter- en lager onderwijs), als atiekenmerken betreft voor de toetsingen voor de dne afhankelijke vanabe- ^ Voor het lager onderwijs zijn er verschillen tussen len vanwege de intercorrelaties tussen de betreffende de experimentje en 'vreemde' groep op de kemner- indices-. Dat wil zeggen dat de toetsingen^^^ geslacht (meer vrouwe??jke

leerkrachten in de ??jk ven^jzen naar 'redundante en overla^^^^ experimentele groep) en aantal teamvergaderingen pecten van de data (Hays, 1977, pag. 593)^Dit pr jaar (meer bij de experimentele gr4). Beide nadeel hebben wij enigszins proberen te ondei^an- kenmerken hangin posiSef samen met de O.V.- gen door tevens te letten op het percentage vanantie 25



??? J. R. M. Gerris en J. Schoeber in de afhankelijke variabelen dat verklaard wordtdoor de betreffende onderzoekscondities'^. Een laatste punt van kritiek betreft de vraag of deattitude-verschuiving bij de experimentele groepleerkrachten veroorzaakt is door de 'treatment'. Zijnde opgetreden attitude-veranderingen niet te verkla-ren als gevolg van een Hawthorne-effect (c.f. Cook,1962)? In dit geval kan een Hawthorne-effect'^ zijnveroorzaakt door de attractiviteit en motiverendewerking die uitgaat van het werken met een nieuwonderwijsprogramma als zodanig in een bewust erva-ren experimentele conditie. Vanwege het feit dat er geen sprake kan zijn vaneen algemene evidentie voor het Hawthorne- effect inveldexperimenten of laboratoriumsettings (Cook &Campbell, 1976), kan de specifieke inhoud en vorm-geving van het onderwijsprogramma gericht op hetsociaal-cognitieve aspect van de sociale ontwikkelinggezien worden als de belangrijkste factor voor degevonden attitude-verandering bij de betreffendeleerkrachten. Noten 1. Met deze algemene omschrijving willen we niet sugge-reren dat er sprake

zou zijn van een uniforme benade-ring van het begrip 'attitude'. De volgende opmerkingvan Fishbein & Ajzen (1972) spreekt in dit verbandvoor zichzelf: 'Considering that it is now 110 yearssince Herbert Spencer first employed the term attitudein the psychological literature, it is somewhat incrediblethat the only thing on which most investigators agree isthat there exists no commonly accepted definition ofthe (attitude-)concept". 2. Een benadering van het begrip 'attitude' waarin naastde affectieve ook de cognitieve en conatieve compo-nent zijn opgenomen, zou in principe een multidimen-sionele meetprocedure noo^akelijk maken, aange-zien affect, cognitie en gedrag niet per definitie hoogcorreleren (Fishbein, 1967b). 3. Andere componenten die een mogelijke invloed heb-ben op attitudes worden terzijde gelaten, deels omdatze beschouwd kunnen worden als specificeringen vaneen van de algemene factoren uit Figuur 1 (bijv. degeloofwaardigheid en de waargenomen deskundigheidvan de informatiebron, cognities over de eigenschap-pen van het attitude-object), deels omdat het onder-zoek er niet op is

gericht na te gaan welke factoren ofcomponenten in welke mate verantwoordelijk zijn vooreen eventuele attitude-verandering (bijv. initi??le hou-ding t.a.v. het attitude-object, aanwezigheid van ge-dragsintenties, normen, motivatie om aan een be-paalde norm te voldoen e.d.). Als voorbeeld voor eenmeer rechtstreekse modeltoetsing kan onder meerworden verwezen naar de studie van Rentier & Spec-kart (1979). 4. Hierbij is gebruik gemaakt van het computerpro-gramma Itemson (auteurs: Van de Weegen & Grem-men. Sociologisch Instituut, K.U. Nijmegen, 1972). 5. Volgens het SPSS-programma (Nie et al., 1975). 6. Hierbij is gebruik gemaakt van het computerpro-gramma Spalfa (Pedagogisch Instituut, ResearchTechnische Dienstverlening, K.U. Nijmegen, 1971). 7. Over de convergerende validiteit kan geen nadere in-formatie worden gegeven omdat geen alternatief meet-instrument beschikbaar was voor het betreffende con-struct. Een vage indicatie kan worden verkregen aan dehand van de correlatie tussen de twee helften van deS.O.-index. Wanneer beide helften als parallelle meet-instrumenten

beschouwd worden bedraagt de gekwa-drateerde 'split-half correlatieco??ffici??nt 0.73, het-geen betekent dat 73% van de totale variantie van detwee 'meetinstrumenten' gemeenschappelijk is. 8. Daarnaast kan worden gewezen op de bevinding dat derespondenten over het algemeen een hoge S.O.-index-score behalen hetgeen gezien kan worden alseen aspect van de legitimering van een curriculumgericht op de sociale ontwikkeling. De gemiddeldescores op de S.O.-index (minimum 8, maximale score40) van de verschillende groepen zijn: deelnemers32.00; aanmelders 29.72; vreemden 30.28. 9. Interessant is in dit verband de bevinding dat de expe-rimentele groep bovendien meer differentieert tussende vijf algemene onderwijsdoelstellingen (zie Appen-dix 2) dan de groep 'aanmelders' en 'vreemden'. C^ deschaaltjes hieronder staan de gemiddelde prioriteits-toekenningen aangegeven van de drie groepen voor devijf algemene onderwijsdoelstellingen. B DCE aanmelders 1 A â€”1- C[ â€”tâ€”tâ€”B _1_ 1â€”1- D1 E1 vreemden A BCâ€”iâ€”1- D -1â€” E-1â€” experimenteel 1 10. De 'response-rate'

voor de groep 'vreemde' leerkrach-ten was vrij laag (54%) hetgeen kan betekenen datdeze groep niet respresentatief is voor de populatie'vreemden' (niet-aanmelders). Bovendien bleek dat delandelijke a-selecte steekproef (Janssen en De Kuyper,1974) een hogere O.V.-index-score behaalde dan de'vreemde' groep uit het lager onderwijs (t = 2.26,p < .05, tweezijdig). Dit zou erop kunnen wijzen datde groep 'vreemde' leerkrachten uit het lager onder-wijs niet a-select tot stand is gekomen. 11. Een generalisatie naar andere curriculuminhouden ofdomeinen en naar andere omgevingsconditie^ (bijv.leerkrachten uit het voortgezet onderwijs) zou uiter-aard te ver voeren. 12. Van de andere kant mag de mogelijkheid niet wordenuitgesloten dat dit verschil tussen leerkrachten uit kleu-ter- en lager onderwijs samenhangt met het feit dat devragenlijst (onbedoeld) misschien toch meer was afge-stemd op de lagere school situatie (gezien enkele op- 26



??? Een onderzoek naar attitude-veranderingen bij leerkrachten merkingen van leerkrachten uit het kleuteronderwijsvan een dergelijke strekking). 13. Aan de samenhang tussen O.V.-index-score en ge-slacht wordt verder geen aandacht besteed, omdat erreden is om aan te nemen dat deze correlatie is opge-roepen door de oververtegenwoordiging van vrouwe-lijke respondenten in de ondeizoekscondities. Indienhet hier een meer 'natuurlijke' samenhang betrof, danzou in de groep 'vreemde' leerkrachten ook een signifi-cante samenhang moeten blijken. Dit bleek niet hetgeval te zijn (r = -0.0007, p = 0.995).Ook willen we erop wijzen dat de groepen soms ergklein zijn. Dit is vooral het geval bij het opsplitsen vande controle groep. Bij een kleine N is een grotereafwijking tussen de gemiddelden vereist. Aangezienwe met de groepen werkten zoals die voor het hoofd-onderzoek gevormd waren, was er geen mogelijkheidom een meer optimale groepsgrootte te cre??ren. 15. Ondanks het feit dat een multivariate analyseproce-dure wellicht meer adequaat geweest zou zijn, zijn vande andere kant de
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ontwikkeling van het kind kan men geen invloed van betekenis uitoe-fenen, omdat deze ontwikkeling vooral af-hankelijk is van de persoonlijkheid van hetkind. S.O. 5 Het is noodzakelijk dat de school vooral ook aandacht besteedt aan de sociale ont-wikkeling van het kind. S.O. 6 Het leren van sociale vaardigheden be- hoort in dienst te staan van andere school-vakken, zoals rekenen en taal. S.O. 7 Elke leerkracht uit het kleuter- en basison- derwijs zou regelmatig (1 ?¤ 2 keer perweek) aandacht moeten besteden aan hetbegeleiden van de sociale ontwikkeling vande kinderen. S.O. 8 Ik geef de voorkeur aan een klas waarin sociale probleemsituaties besproken wor- 28



??? Een onderzoek naar attitude-veranderingen bij leerkrachten den boven een klas waarin zo-hoort-hetregels geleerd worden. S.O.25 S.O. 9 Buiten de school om zijn zoveel invloeden aanwezig op de sociale ontwikkeling dat je S.O.26als leerkracht er beter niet aan kunt begin-nen. S.O. 10 Het stimuleren van de sociale ontwikkeling S.O.27 stimuleert tevens de ontwikkeling van eenevenvvichtige volwassen persoonlijkheid. S.O. 11 Het begeleiden van de sociale ontwikkeling op school zou slechts dan mogen gebeuren, S.O.28als de leerkracht er zeker van is dat dit geennadelige gevolgen (bijv. tijdnood) zal heb-ben voor het bestaande lesprogramma. S^O.12 Een programma voor de stimulering van S.O.29 de sociale ontwikkeling draagt het gevaarmet zich mee, dat het ertoe kan leiden datkinderen zich alleen maar volgens een vast S.O.30patroon gaan gedragen. S.O. 13 Onderzoek ten behoeve van onderwijsver- nieuwing moet ook betrekking hebben opvakgebieden, die momenteel (nog) niet in S.O.31het onderwijsprogramma zitten, zoals bijv.de sociale ontwikkeling van kinderen. Sp.14 Als

kinderen leren hoe ze sociale pro- S.O.32 bleemsituaties kunnen aanpakken leidt dittot ongezonde verhoudingen tussen leer-kracht en kinderen. S.O. 15 Het leren van sociale vaardigheden aan S.O.33 kinderen vereist, dat je als leerkracht jezelfter discussie durft te stellen. S.O. 16 Stimulering van de sociale ontwikkeling draagt bij tot meer onderling begrip en S.O.34verantwoordingsgevoel bij de mensen. S.O.17 Persoonlijk heb ik er weinig behoefte aan om de kinderen te leren sociale situaties teanalyseren op de emotionele aspecten. S.O.35 S.O. 18 In de omgang met de kinderen kun je als leerkracht veel doen aan de sociale ont-wikkeling. S.O.36 S.O.19 Het geven van een onderwijsprogramma voor de sociale ontwikkeling vraagt m.i.van de leerkracht het afzien van de tradi- S.O.37tionele leerkracht-leerling verhouding. S.O.20 De beste sfeer in de klas bereik je als ieder- een zich aan vaste regels houdt. S.O.38 S.O.21 Begeleiding van de sociale ontwikkeling moet worden overgelaten aan het eigeninitiatief van de leerkracht. S.O.22 Omdat de leerkracht onvoldoende hulp- S.O.39 middelen en

deskundigheid heeft om desociale ontwikkeling op eigen gelegenheidte stimuleren, is het wenselijk dat er een S.Q.40programma ontwikkeld wordt. S.O.23 Als de kinderen op de school ingeleid wor- den in de sociale vaardigheden heeft dit tot. gevolg dat ze hun plaats niet meer weten S.O.41t.a.v. de leerkracht (volwassene). S.O.24 Het begeleiden van de sociale ontwikkeling zou een vaste plaats moeten hebben in het onderwijsleerpakket. De school moet zich beperken tot de intel-lectuele ontwikkeling van het kind.In de sociale ontwikkeling van het kindhoeft men niet systematisch in te grijpen.Zoals de zaak nu verloopt is het goed.In het onderwijs is tot nu toe te weinigaandacht besteed aan de vaardigheid vanhet kind om zich te verplaatsen in hetstandpunt van anderen.Het inbrengen van het sociale aspect in hetonderwijs vereist dat de leerkracht veelmeer persoonlijk bij de kinderen betrok-ken wordt. Sociale ontwikkeling is zoiets persoonlijks,dat je daar als leerkracht vanaf moet blij-ven. Het leren van sociale vaardigheden vind ikwenselijk, omdat er dan minder ordepro-blemen en storingen

voorkomen tijdens dereken- en taallessen. De leerkracht heeft geen bijscholing en/ofprogramma nodig voor het begeleiden vande sociale ontwikkeling van de kinderen.Stimulering van de sociale ontwikkelingzou een vaste plaats in het onderwijspakketmoeten hebben, omdat het bijdraagt totbetere schoolprestaties.Door het gebruik van een programma voorsociale ontwikkeling voorkom je dat ereenzijdig gelet wordt op de intellectueleontwikkeling van het kind.Voor de toepassing van een onderwijspro-gramma, dat gericht is op de sociale ont-wikkeling, is geen extra begeleiding van deleerkracht nodig. Het belang van een sociaal-ontwikkelings-programma wordt in het onderwijs te wei-nig erkend. Het wordt hoog tijd dat de leerkracht ge-bruik kan maken van onderwijspro-gramma's voor de sociale ontwikkeling.Dat kinderen al leren hoe ze sociale pro-bleemsituaties kunnen analyseren of aan-pakken, vind ik ongezond en te vroeg.In een school die zich richt op de totaleontplooiing van het kind mag een onder-wijsprogramma voor de sociale ontwikke-ling niet ontbreken. Het is beter dat kinderen hun

sociale pro-bleemsituaties, zonder hulp van buiten af,zelf leren oplossen. De school heeft een programma voor so-ciale ontwikkeling alleen nodig voor hetbegeleiden van kinderen met gedragsmoei-lijkheden. De belangstelling voor sociale ontwikke-ling als onderdeel van het onderwijspakketis een modeverschijnsel, dat niet wezenlijkzal bijdragen tot een kwalitatieve verbete- 29



??? den J. R. M. Gerris en J. Schocher ring van het onderwijs. S.O.42 Sociale ontwikkeling houdt uiteindelijk in, dat men leert positief rekening te houdenmet het standpunt van anderen. Bijlage 2 Otnschrijving van de vijf algemene onder-wijsdoelstellingen te rangordenen naar prio-riteit (1 tot 5, waarbij 1 duidt op een zeerlage prioriteit en 5 op een zeer hoge priori-teit) A: De leerlingen kunnen feiten en bewer- kingsregels uit de wereld van de getallen,de taal en de natuur opnoemen en onthou- B:C:D:E: Manuscript aanvaard 12-8-'80 De leerlingen kunnen verworven kennisover de wereld van de getallen, de taal ende natuur gebruiken en toepassenDe leerlingen kunnen materialen en Pro-dukten uit de wereld van de getallen, detaal en de natuur vaardig hanterenDe leerlingen kunnen omgaan met socialeen emotionele aspecten van zichzelf en vanhun eigen persoonlijke ontwikkelingDe leerlingen kunnen omgaan met ande-ren en met hun omgeving 30


