Algemene Didactiek 


Hoofdstuk 0: Inleiding

Uitgangspunten


Didactiek = vormingsleer = de wetenschap die zich bezighoudt met onderzoek betreffende vormings-en leerprocessen die leiden tot het optimaal realiseren van verantwoorde doelen.


Keuze en verantwoording van de thema’s

Doelstellingen
Onderwijzen, vormen, opleiden is steeds intentioneel (doelen zijn uitdrukkingen van bepaalde opties)
Voorbeeld: algemene doelstelling uitgroei tot cultuurwezen ( doelstellingen houden verband met de maatschappij en het persoonsbeeld van het onderwijs

( HOOFDPROBLEEM van de didactiek: de relatie tussen maatschappelijke ontwikkelingen en daaraan verbonden verwachtingen en het persoonsbeeld enerzijds en het vooropstellen van (algemene) doelen anderzijds. Deze relatie  is relatief compex:

· Illustratie 1: consumentisme vs. kritisch-creatieve houding

· Illustratie 2: wetenschap (( encyclopedisme) anderzijds kritisch zijn

Didactische beginsituatie
Heeft betrekking op ontwikkelingspsychologische, sociale en schoolgegevens
De confrontatie tussen doelen en beginsituatie kan je op 2 verschillende manieren bekijken

· Vooraf bepaalde voorwaarden die vervuld moeten zijn: vb. om te kunnen leren lezen, moet je leesrijp zijn

· Onderwijs en vorming zijn zo georganiseerd dat ze (eerst) de nodige voorwaarden realiseren

( Hoe kan men de beginsituatievariabelen zo beïnvloeden dat een optimale realiseren van  doelstellingen mogelijk wordt?

Didactische werkvormen
Is de ene werkvorm effectiever voor het realiseren van bepaalde doelen dan de andere?

(is de ene meer aangewezen voor het realiseren van bepaalde doelen dan de andere?)

Didactische evaluatie 
In hoeverre hebben de geleverde inspanningen en de aangewende middelen daadwerkelijk tot  de realisering van doelstellingen geleid?
   ( Men moet PERIODIEK het (mogelijke) rendement evalueren.



werden de vooropgestelde doelen gerealiseerd of ook andere doelen? (zie verborgen curriculum.Evaluatie is geen doel op zich: ze bied informatie  waardoor we eventuele beslissingen kunnen nemen die leiden tot verbetering van de gekozen werkvormen.


Hoofdstuk I: Doelstellingen

Inleiding en probleemstelling

Doelstellingenprobleem
· Doelen 

· Expliciet (a priori)

· Impliciet ( men stelt achteraf vast dat bepaalde gedragingen werden gerealiseerd)

· Doelen realiseren = gedragingen realiseren

· Verantwoorden/ legitimeren van doelen
· Expliciet: vb. “we leren deze noot deze week omdat we volgende week een stuk met die noot gaan leren spelen”

· Impliciet: vb. niets zeggen want ze zullen volgende week wel merken dat we die noot hebben geleerd als we dat muziekstuk spelen.

Indicaties en illustraties

· “Learning: the treasure within” : Verslag van de Internationale commissie oevr onderwijs in de 21e eeuw o.l.v Jacques Delors ( men stelt bepaalde doelen voorop als waardevol m.a.w men maakt keuzen die men op bepaalde manier verantwoordt

· Globaal versus lokaal

· Universeel versus individueel

· Traditie versus moderniteit

· Lange versus korte termijn

· Competitie versus gelijke kansen

· Spirituele versus materiële

· Discussie rond de kwaliteit van het onderwijs : aangezien iedereen andere dingen als kwaliteitsvol beschouwt, zal men die ook willen terugvinden in het onderwijs.

· Eindtermen: wat moeten leerlingen op het einde van een onderwijscyclus kennen en kunnen en welke houdingen moeten gerealiseerd zijn?
           ( Maatschappelijke discussie als basis voor kwaliteitscontrole

· Basiscompetenties in de lerarenopleiding: de essentiële kennis, vaardigheden en houdingen die op het einde van de opleiding gerealiseerd moeten zijn.

Foutieve ontwikkelingen van het doelstellingenprobleem
Het doelstellingenprobleem is meer dan een formuleringsprobleem alleen ( inventariseren is belangrijker dan formuleren.

· Doelstellingen die niet in concrete gedragingen geformuleerd kunnen worden, worden niet meer als doelstellingen beschouwd
· Er is uitsluitend aandacht voor de technische formuleringsregels i.p.v de inhoud
· De relatie met de algemene doelen wordt uit het oog verloren: eerst sprak men over ‘educational objectives’, dan over ‘instructuctional objectives’, nadien over‘behavioral objectives’ en tenslotte ‘performance objectives’ (Eissner).
Inhoud van het hoofdstuk
Kiezen van doelen =Verantwoorden/legitimeren van doelen
Inventariseren = Verschillende interpretaties van de consequenties van maatschappelijke ontwikkelingen communiceren/ formuleren: duidelijk formuleren ( optimaliseren van didactisch handelen (leerproces ondersteunen en sturen

Inventariseren van doelen

Probleemstelling
Inventariseren houdt verband met verantwoorden ( waarom wil men bepaalde gedragingen realiseren? 2 bronnen van verantwoording:

· Allerlei maatschappelijke verwachtingen ( bepaalde doelen worden naar voren geschoven

· Ethisch-filosofische standpunten die verwijzen naar wenselijk geachte persoonsontwikkeling (optie & verantwoording vanuit bep. Visies)

Beide bronnen moeten in SAMENHANG worden gezien: niet alles wat in de maatschappij als belangrijk wordt omschreven is noodzakelijk (vb. reclameboodschappen die uitsluitend gericht zijn op het doen consumeren van allerlei goederen zonder de vraag wordt gesteld of het noodzakelijk is voor een gezond en evenwichting leven)

Eerste illustratie: Maatschappij en onderwijs (Knoers 1995)
Maatschappelijke ontwikkelingen hebben hun consequenties voor het onderwijs

· Rationalisering: doelgericht handelen : efficiëntie, effectiviteit en rendement

· Rationale curriculumontwikkeling (leerstofgerichte benadering)

· Gerichtheid op onmiddelijke inschakeling in arbeid (er komen vakken die vanuit het perspectief van arbeid heel belangrijk zijn ( informatica, TO)

· Meritocratisch onderwijs (voorheen standen, nu op prestatie)

· Bureaucratisering: gedetailleerde overheidscirculaires

· Individualisering: verzelfstandiging van het individu

· Optimale kansen voor iedereen

· Zorgverbreding

· Gon (geïntegreerd onderwijs)

· Inclusief onderwijs

· Differentiatie: ontwikkeling in verschillende richtingen van wat oorspronkelijk 1 geheel was

· Zoeken naar organisatievormen van onderwijs waardoor men kan inspelen op verschillen tussen leerlingen:

· Interne differentiatie: 

· Interscolair: vb. ASO-school

· Interklassikaal vb. TSO-klas

· Externe differentiatie: 

· Intraklassikaal: leerlingen in de klas gemengd houden maar verschillend benaderen

· Domesticering/technologisering: onderwerping van de natuur door de technologie

· Ontwikkeling van rationele leerplannen en toetsen 

· Gebruik van nieuwe media

Tweede illustratie vanuit sociaal-cultureel werk (Van Damme 1992) 

Over de “actuele” nuttigheid van het sociaal cultureel werk

· Verantwoording van doelen is problematisch omwille van:
· Veranderende maatschappelijke verwachtingen
· Gebruik van andere nieuwe (meetbare) criteria
· Nieuwe verantwoording in 4 kernbegrippen
· Richtlijnen van kerk, familie e.d vallen weg 
            ( zelf leren verantwoorden in dialoog met anderen
· Individualisering steekt de kop op
            ( integratie als doel: o.a nieuwe sociale verbanden (buurt)
· Verval van echte democratie, het gevoel politiek te worden gemanipuleerd 
            ( leren samen besturen & responsabiliseren
· Processen van sociale vernieuwing in gang zetten
Wenselijkheid versus realiteit: het verborgen curriculum
· Er is een kloof/ discrepantie tussen:        

· Wenselijk geachte doelstellingen & wat feitelijk nagestreefd en gerealiseerd wordt

· Hoogstaand ethisch project & werkzame processen

· Zeggen (officiële documenten) & doen (dagdagelijkse praktijk)

· Merkbaar in: 

· Organisatiestructuren van het onderwijs

· Communicatieproblemen tussen leerkrachten en leerlingen

· Alledaagse schoolrituelen

· Belonings-en sanctiesysteem

· Oorzaken: buiten- en binnenschoolse socialiserings- en selectieprocessen (staan niet in het officiële curriculum) zowel op macro-, meso- als microniveau. Voorbeelden:  

· lln-typen (cognitief-affectief) ( stereotiepen

· Geslacht (men stelt aan mannen hogere eisen dan aan vrouwen)

· Intellectueel thuisklimaat en beroepsniveau van de vader

· Beurtverdeling: standaardbeurten: iedereen, excelleerbeurten: goede leerlingen & oefen-controlebeurten: zwakkere leerlingen

· Niveaugroepen: hoge groepen: meer cognitieve vaardigheden/lagere groepen: meer feitenkennis


Onderzoek van het verborgen curriculum: 
        1° men gaat na wat er feitelijk gebeurt
        2° wat de feitelijke resultaten zijn
        3° wat de niet-bedoelde resultaten of effecten zijn


Formuleren

Van algemene naar concrete doelen

Algemene doelen
Vrij algemene uitspraken of omschrijvingen betreffende de gedragingen & eigenschappen die men bij personen van een bepaalde doelgroep wil realiseren (hoog abstractieniveau)
Vbn: - lln moet kritisch en creatief kunnen denken
         - lln moeten kennis hebben van belangrijke historische personen & gebeurtenissen

· Bieden een algemeen referentiekader voor meer concrete beslissingen
· Zijn een middel tegen versnippering en gebrek aan integratie van concrete doelen en activiteiten
· Bij het omzetten van algemene naar concrete doelen is er een grote diversiteit van interpretaties mogelijk
Concrete doelen
Duiden tevens op de leerinhoud waarop bepaalde gedragingen moeten worden toegepast en zo mogelijk ook de condities waaronder hij daartoe in staat moet zijn.                                                        nieuwe: bv. wiskunde                                   
              gedragingen realiseren            bestaande verbeteren 


               zowel waarneembare als niet waarneembare aspecten

Belang van concrete doelen

Het nadenken over en proberen uit te schrijven van concrete doelen biedt aanwijzingen voor het organiseren van onderwijsactiviteiten
    vb. - de eigenschappen van vlakke figuren kunnen noemen
          - vlakke figuren kunnen construeren wanneer de afmetingen gegeven zijn
                        Zijn beiden concerte doelen over eenzelfde leerinhoud die beiden een 
                        andere activiteit veronderstellen

Belang van concretiseren voor de evaluatie: 
Duidelijk geformuleerde concrete doelen geven een basis voor het opstellen van evaluatieopdrachten          ( vraag naar de controle van de kwaliteit van het onderwijs = optimaliseringsgedachte

Invloed van doelen op de leeractiviteiten van scholieren (Duchastel 1979)

· Vraagstelling onderzoek
3 onafhankelijke variabelen: doelen x structuur x tijd (3x2x2)

· Doelen: voor elke tekst 9 DS opgesteld: 

· 6 DS met 3 DS over gemeenschappelijk deel (target topic C) en 3 DS over andere delen van de tekst (experimentele conditie 1)

· 6 DS over andere delen van de tekst (experimentele conditie 2)

· Geen DS (controleconditie)

· Structuur: 

· Tekst 1: hoge ideational prominence

· Tekst 2: lage ideational prominence

· Studeertijd:

· 10 min

· 15 min

                             ( 12 condities (3x2x2) ( 9 personen per conditie ( in totaal 108 proefpersonen

· Meting
· Posttest: Alles neerschrijven wat men zich nog herinnert. Bij de correctie worden punten gegeven op 23 inhoudelijke elementen uit tpoic C  + op het bereiken van leerdoelen (per subset van doelen max. 3 ptn.)

· Vragenlijst i.v.m studeerstrategie (om zicht te krijgen op het leerproces)

· Algemene leesstrategie

· Wijze waarop DS gebruikt

· Resultaten:

· Doelstellingen: significant hoofdeffect

· Studeertijd: significant hoofdeffect

· Structuur: significant hoofdeffect

· Doelstellingen x tijd: er is een significant interactie-effect 

· Doelstellingen x structuur: geen significant interactie-effect, maar de structuur is van groter belang wanneer geen doelstellingen worden aangeboden dan wanneer wel doelstellingen worden aangeboden.

· Conclusie
· Het aanbieden van doelstellingen heeft een heel duidelijke invloed: vergelijk het verschil tussen de target 

· Het geven van doelstellingen leidt onafhankelijk van tijd of structuur steeds tot de beste resultaten. Bij het geven van andere doelstellingen merken we zelfs een achteruitgang t.o.v het geven van geen doelstellingen (hypothese van de selectieve aandcht).  

Kritiek op concretiseren en formuleren van doelen

Aanwijzingen voor onderwijsactiviteiten

	Positief
	Negatief

	Een duidelijk en concreet geformuleerde doelstelling bevat aanwijzingen voor de keuze van onderwijsactiviteiten.
	Er is geen 1-1 relatie tussen doelstelling en onderwijsactiviteit. Wel: een doelstelling geeft een indicatie over de aard van de onderwijsactiviteiten.
Activiteiten geven veel interessante ervaringen ( effect (doelstelling)

“purposes may grow out of action”(Eisner)


Aanwijzingen voor evaluatie

	Positief
	Negatief

	Concrete doelstellingen zijn gemakkelijker operationaliseerdbaar en dus makkelijker om te zetten in precieze evaluatieopdrachten (“doelstelling x is gerealiseerd bij ll y”)
	Men zicht zich enkel op de direct waarneembare eindprestatie (er is geen aandacht voor de onderliggende cognitieve strategieën). Leren wordt gereduceerd tot kwantitatieve toename van een aantal leerprestaties. 
ECHTER: - prestaties zijn niet altijd zichtbaar
                 - prestatie is niet gelijk aan het leerproces
                 - prestatie ( hoe komt ze tot stand?


Reductie en versnippering van doelen

De intrinsieke waarde van een doelstelling is niet de formuleerbaarheid (reductie/verarming van wat zou kunnen). De meest interessante doelen vallen niet altijd eenvoudig of concreet te formuleren.
Waardevolle doelen mogen we niet verwarren met indicatoren (een concreet geformuleerd doel is slechts een indicator van een algemeen doel)
Evolutie in de (leer)psychologie

	BEHAVIORISME
	COGNITIEVE PSYCHOLOGIE

	Concretiseren – eindprestaties – product - instructievariabelen
	Concretiseren – cognitieve strategieën – proces - procesvariabelen

	Stimulus – respons leren
	“covert mental processes” = basis van waarneembare gedragingen

	Overt behaviour (nadruk op duidelijk manifestest observeerbaar gedrah)
	Covert behaviour (aandacht voor wat onderliggend is aan de prestatie, de wijze waarop, de strategieën die gebruikt werden)

	Persoon als passieve uitvoerder van geprogrammeerde stimuli
	Persoon als actieve informatieverwerker


Van doelstellingen naar leerprocessen

· Leerproces 

· Een actief proces  (vs. Rijpingsprocessen ( passief) 

· waarin in wisselwerking met de omgeving 

· duurzame veranderingen (vs. tijdelijke veranderingen vb. drugs) 

· in de gedragsmogelijkheden (kunnen van motorische, cognitieve, dynamisch-affectieve en sociale aard zijn) van de lerende ontstaan.

· Het bereikte leerresultaat
· Uitwendig aspect: observeerbare reactie of prestatie vb. de neergeschreven oplossing van een probleem

· Inwendig aspect: interne processen (vb. de gevolgde oplossingsstrategie) & kenstructuren (vb. de gebruikte begrippen of regels)

· Voetnoten
· Eenzelfde prestatie kan op verschillende wijzen tot stand komen die didactisch gezien niet evenwaardig zijn. Vb. het typen van een brief door een ervaren typiste en door jezelf

· Een leerresultaat kan zowel intentioneel als incidenteel verworven worden

· Leren op school is doorgaans intentioneel maar het komt ook voor dat er geleerd wordt zonder dat er bij de persoon een duidelijke leerintentie aanwezig is.

· Basisprincipes van de cognitieve opvatting over leren en onderwijzen
· Leerlingen construeren hun kennis door een actieve interactie met de omgeving en door een reorganisatie van hun kennisbestand

· Leren impliceert een zekere zelfregulatie: voor efficiënt leren moet men in staat zijn een eigen leerproces te regelen

· Leren is altijd gesitueerd in een bepaalde sociale en culturele context met daarin aanwezige factoren  die het leerproces mee bepalen.

· Leren gebeurt zeer vaak in samenwerking met anderen

· Leren verloopt cumulatief: wat men leert en nieuwe info wordt toegevoegd aan wat men reeds weet. Hoe men het kennisbestand reorganiseert is belangrijk.

· Betekenisvol leren is doelgericht: expliciet weten waarom men leert, komt het leerproces tegemoet.

· Leren verloopt individueel verschillend: het verloop en het resultaat van het leerproces is verschillend in functie van voorkennis en persoonlijke kenmerken en competenties.

Begripsleren
· Begrippen zijn klassen of verzamelingen van elementen die 1 of meer kenmerken gemeenschappelijk hebben en waar naar kan worden verwezen door één naam of symbool te gebruiken.

· Begripsleren= het verwerven van de begripskenmerken (kritische attributen) en hun onderliggende relaties

De procedure van Klausmeier:
  1. Begripsinhouden uit een specifiek afgebakend domein nauwkeurig analyseren en 
      aangeven hoe de begrippen t.o.v elkaar verhouden.
  2. Je geeft de definitie van een begrip waarin de kritische kenmerken en onderlingen 
      relaties worden aangegeven. Het is ook belangrijk een aantal niet kritische 
      kenmerken te geven.
  3. Men presenteert één rationele verzameling van:
       - voorbeelden (objecten in de realiteit waar alle kenmerken aanwezig zijn en een 
          niet essentieel kenmerk)
       - niet-voorbeelden (niet alle essentiële kenmerken zijn aanwezig en er is één of 
         meerdere niet-essentiële kenmerken)
  4. Bied een strategie aan voor het onderscheiden van voorbeelden en niet-
      voorbeelden(heeft vaan een algoritmisch karakter)
  5. Geef terugkoppeling bij goede en foutieve antwoorden en zeg ook waarom het  
      foutief is ( ll ziet hoe het komt dat hij een fout maakte en hoe hij die kan corrigeren
  6. Schep mogelijkheden voor het toepassen van het brgip zodat lln het begrip ook 
      gaan gebruiken in een verschillende context

Leren redigeren van teksten
Scardamalia en Bereiter: onderzoek naar het bijbrengen van cognitieve en metacognitieve kennis en vaardigheden die nodig zijn voor het opstellen van teksten.
2 modellen: - kennisweergave: “knowledge telling”: je hebt de kennis en geeft die weer 
                      zonder echt veel voorbereiding ( gebruikt door onervaren schrijvers
                    - kennistransformatie: “knowledge transformation” : je gaat de kennis eerst 
                      omzetten en interpreteren zodanig dat de lezer een beter inzicht krijgt ( 
                      ervaren schijvers

Hoofdstuk II: Didactische beginsituatie

Omschrijving en perspectief


Inleiding
Beginsituatie: het geheel van persoonlijke en omgevingskarakteristieken die in verband met de te realiseren doelstellingen van invloed kunnen zijn.

· Perspectief van de problematiek van de didactische beginsituatie
· Relevante beginsituatievariabelen

· Hebben een te onderkennen invloed op onderwijsleerproces/prestaties

· Zijn variabelen waarmee rekening gehouden kan worden bij het bepalen van het didactisch handelen

· Instructiegevoeligheid: Exemplarische bespreking van twee aspecten:

· Opvatting over intelligentie

· Entiteitsopvatting: weinig instructiegevoelige factor, metafoor van de doos, vooral bij leerkrachten eerste graad

· Groeiopvatting: Instructiegevoelige factor, metafoor van de spon

· Aard van de onderzoeksinstrumenten: om te kunnen ingrijpen heb je nood aan de juiste soort informatie


Motivatie bij leerlingen en studenten

Inleiding

· Motieven: krachten die een bepaalde persoon tot bepaalde activiteiten aanzetten en ook richting geven aan deze activiteiten.
· Motivatie: wanneer deze latent aanwezige krachten zich o.i.v bepaalde situatiekenmerken in gedragingen manifesteren ( motief x situatie = motivatie
· Intrinsieke motivatie: leren is het doel
· Exploratiemotivatie
· Competentiemotivatie
· Zelfbepaling – motivatie: vrijheid, zelf kiezen (cf. Decharm: onderscheid pawns/origins)
· Extrinsieke motivatie ( leren is een instrument om een ander doel te bereiken: indirect leren
· Leermotivatie: het geheel van intrinsieke en extrinsieke motieven dat een leerlingen ertoe kan brengen een bepaalde leertaak te vervullen.
De relevantievraag
Doeltheorie ( studenten handelen intentioneel


	TAAKGERICHT
	PRESTATIEGERICHT

	Gekoppeld aan intrinsieke motivatie

Leren= doel op zich, leren met als doel nieuwe kennis op te doen


Fouten= onderdeel van het leerproces, ze geven aanwijzingen over het al dan niet beheersen van een bepaalde vaardigheid.

Individuele criteria= vooruitgang maken is het belangrijkst.

Gericht op nieuwe en uitdagende taken

Hebben een groeiopvatting over leren
	Gekoppeld aan extrinsieke motivatie

Leren=een middel op punten te halen en beter te zijn als de anderen.



Fouten= teken van falen en een gebrek aan bekwaamheid

Sociale criteria: prestaties vergelijken met klasgenoten

Zijn gericht op eenvoudige taken

Hebben een entiteitsopvatting over leren.




De vormen van cognitieve verwerking van informatie zijn: 


	DIEPGAANDE VERWERKING
	OPPERVLAKKIGE VERWERKING

	Gericht op het achterhalen van de betekenis van het leermateriaal
	Gericht op het letterlijk reproduceren van het leermateriaal

	Gebruik makend van hogere orde cognitieve strategieën: 
     - afzonderen van hoofd en bijzaken
     - relateren van delen aan elkaar
     - concretiseren / toepassen
     - structureren
     - reflecteren en bekritiseren
                                      zelfregulatie
Gebruik makend van metacognitieve strategieën:
     - plannen
     - controleren
     - evaluatie
	Gebruik makend van lagere orde cognitieve strategieën:
     - letterlijk memoriseren
  minimax-principe: de taak zo snel mogelijk 
  en met zo weinig mogelijk inspanning 
   trachten te beëindigen. 

Leerstof beschouwen als bestaande uit geïsoleerde en afzonderlijke feite. Leerstof is losse informatie met elementen die niet geïntegreerd zijn.



Taakgerichte studenten zullen meer parafraseren, voorbeelden gebruiken en zoeken en naar strategieën om het begrijpen van de leerstof te verbeteren (diepgaande verwerking) dan prestatiegerichte studenten. (oppervlakkige verwerking)
Instructiegevoeligheid
= de motivatie beïnvloeden om studeervaardigheden in een gewenste richting te beïnvloeden

	Doeltheorie
	Toekomstperspectief

	- belang van de huidige taak. Nadruk op 
  onmiddellijke waarde van leren en 
  presteren
- nadruk op latere beloningen heeft een 
  negatieve invloed op de intrinsieke 
  waarde
	- instrumentele waarde(utiliteit, relevantie) 
  van het geleerde voor de toekomst

- het hebben van lange termijndoelen heeft 
  een positieve invloed op motivatie 






                                         

Aandacht voor de rol van instrumentaliteit

Het onderzoek van Simons naar de beïnvloedbaarheid van motivatie

· Instrumentaliteit verwijst naar de effectiviteit van de handeling voor het bereiken van het gewenste resultaat of het nut van de huidige activiteiten van het bereiken van toekomstige activiteiten of doelen.

· Soorten instrumentaliteit op grond van de capaciteiten en regulatie van gedrag(sgevolgen):

	
	Regulatie van gedrag(sgevolgen)

	De vaardigheden
	Materiële/sociale gevolgen
	Eigen persoonlijke ontwikkeling & ontplooiing

	Verschillend


Gelijk
	Type A
	Type B

	
	Type C
	Type D


· Bedoeling: De motivationele betekenis van de onderscheiden types instrumentaliteit bespreken ( is er via specifieke instructies beïnvloeding mogelijk.

· Deelnemers: 210 studenten 1e jaar regentaat die dat vrijwillig deden en tijdens de gewonen lesuren.

· Opzet: op zuiver toevallige wijze: 3 experimentele condities + 1 controle conditie (geen instrumentaliteitsinstructies). De studenten moeten allen gedurende 30 minuten dezelfde tekst lezen, maar krijgen er verschillende instructies bij

· A: studie + externe regulatie ( test, later niet meer bruikbaar

· B: studie + interne regulatie ( test, later niet meer bruikbaar, maar nuttig voor de persoon zelf

· D: beroep + interne regulatie ( test, later nog bruikbaar en voor nuttig voor de eigen persoon

· Metingen: 

· Vragenlijst m.b.t motivatie, interesse, aantal x lezen van de tekst, doelgerichtheid, gehanteerde leerstrategieën

· Toets: 1 open vraag, 5 meerkeuzevragen over inzicht, 5 meerkeuzevragen reproductie en (verbeterd door de docent die blind was voor de condities (ecologische validiteit))

· Resultaten: 

· Taakgerichtheid, intrinsieke motivatie en diepgaande verwerking het hoogst bij D en het laagst bij A

· Geen significante verschillen tussen B en de controleconditie (studenten die geen ‘rationele’ krijgen, gaan daar zelf naar op zoek).

· Besluit: instructies ( belangrijke invloed op doelgerichtheid, motivatie, studiehouding en leerstrategieën

Onderwijsongelijkheid en evaluatieve feedback (Van Oudenhoven, 1983)
Inleiding en vraagstelling
Vaststelling: Leerlingen uit lagere sociale niveaus presteren minder goed

· Voor 1970: Deficiëntiemodel: de tekorten liggen bij de leerlingen (intelligentie, motivatie) of in het milieu (gebrekkige stimulering)

· Vanaf 1970: De verantwoordelijkheid ligt ook bij de school
· Onderwijs legt een grote nadruk op standaardtaal ( leerlingen die de  standaardtaal reeds voldoende beheersen zijn bevooroordeeld ( de verschillen tussen de milieus worden bevestigd.

· Leerlingen uit lagere sociale klasse presteren minder goed op taal ( gevolgd: stereotypes die milieugebonden verwachtingen creëren: onderzoekers stellen vast dat deze stereotypes bij leerkrachten zich ook waarmaken in de klas ( self-fulfilling prophecy
Hoe beïnvloeden die zelfvervullende voorspellingen de prestaties van de leerlingen? Leerkrachten zouden volgens Rosenthal t.a.v leerlingen van wie ze gunstigere verwachtingen hebben:

· Een warmer klimaat scheppen

· Meer gelegenheid tot (gedifferentieerde) feedback geven

· Meer lesmateriaal laten zien

Een belangrijk kenmerk dat de schatting van de sociale afkomst en dus de verwachtingen bepaalt, is de taal.

Invloed van spelling en grammaticale fouten op beoordeling van taalprestaties van lln uit verschillende sociale milieus
Treden deze stereotypen ook op bij schriftelijk taalgebruik?

Onderzoek 1:

· Proefpersonen: 48 leerkrachten + 483 laatstejaars lerarenopleiding
· Materiaal: 
· 7 opstellen, vader ongeschoolde arbeider: 3 jongens, en 4 meisjes
· 7 opstellen, vader (hoog) geschoold: 4 jongens en 3 meisjes
· Gecorrigeerd vs. niet gecorrigeerd
· Onderzoeksvoorwerp: 
· Aantal juiste milieuschattingen per beoordelaar
· Oordeel over opstel op 10-puntenschaal
· Procedure: elke leerkracht kreeg de 14 opstellen die systematisch gevarieerd werden (tegen volgorde-effecten). Leerkrachten werden gevraagd te schatten uit welk milieu de leerling van het opstel kwam.
· Resultaten: 
· De beoordelaars waren op grond van niet-gecorrigeerde opstellen beter in staat het milieu van de leerlingen in te schatten dan op grond van gecorrigeerde opstellen.
· De oordelen over de opstellen gemaakt door leerlingen uit de te onderscheiden niveaus, dichter bij elkaar liggen: lage milieugroep gaat na correctie licht omhoog, midden/hogere groep iets omlaag.
· Discussie: Uit de resultaten blijkt dat correctie van spelling- en grammaticale fouten tot gevolg hebben dat de verschillen in oordelen over opstellen gemaakt door leerlingen uit verschillende sociale milieus kleiner worden. Na correctie zijn de verschillen in oordelen zelfs niet meer significant. Tevens werd aangetoond dat deze fouten aanwijzingen bevatten voor de schatting van het milieu. Niet vast te staan is of de milieuschatting directe invloed heeft op het oordeel.

Onderzoek 2
· Hypotheses: 

· H1: een opstel met veel spellingfouten wordt lager beoordeeld dan een opstel met weinig spellingfouten.

· H2: de informatie dat een leerling uit een laag sociaal milieu komt leidt tot een lager oordeel over het opstel dan wanneer wordt aangegeven dat de leerling uit de middenklasse afkomstig is.

· Materiaal: 1 opstel dat gemiddeld beoordeeld was bij het eerste onderzoek

· In de ene conditie met 2 fouten

· In de andere conditie met 7 fouten

· Procedure: manipulatie van de milieu-informatie vertelde dat het moeilijk is een opstel te verbeteren/beoordelen van een leerling die je niet kent (( achtergrondinfo). Aan de proefpersonen werd gevraagd de opstellen te beoordelen op een schaal van 0 tot 70.

· Resultaten: Beide hypothesen werden bevestigd.
Geschreven taal bevat net als gesproken taal indicaties voor milieuschattingen, want zijn de opstellen gecorrigeerd dan zijn de schattingen niet beter dan op grond van toeval verwacht kan worden. 

De teksten van Van Oudenhove: De effecten van evaluatieve FB op prestaties 


    
          Beoordeling van de                       Zelfevaluatie en                               Prestaties
                 leerlingen of                         motivationele reacties                            van de 
          evaluatieve feedback                     van de leerlingen                              leerlingen



· Kinderen uit laag sociale milieus krijgen meestal stelselmatig negatieve feedback
· Negatieve feedback leidt tot algemeen lagere resultaten als positieve feedback

· Er dient een onderscheid gemaakt te worden tussen de reacties op evaluatieve feedback van leerlingen met een hoog self-esteem en leerlingen met een laag self-esteem.

	
	Hoog self-esteem
	Laag self-esteem

	Positieve feedback
	Prestatieverhogend
	Doorgaans positief effect, soms geen effect

	Negatieve feedback
	Nooit echt prestatieverlagend/
doorgaans positief
	Doorgaans sterk negatief effect


· Motivatietheorie van Weiner: De attributies die aan slagen of falen worden gegeven:

	
	Stabiele factor
	Instabiele factor

	Interne locus of caus
	Competentie
	Inzet

	Externe locus of caus
	Moeilijkheid van de taak
	toeval


· Positiviteitsbias: Men is in het algemeen geneigd om succes aan zichzelf toe te schrijven en falen aan externe oorzaken.

· In het algemeen heeft positieve feedback een gunstiger effect op prestaties dan negatieve feedback, zeker voor lage presteerders. 

· Wanneer de FB in overeenstemming is met de verwachtingen, brengt ze een versterking van de bestaande verwachtingen en prestatietendens met zich mee.

· Wanneer de FB niet in overeenstemming is met de verwachtingen zijn de resultaten minder eenduidig: bij toeschrijving naar interne/variabele factoren gaat men zich meestal meer inspannen met als vermoedelijk gevolg een stijging in de resultaten. Lage presteerders zullen slagen eerder toeschrijven aan instabiele factoren: geluk of inzet, waarschijnlijk hebben zij meerdere positieve ervaringen nodig om succes aan zichzelf te gaan toeschrijven.

De invloed van positieve FB op competentieattributies en spellingprestaties


Onderzoek 3
· Hypothesen
· H1: positieve FB geeft een prestatieverhoging

· H2: positieve FB geeft een verhoogde competentietoeschrijving

· H3: deze verhoogde competentietoeschrijving is vooral bij lage presteerders

· H4: de verbeteringen in prestaties liggen vooral bij lln met lage prestaties

· Onderzoekssituatie & proefpersonen: 6 basisscholen derde klas, FB op spellingprestaties (in meeste scholen wordt spellingonderwijs op dezelfde manier gegeven) 

· In de controleconditie (n = 71) wordt het gebruikelijke onderwijs voortgezet

· In de positieve FB-conditie (n = 68) wordt gedurende het onderzoek op geregelde tijdstippen schriftelijk positieve feedback gegeven. 

· Ontwerp: 2 niveaus: 

· Hoge presteerders (55% van de leerlingen) 

· Lage presteerders (35% van de leerlingen). De 10% laagste presteerders werden niet in het onderzoek opgenomen. 

· Instrumenten: 

· Voor de meting van de competentietoeschrijving: vragenlijst met vergelijkingen waarin de leerlingen moesten aanduiden in welk van twee vakken zij op school het best waren.

· Prestatiemaat: 4 inhoudsgeboden spellingtoetsen

· Procedure: 1e meting half september, 2-3&4 telkens met 4 schoolweken tussen; de controleconditie kreeg gewoon les en een gewone quotering;

· Resultaten: Hypothese 1 wordt bevestigd. Als mogelijke verklaring voor het niet vinden van evidentie voor een verhoogde competentietoeschrijving, wordt de gebrekkige gevoeligheid van het meetinstrument aangevoerd. 


Onderzoek 4
In onderzoek 4 hanteert men dezelfde hypothesen en meetinstrumenten als in onderzoek 3, maar de spellinglessen worden geïndividualiseerd.( oefeningen & FB zijn volledig aangepast aan het niveau van de leerling(bepaald met korte set spellingtesten) ( Grotere kans op systematische realistische feedback.  

Resultaten: H1, H2 & H3 werden bevestigd, H4 niet. 

Hoofdstuk III: Didactische werkvormen

Inleiding: bedoelingen van het hoofdstuk

Didactische werkvorm = Geheel van relatief stabiele leerkrachtgedragingen die de facto vaak samen voorkomen en gericht zijn op het tot stand brengen van leeractiviteiten met het oog op het bereiken van bepaalde doelstellingen en het op gang brengen en ondersteunen van een leerproces bij de lerenden (vb. doceren).
· Men gaat uit van de veronderstelling dat de ene werkvorm beter geschikt is voor het realiseren van bepaalde doelen dan de andere (( vergelijkend methodenonderzoek).
· Recent werkt men ook aan het construeren van werkvormen met het oog op het optimaliseren van de onderwijspraktijk. 
                 ( Deze uitgangspunten worden exemplarisch geïllustreerd.

Vergelijkend methodenonderzoek

Onderzoek naar de waarde van een didactische werkvorm ( gebaseerd op het onderzoeksparadigma van de natuurwetenschappen (experimentele methode).

Het onderzoek van Tistaert (1962 – ’63) als illustratie van vergelijkend methodenonderzoek

Uitgangspunten en historische achtergrond

Het onderzoek van Tistaert heeft betrekking op het leergesprek als didactische werkvorm. 

( Eerder onderzocht door Prins, aanhanger van de denkpsychologie:

· Leren denken komt neer op het leren hanteren van de juiste oplossingsmethoden

· Het onderzoek van het denkproces kan gebeuren via kwalitatieve methoden (vb. introspectie, retrospectie en hardop denken).

Het onderzoek van F.W. Prins

Prins onderzocht of het mogelijk is leerlingen via leergesprekken goede intellectuele gedragingen aan te leren. 

· Methode: De leerlingen gaan met elkaar in dialoog over de oplossingsmethoden die ze hebben gebruikt. Men veronderstelt dat de zwakker presterende leerlingen de methoden van de sterk presterende leerlingen zullen overnemen.
· Onderzoeksopbouw: 4 klassen van de basisschool kregen elk 4 aardrijkskundelessen.
· A1 en A2: 3 leergesprekken
· B1: 2 leergesprekken
· B2: 1 leergesprek
· Verloop van het onderzoek: De leerlingen bestuderen een tekst over een bepaald land (gedurende 1 uur). Nadien krijgen ze een reeks vragen.
· Geheugenvragen
· Verstandsvragen (reproductie van in de les gegeven zinvolle verbanden).
· Toepassingsvragen.
               Na afloop noteren de leerlingen het resultaat dat ze denken te zullen behalen.

               In de volgende les brengt de leerkracht het leergesprek op gang aan de hand van de 

               verschillen tussen de voorafgaande schattingen en de werkelijke resultaten.

· Enkele resultaten
· Zwak presterende leerlingen maken meer gebruik van oppervlakkige verwerkingsstrategieën (mechanisch lezen of schrijven, geen zelfcontrole, geen individuele stofbehandeling.

· Er werd voor de drie soorten vragen een stijging in de leerprestaties vastgesteld na beïnvloeding door het leergesprek.

· Deze stijging werd vastgesteld voor zowel de sterke als de zwakke presteerders

· De zwakke presteerders maakten eigenlijk meer vooruitgang, want ze kwamen tot op het niveau van de sterke presteerders.

Het onderzoek van G. Tistaert

· Opmerkingen van Tistaert bij het onderzoek van Prins:

· Prins heeft weinig aandacht voor concrete toepassingen van de behandelde leerstof in verschillende probleemsituaties
· Prins werkt met leerlingen uit de lagere school. Tistaert wil nagaan of deze vorm van beïnvloeding ook in het secundair onderwijs werkzaam is.
· Prins besluit dat zwakke presteerders meer baat hebben bij het leergesprek dan sterke presteerders. Tistaert wil zijn proefopzet zodanig maken dat allen er voordeel uit (kunnen) halen.
· Tistaert vergelijkt het leergesprek met het lesexposé (demonstratie van oplossingsmethoden door de leraar).
· In tegenstelling tot Prins, voert Tistaert een beklijvingsonderzoek uit.
· Verdere beschrijving van het onderzoek

· Er werden 2 verschillende beïnvloedingswijzen toegepast in 2 parallelklassen die van dezelfde leraar les kregen en gelijkgesteld waren naar intelligentie en sociale afkomst.
· Voor de keuze van de leerstof werd aan de leerlingen gevraagd welk vak hun voorkeur genoot.
· Aan de hand van een vooronderzoek werd nagegaan of de lessen en de denkvragen inhoudelijk even moeilijk waren. Men kwam tot een selectie van 5 vragen voor elke les.
· Verloop van het onderzoek

· Eerste deel: vergelijkend onderzoek
· De lesperiode
· Exploratie door de leerling (fase A)
· Voorstellen van de waarnemingen en metingen op een kaart (fase B)
· Overzichtelijk weergeven van geobserveerde feiten (fase C)
· De studieperiode
· Leerlingen ontvangen een overzicht van de les die ze gehad hebben
· Gebruik van de atlas en raadplegen van de leraar zijn toegestaan
· De probleemperiode
· Toets met 5 denkvragen
· Opstellen van een verklarend verslag van de waargenomen feiten
· Verbetering en quotering door twee leraren en analyse van de gemaakte fouten met het oog op verdere planning van het onderwijsleerproces.
· Tweede deel: beklijvingsonderzoek
· Naar het onthouden van de lesinhoud zelf (ondervraging zonder verwittiging over dezelfde vragen, vier maanden na het onderzoek)
· Naar het onthouden van de leer- en denkmethode (les volgens dezelfde methode over een ander onderwerp drie maanden na het eerste deel van de proef)
· Resultaten
· In de exposé-klas
· De effectiviteit van de beïnvloeding blijkt uit de stijgende tendens van de gemiddelde resultaten na elke beïnvloeding.
· De resultaten van de hoge intelligentiegroep stijgen evenveel als die van de lagere intelligentiegroep (tijdens het eerste deel van het onderzoek). 
· Wat betreft beklijving:
· Van het oplossingsgedrag: niet significante stijging in de HI-groep, niet significante daling in de LI-groep.
· Van de lesinhoud: zeer significante stijging in de totale groep en de HI-groep, niet significante stijging in de LI-groep.
· In de leergesprek-klas
· Ook hier is er een stijgende tendens in de resultaten na beïnvloeding merkbaar, maar deze is sterker dan de stijging in de L-klas. 
· De meer intelligente leerlingen gaan meer vooruit dan de minder intelligente.
· Wat betreft beklijving:
· Van het oplossingsgedrag: Zeer significante daling ten gevolge van een significante daling in de LI-groep
· Van de leerinhoud: Zeer significante stijging in zowel de LI-groep als de HI-groep
· Verschillen tussen de klassen
· Na de derde en vierde overhoring zijn er significante verschillen ten voordele van de leergesprek-klas (motiverende werking van het functioneel gebruik van kennis tijdens de dialogen).
· Het onderzoek van Tistaert spreekt in zijn geheel de bevinding van Prins dat het leergesprek de intelligentieverschillen nivelleert tegen. Het leergesprek is het meest efficiënt in de HI-groep. 
· Wat betreft beklijving
· Van het oplossingsgedrag: geen significante verschillen tussen beide klassen. 
· Van de leerinhoud: Het leergesprek heeft een gunstiger invloed. 
Kritische bedenkingen bij vergelijkend methodenonderzoek

Problemen bij vergelijkend methodenonderzoek:

· Complexiteit van het onderzoeksobject: Men vergelijkt complexen met complexen, omdat de realiteiten die men vergelijkt elk bestaan uit vele samenstellende factoren waarvan de onderlinge relatie meestal niet duidelijk is. 
· Het paradigma van de natuurwetenschappen is niet altijd toepasbaar: 
· Men gaat uit van een directe relatie tussen leerkrachtgedragingen en prestaties van de leerlingen (proces-productparadigma), zonder rekening te houden met tussenliggende variabelen (student mediating paradigm).
· In de praktijk is er niet alleen sprake van een beïnvloeding van de leerlingen door de leerkracht. Deze invloed gaat ook in de omgekeerde richting.
· De benadering gaat uit van consistent leerkrachtgedrag, maar de praktijk wijst uit dat er soms een grote mate van inconsistentie voorkomt en dat daarmee rekening moet worden gehouden omdat ze een grote invloed kan hebben op het leerproces en de prestaties van de leerlingen. 
· In een onderzoek kan de wijze waarop de gekozen werkvorm in de concrete klassituatie wordt gehanteerd zelden worden blootgelegd. 
· Er is een voorkeur voor empirisch onderzoek dat kwantificerend van aard is, maar niet alle resultaten kunnen kwantitatief worden uitgedrukt.
· De interpretatie van de resultaten is vaak problematisch
· Bij het vinden van verschillen is het niet altijd duidelijk welke van de samenstellende factoren er verantwoordelijk voor zijn. Het niet vinden van verschillen kan te wijten zijn aan:
· Het ontbreken van een verschil op elk van de samenstellende factoren
· Een zeer grote hoeveelheid onsystematische variatie
· Het doorwegen van factoren die gelijk zijn in beide methoden
· De conceptuele uitgangspunten die aan de basis van een methode liggen en de argumenten die gebruikt worden om de ene als beter dan de andere te beschouwen, zijn vaak gegroeid uit traditie in plaats van onderzoek en simplistisch van aard. Dat heeft als gevolg dat heel wat vergelijkend methodenonderzoek gericht is op ‘ideological justification’.
Ontwikkelingen in het onderzoek van didactische werkvormen

Onderzoek naar de interactie tussen werkvormen en leerlingkenmerken

Traditioneel vergelijkend methodenonderzoek gaat ervan uit dat een bepaalde werkvorm dezelfde invloed heeft op alle leerlingen. In het zogenaamde ATI-onderzoek heeft men ook aandacht voor de functie van bepaalde leerlingkenmerken. 

Illustratie: Het onderzoek van Dowaliby en Schumer

· Onderzoek & keuze van de subjecten: 69 eerstejaarsstudenten psychologie in  2 groepen:

· Docentgerichte groep (36 studenten) 

· Studentgerichte groep (33 studenten)

· Meting van verschillen tussen studenten: 2 meetinstrumenten: 

· angstschaal en een

· ‘mental ability’ test (intelligentietest)

	
	Docentgerichte groep
	Studentgerichte groep

	Angstschaal
	11.80
	10.81

	“mental ability test”
	37.77
	36.58


                    ( het gaat om vergelijkbare groepen

· Verloop van het onderzoek: 

· Angstschaal + intelligentietest werden afgenomen tijdens de eerste 2 weken 

· De 1e weken van de cursus werden beschouwd als inloopperiode. 

· De wijze van lesgeven zou leiden tot een duidelijk verschil tussen beiden “treatments” wat betreft de actieve betrokkenheid van de studenten (afgemeten aan het aantal gestelde vragen en gegeven antwoorden):

	
	Aantal antwoorden gegeven door studenten zelf

	
	Docentgerichte groep
	Studentgerichte groep

	Thema conditionering
	26
	115

	Thema meten in de psychologie
	34
	70


· De lessen werden op band opgenomen om na te gaan of de verschillen tussen de 
treatments werkelijk aan bod komen (tegen de studenten zei men dat het diende als leidraad om de examens op te stellen en voor zelfevaluatie van de prof.)

· Meten van het effect op de studenten: door 2 examens: 1 over conditionering en 1 over meten in de psychologie, elk 35 meerkeuzevragen met 4 antwoordmogelijkheden.

· Resultaten en bespreking: 

· Werd er in de ene groep beter lesgegeven dan in de andere?

	
	Docentger. groep (gem)
	Studentger. groep (gem)

	Conditionering
	19.68
	18.48

	Psych. meten
	19.84
	20.77


·  Is er interactie tussen de WV en de aanwezigheid van angst bij de studenten, want dat zou effect moeten hebben op de prestatie?

· Mensen met hoog angstniveau zijn beter af in de docentgerichte groep

· Mensen met laag angstniveau zijn beter af in de studentgerichte groep

· Disordinale interactie: tussen aard van de werkvorm en de angst ( betere prestatie bij studentgerichte werkvorm voor weinig angstige studenten.

· Correlatie tussen angst en de uitslag op beide examens:

	* sign. op 2% niveau
	Docentgericht
	Studentgericht

	Ex. Conditionering
	.21
	-.54*

	Ex. Psych.meting
	-.02
	-.52*


( Hoe angstiger de student, hoe lager het resultaat

· Conclusies: 

· Bevestiging van Spences hypothese (personen die een hoge mate van angst vertonen kunnen hun emotionele reacties minder in bedwang houden ( gaan meer emotioneel reageren op allerhande situaties en weinig gestructureerde situaties brengen angst teweeg)

· Dowaliby & Schumer: angstige studenten presteren beter in een docentgerichte (= gestructureerde context) en weinig angstige studenten beter in een studentgerichte context (= minder gestructureerd)

· Vraag: In hoeverre is de interactie gebonden aan de context: vb. universitair onderwijs, mannelijke lesgevers, vak psychologie,…

· Discussie: 

· In de jaren 60-70 was er veel onderzoek naar het ATI model: er werden niet zoveel disordinale interacties gevonden ( vragen over ATI ( vb. allerlei hypothesen, zonder nauwkeurige analyse van het rendement (de aptitude) noodzakelijk om het criteriumgedrag te bereiken (NU: aptitudes definiëren met liefst speciaal voor het onderzoek ontworpen tests.

· Algemeen disordinaal ATI-effect: interactie tussen de hoeveelheid hulp/structuur en leerlingenkenmerken als cognitieve stijl ( lln met veel voorkennis en actief structurerende cognitieve stijl presteren slechter in gedwongen onderwijs met veel structuur en weinig ruimte voor zelfinmenging  ( de structuur interfereert met hun eigen inbreng en het is motiverender om in een uitdagende leeromgeving te leren.

Onderzoek naar het effect van concrete (leerkracht)gedragingen

Dit soort onderzoek wil een oplossing aanbieden voor de interpretatieproblemen die het vergelijken van complexen met complexen in vergelijkend methodeonderzoek met zich meebrengt. Hier worden immers geen complexen, maar afzonderlijke deelaspecten met elkaar vergeleken.

Het onderzoek van Ryan

In dit onderzoek werd de invloed nagegaan van het niveau van de vragen die tijdens de les gesteld worden op de prestaties van de leerlingen. Er wordt een onderscheid gemaakt tussen ‘high level questions’ (vragen die een beroep doen op complexe cognitieve operaties)  en ‘low level questions’ (vragen die beroep doen op pure reproductie).

Er werd een lessenpakket van negen lessen ontwikkeld over een onderwerp uit de Aardrijkskunde dat in twee experimentele groepen werd gegeven. In de ene experimentele conditie (groep A) werden vooral high-level vragen gesteld. In de andere experimentele conditie (groep B) werden vooral low-level vragen gesteld. In de controlegroep C werd hetzelfde lesmateriaal gebruikt als in de experimentele condities, maar daar kregen de leerlingen een lesuur over Zuid-Amerika. Er werd een observatieschema uitgewerkt om na te gaan in welke mate de experimentele condities gerealiseerd werden in de praktijk.

De prestaties van de leerlingen werden nagegaan aan de hand van twee toetsen met meerkeuzevragen. De eerste testte de leerlingen op een niveau dat overeenkomt met de ‘high level’ vragen, de tweede op het niveau van de ‘low level’ vragen. Beide werden twee maal aangeboden, met een tussentijd van twee weken. 

Op de tweede toets behaalt zowel groep A als groep B behaalt een hogere gemiddelde score dan de controlegroep. De gemiddelde score van groep B op de op de eerste toets verschilt echter niet significant van die van de controlegroep. De bevindingen gelden voor beide afnamen. Daaruit kunnen we concluderen dat ‘low level’ vragen de prestaties van de leerlingen op ‘low level’ opdrachten  doen stijgen. ‘High level’ vragen hebben echter een positief effect op de prestaties voor zowel ‘high level’ als ‘low level’ opdrachten. 

Als mogelijke verklaring opperde Ryan de aard van de verschillende aard van de betrokkenheid van leerlingen. In de A-groep werden meer diepgaande cognitieve strategieën aangesproken bij het beantwoorden van de vragen. 

Ryan besluit zijn onderzoek met de opmerking dat niet enkel aandacht besteed moet worden aan het soort van vragen dat gesteld wordt, maar ook aan de context (steunende of controlerende omgeving van belang!).

Constructie en optimalisering van het didactisch handelen 

Het begrip directe instructie wijst op een verzameling van instructiegedragingen die in meerdere correlationele of experimentele studies effectief zijn gebleken. In essentie:

· Terugblik en activering van de voorafgaande leerstof

· Presentatie en uitleg van nieuwe leerstof

· Inoefening onder intensieve begeleiding van de leerkracht

· Zelfstandige inoefening

· Herhaling van de leerstof

Belangrijke kenmerken van de directe instructie zijn dat ze alleen geschikt is voor leerstof waarbij de stappen die de leerling moet doorlopen duidelijk omschreven kunnen worden, waarbij de leertaken volgens een vast schema worden afgewikkeld en waarbij de vaardigheden en deelvaardigheden één na één afzonderlijk kunnen worden aangeleerd en ingeoefend. Deze vorm van instructie wordt geïllustreerd aan de hand van het onderzoek van Good en Grows.

Directe instructie in wiskundelessen (Good en Grows)

Op basis van de regelmatige observatie van ervaren leerkrachten heeft men in dit onderzoek een ‘onderwijsprofiel’ geconstrueerd dat leidde tot een ‘instructional program’ voor de lessen wiskunde (voor details van het instructieprogramma: zie pagina III 42). 

Aan alle deelnemende leerkrachten werden de uitgangspunten van het onderzoek uitgelegd, waarna ze werden onderverdeeld in een experimentele en een controlegroep. Het Hawthorne-effect veroorzaakt door het inlichten van de controlegroep sloot motivationele verklaringen van de resultaten nagenoeg uit. De experimentele groep ontving daarna een bijkomende uitleg van 90 minuten en een handleiding voor de nieuwe methode. De controlegroep werd gevraagd hun gebruikelijke onderwijsmethode voort te zetten. 

Alle leerkrachten werden zes keer geobserveerd. De leerlingen kregen twee gestandaardiseerde rekentoetsen, een inhoudsgebonden rekentoets en een vragenlijst over hun leerstijl en houding tegenover wiskunde. 

De leerkrachten uit de controlegroep waren na afloop van het onderzoek van mening dat ze meer nadachten over hun wiskunde-onderwijs, maar hun onderwijsgedrag niet aanzienlijk hadden gewijzigd en direct noch indirect invloed hadden ondergaan van de nieuwe methode die elders werd uitgeprobeerd. Ook met de realisatie van de experimentele conditie bleken er weinig problemen zijn. Slechts twee van de 21 leerkrachten hadden een te lage implementatiescore. 

Uit de resultaten van het onderzoek blijkt een indrukwekkende vooruitgang van de experimentele groep. Ook de controlegroep gaat vooruit, maar in minder spectaculaire mate. De effectiviteit van de methode blijkt ook uit het feit dat tien van de twaalf leerkrachten met de hoogste leerwinst in hun klas tot de experimentele conditie behoren. De invloed van de nieuwe methode blijkt niet voor alle leerkrachten even groot te zijn, maar relatief gezien is haar effectiviteit bewezen, aangezien de gemiddelden in alle klassen hoger liggen na dan voor het onderzoek. 

Veranderende opvattingen over directe instructie

Dit soort onderzoek is om een aantal redenen van belang

· Het heeft laten zien dat leerkrachtgedragingen ertoe doen.

· Het geeft aanwijzingen voor het belang van goed klassenmanagement

· Het heeft het opleiden en nascholen van leraren ondersteund

Toch signaleert men ook een aantal tekorten:

· Bij het nagaan van de effectiviteit is er weinig aandacht voor transfer en decontextualisatie van de nieuwe kennis

· Het effectiviteitscriterium is ook eng gedefinieerd (bijna uitsluitend kwantitatief)

Er is, met andere woorden, geen oog voor de meer cognitief georiënteerde visie op leren (cognitieve strategieën en metacognitieve vaardigheden). In die nieuwe opvatting over directe instructie is er niet uitsluitend aandacht voor de resultaten, maar ook voor het bijbrengen van (meta)cognitieve strategieën, waarbij de strategie expliciet wordt onderwezen. 

Voorbeeld: reciprocal teaching (Palincsar en Brown)

In dit onderzoek worden aan kinderen met leesmoeilijkheden (begrijpend lezen) in individuele begeleiding door de leerkracht vier specifieke strategieën aangeleerd die het begrijpend lezen bevorderen. Het onderzoek is gebaseerd op het principe van rolwisselend onderwijs, waarbij volwassene en kind afwisselend leerkracht en leerling zijn. 

Er zijn twee instructiegroepen (rolwisselend onderwijs en aanwijzen van informatie) en twee controlegroepen (tussentijdse tests zoals in de instructiegroepen maar zonder instructie, en enkel de pre- en de posttest).

Om na te gaan of het aanleren van de strategieën effect heeft, laat men naast het afnemen van dagelijkse tests begrijpend lezen alle leerlingen gedurende het onderzoek 5 maal een tekst lezen in het kader van het vak ‘social studies’ waarover tien vragen moeten worden beantwoord. Daarnaast vinden er voor en na het onderzoek ‘transfer tests’ plaats.

De positieve resultaten blijken onder meer uit de verandering in de dialogen van het rolwisselend onderwijs, waarbij leerlingen steeds meer de rol van de leerkracht op een adequate manier overnemen. Ook in de scores op de tests voor het vak ‘social studies’ is een opmerkelijke vooruitgang voor de groep met rolwisselend onderwijs zichtbaar.

Verder blijkt uit de resultaten ook dat de leerlingen positief reageren op het aanwijzen van informatie (instructiegroep 2)

Andere onderzoekers merken op dat het hier gaat om een kunstmatige situatie omwille van de individuele begeleiding, en vragen zich af of de methode van rolwisselend onderwijs ook positieve resultaten heeft in gewone klassituaties, toegepast bij leerlingen zonder leesmoeilijkheden. Uit een onderzoek van Miller, Rosen en Rosen naar ‘modified reciprocal teaching’ waarin de klasgroep in kleinere groepjes wordt onderverdeeld waarbinnen de leerlingen om beurten leerkracht zijn, blijkt dat dit wel degelijk het geval is. 

Uit het bovenstaande blijkt dat directe instructie van cognitieve strategieën hoofdzakelijk op basis van dialoog gebeurt. Daarbij valt op te merken dat er drie belangrijke verschillen zijn tussen het onderzoek van Palincsar en Brown en dat van Prins:

1. Rolwisselend onderwijs vindt plaats in kleine groepen

2. Waardevolle leermethoden worden niet bepaald door de zelfrapportages van sterk presterende leerlingen, maar zijn vooraf duidelijk vastgesteld op basis van onderzoek.

3. De inhoud en de organisatie van de interactie zijn bij rolwisselend onderwijs sterker gereguleerd. 

Uit heel wat onderzoek blijkt – tot slot – dat men leerkrachten kan trainen in deze vorm van directe instructie van leerstrategieën.

Hoofdstuk IV: Didactische Evaluatie

Omschrijving en analyse

Algemene omschrijving

EVALUATIE

· Is gericht op het kunnen nemen van beslissingen

· Met het oog op plaatsing, oriëntatie en selectie van leerlingen

· Voor het aanbrengen van wijzigingen in onderwijsactiviteiten (optimalisering)

· Voor het signaleren, diagnosticeren en remediëren van tekorten

· Is gericht op het verzamelen van informatie

· Over de doelstellingen (zijn ze nog de moeite waard?)

· Over de cognitieve strategieën die de leerlingen gebruiken

· Over de evaluatie-instrumenten zelf

· Moet op systematische wijze gebeuren:                                                      Informatieverzameling + wijzigingen in het didactisch handelen = evaluatie                              ( ( belang van goede procedures en instrumenten die gerichte wijzigingen mogelijk maken!)

· Moet gericht zijn op het nemen van VERANTWOORDE beslissingen:                        Evaluatie = waardeoordeel ( noodzaak van een referentiepunt (waarde of norm)

De KWALITEIT van evaluatie wordt vooral bepaald door de kwaliteit van de instrumenten. 2 voorwaarden:

· Betrouwbaarheid (vrijheid van meetfouten te wijten aan leerlingfactoren, de meetsituatie, het meetproces of het meetinstrument zelf)

· Validiteit (meet het instrument de vaardigheid of kennis die we bedoelen te meten)

Verdere analyse

Objecten en functies van evaluatie

1. Productevaluatie: Vaststellen van het al dan niet gerealiseerd zijn van de vooropgestelde doelstellingen met het oog op oriëntatie, plaatsing en selectie (criterium: doelstellingen). Let wel: 

· Niet alle doelstellingen laten zich omschrijven in waarneembare gedragswijzigingen

· Productevaluatie kan ook het vaststellen en beoordelen van onverwachte effecten inhouden

2. Diagnostische evaluatie: Wanneer productevaluatie bij een aantal leerlingen tekorten blootlegt, gebruikt men deze vorm van evaluatie om de tekorten beter te beschrijven en de oorzaken ervan te achterhalen, met als doel het onderwijsleerproces in de toekomst beter te plannen.

· Descriptieve diagnose (lokaliseren van de tekorten), vaak via schriftelijke proeven

· Etiologische diagnose (opsporen van de oorzaken, veelal evaluatie van de cognitieve strategieën en/of het didactisch handelen zelf)

3. Procesevaluatie: Evaluatie van onderwijsdoelstellingen, leer- en onderwijsactiviteiten, de productevaluatie

Proces- en productevaluatie zijn complementair, maar vereisen verschillende soorten evaluatie-instrumenten naargelang de aard van het evaluatieobject.

Evaluatie versus meting: evaluatiecriteria

Evaluatie is niet gelijk aan meting!

· Meting = kwantitatieve beschrijving van de gedragingen

· Evaluatie = beschrijving + beoordeling

Bij evaluatie zal men zich weliswaar zo veel mogelijk baseren op meetuitslagen, maar een waardeoordeel blijft de verantwoordelijkheid van de evaluerende deskundige. Het is bovendien weinig waarschijnlijk dat alle doelstellingen in kwantitatieve uitslagen uitgedrukt kunnen worden. Ook hier stelt zich dus het beoordelingsprobleem (verantwoorde norm!)

Het feit dat de onderwijsdoelstellingen zelf vaak als criterium bij evaluatie worden gebruikt, maakt het dan ook noodzakelijk deze doelstellingen op hun beurt aan evaluatie te onderwerpen (inventarisering en beoordeling volgens bepaalde normen (verantwoording) ( het doelstellingenprobleem!).

· Nagaan van de continuïteit tussen algemene en concrete doelen

· Nagaan of de vooropgestelde doelstellingen inderdaad bijdragen tot het bereiken van de meer algemene onderwijsdoelen

· Nagaan van de meest wenselijke algemene doelstellingen door continue bevraging van de maatschappelijke context.

Ook de aangeboden leerinhouden moeten geëvalueerd worden op hun cognitieve betekenis en hun maatschappelijke relevantie.

Evaluatieprocedures en instrumenten

De aard van de instrumenten en de daarbij aansluitende procedures wordt bepaald door het soort informatie dat men wil verzamelen. (schriftelijke toets, anonieme vragenlijst, directe observatie, …)

Recente ontwikkelingen in de opvattingen over evaluatie

Tegenwoordig beklemtoont men steeds meer dat evaluatie op elk moment in het onderwijsleerproces een rol speelt (het is geen eindpunt!). Deze evolutie is zichtbaar in de verschuiving van de ‘testing culture’ naar de ‘assessment culture’.

Nieuwe doelen en verwachtingen

Er is in onze maatschappij teveel kennis om die allemaal over te dragen en paraat te houden bij de leerlingen. Vandaar het toenemende belang van cognitieve en metacognitieve strategieën ten opzichte van pure reproductie van kennis. Dit heeft ertoe geleid dat ook over evaluatie steeds meer op een andere manier wordt nagedacht. (verschuiving naar de assessment culture).

	
	Testing Culture
	Assessment Culture

	Opvatting over leren
	Behavioristisch leermodel, overdracht van kennis
	Constructivistisch model, bevordering leerstrategieën

	Functie van de evaluatie
	Plaatsing en selectie, prestaties van de andere leerlingen als norm
	Opsporen sterke en zwakke punten, gerichte begeleiding van het leerproces, vooropgestelde criteria als norm

	Inhoud evaluatiemethoden
	Vooral evaluatie van basiskennis en eenvoudige vaardigheden
	Evaluatie van complexe denkstrategieën en vaardigheden

	Aard evaluatiemethoden
	“paper and pencil”- toets
	Vragenlijsten, gesprekken, verslagen van opdrachten en projecten,… (onderscheid performance/dynamic/port folio assessment) 

	Organisatie van de toets
	Volledig onafhankelijk van elkaar en zonder gebruik van hulpmiddelen, vaak onder tijdsdruk
	Samenwerking met elkaar en met de leraar, meestal geen tijdsdruk, elkaar evalueren

	Rol van leraar en leerlingen
	Enkel de leraar is verantwoordelijk voor de beoordeling, weinig tot geen inbreng van de studenten
	Leerlingen en leerkracht werken samen aan evaluatie, leerlingen hebben een actieve rol, leraar als ‘facilitator of learning’

	Rapportering
	Leerlingen en ouders geïnformeerd in de vorm van een cijfer
	Rapportering aan de hand van profielen en kwalitatieve omschrijvingen

	Verhouding instructie/evaluatie
	Lineair verloop van de drie fasen (planning van de instructie/instructie/evaluatie)
	Integratie van de drie fasen


Men neemt aan dat de ‘assessment cultere’ over het algemeen meer invloed heeft op de leerling of student dan de ‘testing culture’.

Impact van evaluatie op de lerende

Formatieve evaluatie

Doel is enerzijds het leerproces van de leerling en anderzijds het onderwijzen van de leraar te optimaliseren. Cruciaal is de feedback aan leerlingen én leraar: 

· De leerlingen ontvangen informatie over de bereikte en niet bereikte doelstellingen, feedback die een cruciale rol speelt in de bijsturing van hun leerproces. 

· De leraar ontvangt informatie over de leerprocessen die zich bij de leerlingen hebben voltrokken, zodat hij de mogelijkheid heeft aan gerichte remediëring te doen, na te gaan of zijn instructie wel effectief was en welke specifieke instructie de leerlingen eventueel nog extra nodig hebben

Leerlingen en leerkracht worden geacht niet alleen geïnformeerd te worden over het product, maar ook over het proces van het leren (cognitieve strategieën). Het is echter niet vanzelfsprekend dit in de klaspraktijk te realiseren.

Summatieve evaluatie

Doel is resultaatbepaling en het uitspreken van een eindoordeel over de leerprestaties. Het gaat hier om een kwaliteitsbeoordeling van de leerling. Deze evaluatie gaat over grotere hoeveelheden leerstof dan formatieve evaluatie.

Uit de beschrijving van Assessment Culture en formatieve evaluatie, blijkt dat het geven van feedback van cruciaal belang is voor het leren, de motivatie en de prestaties van de leerlingen. Verschillende studies hebben reeds geprobeerd deze invloed na te gaan: 

· Uit heel wat onderzoek blijkt het effect van beloningen in het algemeen en feedback in het bijzonder op de intrinsieke motivatie van de leerlingen

· Butler en Nisan (1986): Het geven van specifieke uitleg over de prestatie verhoogt de intrinsieke motivatie, die echter juist verlaagt bij het uitblijven van feedback of het herhaaldelijk krijgen van punten zonder uitleg.

· Deci en Ryan (1985): Feedback heeft een verschillend effect op leerlingen naargelang deze ervaren wordt als informatief of controlerend. 

· Crooks (1988): De meest effectieve vorm van feedback is feedback die de aandacht richt op de gemaakte vooruitgang. 

· Findlay (1991): Het voortdurend verschaffen van feedback helpt de leerlingen bij het verwerven van competentie

· Black en Dockerill (1980): In de praktijk komt beoordeling in de meeste gevallen neer op het geven van punten zonder uitleg.

· Ook het competitieve karakter van de evaluatie kan een invloed hebben op de motivatie van de leerlingen:

· Crooks (1988): Competitie en sociale vergelijking hebben een negatief effect op de intrinsieke motivatie

· Asebel, Novak en Hanesian (1978): Moedigen de leraar aan om doelen en verwachtingen duidelijk naar de leerlingen toe te verwoorden ( criteriumgerichte evaluatie)

Over het algemeen wordt er gepleit voor een criteriumgerichte en (ook) kwalitatieve in plaats van een groepsgerichte en louter kwantitatieve evaluatie

Om de invloed van feedback op de prestaties van leerlingen te illustreren, wordt exemplarisch het onderzoek van Butler (1988) besproken. In dit onderzoek wordt onder andere de relatie onderzocht tussen het geven van verschillende soorten feedback en het induceren van taak- of prestatiegerichtheid. Dat feedback invloed heeft op de doelgerichtheid blijkt uit verschillende studies, maar de resultaten spreken elkaar soms tegen. Ter verklaring wordt gewezen op het belang van de perceptie van de leerling (student mediating paradigm). Het induceren van taakgerichtheid is met andere woorden afhankelijk van de kwaliteit van de feedback. Daarom onderzocht Butler of alle vormen van feedback (punten, uitleg en uitleg + punten) taakgerichtheid induceren en onderhouden, naast de rechtstreekse invloed van deze drie vormen van feedback op de prestaties van de leerlingen. (Voor opzet en resultaten: lees je cursus! ;-))
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