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Douwe Beijaard, Jan van Driel, letje Veldman, Nico Verloop en Jan Vermunt

Onderzoek naar docentcognities

Inleiding

De aandacht voor docentcognities zoals die de laatste 20 a 25 jaar te zien is,
vormt een logische aanvulling op de eenzijdige gerichtheid op gedrags-
aspecten zoals die tot dan toe bestond. Deze ontwikkeling volgde, met
enige vertraging, de ‘cognitieve wending’ die zich reeds eerder in de psy-
chologie had voorgedaan en waarbij de behavioristische gedragsmodellen
gaandeweg vervangen werden door cognitieve modellen. Het onderzoek
waarover in deze bijdrage wordt gerapporteerd past in deze ontwikkeling.
Het is zonder uitzondering uitgevoerd door onderzoekers die werkzaam
zijn, of op het moment van uitvoering werkzaam waren, bij het ICON (In-
terfacultair Centrum voor Lerarenopleiding, Onderwijsontwikkeling en
Nascholing) van de Universiteit Leiden.

Aan de toegenomen aandacht voor het denkproces van de docent lag het
besef ten grondslag dat het niet goed mogelijk is om het gedrag van de do-
cent te begrijpen (en dus ook niet: te veranderen) als de cognities van de
docent niet ook in de beschouwing worden betrokken (Clark & Peterson,
1986). Het praktische belang van deze wending heeft met name betrek-
king op een tweetal domeinen. Ten eerste dat van de onderwijsinnovatie.
In het verleden werden onderwijsinnovaties veelal gezien als elders be-
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dachte gedragsverbeteringen die vervolgens door docenten, eventueel na
enige aanvullende scholing in het gewenste gedrag, dienden te worden
uitgevoerd, zonder daarbij rekening te houden met de opvattingen en per-
cepties van de betrokken docenten. In de historie van het onderwijsonder-
zoek zijn talloze voorbeelden te vinden van mislukte onderwijsinnovaties
waarbij docenten, na aanvankelijk enthousiasme, na enige tijd weer te-
rugvielen op hun vertrouwde routines. Rekening houden met de opvat-
tingen van de docenten zelf betekent niet dat deze per definitie de norm
moeten zijn, maar wel dat zij het vertrekpunt van elke innovatie moeten
vormen. Dat vereist een gedegen inzicht in de cognities van docenten,
evenals een gedegen inzicht in de wijze waarop veranderingen in die cog-
nities (leerprocessen van docenten) kunnen verlopen. Het tweede domein
waarvoor het onderzoek naar docentcognities relevant is, is de opleiding
van docenten. In dat kader is het van belang om bij de kennisbasis voor
het handelen die deze beroepsgroep ter beschikking staat onderscheid te
maken (vergelijk Fenstermacher, 1994) tussen enerzijds de geformaliseer-
de, gecodificeerde kennisbasis, tot stand gekomen op grond van weten-
schappelijk onderzoek en theorievorming en die als het ware van buitenaf
kan worden ‘aangereikt’ (kennis-voor-docenten), en anderzijds de kennis
waarover een individuele docent daadwerkelijk beschikt en die een resul-
tante is van formele en informele scholing en met name ook van de ei-
gen ervaring (kennis-van-docenten). Naar deze laatste vorm van kennis,
aangeduid als craft knowledge of praktijkkennis (Verloop, 1991; Verloop,
Van Driel, & Meijer, 2001), is de laatste jaren veel onderzoek gedaan. In de
opleiding gaat het dan bijvoorbeeld om de vraag hoe de aanstaande leraar
de praktijkkennis van de mentor op het spoor kan komen en kan ‘duiden’,
maar ook om de vraag hoe men zich als aanstaande leraar van de eigen
(veelal impliciete) opvattingen over het leraarschap bewust kan worden
en deze kan veranderen.

Het overgrote deel van deze bijdrage bestaat uit beschrijvingen van con-
crete voorbeelden van dit type onderzoek. Daarbij zal blijken dat het on-
derzoek naar praktijkkennis op tal van componenten en aspecten van
het docentschap betrekking kan hebben. Zo zal een belangrijk deel van
deze praktijkkennis vak-gerelateerd van aard zijn, veelal aangeduid als
‘pedagogical content knowledge" niet alleen het kunnen anticiperen op
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vakspecifieke problemen bij leerlingen en het paraat hebben van verschil-
lende representatiewijzen van de leerstof is cruciaal, maar zeker ook be-
wustheid van de verschillen tussen het eigen (door jarenlange scholing
verkregen) begrip van kernconcepten van het vak en dat van de leerlin-
gen. Met behulp van een voorbeeld vanuit het domein van de Scheikunde
wordt dit verhelderd.

Een volgend voorbeeld heeft betrekking op een niet-vakgebonden thema-
tiek, namelijk het klassenmanagement in multiculturele klassen. Daarbij
gaat het om de vraag of er in een groep docenten die op dat punt succes-
vol zijn, gemeenschappelijke elementen zijn te ontdekken in hun praktijk-
kennis, in datgene wat zij doorslaggevend vinden voor goed opereren in
multicultureel samengestelde klassen.

Van geheel andere orde is een onderzoek naar perceptie van docenten van
hun eigen identiteit, en of deze vooral door vakinhoudelijke, didactische
en pedagogische componenten wordt bepaald. Dit betreft in feite een meer
persoonlijke dimensie van praktijkkennis.

Tot slot wordt een voorbeeld gegeven van een onderzoek naar docent-cog-
nities in de context van de opleiding van docenten, waarbij het explicite-
ren van zowel de prakkijkkennis van de mentor als die van de aanstaande
leraar zelf aan de orde is.

Pedagogical content knowledge

Een belangrijk domein binnen het onderzoek naar praktijkkennis van do-
centen heeft betrekking op het onderwijzen van vakinhouden. In dat on-
derzoek staat het concept pedagogical content knowledge (PCK) centraal.
Dit concept is geintroduceerd door Lee Shulman en omschreven als “...]
that special amalgam of content and pedagogy that is uniquely the pro-
vince of teachers, their own special form of professional understanding
(Shulman, 1987, p. 8). Hiermee worden twee wezenlijke kenmerken van
PCK naar voren gebracht: (a) PCK vormt een verbindend element tussen
vakinhoudelijke en algemene cognities van docenten en (b) PCK is bij uit-
stek een vorm van praktijkkennis, in de zin dat deze kennis het handelen

”

in de onderwijspraktijk stuurt, voor zover dit onderwijzen van specifieke
vakinhouden betreft. Dat wil overigens niet zeggen dat docenten hun
PCK uitsluitend op basis van praktijkervaringen ontwikkelen. Inzichten
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uit de onderzoeksliteratuur, bijvoorbeeld over specifieke misconcepties
van leerlingen, opgedaan tijdens opleidingssituaties, kunnen heel goed
in PCK zijn verwerkt. Inmiddels is er heel wat onderzoek verricht naar
de PCK van docenten, met name van bétadocenten in het voortgezet on-
derwijs (een recent overzicht is te vinden in Van Driel, Berry, & Meirink,
in druk). Een belangrijk deel van dit onderzoek richt zich op de vraag hoe
docenten PCK ontwikkelen in de context van de initi€le lerarenopleiding,
en tijdens hun beroepsloopbaan. In dit onderzoek is veel aandacht voor
de rol die de vakinhoudelijke kennis van docenten speelt bij de ontwik-
keling van PCK.

In enkele samenwerkingsprojecten tussen onderzoekers van de universi-
teiten van Leiden en Utrecht is onderzoek gedaan naar de ontwikkeling
van PCK bij Scheikundedocenten-in-opleiding, DIO’s (Van Driel, De Jong,
& Verloop, 2002; De Jong, Van Driel, & Verloop, 2005). Het onderzoek was
toegespitst op het leren en onderwijzen van deeltjesmodellen: atomen, io-
nen, moleculen, en dergelijke. Dit is een centraal thema in het Scheikun-
deonderwijs. Onderzoek naar het leren van deze modellen heeft talloze
leermoeilijkheden en misconcepties aan het licht gebracht, welke vooral
voortkomen uit de verwarring tussen de wereld van de waarneembare
verschijnselen en die van de deeltjesmodellen (Harrison & Treagust, 1996).
Een specifiek probleem bij het onderwijzen komt voort uit het feit dat de do-
cent, door diensjarenlange scholing als Scheikundige, zodanig vertrouwd
is geraakt met Scheikundige deeltjesmodellen, dat hij of zij zich vaak geen
voorstelling meer kan maken van de problemen die deze modellen voor
beginners met zich meebrengen (Gabel, 1999).

Voortbouwend op deze bevindingen lieten deze onderzoekers in een door
hen ontwikkelde module voor het onderdeel Scheikundedidactiek in de
lerarenopleiding, de DIO’s dan ook eerst reflecteren op hun eigen ervarin-
gen als leerling tijdens het begin van het Scheikundeonderwijs (De Jong,
Van Driel, & Verloop, 2005). In aansluiting daarop lieten ze hen artikelen
uit de wetenschappelijke literatuur lezen over het leren van deeltjesmo-
dellen. Vervolgens moesten de DIO’s nadenken over de lessen die ze re-
cent gezien of zelf gegeven hadden vanuit de problematiek in de litera-
tuur. Ook lieten de onderzoekers hen schoolboeken analyseren. Op deze
manier hoopten ze hen bewust te maken van de problemen die mogelijk
zouden kunnen optreden bij het leren van deeltjesmodellen en van mo-
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gelijke spraakverwarring tussen hen, als vakexperts, en de leerlingen.
Vervolgens ontwierpen de DIO’s een reeks lessen waarin zij - op grond
van de verworven inzichten - zo goed mogelijk moesten inspelen op deze
problematiek. De ontworpen lessen werden door de DIO’s zelf verzorgd op
hun stageschool, waarna de module werd afgesloten met een schriftelijk
reflectieverslag en een plenaire bespreking hiervan. De module werd ge-
volgd door 12 Scheikunde-DIO’s. Dataverzameling omvatte de geschreven
antwoorden van de DIO’s op de hierboven genoemde opdrachten (inclu-
sief hun reflectieverslag) en geluidsopnames van alle instituutsbijeen-
komsten. Bovendien registreerden de DIO’s zelf de door hen verzorgde les-
senreeks.

Op grond van de analyse van de verzamelde gegevens werd geconclu-
deerd dat de gekozen aanpak ertoe had bijgedragen dat de DIO’s, voordat
zij hun lessenreeks gingen ontwerpen en uitvoeren, zich bewust waren
geworden van bepaalde conceptuele problemen van leerlingen, en zich
ideeén hadden gevormd over mogelijk geschikte doceerstrategieén. Bij
het analyseren van hun reflectieve lesverslagen en de plenaire bespre-
king hiervan kwamen onderlinge verschillen tussen DIO’s naar voren. Op
grond van de manier waarop zij over hun bevindingen in de praktijk rap-
porteerden, bleek dat een deel (ongeveer de helft) zich beperkte tot bij leer-
lingen geconstateerde begripsmoeilijkheden. De anderen rapporteerden
ook de door hen toegepaste doceerstrategieén, en beschreven ook bepaalde
leermoeilijkheden van leerlingen die hen bij de uitvoering waren opge-
vallen. Enkelen van hen formuleerden op basis hiervan doceerintenties
voor de toekomst.

De conclusie uit de hier boven beschreven reeks onderzoeken is dat de
ontwikkeling van PCK tijdens een initiéle lerarenopleiding slechts gedeel-
telijk succesvol verloopt. Vergelijkbare conclusies werden getrokken in
andere onderzoeken (zie Van Driel, Berry, & Meirink, in druk), en de impli-
catie hiervan is dan ook dat de ontwikkeling van PCK voortgezet zou moe-
ten worden na het afsluiten van de lerarenopleiding. Uit onderzoek naar
de PCK van ervaren docenten blijkt dat de verdere ontwikkeling van PCK
onder meer gestimuleerd kan worden door vakdocenten in teamverband
en met behulp van externe input lesmateriaal te laten ontwerpen en ditin
hun lespraktijk te laten toepassen. Het expliciteren van ontwerpregels en
het gezamenlijk reflecteren op praktijkervaringen, draagt bij aan het in-
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zicht van docenten in het leren van vakinhouden door hun leerlingen en
de geschiktheid van bepaalde doceerstrategieén. De PCK die docenten op
deze manier ontwikkelen is geworteld in de complexiteit van hun eigen
lespraktijk en vormt zodoende een wezenlijk onderdeel van hun praktijk-
kennis.

Praktijkkennis rond klassenmanagement in multiculturele
klassen in het voortgezet onderwijs

Een van de belangrijkste zaken waarover beginnende leraren zich zor-
gen maken is of zij in staat zijn een goede werksfeer te creéren in de klas
(Evertson & Weinstein, 2006). Dit geldt in het bijzonder voor het lesgeven
in multiculturele klassen. Kenmerken van multiculturele klassen zijn een
diversiteit aan etniciteit, religie, moedertaal en culturele tradities (Ben-
Peretz, Eilam, & Yankelevitch, 2006). Een risico voor beginnend leraren in
multiculturele klassen zijn potentiéle misverstanden in communicatie
met leerlingen met een andere etnische en socio-culturele achtergrond
(Weinstein, Tomlinson-Clarke, & Curan, 2004).

Om beginnende leraren goed voor te bereiden op het lesgeven in multi-
culturele klassen is een kennisbasis op dit terrein van belang. In een stu-
die (Wubbels, Den Brok, Veldman, & Van Tartwijk, 2006) werd door middel
van focusgroep interviews met ervaren leraren en een case study rond een
expert leraar onderzocht welke competenties nodig zijn om succesvol te
opereren in een multiculturele klas. Volgens de leraren gaat het om com-
petenties op het gebied van het creéren van een positieve leraar-leerling
relatie, het managen en monitoren van het gedrag van leerlingen, en
het bevorderen van aandacht en betrokkenheid van leerlingen bij de les.
Daarnaast moeten leraren geinteresseerd zijn in en kennis hebben over de
culturele achtergronden van hun leerlingen en de gevolgen daarvan voor
hun gedrag.

Een daarop aansluitende studie (Van Tartwijk, Den Brok, Veldman, & Wub-
bels, 2009) was gericht op de praktijkkennis van leraren die succesvol wa-
ren in het creéren van een positieve werksfeer in hun multiculturele klas
in het voortgezet onderwijs. Onder een multiculturele klas werd een klas
verstaan waarvan tenminste een derde van de leerlingen buiten Europa
was geboren, of ouders had voor wie dat gold. Om de succesvolle leraren te
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identificeren werden vier scholen voor voortgezet onderwijs geselecteerd,
die in het kader van de lerenopleiding nauw samenwerkten met een uni-
versiteit. De rectoren van de scholen brachten de onderzoekers in contact
met leraren die in de ogen van de rectoren succesvol waren in het creé-
ren van een positieve werksfeer in de multiculturele klas. Op deze manier
werden vijftig leraren geselecteerd. Deze leraren werd gevraagd om in een
van hun klassen de Vragenlijst Interpersoonlijk Leraarsgedrag (VIL) (Cré-
ton & Wubbels, 1984) af te nemen. Op grond van de resultaten van de VIL
werden uiteindelijk twaalf leraren geselecteerd, namelijk de leraren die
beschikten over een interpersoonlijke stijl waarvan uit eerder onderzoek
bekend is dat deze door zowel leraren als leerlingen het meest wordt ge-
waardeerd (Wubbels, et al., 2006a). Het gaat daarbij om stijlen waarin een
hoge mate van Invloed wordt gecombineerd met een hoge mate van Na-
bijheid. Leraren met deze interpersoonlijke stijlen hebben een positieve
werksfeer in hun klassen, hun leerlingen doen het goed op gestandaar-
diseerde testen en hun leerlingen zijn gemotiveerd voor het schoolvak en
de lessen (Brekelmans, Levy, & Rodriguez, 1993; Wubbels et al., 2006a). Bij
elk van de twaalfleraren werd een video opname gemaakt van een les, en
meteen na de les werd de leraar geinterviewd. Tijdens het interview keken
onderzoeker en leraar samen naar de opgenomen les, waarbij de leraar
werd gevraagd de band te stoppen wanneer hij of zij zich gedachten of ge-
voelens herinnerde. De interviews werden getranscribeerd en gecodeerd,
en de opmerkingen die te maken hadden met klassenmanagement-stra-
tegieén werden geselecteerd. Deze opmerkingen werden gegroepeerd in
de categorieén die in eerder onderzoek waren onderscheiden (Wubbels et
al., 2006b): het managen en monitoren van het gedrag van leerlingen het
creéren van een positieve leraar-leerling relatie, en het bevorderen van
aandacht en betrokkenheid van leerlingen bij de les. Alle twaalf leraren
benadrukten het belang van het monitoren en managen van het gedrag
van leerlingen. Duidelijke regels en procedures in de klas werd als een
voorwaarde gezien om een ordelijk werkklimaat in de klas te scheppen.
Ook het belang van het naleven van die procedures en regels, zonder dat
er daarbij escalaties ontstaan, werd door alle leraren genoemd. Als stra-
tegieén om dit te bereiken werden onder andere genoemd: maak leerlin-
gen bewust van de regels, herinner ze aan de regels, laat zien dat je boos
of geirriteerd bent, waarschuw leerlingen, straf leerlingen als ze de regels
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overtreden, wees flexibel, gebruik kleine correcties. De meerderheid van
de leraren noemde het belang van het opbouwen van een goede relatie
met leerlingen door ervoor te zorgen dat er gelegenheid is om leerlingen te
leren kennen. Strategieén die genoemd werden zijn: geef leerlingen aan-
dacht, geef leerlingen een hand wanneer ze de klas binnenkomen, doe
ook eens iets met leerlingen buiten school, laat humor zien, vermijd bij
correcties gezichtsverlies voor leerlingen, geef complimenten. De meeste
leraren gaven aan dat zij bij hun lesvoorbereiding al anticiperen op moge-
lijke antwoorden van leerlingen met het doel de betrokkenheid en aan-
dacht van leerlingen vast te houden. Strategieén die werden genoemd
zijn: maak de inhoud van de les voor leerlingen relevant, beloon leerlin-
gen waar mogelijk, test vaak en gevarieerd, pas het onderwijs aan aan de
individuele behoeften van leerlingen. Tien van de twaalf leraren refereer-
den expliciet aan de etnische en culturele achtergrond van leerlingen. Ze-
ven van hen gaven aan niet goed te weten of ze aandacht moeten geven
aan culturele en etnische verschillen in de klas; wel merkten ze op dat ze
belangstellend zijn naar alle leerlingen, zodat via deze weg ook zaken aan
de orde komen die te maken hebben met de culturele en etnische achter-
grond van hun leerlingen.

De in deze studie geidentificeerde gemeenschappelijke elementen van
praktijkkennis kunnen bijdragen aan de kennisbasis van klassenmanage-
ment in multiculturele klassen. Het is belangrijk voor de lerarenopleiding
dat deze kennisbasis wordt uitgebreid, zodat studenten aan de lerarenop-
leidingen beter kunnen worden voorbereid op het werken in multicultu-
rele klassen.

Professionele identiteit als persoonlijke dimensie
van praktijkkennis

In het onderzoek naar praktijkkennis van leraren wordt ook steeds meer
zichtbaar welke docent achter die kennis schuilt. Kennelijk is deze kennis
zo sterk verankerd in de persoon dat deze tevens representatief is voor hoe
hij of zij zichzelf ziet als docent. Mede door deze persoonlijke dimensie van
praktijkkennis is er steeds meer belangstelling gekomen voor onderzoek
naar percepties van leraren van hun eigen professionele identiteit (verge-
lijk Beijaard, Meijer, & Verloop, 2004). Percepties kunnen worden opgevat
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als representaties van praktijkkennis, als de wijze waarop de docent zijn of
haar eigen professionele identiteit waarneemt. Professionele identiteit is
daarbij datgene wat de leraar voor zijn of haar beroep als kenmerkend be-
schouwt op basis van de uitoefening van het beroep zelf. Talrijke factoren
zijn op de betreffende percepties van leraren van invloed, waaronder hun
vroegere ervaringen als leerling, hun opvoeding thuis, het type school
waarop zij werkzaam zijn, de leerlingen waaraan wordt lesgegeven en
maatschappelijke opvattingen over de uitoefening van het beroep. Tegen
deze achtergrond is een kleinschalig vragenlijstonderzoek gedaan naar de
wijze waarop en mate waarin leraren zichzelf — op het moment van on-
derzoek en, terugkijkend, aan het begin van de beroepsloopbaan - zagen
als deskundige op vakinhoudelijk, didactisch en pedagogisch gebied (Be-
ijaard, Verloop, & Vermunt, 2000). Goede leraren beschikken over expertise
op al deze drie gebieden. Het zijn tevens de gebieden waaraan zij ook hun
professionele identiteit ontlenen. Voor de dataverzameling zijn 140 erva-
ren leraren van twaalf scholen voor Voortgezet Onderwijs benaderd; tach-
tig bruikbare vragenlijsten werden geretourneerd (respons 57%). Naast
een aantal achtergrondgegevens werd de leraren in de vragenlijst onder
andere gevraagd hun huidige perceptie van hun professionele identiteit
weer te geven door in totaal 100 punten te verdelen over de drie deskun-
digheidsgebieden (bijvoorbeeld: 50 punten aan hun vakinhoudelijke, 20
punten aan hun didactische en 30 punten aan hun pedagogische deskun-
digheid). Tevens werd de leraren gevraagd de puntenverdeling toe te lich-
ten. Vervolgens dienden de leraren hetzelfde te doen voor hun periode als
pas beginnend leraar. Uit de resultaten bleek, zoals verwacht, de ‘huidige’
professionele identiteit van leraren te bestaan uit een combinatie van de
drie deskundigheidsgebieden. Wel zagen leraren zich in het algemeen
vooral als vakinhoudelijke en didactische deskundige en minder als pe-
dagogische deskundige. Op basis van de puntenverdeling door de leraren
met betrekking tot huidige percepties konden de volgende groepen lera-
ren worden onderscheiden:

« drie groepen leraren die hoog scoorden op één deskundigheidsgebied;
+ een groep leraren die nagenoeg hetzelfde aantal punten toekende aan

alle drie deskundigheidsgebieden;
+ een groep leraren die hoog scoorde op en een nagenoeg gelijk aantal
punten toekenden aan twee deskundigheidsgebieden.
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Bij 31% (n=25) van de leraren kon geen verschil worden geconstateerd tus-
sen hun huidige en vroegere percepties van hun professionele identiteit,
bij 69% wel (n=55). Voor de gehele groep leraren was er gemiddeld sprake
van een statistisch significant verschil tussen de huidige en vroegere per-
cepties van hun professionele identiteit. Aan het begin van hun loopbaan
percipieerden de docenten zich vooral als vakinhoudelijk deskundigen.
Gedurende de loopbaan veranderde dit zelfbeeld bij de meeste leraren.
Tijdens hun loopbaan bleken de percepties van leraren van hun professi-
onele identiteit van vakinhoudelijke deskundigen naar geintegreerde des-
kundigen en in mindere mate naar didactische deskundigen te verschui-
ven. Sprake was van een significante toename van de groep geintegreerde
deskundigen.

Vergeleken met leraren in andere vakgebieden, is tijdens hun loopbaan
met name het zelfbeeld van leraren in exacte vakken verschoven van
vakinhoudelijke naar respectievelijk didactische en geintegreerde des-
kundigheid. Al vanaf het begin van hun loopbaan bleken vooral leraren
in de talen op basis van hun percepties, meer dan leraren in andere vak-
gebieden, te kunnen worden aangemerkt als geintegreerde deskundigen.
Meer dan leraren in andere vakgebieden zijn op grond van hun percepties
met name leraren in de zaakvakken daarentegen vakinhoudelijke des-
kundigen gebleven gedurende hun loopbaan. Ook moet worden geconsta-
teerd dat meer leraren met een universitaire achtergrond dan leraren die
waren opgeleid aan een hogeschool zichzelf zagen als vakinhoudelijke
deskundigen. Uit toelichtingen bij de toekenning van punten kwam per
deskundigheidsgebied naar voren wat de leraren zoal belangrijk vonden.
Voor het vakinhoudelijk deskundigheidsgebied had dit vooral betrekking
op de noodzaak nieuwe ontwikkelingen op het vakgebied bij te houden
en op het belang voor leerlingen een leraar te hebben die beschikt over
veel vakkennis. Vakinhoudelijke deskundigheid werd nogal eens gezien
als een voorwaarde voor de autoriteit van de leraar en om serieus geno-
men te worden door leerlingen. Voor het didactische deskundigheidsge-
bied werd met name gewezen op het belang van rekening houden met het
niveau van de leerlingen en de vele manieren waarop iets onderwezen en
geleerd kan worden. Didactische deskundigheid werd vooral gezien in ter-
men van voorwaarden voor het leren en de planning van lessen. Belang-
rijk voor het pedagogische deskundigheidsgebied bleken te zijn: manieren
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van benaderen van leerlingen (open, positief, et cetera) en een goede en
veilige sfeer in de klas. Pedagogische deskundigheid werd eveneens voor-
al gezien in termen van een goede lesvoorbereiding, maar daarnaast ook
in termen van het welzijn van leerlingen.

Hoewel sprake was van een kleinschalig onderzoek waarover hierboven
is gerapporteerd, zijn de resultaten relevant en interessant voor bijvoor-
beeld aanstaande leraren als onderdeel van hun oriéntatie op het beroep,
temeer omdat leraren zich kennelijk verschillend ontwikkelen gedurende
de loopbaan. Uit het onderzoek blijkt dat vakinhoudelijke en didactische
deskundigheid van groot belang is voor leraren in het voortgezet onder-
wijs. Innovaties in scholen hebben bijvoorbeeld weinig kans van slagen
wanneer daarbij onvoldoende recht wordt gedaan aan deze twee deskun-
digheden van leraren. In de opleiding en praktijk van leraren zou nage-
gaan moeten worden hoe een identiteitsperspectief op professioneel func-
tioneren en onderzoek naar de ontwikkeling van praktijkkennis elkaar
kunnen versterken. Beide staan niet los van elkaar, maar worden voorals-
nog te gescheiden van elkaar onderzocht en benut.

Onderzoek naar docent-cognities in de context van de leraren-
opleiding

Studenten die een lerarenopleiding volgen komen in contact met diverse
informatiebronnen. Tijdens hun opleiding tot leraar bestuderen ze theo-
rieén over leren en onderwijs. Op de praktijkscholen worden ze begeleid
door mentoren. Deze mentoren hebben hun eigen kennis en opvattingen
ontwikkeld, gebaseerd op hun ervaring in de onderwijspraktijk. Dit wordt
vaak ‘praktijkkennis’ genoemd (Eraut, 1994). Ook de studenten zelf hebben
diverse opvattingen ontwikkeld over goed onderwijs en lesgeven, geba-
seerd op hun eigen ervaringen als leerlingen (Richardson, 1996).

De kennis en opvattingen uit deze drie informatiebronnen komen niet
altijd overeen. Bekend is de kloof tussen theorie en praktijk die vaak door
studenten wordt gerapporteerd. Studenten vinden het vaak moeilijk om de
‘theorie’ die ze op het opleidingsinstituut krijgen te vertalen naar hun eigen
ervaringen als docent-in-opleiding en de feedback die ze van hun mento-
ren krijgen (Elliott & Calderhead, 1994). Bovendien kunnen de eigen opvat-
tingen van studenten verschillen van die van hun docenten of mentoren.

91



Theorie en praktijk van leren en de leraar

Studenten kunnen veel leren van onderwijssituaties waarin hun eigen
opvattingen niet meer houdbaar blijken. Een belangrijk aspect van een le-
rarenopleiding is daarom dat studenten worden gestimuleerd kritisch na
te denken over hun eigen opvattingen (Kagan, 1992). Voordat ze kunnen
reflecteren op hun eigen opvattingen, zullen ze zich eerst echter bewust
moeten zijn van hun eigen opvattingen. Deze opvattingen zijn, net als die
van hun mentoren, vaak impliciet en niet onder woorden gebracht (Carter,
1990; Francis, 1995). Een belangrijke onderzoeksvraag van de hierna te rap-
porteren studie was daarom hoe de opvattingen van studenten en mento-
ren expliciet kunnen worden gemaakt.

Mentoren zijn niet geneigd hun praktijkkennis te verwoorden, en stu-
denten van de lerarenopleiding zijn niet geneigd deze praktijkkennis aan
hun mentoren te ‘onttrekken’, bijvoorbeeld door er vragen over te stellen
na de les van een mentor (bijvoorbeeld Brown & McIntyre, 1995). Het lijkt
er daarom op dat studenten gestimuleerd moeten worden om deze prak-
tijkkennis aan hun mentoren te onttrekken. In onderzoek naar de kennis
en opvattingen van docenten wordt gebruik gemaakt van verschillende
methoden, onder andere dagboeken, stimulated recall, concept maps, in-
terviews, story lines, et cetera (zie bijvoorbeeld Beijaard, Van Driel, & Ver-
loop, 1999). In de hier gerapporteerde studie (Zanting, Verloop, & Vermunt,
2001) werden twee instrumenten ingezet: ‘concept mapping’ en ‘zinnen
aanvullen’ Deze instrumenten werden gekozen omdat ze veel informatie
kunnen verschaffen in een relatief korte tijd, zonder dat uitgebreide trai-
ning of ingewikkelde apparatuur nodig is. Het onderzoek was gericht op
twee onderzoeksvragen: (1) wat is de aard van de geéxpliciteerde opvattin-
gen van studenten en praktijkkennis van mentoren; en (2) wat voor con-
clusies trekken studenten uit een vergelijking van hun eigen opvattingen
over een bepaald thema, de praktijkkennis van hun mentor en de theorie
van het opleidingsinstituut? Het ‘thema’ waar het in dit onderzoek over
ging was ‘orde houden in de klas".

Het onderzoek werd uitgevoerd in de éénjarige postdoctorale lerarenoplei-
ding van het ICLON van de Universiteit Leiden. Vijfendertig studenten en
hun mentoren (ook 35) namen aan het onderzoek deel. De mentoren had-
den 5 tot 31 jaar onderwijservaring. Studenten kregen, in de context van
hun normale opleiding, de opdracht informatie uit drie bronnen te verza-
melen: de student zelf, de mentor, en de theorie. De studenten moesten (a)
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hun eigen opvattingen over ‘orde houden’ verwoorden door een concept
map te maken en zinnen over orde houden aan te vullen; (2) de praktijk-
kennis van de mentor over ‘orde houden’ op dezelfde manier te ontlokken;
(3) literatuur bestuderen over ‘orde houden’; en (4) hun eigen opvattingen,
de praktijkkennis van de mentor, en de theorie vergelijken en op basis daar-
van conclusies trekken. De aldus verzamelde data werden op kwalitatieve
en kwantitatieve wijze verwerkt. De beschrijvingen van praktijkkennis
werden geanalyseerd met behulp van vooraf gevormde categorieén. Op
basis van het werk van Hofer en Pintrich (1997) en anderen werd een eer-
ste onderscheid in de data-analyse aangebracht in termen van ‘absolute’
versus ‘situationele’ kennis. Een tweede onderscheid werd afgeleid van
Tomlinson (1995), die had benadrukt dat studenten niet alleen het ‘hoe’
van het onderwijzen dienen te begrijpen, maar ook het ‘waarom’ ervan.
Dit leidde tot een tweede onderscheid in de data-analyse, ‘beschrijvende’
versus ‘analytische’ praktijkkennis. Kwantitatieve analyses wezen uit dat
er meer absolute (91%) dan situationele (9%) uitspraken voorkwamen in
de rapportages van de studenten. Dit gold voor zowel de beschrijvingen
van hun eigen opvattingen, hun verwoordingen van de praktijkkennis
van hun mentoren, hun interpretaties van de theorie, als van de formu-
lering van hun conclusies. Er was geen verschil in het aantal descriptieve
versus analytische uitspraken in hun rapportages (respectievelijk 46% en
54%). De conclusies van de studenten op basis van hun vergelijking van
eigen opvattingen, praktijkkennis van de mentor en ‘theorie’, werden niet
in vooraf gevormde categorieén ingedeeld, maar gecategoriseerd op ba-
sis van de data. Deze conclusies hadden betrekking op nieuwe ideeén of
intenties die de studenten door de opdracht hadden gevormd. Drie typen
van deze conclusies kwamen uit de data naar voren, betrekking hebbend
op: (1) de inhoud en het proces van orde krijgen en houden (40%); (2) het
verbinden van de praktijkkennis van de mentor en ideeén uit de literatuur
met de eigen opvattingen van de studenten, resulterend in een uitbreiding
van deze opvattingen, een kritische beschouwing ervan, of een mogelijke
verandering erin (31%); (3) het benadrukken van de individuele interpre-
tatie van ‘orde’ door de student en de wens een eigen persoonlijke stijl van
lesgeven te ontwikkelen (26%).

Het onderzoek heeft inzicht opgeleverd over de aard van de praktijkken-
nis die docenten-in-opleiding op dit specifieke terrein ontwikkelen. Ook
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heeft het onderzoek indicaties gegeven over de bruikbaarheid van onder-
zoekmethoden in de praktijk van de lerarenopleiding om praktijkkennis
bij studenten en mentoren te verwoorden en te ontlokken. Tenslotte heeft
het onderzoek inzicht opgeleverd in de aard van de conclusies die studen-
ten trekken op grond van de vergelijking van praktische en theoretische
bronnen, hetgeen van belang is bij pogingen de kloof tussen theorie en
praktijk in de lerarenopleiding te verkleinen.

Tot slot

De in dit hoofdstuk besproken onderzoeken geven een indruk van de va-
riéteit aan onderzoeksthema’s waarbij praktijkkennis van docenten aan de
orde kan zijn. Hoewel de concrete toepassing van dergelijke bevindingen
verschillend is, hebben zij als gemeenschappelijk kenmerk dat eigen cog-
nities van de betrokken docenten serieus worden genomen en beschouwd
worden als een relevante aanvullende bron van professionele kennis. Uit
de besproken onderzoeken is ook duidelijk dat de term ‘kennis’ hier breed
wordt opgevat, en betrekking kan hebben op zowel expliciete, min of meer
stabiele opvattingen van de docenten als bijvoorbeeld impliciete interac-
tieve cognities die tijdens het lesgeven aan de orde zijn. Dit betekent te-
vens dat tot nu toe bij het onderzoek naar praktijkkennis van docenten een
grote verscheidenheid aan instrumenten noodzakelijk was, en dat daar-
mee in de afgelopen decennia de nodige ervaring is opgedaan. Vanwege
de onbekendheid van het terrein is vooral in de eerste jaren veelal gekozen
voor dieptestudies met betrekkelijk kleine groepen en was het onderzoek
vooral descriptief van aard. De laatste jaren is een ontwikkeling te zien
waarbij met grotere steekproeven wordt gewerkt en waarbij interventies
steeds vaker onderdeel uitmaken van de onderzoeksopzet. Ook het erbij
betrekken van andere typen variabelen dan alleen die uit de lessituatie,
met name op de terreinen van schoolorganisatie en curriculum, wordt
steeds meer gebruikelijk. Het belangrijkste daarbij is dat docentgedrag en
docentcognitie steeds meer in samenhang in de onderzoeksopzet worden
opgenomen. Terwijl in de beginjaren van het onderzoek naar docentcog-
nities dit veelal nog gezien werd als een alternatief voor gedragsonder-
zoek (ondanks de toen ook al bestaande retoriek omtrent de wenselijkheid
van gecombineerd onderzoek) wint nu het inzicht daadwerkelijk terrein
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dat de complexiteit van het functioneren van de docent alleen adequaat
bestreken kan worden door zowel het waarneembaar gedrag als de ach-
terliggende cognities in ogenschouw te nemen. Daarbij wordt tevens het
interactieve verband van deze twee onderkend: niet alleen is het gedrag
een ‘gevolg’ van de cognities, maar evenzeer kan bepaald gedrag bepaalde
cognities uitlokken of blokkeren. Hier ligt tevens de belangrijkste connec-
tie met het werk van Theo Wubbels, die zich gedurende zijn gehele car-
riere vooral heeft beziggehouden met het gedrag van docenten, de wijze
waarop leerlingen dat gedrag percipiéren en de gevolgen die dat heeft
voor de interactie in de klas en de daarmee verbonden leerprocessen. Zoals
in de inleiding van dit hoofdstuk is aangegeven kent het onderzoek naar
docentgedrag een veel langere traditie dan het onderzoek naar cognities
van docenten. Het werk van Theo op dat terrein is de afgelopen decennia
toonaangevend geweest, zowel nationaal als internationaal. Wanneer in
het ‘Leidse’ onderzoek, naast docentcognities, aspecten van docentgedrag
in de metingen betrokken werden, werd overigens al regelmatig gebruik
gemaakt van het werk van Theo, bijvoorbeeld in het hierboven besproken
onderzoek naar klassenmanagement in multiculturele klassen. De gelei-
delijke ‘volwassenwording’ van het onderzoek naar docentcognities zoals
zojuist aangeduid, schept mogelijkheden voor onderzoeksopzetten waar-
in de sterke kanten van beide benaderingen worden gecombineerd.
Hetin samenhang onderzoeken van docentgedrag en docentcognities kan
als een veelbelovende aanpak voor de naaste toekomst gezien worden, en
maakt het mogelijk dat docenten niet langer als uitsluitend ‘uitvoerders’
van elders bedachte innovaties gezien worden, maar een eigenstandige
rol in dat proces kunnen vervullen waarbij hun eigen, door ervaring ver-
worven, inzichten een gelijkwaardige plaats krijgen, naast theoretische
en beleidsmatige overwegingen.
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