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Samenvatting

In dit artikel wordt gepoogd een overzicht te geven
van de ‘Beginning Teacher Evaluation Study’
(BTES). Dit projekt, uitgevoerd tussen 1972 en 1978,
richtte zich op de studie van effektief onderwijsge-
drag in de instrumentele basisvakken ‘lezen’ en ‘re-
kenen [wiskunde’ op de basisschool. Hoewel in de
titel van de studie de woorden ‘beginnende leraar’
voorkomen, werd de studie uitgevoerd in klassen
van ervaren leraren uit het basisonderwifs.

De eerste eerste fase van de studie werd uitge-
voerd door ‘Education Testing Service of Prince-
ton’, New Jersey, de tweede fase door het ‘Far West
Laboratory for Educational Research and Deve-
lopment’ te San Francisco. Het artikel geeft een
overzicht van de opzetten, modellen, methodologién
en de voornaamste resultaten van deze studie. Met
name wordt ingegaan op het concept ‘Academic
Learning Time' (ALT). Dit concept werd in de BTES
gedefinieerd als ‘de hoeveelheid tijd die een leerling
spendeert aan een leertaak die direkt gerelateerd is
aan een afgrensbaar onderdeel van het curriculum,
en waarbij de leerling weinig fouten maakt’. Dit
concept werd in de BTES onderzocht op zijn samen-
hang met de leerprestaties van de leerlingen. Het
artikel besluit met het uitspreken van enkele waarde-
ringen en relativeringen over de aan de studie ten
grondslag liggende vooronderstellingen. Met name
wordt ingegaan op het proces-produkt paradigma
dat aan de BTES ten grondslag heeft gelegen.

* To the *California Commission for Teacher Preparation
and Licensing’, and to Dr. Charles Fisher of the ‘Far
West Laboratory for Educational Research and Deve-
lopment’, my thanks and appreciation for sending me
the materials and for the discussion at the Laboratory.
Met dank aan C. Aarnoutse, B. Brus, D. van de Laaren
M. Mommers voor hun opmerkingen over de eerste
versie van dit artikel.
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1. Inleiding

De ‘Beginning Teacher Evaluation Study’ (BTES) is
een in 1972 opgezet en in 1978 afgesloten onder-
zoeksprojekt met betrekking tot effektief onderwijs-
gedrag in de instrumentele basisvakken ‘lezen’ en
‘rekenen/wiskunde’ op de basisschool. Het projekt
heeft vele miljoenen dollars gekost en is gefinancierd
door de ‘California’ Commission for Teacher Prepa-
ration and Licensing’ (CCTPL), en door het ‘Natio-
nal Institute of Education” (NIE).

De studie is in 1972 door de CCTPL opgezet van-
uit de verwachting dat het subsidiéren en aanmoedi-
gen van fundamenteel onderzoek op het terrein van
onderwijzen en leren, zal leiden tot een betere oplei-
ding van onderwijsgevenden en tot een beter onder-
wijsgedrag op scholen. De commissie ging uit van de
gedachte dat als de kriteria voor de diplomering van
leraren! en voor het goedkeuren van studiepro-
gramma’s van opleidingsinstituten voor onderwijs-
gevenden gebaseerd zouden kunnen worden op on-
derzoeksuitkomsten, de opleiding meer effektieve
leraren zou kunnen afleveren. -

De naam van de studie doet vermoeden dat begin-
nende leraren het objekt van onderzoek vormden.
Oorspronkelijk was dit wel de bedoeling, maar om
een aantal redenen (waarvan alleen expliciet ge-
noemd wordt de snelle daling van het aantal pas
afgestudeerden in het onderwijsveld), werd de studie
niet tot deze groep beperkt. De titel van het projekt
bleef echter ongewijzigd. Bij de studie waren zowel
beginnende leraren als geroutineerde leraren met
meer dan 20 jaar ervaring betrokken (Fisher et al,
1978, p. 1-2).

De studie is in drie fasen uitgevoerd. Fase 1 (1972-
"73) is besteed aan het plannen en opzetten van het
onde!zoek. Fase II (1973-'74) is gericht geweest op
het vinden van samenhangen tussen het onderwijs-
gedr*gg van de leraar en de leerprestaties van de
leerlingen, en het ontwikkelen van een meetinstru-
mentarium. Het onderzoek in deze fase is uitgevoerd
door onderzoekers van ‘Education Testing Service’
(Princeton) o.l.v. McDonald en Elias. Fase III
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(1974-'78) is uitgevoerd door het ‘Far West Labora-
tory for Educational Research and Development’
(San Francisco) o.l.v. Berliner en Fisher. In deze
derde fase zijn studies uitgevoerd met betrekking tot
de relatie tussen het onderwijsgedrag van de leraar,
het gedrag van de leerling en de leerprestaties. Oor-
spronkelijk is deze fase gezien als een toetsing van de
in fase II ontwikkelde hypothesen. Doordat het on-
derzoek uitbesteed was aan twee verschillende on-
derzoeksinstituten en het Far West Laboratory zijn
onderzoek reeds moest beginnen op een moment dat
de resultaten van fase IT nog niet beschikbaar waren,
kan van een optimale afstemming der fasen op elkaar
niet gesproken worden, mede omdat het Far West
Laboratory de onderzoeksopzet voor de derde fase
grondig heeft bijgesteld op basis van rond 1974 ver-
schenen onderzoeksuitkomsten van buiten de BTES
werkzame onderzoekers op dit terrein.

Eind 1978 is de BTES afgerond. Op dit moment,
1979, wordt aandacht geschonken aan de versprei-
ding van de onderzoeksgegevens. Zo kunnen in
funktie zijnde leraren en onderwijsbegeleidingsdien-
sten subsidies aanvragen om de in de BTES ontwik-
kelde gedachten op hun praktische waarde te toet-
sen. Verspreiding vindt verder plaats via nieuws-
brieven en regionale conferenties. Het Far West
Laboratory probeert enkele in de BTES ontwik-
kelde begrippen in een kleinschalig veldonderzoek
nader te preciseren.

Zonder twijfel kan worden gesteld dat de BTES
een belangrijk onderzoek is. Naar mijn mening niet
in de eerste plaats vanwege zijn uitkomsten, maar
vooral omdat het het nadenken over ‘research on
teaching’ sterk gestimuleerd en beinvloed heeft: pa-
radigmatisch, conceptueel en methodologisch.

Dit artikel wil enige resultaten van de BTES sa-
menvatten. Hierbij moet ik me beperken tot de
hoofdkonklusies. De studie kent bijna vijftig publika-
ties, en beslaat ongeveer een meter boekenkast-
ruimte. Het vermelden van deelresultaten, hoe be-
langrijk en inzichtelijk deze op zich ook zouden zijn,
is in het bestek van een artikel ondoenlijk.

Het artikel valt uiteen in twee delen. In deel 1
wordt een overzicht gegeven van het onderzoek dat
verrichtis door het ‘ Education Testing Service’ (fase
II van het onderzoek) en van de eerste fase van het
onderzoek dat uitgevoerd is door het ‘Far West La-
boratory for Educational Research and Develop-
ment’ (fase 1lI-A). Fase III-A kent verschillende
studies (een literatuurstudie, een etnografische stu-
die, een studie over de wijzen waarop leraren hun
lessen plannen en een voorstudie over het gebruik
van de instruktietijd op school). Tevens zijn in deze
fase een aantal meer theoretisch georiénteerde rap-
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porten verschenen over de wijze waarop een studie
over het onderwijsgedrag van leraren behoort te
worden uitgevoerd. Deze studies en gedachten wor-
den hier beknopt weergegeven omdat zij licht wer-
pen op de achtergrond van de hoofdstudie die in fase
III-B is uitgevoerd.

Deel 2 van het artikel beschrijft de opzet en uit-
komsten van deze hoofdstudie. Na het overzicht van
de BTES worden tot slot enkele kanttekeningen ge-
plaatst bij de vooronderstellingen en de pretenties
van deze studie, en bij de wijze waarop de gegevens
geinterpreteerd zijn.

2. Overzicht van fase 1l

2.1. Achtergrond

Het hoofddoel van deze fase was: het vinden van
samenhangen tussen het onderwijsgedrag van lera-
ren en de schoolprestaties van leerlingen voor de
vakken lezen en rekenen/wiskunde. De stdie
trachtte eveneens de relatieve invloed vast te stellen
van de antecedenten van het onderwijsgedrag en van
de leerprestaties. Als antecedenten werden in de
studie meegenomen: de kennis van de leraar van de
leerstof en didaktische principes, enkele attitudes
van de leraar, zijn verwachtingen t.a.v. de leerling,
enige kognitieve eigenschappen van de leraar, ken-
merken van de leeromgeving, gegevens over de af-
komst van de leerlingen, enige kognitieve kenmer-
ken van de leerlingen en hun verwachtingent.a.v. de
vakken lezen en rekenen.

Het grondplan van de studie is weergegeven vol-
gens het struktureel model, dat opgenomen is als
Figuur 1. Dit formele strukturele model geeft een
beschrijving van de veronderstelde lineaire relaties
tussen de variabelen. Deze relaties worden causaal
opgevat d.w.z. als verbanden van oorzaak en ge-
volg.

Het model postuleert vier verschillende soorten
potentiéle causale relaties:

1) de handelingen van de leraar beinvloeden op di-
rekte wijze het gedrag van de leerling;

2) het gedrag van de leerling, dat rechtstreeks kan
worden waargenomen, beinvloedt direkt zijn
leerprestaties; deze kunnen slechts op indirekte
en onvolledige wijze worden waargenomen;

3) het waarneembare gedrag van de leraar wordt
beinvloed door kognitieve eigenschappen en
door gevormde gewoontes; en

4) organisatiestrukturen op klas- en schoolniveau
oefenen invloed uit op het gedrag van de leraar.
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Fig. 1 A structural model of the domain of variables influencing teaching performances and children’s learning. (Copyright

© 1975 Educational Testing Service. All rights reserved.)

De in Figuur 1 weergegeven relaties in het model zijn
van tweeérlei aard: afhankelijk en associatief. Af-
h_ginkelijkheden zijn weergegeven door een rect!te
lijn; zij geven aan dat het optreden van de ene varia-
bele afhankelijk is van het optreden van een andere
variabele. Associaties zijn weergegeven door
kromme lijnen; zij geven aan dat variabelen met
elkaar korreleren (McDonald en Elias, 1976, p. 36
e.v.).

22 Op:(l(

In het schooljaar 1973-1974 werden aan het begin en
aan het einde van het schooljaar de leerprestaties
van de leerlingen uit de tweede en de vijfde klas voor
lezen en voor rekenen/wiskunde vastgesteld. In de
tussenliggende periode werden de leraren en de leer-
lingen in de klas minstens tweemaal geobserveerd.
Tevens werden enkele video-opnames van lessen

gemaakt en hielden de leraren gedurende tweemaal
een volle week een logboek bij van hun aktiviteiten.
Gedurende het schooljaar werden tot slot gegevens
verzameld over enige kognitieve eigenschappen,
verwachtingen en attitudes van leraren en leerlin-
gen, en over de kenmerken van elke school.

Aan het onderzoek namen 95 leraren en 2500 leer-
lingen uit 43 scholen deel. De verzamelde observa-
tie-gegevens over het gedrag in de klas werden ge-
analyseerd op klasniveau, d.w.z. per leraar. Multi-
ple en stapsgewijze regressie-analyses werden uit-
gevoerd tussen twee soorten van leerlingskores
- gemiddelde verschillen tussen voor- en nameting
en skores van de nameting na eliminatie van het
effekt van de voormeting — en skores voor bepaalde
aspekten van het onderwijsgedrag van de leraar. De
voorspelde relaties van het in Figuur 1 weergegeven
model werden getoetst door middel van padanaly-
ses.
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2.3. Resultaten

De voornaamste resultaten kunnen als volgt worden
samengevat (zie ook Veenman, 1978):

1. Leraren kunnen de leerprestaties van hun leerlin-
gen in belangrijke mate beinvloeden. De faktor
die het meest de skore van de leerling op het einde
van het schooljaar bepaalde was, zoals te ver-
wachten, zijn initiéle skore aan het begin van het
schooljaar. In totaal werd 64 tot 81% van de
vanantic van de eindskores verklaard door de
beginskores (McDonald en Elias, 1976b?). De
resterende variantie werd voor het grootste deel
verklaard door de werkwijzen van de leraren
(31-62%%). Deze laatste uitkomst werd met nadruk
naar voren gebracht als tegenwicht tegen de uit-
spraken van Coleman, Jencks e.a., die hierop
neer komen, dat de schoolprestaties van de leer-
lingen grotendeels door het gezin worden bepaald
en dat de school en de leraar nauwelijks iets
betekenen. Vandaar de konklusie van Mc Do-
nald: ‘Teachers do make a difference’.

2. Eén enkele effektieve onderwijsvaardigheid of
één enkele effektieve didaktische werkwijze voor
beide leerjaren en voor beide vakken werd niet
gevonden. Wel werden voor de afzonderlijke
leerjaren en vakken arrangementen of patronen
van werkwijzen en vaardigheden geidentificeerd
die meer of minder effektief bleken te zijn voor
het schoolse leren. Deze verschilden soms sterk
van elkaar. Het naspeuren van geisoleerde, gene-
raliseerbare onderwijsvaardigheden in de kon-
tekst van effektief onderwijzen werd als een on-
vruchtbare bezigheid bestempeld.

3. Onderscheiden naar leerjaar en vak werden glo-
baal de volgende meer effektieve en minder effek-
tieve onderwijspraktijken geidentificeerd.

Het lezen in het tweede leerjaar.

Het gebruik van gevarieerd instruktiemateriaal
bleek positief samen te hangen met een toename
in leesprestaties. Groepsgewijze instruktie
(waaronder ook klassikaal onderwijs is begrepen)
en nauwkeurig toezicht op de individuele lees-
prestaties, gekombineerd met korrektieve terug-
koppeling, bleken eveneens in een positieve rela-
tie te staan met de leesprestaties.

Negatieve samenhangen werden gekonsta-
teerd tussen leesprestaties en organisatiestruktu-
ren van de klas, en tussen leesprestaties en het
streven van de leraar om tegelijkertijd verschil-
lende instruktiedoelen tijdens het lesgeven te rea-
liseren.

Gekonkludeerd werd dat het aantal individuele
kontakten, de aard van de interaktie met de indi-
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viduele leerling, de organisatie van de instruktie,
en het gebruik van afwisselende leermaterialen
positief korreleerden met de leesprestaties. Di-
rekte instruktie bevorderde het verwerven van de
basisvaardigheden op het gebied van het lezen.
Het rekenen in het nveede leerjaar.

Positieve samenhangen werden gevonden voor
de variabelen: de omvang van de leerstof (‘con-
tent covered’), de aan rekenen gespendeerde tijd,
en het individueel verwerken van de opgaven
onder toezicht.

Negatieve samenhangen werden gevonden
voor de variabelen: klassikale instruktie en het
gebruik van een komplekse organisatiestruktuur.
Bleek voor lezen een organisatorische kombina-
tic van groepsgewijze en individuele instruktie
effektief te zijn, voor rekenen daarentegen bleek
een meer individuele supervisie en een minder
groepsgewijze instruktie effektief te zijn.

Het lezen in het vijfde leerjaar.

In dit leerjaar bleken, waarschijnlijk vanwege een
grotere nadruk op begrijpend lezen, rechtstreeks
op de leerling gerichte instruktie, diskussiéren
met de leraar, het stellen en beantwoorden van
vragen en het geven van uitleg effektieve werk-
wijzen te zijn. Het aanbieden van gevarieerd
leermateriaal bleek hier een negatieve voorspel-
ler voor leerprestaties te zijn.

Het rekenen in het vijfde leerjaar.

Hier bleek groepsgewijze en klassikale instruktie
meer effektief te zijn dan individuele instruktie.
Zelfstandig werken van de leerling bleek een
minder effektieve werkwijze te zijn; deze werk-
wijze maakte het de leerling niet gemakkelijk om
zijn aandacht bij de leertaak te houden. Ook in dit
leerjaar was de omvang van de aangeboden leer-
stof een cruciale faktor. Het gebruik van gevari-
eerd leermateriaal was ook hier een negatieve
voorspeller.

Bovenstaande resultaten overziende konklude-
ren de onderzoekers (McDonald en Elias, 1976,
p. 69) dat het leren van de leerling verbetert als de
organisatorische kontekst of het optreden van de
leraar leidt tot direkte instruktie.

Direkte instruktie heeft betrekking op onder-
wijsaktiviteiten waarbij de leerlingen de leerdoe-
len helder voor ogen hebben, waar voldoende tijd
beschikbaar wordt gesteld en waar veel leerin-
houden aan bod komen. Op de verrichtingen van
de leerlingen wordt nauwlettend toegezien. De
gegeven terugkoppeling is onmiddellijk en inhou-
delijk gericht op het gegeven antwoord. Bij di-
rekte instruktie bepaalt de leraar de leerdoelen,




hij kiest de voor de leerling geschikte leermateria-
len (zie ook Veenman, 1980).

. Een analyse van de aktiviteiten van de vijf meest

effektieve en de vijf minst effektieve leraren per
vak en per leerjaar leerde, dat de meer effektieve
leraren een grotere gevarieerdheid aan aktivitei-
ten ten toon spreidden en dat zij bepaalde werk-
wijzen, zoals ‘werken met de leerlingen’, ‘rond-
gaan in de klas’, ‘het nakijken van het werk van
de leerlingen’, vaker toepasten. Dit leidde ertoe
dat alle leerlingen in de klas vorderingen boekten,
en niet zoals bij de minder effektieve leraren
voornamelijk die leerlingen die een hoge entree-
skore hadden aan het begin van het schooljaar
(Lambert en Hartsough, 1976: McDonald en
Elias, 1976).

. Direkte instruktie was veruit meer gebruikelijk in

het tweede dan in het vijfde leerjaar. Leerlingen
brachten de meeste tijd door met ‘stille arbeid’,
met het verwerken van de leerstof op hun plaats
(‘seatwork’). Deze aktiviteit was meer gebruike-
lijk in de vijfde klas dan in de tweede klas en
kwam meer voor bij rekenen/wiskunde dan bij
lezen (Calfee en Calfee, 1976; McDonald en
Elias, 1976).

. Van de onderzochte lerarenvariabelen inzake

kognitieve eigenschappen, kennis van de leer-
stof, kognitieve stijl en attitude, vertoonden zeer
weinig variabelen op het niveau van de beide
leerjaren en beide vakken samenhang met het
gedrag van de leraar. Slechts twee variabelen
vertoonden een konsistente samenhang: kogni-
tieve stijl (geoperationaliseerd als veldafhanke-
lijke informatieverwerking en gemeten via de
‘Group Embedded Figures Test’) en het aspira-
tie-niveau van de leraar (geoperationaliseerd in
termen van behoefte aan leiderschap, erkenning).
Veldafhankelijke leraren streefden meer handha-
ving van de orde na dan veldonafhankelijke lera-
ren’. Leraren met lage aspiraties hanteerden va-
ker een klassestruktuur waarin de leerling zelf-
standig konden werken. De resultaten suggereer-
den een interaktie tussen kognitieve kenmerken
van leraren en hun onderwijsgedrag. Leraren ko-
zen per klas en per vak verschillende stijlen al
naar gelang hun perceptie van de leertaak. Zo
gebruikten kognitief flexibele leraren in de
tweede klas een meer complexe klasse-organisa-
tie: zij gaven vaker onderwijs in klassikaal ver-
band, lieten de leerlingen minder zelfstandig wer-
ken en onderwezen minder in groepen (Ekstrom,
1976; Stone, 1976).

. Van de veronderstelde relaties tussen de blokken

of domeinen uit het strukturele model van Figuur
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1, kan— voorzover hierover nog niets is gezegd —
worden opgemerkt dat deze relaties per vak en
per leerjaar inkonsistent en soms verward bleken
te zijn. Zo werden tussen de kognitieve stijl van
de leerlingen en hun leerprestaties alleen voor
rekenen/wiskunde in het tweede leerjaar samen-
hangen gevonden en niet voor rekenen/wiskunde
in het vijfde leerjaar (McDonald en Elias, 1975).

8. Opgrond van de gevonden vitkomsten diende het

gehanteerde strukturele model volgens de onder-
zoekers in tweeérlei opzicht te worden gewijzigd.
De eerste wijziging betrof een uitsplitsing van het
domein ‘de werkwijzen van de leraren’. Nodig
was een model dat relaties voorspelde tussen het
didaktisch gedrag van de leraar en het gedrag van
de leerling (b.v. aandacht) enerzijds en tussen het
didaktisch gedrag van de leraar en de leerpresta-
ties van de leerling anderzijds. De tweede voor-
gestelde wijziging betrof het verbinden van het
domein ‘Teacher’s performances’ met de domei-
nen ‘Student’s attitudes’ en ‘Student’s expectati-
ons’, Dit omdat men op grond van de resultaten
aannam, dat de leraar de attitudes en de verwach-
tingen van de leerlingen mede beinvloedt. De
slotkonklusie van de onderzoekers luidde: ‘Thus,
the model has been tested as a reasonable ap-
proximation to a theory of teaching in which the
role of teaching performances is fairly clearly
seen’ (McDonald en Elias, 1975, p. 861).

Tot slot zij over deze studie opgemerkt, dat de resul-
taten niet op absolute wijze mogen worden geinter-
preteerd. Zij werden door de onderzoekers zelf ge-
zien als hypothesen die in de derde fase van de
BTES verdere toetsing behoefden. Zover is het ech-
ter niet gekomen, omdat de derde fase niet direkt op
de tweede fase voortbouwde. Wanneer b.v. uit de
resultaten blijkt, dat het gebruik van gevarieerde
leermaterialen negatief korreleert met de leerpresta-
ties van de leerlingen, wil dit niet zeggen, dat dit
gebruik op zich af te keuren is. Het kan zijn, dat de
materialen niet goed gekozen zijn, of dat de leraar
niet in staat is geweest ze door de leerlingen effektief
te laten gebruiken, of dat het werken met deze mate-
rialen tot een dergelijke komplekse organisatie aan-
leiding geeft, dat de leraar niet meer in staat is met de
leerling in kontakt te treden en om toezicht uit te
oefenen. Voor dat meer definitieve uitspraken ge-
daan kunnen worden over het hanteren van gevari-
eerde instruktiematerialen, is nader onderzoek no-
dig. De gevonden vitkomst duidt aan, dat het werken

met verschillende soorten materialen problematisch
kan zijn.
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3. Overzicht van fase IlI-A

Zoals reeds gezegd werd deze fase van de BTES
uitgevoerd door het Far West Laboratory. Twee
fasen werden onderscheiden. In fase III-A lag het
aksent voornamelijk op het naspeuren van relevante
instruktie-variabelen via literatuurstudie en het in-
schakelen en raadplegen van gerenomeerde onder-
zoekers op het terrein van ‘research on teaching’, en
op het verrichten van enkele kleinschalige veldstu-
dies ten behoeve van het ontwikkelen van nieuwe
hypothesen, die in fase III-B in een groots opgezet
onderzoek in de staat California beproefd zouden
kunnen worden.

3.1. De literatuurstudie

Allereerst werden de opzet en de uitkomsten van de
studie van McDonald c.s. bestudeerd op implikaties
voor het toekomstige BTES-onderzoek (Marliave,
1976 a).

Naast vele uitgesproken waarderingen voor de
studie, blijkt bij lezing van het rapport van Marliave
bedekte kritiek op het onderzoek te worden uitgeoe-
fend. Deze kritiek richt zich vooral op de wijze
waarop McDonald c.s. het ontzettend grote aantal
gedragsvariabelen van leraren en leerlingen, geme-
ten met behulp van dre verschillende meetinstru-
menten (2 observatiesystemen en een door de leraar
bijgehouden logboek), gekombineerd hebben tot een
beperkt aantal algemene kategorieén. Dit leidt ertoe,
dat sommige vitkomsten moeilijk of niet te interpre-
teren zijn. Wanneer gekeken wordt naar de oor-
spronkelijke niet gekombineerde variabelen in de
afzonderlijke meetinstrumenten, of wanneer de ge-
gevens anders worden gegroepeerd, blijken soms

wel aanknopingspunten voor meer inzichtelijkheid"

gevonden te kunnen worden. Door Marliave worden
voorstellen gedaan om de gegevens anders in te
delen. Zo wordt o.m. voorgesteld de observatie-ge-
gevens ook op het niveau van de leerling te analyse-
ren. De meest belangrijke methodologische gevolg-
trekking is wel dat verder onderzoek zich moet rich-
ten op een minimum aantal variabelen, die ieder
voor zich van maximaal belang zijn voor het objekt
van de studie.

Op kontraktbasis met het Far West Laboratory
werden door of met andere onderzoekers verschil-
lende deelstudies uitgevoerd, die gericht waren op
het geven van een overzicht van zaken op een be-
paald deelterrein van het onderzoek van het onder-
wijzen.

Zo benadrukte Joyce (1975) in zijn literatuurover-
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zicht de dynamiek van de klas als geheel en de
invloed ervan op het gedrag van de leraar. Verder
werd gewezen op het belang van: de athankelijkheid
van de leraar van het curriculummateriaal, de leerta-
ken die leerlingen aangeboden krijgen en de aktivi-
teiten van de individuele leerling.

Shavelson en Dempsey (1976)* verrichtten een
literatuurstudie over de stabiliteit van (effektief) on-
derwijsgedrag. Zij konkludeerden o.m. dat onder-
wijseffekten zich niet laten generaliseren over ver-
schillende curriculumgebieden, d.w.z. onderwijsge-
drag dat effektief is in het ene vak of curriculum-on-
derdeel, kan dysfunktioneel zijn in het andere vak of
curriculum-onderdeel. Zij raadden aan de observatie
te richten op de curriculum-inhouden zoals die tij-
dens het proces van onderwijzen aan de orde wor-
den gesteld.

Andere suggesties voor waarneembare instruk-
tie-variabelen werden via briefwisseling gegeven
door Borich, Gage, Good, Peck, Soar, Stallings
{Marliave, 1976). Eveneens door Rosenshine, die
participeerde in een begeleidingsgroep van de
CCTPL.

De meeste invloed op de BTES hebben de op
kontraktbasis uitgevoerde studies van Harnischfe-
ger en Wiley (1975, 1976, 1978) gehad. Hun werk
culmineerde, zoals verderop zal worden uiteenge-
zet, in een studie over de relatie tussen instruktietijd,
de gelegenheid om een leertaak te bemeesteren (‘op-
portunity to learn’) en de leerprestaties van de leer-
lingen.

3.2. De etnografische studie

In de etnografische studie van de BTES vinden we
een interessante kombinatie van ‘kwantitatief’ en
‘kwalitatief” onderzoek. De studie werd opgezet om
te zien of via een etnografische benadering (deskrip-
tieve antropologie) nieuwe inzichten gewonnen zou-
den kunnen worden voor het onderwijsleerproces
(Tikunoff, Berliner, Rist, 1975; Berliner & Tikunoff,
1976). De BTES-staf was van mening dat ‘single-act
psyvchology and hypothesis-testing psychology had
yielded little of value for studying the complex world
of the classroom’ (Berliner en Tikunoff, 1976). Der-
halve werd bijandere disciplines gekeken hoe op een
alternatieve manier naar het fenomeen ‘klas’ geke-
ken zou kunnen worden. Hierbij werd de hulp inge-
roepen van Rist. De opzet van de studie was als volgt
(zie ook Veenman, 1978).

Tweehonderd leraren uit het basisonderwijs te Ca-
lifornia, waarvan 100 in de tweede klas en 100 uit de
vijfde klas, gaven gedurende twee weken onderwijs
met behulp van een experimentele leereenheid (Ex-




perimental Teaching Units (ETU)). Onderwezen
werden aspekten van lezen en rekenen/wiskunde.
Elke ETU omvatte een beschrijving van de uitgangs-
punten, doelstellingen, voortoetsen, instruktiema-
terialen, leeraktiviteiten, tijdsaanduidingen en na-
toetsen. In de tweede klas werd in die twee weken 20
minuten per dag uit de leereenheid onderwezen, in
de vijfde klas 45 minuten. Na inspektie van de leerre-
sultaten op de natoetsen, met inachtneming van de
uitkomsten op de voortoetsen, werden uit elk leer-
jaar 20 klassen gekozen: 10 klassen die relatief ge-
zien de beste leerprestaties behaalden en 10 klassen
die relatief gezien de slechtste leerprestaties behaal-
den. De leraren in deze klassen werden een week
geobserveerd door getrainde etnografen, die echter
geen weet hadden van de uitkomsten van de toetsen.
De observaties werden vastgelegd in geschreven
protokollen (5 voor lezen, 5 voor rekenen/wiskunde,
3-5 van informele gesprekken met en observaties
van de leraar buiten de klas, en 1 samenvatting). Om
de observaties te helpen struktureren werd gebruik
gemaakt van het werk van de kultuur-antropoloog
Henry (1960). De observatoren richtten zich in de
Klas vooral op de leraar en zijn interaktie met enkele

leerlingen ‘die het slecht deden’ in de ogen van de
" leraar en met enkele die het ‘goed deden’.

Na afloop van de etnografische dataverzameling
werden de protokollen door 6 beoordelaars bestu-
deerd. In meer dan 200 begrippen werden verschil-
len tussen leraren beschreven. De begrippen die on-
geveer dezelfde betekenis hadden, werden gekom-
bineerd tot één dimensie of variabele. Aldus werd de
verzameling begrippen teruggebracht tot 61 dimen-
sies. Deze vielen in 4 kategorieén: klasseklimaat,
onderwijsgedrag van de leraar, kontroletechnieken
van de leraar en affektieve en kognitieve kenmerken
van de leraar. Van de 61 variabelen bleken 21 samen
te hangen met de leerprestaties in de vier kwadran-
ten die gevormd werden door de kombinatie leer-
jaarvak (tweede en vijfde klas, lezen en reke-
nen/wiskunde). Enkele van deze variabelen waren:
aantal volwassenen in de Klas, hanplﬁkhe1d.- sa-
menwerking, engagement, abrgpthen_d (negatief),
aandacht, leertempo, spontaniteit, kleineren (nega-
tief), toezien op de uitvoering van een eenmaal gege-
ven opdracht, kennis van de leerstof, akseptatie,
optimisme. el

Gekonkludeerd werd dat de klas bij uvitstek ge-
kenmerkt werd door zijn familiale gevoelstoon, door
zijn warmte en samenwerking. Deze uitkomst sug-
gereerde dat een autoritaire, takenopleggende bena-
dering onnodig (misschien zelfs schadelijk) was om
maximale leerprestaties te bevorderen. Een plezne—
rige leeromgeving bleek tot produktiviteit te stimule-
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ren,

Eveneens werd gekonkludeerd dat ‘rating’-
procedures zeer bruikbaar waren voor de studie van
het onderwijzen.

Een aantal van de in deze etnografische studie
gehanteerde variabelen, werd later in fase I11-B ge-
bruikt bij het beoordelen van klassen.

3.3. De planning-studie.

De wijze waarop leraren hun instruktie plannen
vormt een belangrijk aspekt van goed en suksesvol
onderwijsgeven. Toch is over de wijze waarop lera-
ren hun lessen plannen en de wijze waarop ze tijdens
hun lesgeven uitgezonden signalen van leerlingen
oppikken en verwerken weinig onderzoek gedaan.
In ons taalgebied is hier een begin meegemaakt door
Lowyck (1978). In het kader van de BTES werd een
studie opgezet over planning en over de percepties
van leraren en leerlingen van het instruktieproces.
Dit om nieuwe variabelen op te sporen die bruikbaar
zouden kunnen zijn bij de verdere studie van effek-
tief onderwijzen (Morine en Vallance, 1975; Morine,
1976).

Aan dit onderzoek namen dezelfde 40 leraren
deel, die in de etnografische studie geidentificeerd
waren als meer of minder effektief en waarbij de
observatieprotokollen verzameld waren (deze groep
staat in de BTES bekend als de ‘known sample’).

Elke leraar werd gevraagd voor zijn klas twee
lessen voor te bereiden, een voor lezen en een voor
rekenen (deze lessen kwamen niet uit de ETU's).
Tijdens de voorbereiding van deze lessen diende hij
leesbare aantekeningen te maken of zijn ideeén in te
spreken op een band, tevens diende hij enkele vra-
gen over zijn plannen te beantwoorden. Een van de
twee lessen werd op videoband vastgelegd, de an-
dere op audioband. De lessen werden gegeven aan
12 leerlingen met uiteenlopende leerprestaties.

Na elke les werd de leerling een korte vragenlijst
voorgelegd om zijn waarnemingen omtrent zijn ei-
gen gedrag tijdens de lessen vast te leggen. De leraar
werd na afloop uitvoerig geinterviewd. Dit interview
bestond uit 4 delen. Allereerst werd de leraar ge-
vraagd aan de hand van naamkaartjes die leerlingen
bij elkaar te nemen, waarvan hij dacht dat die zich
tijdens de lessen op eenzelfde wijze hadden gedra-
gen. Zijn hardop uitgesproken kommentaar tijdens
het sorteren werd op de band vastgelegd. Vervol-
gens werd gevraagd naar zijn indelingskriteria. Tij-
dens het tweede deel van het interview werd een van
zijn lessen op video afgespeeld. De leraar diende de
band te stoppen op elk moment waarvan hij dacht
dat hij daar een beslissing had genomen. Deze
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diende hij te beargumenteren. In het derde deel van
het interview werd de leraar gevraagd welke veran-
deringen hij zou aanbrengen als hij deze les opnieuw
moest geven. In het laatste deel van het interview
werden hem videofragmenten getoond van andere
leraren die op verschillende wijze dezelfde leerin-
houd onderwezen. Hem werd gevraagd wat hem
allemaal opviel en welke onderwijsmethoden het
beste bij hem pasten.

Twee weken na dit interview werden de leraren in
groepen tijdens een vrijgemaakte werkdag nog twee
taken voorgelegd. De eerste taak omvatte het maken
van een jaarprogramma voor 14 werkelijk bestaande
leerlingen, die de leraren echter niet persoonlijk
kenden. Op kaartsystemen was allerlei informatie
over deze kinderen bijeengebracht. De tweede taak
omvatte het diagnostiseren van leesproblemen aan
de hand van een speciaal hiervoor samengestelde
film.

Deze studie leverde als voornaamste uitkomst op
dat de meer effektieve leraren meer kognitief waren
georiénteerd in hun waarneming van het onderwijs-
leerproces dan de minder effektieve leraren. Zij be-
nadrukten meer de kognitieve aspekten van de leer-
ling, terwijl de minder effektieve leraren meer de
affektieve en gedragsaspekten van de leerling bena-
drukten. Tevens gebruikten de meer effektieve lera-
ren meer specifieke en meer unieke informatie over
de leerling tijdens het plannen van hun lessen. Zij
koesterden ook hogere verwachtingen van hun leer-
lingen.

Op grond van deze studie werd besloten in fase
III-B van het onderzoek aan de leraren te vragen op
welke wijze zij hun lessen planden.

3.4. Voorstudies over het gebruik van de instruktie-
tijd

Een van de hoofdproblemen bij het onderzoek van
het onderwijzen is het definiéren en meten van die
kenmerken van het instruktieproces die in samen-
hang staan met de leerprestaties van de leerlingen. In
het verleden zijn grote aantallen variabelen in dit
opzicht onderzocht, met als vitkomst dat de over-
grote meerderheid van de uitgevoerde veldstudies
met deze variabelen inconsistente resultaten liet
zien. (Zie bijv. Rosenshine, 1971; Travers, 1973;
Dunkin en Biddle, 1974). Ondanks deze resultaten
was het voor de BTES-staf duidelijk dat de leererva-
ringen die leerlingen tijdens het instruktieproces op-
doen in kwaliteit en kwantiteit verschillen. Aange-
nomen werd dat de hoeveelheid leertijd die de leer-
ling tot zijn beschikking gesteld krijgt, een belang-
rijke faktor vormt in het leerproces van de leerling.
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Hierbij beriep men zich o.a. op het werk van Caroll
(1963), Wiley (1973), Bloom (1976) en Stallings en
Kaskowitz (1974). In deze studies werd een (soms
zwakke) positieve samenhang gevonden tussen de
leerprestaties van de leerlingen en de door de leraar
toegemeten leertijd (‘allocated time’) en/of de door
de leetling feitelijk bestede tijd (‘engaged time'). Ge-
steld werd door de BTES-staf: ‘Before inquiring
further about the relationship between teacher be-
havior and student learning, it is imperative to know
whether students who receive more instructional
time in a given subject area exhibit more learning in
that area than students who receive less time’ (Fis-
her, 1976 b, p. 1.). Vandaar dat een drietal kleinscha-
lige veldstudies werden opgezet om de samenhang
tussen leertijd en leerprestaties te onderzoeken, en
om na te gaan met welke concepten en meetinstru-
menten dat het beste gedaan kon worden. Omdat
deze studies in zekere zin zijn te beschouwen als
‘vingeroefeningen' voor het echte werk in fase B,
volsta ik met een globaal overzicht van opzet en
resultaten van deze studies.

In oktober en december 1975 werden de leerpres-
taties van de leerlingen vastgesteld met de in fase
III-A speciaal gekonstrueerde lees- en rekentests.
Deze tests bestreken een groot aantal aspekten van
het lees- en rekenonderwijs in de tweede en vijfde
klas. In de 8 weken die tussen deze twee meetmo-
menten lagen, werden gegevens verzameld over de
tijd die door leraren aan de diverse onderdelen van
het lees- en rekencurriculum (b.v. aan decoderen
van medeklinkers, woordbetekenissen, optellen on-
der de tien, aftrekken van getallen met 2 cijfers e.d.)
werd besteed. Ook werden gegevens verzameld
over de settings waarin werd geleerd. Onderscheid
werd gemaakt tussen: settings met of zonder vol-
wassenen, grote groep- of kleine groep-setting, en
settings waarin het leertempo extern of intern werd
bepaald.

Dit gebeurde door middel van speciaal voor dit
doel samengestelde logboeken, die de leraren elke
dag zelf invulden. Gedurende 2 van de 8 weken
werden de klassen gedurende gehele dagen door
getrainde observatoren gadegeslagen. Het observa-
tiesysteem dat gebruikt werd, richtte zich op de
feitelijk door de leerlingen bestede tijd (in termen van
aspekten van het curriculum en settings). Aldus
werd vastgesteld welk gedeelte van de toegekende
tijd de leerlingen daadwerkelijk aan een leertaak be-
steedden. Tevens gaven de observatoren de toege-
kende tijd aan; dit maakte een kontrole op de log-
boeken mogelijk. Direkt voor en direkt na de obser-
vatieperioden, werden additionele lees- en reken-
tests afgenomen. Aldus was het mogelijk de instruk-




tietijd nauwkeurig te relateren aan de leerprestaties
van de leerlingen. Aan de rekenstudie in de tweede
klas namen 6 klassen deel, aan de leesstudie in de
tweede klas 9 klassen en aan de leesstudie in de
vijfde klas 8 klassen. Omdat het ging om natuurlijk
voorkomende tijdsbestedingen, werden geen pogin-
lgen ondernomen om kondities in de klas te manipu-
eren.

Wat de voornaamste resultaten betreft kan het
volgende worden opgemerkt. De logboeken bleken
bruikbare middelen om gegevens te verzamelen over
de tijd die werd toegekend aan de verschillende on-
derdelen van het reken- en leescurriculum, en over
de settings waarin gewerkt werd. Wel behoefden ze
nog enige wijzigingen. Wat de schattingen van de
feitelijk door de leerlingen bestede tijd betrof, deze
bleken minder betrouwbaar te zijn dan die van de
observatoren. Hieruit werd de konklusie getrokken
dat voor het bepalen van de feitelijk bestede tijd in
het onderzoek in fase B van observatoren gebruik
gemaakt diende te worden. Er waren grote verschil-
len tussen klassen in de tijd die toegekend werd aan
de verschillende curriculum-onderdelen, de ver-
schillen tussen leerlingen in eenzelfde klas waren
betrekkelijk gering. Absenteisme vormde vaak de
oorzaak van verschillen in benutte onderwijstijd.
Over het algemeen besteedden de leerlingen onge-
veer 50% van de toegekende instruktietijd aan de
leertaken, hoewel er tussen leerlingen, zowel binnen
als tussen klassen, grote verschillen werden aange-
troffen. Instruktietijd en leerprestaties vertoonden
voor rekenen/wiskunde in de tweede klas een posi-
tieve samenhang, voor lezen in dit leerjaar 0ok, maar
minder sterk. Deze samenhang was over het alge-
meen niet sterk. ‘ Engaged time’ bleek sterker samen
te hangen met de leerprestaties dan ‘allocated time’.
Teneinde een samenhang tussen instruktietijd en
leerprestaties op het spoor te komen, diende — ge-
Zien het korte tijdsbestek tussen de meetmomenten
(8 resp. 2 weken) — aan bepaalde curriculum-onder-
delen veel tijd gespendeerd te zijn. Derhalve werd
voor toekomstig onderzoek een langere registratie-
periode aanbevolen. R .

Op grond van plafondeffekten bij de tests in het
vijfde leerjaar werden in dit leerjaar geen analyses
uitgevoerd inzake de samenhangen tussen instruk-
tietijd en leerprestaties (Fisher e.a., 1976 a, b, ¢).

3. S R()pre‘gg”faﬁ{f mu]erw{'jxgc‘rh‘ug

In fase I1I-A zien we een verschuiving optreden inde
opvattingen over de rol van het curriculum in het
onderzoeksontwerp. In de etnografische studie werd
gebruik gemaakt van een ‘Experimental Teaching
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Unit’ (ETU) om een semi-gestandaardiseerde situ-
atie te kreéren voor het vergelijken van het onder-
wijsgedrag van de leraren. Deze leereenheden bevat-
ten de doelstellingen, leermaterialen en tijdspecifika-
ties, waardoor deze zo goed mogelijk onder kontrole
werden gehouden. Deze opzet balanceerde tussen
kontrole en kunstmatigheid. Ter vergroting van de
vergelijkbaarheid werd een eenvormigheid opgeroe-
pen, die ten koste ging van de representativiteit van
het onderwijsgedrag. De rol van leraar als planner en
de natuurlijke opbouw van een normaal curriculum,
werden in deze opzet fundamenteel gewijzigd. In de
voorstudies over de instruktietijd werd echter een
andere benadering gevolgd. De langzamerhand ont-
wikkelde theoretische begrippen rondom * Academic
Learning Time’ (zie par. 3.6) legden bij de uitvoering
van het curriculum de nadruk op de natuurlijk voor-
komende variabiliteit in de toegekende tijd.

Varatie in tijd is inherent aan een theorie omtrent
instruktietijd. De leraar wordt geacht zijn normale
curriculum-volgorde af te wikkelen. Derhalve werd
in de voorstudies over de instruktietijd de tijd voor
de behandeling van de diverse onderdelen van het
lees- en rekencurriculum geheel vrijgelaten. Wat be-
treft de curriculum-onderdelen zelf, werd de keuze
hiervan inzoverre vrijgelaten dat de leraar gevraagd
werd een zekere hoeveelheid tijd te besteden aan die
onderdelen die het objekt van de studie vormden
(b.v. lange Kklinkers, dekoderen, aftrekken zonder
onthouden), mits dit voor de leerlingen gepast werd
geacht. Deze werkwijze werd aangeduid als de *ob-
jectives only" situatie. In deze studies zien we ook
dat de tijdsruimte tussen de twee meetmomenten
verruimd werd tot een periode van 8 weken om de
betrouwbaarheid van de tijdschrijving te vergroten.
Uit de studies bleek dat naarmate de tijdsperiode
langer was, de hoeveelheid instruktietijd en de winst
in leerprestaties toenamen. Voor fase B werd een
minimale periode van 40 dagen aanbevolen. Een
dergelijke periode zou bovendien nog een tweede
steekproef binnen hetzelfde jaar toelaten. Deze
tweede steekproef zou dan tevens kunnen fungeren
als een kontrole op de eerste (Filby, 1977). Deze
aanbeveling werd, zoals we nog zullen zien, in fase
I1I-B overgenomen. In deze fase zijn helemaal geen
beperkingen aan de leraar opgelegd.

3.6. 'Het passend-zijn van de instruktie’

De studie over de planning en besluitvormingspro-
cessen (zie par. 3.3) van leraren vormde een interes-
sante fase in het denken van de BTES-staf over het
begrip 'het passend-zijn van de instruktie’ (Marliave,
Cohen en Berliner, 1977). Door de vele verrichte
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observaties in de klas raakten de onderzoekers ervan
overtuigd dat veel meer aandacht gegeven zou moe-
ten worden aan de kwalitatieve dimensie van het
onderwijzen, aan oordelen over juistheid van het
gebruik van bepaalde onderwijsvaardigheden tijdens
het instruktieproces. Bij de studie van onderwijs-
vaardigheden, die betrekking hebben op informa-
tie-verwerking en besluitvorming, kon men volgens
de BTES-staf deze vraag niet laten rusten. De ge-
dachten rondom het begrip ‘passend-zijn’ van de
‘instruktie’ ontwikkelden zich in drie etappes.

Het eerste gezichtspunt betrof het beoordelen van
de adekwaatheid van het besluitvormingsproces van
leraren op zich. Gedacht werd dat, als een leraar de
aard van de situatie kan diagnostiseren en vervol-
gens die aktiviteiten kan voorschrijven die afge-
stemd zijn op die situatie, men van hem mocht zeg-
gen dat hij de situatie ‘juist’ had geanalyseerd. Ver-
slagen van deze diagnostische en prescriptieve akti-
viteiten (verkregen b.v. via interviews, vragenlijs-
ten, test-items of simulatie-opdrachten), zouden het
objekt kunnen vormen van evaluatie. Deze versla-
gen zouden op ‘adequaatheid’ beoordeeld kunnen
worden door een forum van ‘experts’.

Een van de redenen waarom in de BTES geen
voortgezette studie is gedaan over dit onderwerp, is
dat omstreeks deze tijd het ‘Institute for Research on
Teaching’ van de Michigan State University o.l.v.
Shulman, Elstein en Shavelson, startte met uitge-
breid onderzoek over de kognitieve besluitvor-
mingsprocessen van leraren. Een tweede reden is
dat de BTES-staf enige afstand nam van de opvatting
dat besluitvorming en aktie elkaar dekken en dat
men door een studie van besluitvormingsprocessen
het interaktieve aspekt van het onderwijzen zou
kunnen beinvlceden. De belangrijkheid van het on-
derzoek naar besluitvormingsprocessen bij leraren
werd door de BTES-onderzoekers erkend, maar zij
geloofden meer in de studie van waarneembaar on-
derwijsgedrag,.

Bij het tweede gezichtspunt stelden de onderzoe-
kers zich op het standpunt dat de regels die in acht
worden genomen bij diagnose en prescriptie vaak in
de klas niet zullen worden opgevolgd vanwege de
besluiten en handelingen die van moment tot mo-
ment genomen en verricht moeten worden. Der-
halve zou het volgens hen beter zijn om het gedrag,
om de aktiviteit als nitgangspunt te nemen voor een
beschouwing over adequaat-zijn of niet-adequaat
zijn (‘teachers’ actions probably speak louder than
their words’). Dit gedrag, of deze aktiviteit, zou door
een forum van ‘experts’ beoordeeld kunnen worden.
Ook dit gezichtspunt werd verlaten ten gunste van
een nog sterkere benadrukking van het waameem-
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bare gedrag.

Het uiteindelijke standpunt van de onderzoekers
hield in dat de evaluatie van het passend-zijn van de
instruktie, kriteria in acht moest nemen die verband
hielden met de diverse effekten van de instruktie op
de leerlingen. Veelal werd hierbij in het verleden de
toename in leerprestaties als Kriterium genomen.
Men nam op twee verschillende momenten tests af,
en het verschil tussen de twee testskores (al of niet
bewerkt via ingewikkelde statistische technieken)
stond voor het leren dat in die tussentijd had plaats-
gevonden. Tegen deze werkwijze hadden de onder-
zoekers 4 bezwaren. Ten eerste: er werd geen reke-
ning gehouden met fluktuaties in het kennisniveau
van de leerling. De test-hertest benadering had het
nadeel dat wat het eerste geleerd werd slechter werd
onthouden dan dat wat later, net voor de hertest,
geleerd werd. Mensen vergeten meer, naarmate er
meer tijd verstrijkt. Ten tweede: alleen die leererva-
ringen werden gemeten waarvoor test-items aanwe-
zig waren, andere waardevolle leerervaringen ble-
ven buiten beschouwing. Ten derde: het mat niet het
leren zoals dat ter plekke plaatsvond. Er werd geen
inzicht gegeven in de gebeurtenissen die leidden tot
leren. Verder kon bij deze werkwijze geen direkte
relatie worden gelegd tussen het leren van de leerling
en het instruktieproces. Het leren van de leerling kon
ook thuis plaats gevonden hebben. Ten vierde: deze
werkwijze ontbeerde elke heuristische waarde. Er
werd niet verduidelijkt hoe het instruktieproces en
het leerproces zich verhouden. Het resulteerde niet
in een bruikbaar model van leren en instruktie.

Deze overwegingen hebben geleid tot het ALT-
model. De letters ALT staan voor ‘Academic Lear-
ning Time’. Dit construct, dat zich nog in een begin-
stadium van ontwikkeling bevindt, geeft volgens de
BTES-onderzoekers een model voor het leren van
de leerling als een ‘ongoing behavioral phenomenon’
(Marliave, Cahen en Berliner, 1977). Het ALT-mo-
del bestaat uit 3 komponenten: 1) de door de instruk-
tie opgeroepen aktiviteit van de leerling, 2) het kogni-
tieve gedrag van de leerling, en 3) het affektieve
gedrag van de leerling.

Hoe stellen de onderzoekers zich voor om boven-
genoemde komponenten op ‘passend-zijn’ te beoor-
delen?

Het ‘passend-zijn’ van de instruktie voor een be-
paalde leeruitkomst kan worden vastgesteld via de
curriculuminhoud waarop de aktiviteit gericht is.
Hoe meer de inhoud van die aktiviteit in samenhang
staat met de gewenste uitkomst, hoe passender de
aktiviteit voor die uitkomst is. Bijvoorbeeld, een
instruktie die gericht is op het aanbieden van voor-
beeld-woorden die beginnen met een medeklinker is




voor het leren dekoderen van woorden met een me-
deklinker geschikter dan een les over hoofdletters.
Het ‘passend-zijn’ van het kognitieve gedrag van de
leerling (de reaktie op een leertaak) kan worden
vastgesteld in termen van de bekwaamheid van de
leerling om de instructie uit te voeren. Anders ge-
zegd, deze variabele staat voor de moeilijkheids-
graad van de leertaak voor de individuele leerling.
Een leertaak die zo moeilijk is dat de leerling deze
taak niet kan volbrengen, brengt een ongepaste kog-
nitieve reaktie te weeg. Het ‘passend-zijn’ van de
affektieve reaktie kan worden vastgesteld in termen
van de betrokkenheid van de leerling bij de leertaak.
M.a.w. als hij geéngageerd met de leertaak bezig is,
kan worden aangenomen dat voldaan is aan de juiste
motivationele en attitudinale kondities.

_De hier vermelde overwegingen van de BTES-staf
zijn tamelijk vitvoerig weergegeven, omdat ze uit-
eindelijk geresulteerd hebben in een model voor het
leren op school dat de grondslag vormt voor het
uitgevoerde onderzoek in fase I1I-B. De drie kom-
ponenten (instruktie, kognitief gedrag, en affektief
gedrag) en de operationalisatie daarvan, dienen dui-
delijk beschouwd te worden als zeer voorlopige aan-
Zetten voor een theorie over het ‘passend-zijn van de
instruktie’. Na veel denkwerk over het begrip
‘passend-zijn’ beseften de onderzoekers dat ze nog
nauwelijks vorderingen in deze richting geboekt
hadden. Maar: ‘We continue to recognize the impor-
tance of the concept, and we continue to be confused
about how best to incorporate concerns about ap-
Propriateness into research designs for studying tea-
ching and learning in classroom settings” (Marliave,

De ‘Beginning Teacher Evaluation Study’

Cohen en Berliner, 1977, p. iii).

Op welke wijze het begrip ‘Academic Leaming
Time' (ALT) in de volgende fase van het onderzoek
is uitgewerkt, wordt in het tweede deel van dit artikel
uiteengezet.

Noten

1. In navolging van recente beleidsrapporten over de
nieuwe lerarenopleiding voor het basisonderwijs wordt
‘teacher’ vertaald als ‘leraar’ (in het basisonderwijs).

2. In andere geschriften rapporteert McDonald cijfers die
variéren van 70-80% (McDonald & Elias, 1976) of van
64 tot 74% (McDonald, 1976 a). Deze getallen, die dus
soms andere waarden aannemen, zijn gebaseerd op
restskores (eindskores na eliminatie van de invloed van
de beginskores). Deze verschillen in de rapportage ko-
men soms ook voor bij de variantie die verklaard wordt
door de didaktische handelingen van de leraar.

3. Onder ‘veldafthankelijke leraren’ werd verstaan: leraren
met een voorkeur voor onderwijssituaties met veel in-
terakties met leerlingen. Onder ‘veldonafhankelijke le-
raren’: leraren met een voorkeur voor meer onpersoon-
lijke situaties en voor een benadrukking van de kogni-
tieve aspekten van het onderwijzen.

4. Een aantal interne rapporten van het Far West Labora-
tory zijn later in tijdschriften of bloemlezingen gepubli-
ceerd. Vanwege een betere toegankelijkheid zal bij de
literatuurreferenties niet naar deze interne rapporten,
maar naar de betreffende tijdschriften of bloemlezing
worden verwezen.

Literatuur (zie deel 11, Pedagogische Studién, 1980 (57/6)
273-287.




