
??? Het ISATT-symposium'Teacher Thinking: a newPerspective on persistingProblems in education.' ^an 26 oktober tot 29 oktober 1983 werd in deâ– ^â€?H.T. een besloten symposium van de Inter-national Association on Teacher Thinking(ISATT) gehouden. Tijdens dit symposiumde ISATT opgericht. Een internationaal'"formatienetwerk en een internationaal co??r-^'natieteam werden samengesteld. De intentie^an de studie-vereniging is onderzoek van on-derwijzen en onderwijsleerprocessen vanuit'teacher-thinking' perspectief te bevorde-en uit te voeren. Daartoe wordt onder meernieuwsbrief uitgegeven en worden zowel"iternationale als nationale conferenties, sym-P^sia, studiedagen e.d. georganiseerd. Mo-menteel wordt een internationale open con-'^fentie in Tilburg voor mei 1985 voorbereid'. Aan het symposium in Tilburg werd door 40Personen uit Belgi??, Canada, Duitsland, En-geland, Isra??l,

Nederland, de Verenigde Statenei Zweden deelgenomen. Ondertussen zijnOok de 'Proceedings' ervan uitgegeven^. ^et 'Teacher thinking' perspectief op onder-^jsleerprocessen is nog relatief weinig ge-^â– â– "'kt binnen het onderzoek van onderwijzen,^anuit dit perspectief wordt er niet zozeer naargestreefd 'de' effectieve docent te beschrijven,â– ^aar tracht men de onderwijs- en leerproces-sen zoals ze zich voordoen, te verklaren. Menl'acht na te gaan hoe onderwijsgevenden met^e complexiteit van onderwijssituaties omgaan.Jj^e wijze waarop de complexe en ambigue on-derwijssituatie wordt verwerkt in subjectieve|heorie??n voor het eigen onderwijzend hande-ln. zou de re??le onderwijsactiviteiten kunnen 'erklaren. 'n zijn inleiding tot het symposium besprak Halkcs twee kenmerken van het onderzoek Kroniek van onderwijzen vanuit dit pespectief. Het gaatom de doorbreking van de conceptuele schei-

ding tussen 'denken en 'doen' en om de sub-ject-betrokkenheid van de studies. Denken endoen worden niet als van elkaar losstaandegrootheden beschouwd, ofschoon de aard vande relatie ertussen onbekend is en nog wel voorlange tijd een probleem zal blijven. Met desubject-betrokkenheid van de studies wordthet belang van de persoonlijke (actie)theorie??n en epistemologie??n van de onder-wijsgevende voor het verklaren van onder-wijsprocessen aangegeven. De bijdragen tot het symposium werden in devolgende thema's gegroepeerd: - modellen en methodologie, - specifieke cognities in het denken van do-centen, - pre- en in-service training van docentenvanuit dit perspectief. Modelmatige en methodologische overwegin-gen. De meer theoretisch geaarde presentaties in ditthema hadden te maken met de keuze van eenmodel voor het onderzoek van onderwijzenonder dit perspectief. Voorlopig

bestaat daar-over nog weinig consensus: de benadering isdaarvoor nog te jong. Zo wordt een cognitieveschema-aanpak evenzeer als een 'personalconstruct' benadering gebruikt, terwijl een be-schouwing van de onderwijsgevende als ex-pert-wetenschapper evenzeer wordt verdedigdals een aanpak die hem/haar als typische prak-tijkdenker wil beschrijven. Onderlinge tegen-stellingen blijven dan niet uit; een ideaal kli-maat voor het verschijnen van steeds weernieuwe modellen. Zo presenteerde J. Peters (Groningen) zijnop basis van onderzoek ontwikkeld model vanhet didactisch handelen, waarin 'intentionali-teit', de subjectieve theorie??n met betrekkingtot het onderwijzen, en 'complexiteit', de feite-lijke onderwijssituatie, als centrale begrippennaar voren komen. Om tot een gemeenschappelijk model tekomen bepleitte J. Lowyck (Leuven) de ont- f'edagogische Studien 1984 (61) 421-427 Pedagogische
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??? wikkeling van een theoretisch kader dat eenintegratie zou moeten zijn van de drie bestaan-de paradigma's voor het onderwijzen: hetpersoonlijkheids-, gedrags- en intentioneel/complexiteitsparadigma. Ofschoon het onmo-gelijk lijkt tegenstellingen tussen deze drie teoverbruggen, gaf hij enkele kenmerken vaneen dergelijk integratief kader. Hierdoor hoopthij tevens de (dreigende) splitsing tussen stu-dies van onderwijsgedrag enerzijds en van on-denvijscognities anderzijds te voorkomen. R. Bromme (Bielefeld) analyseerde daar-entegen de theorie-metafoor' die vaak, ookimpliciet, wordt gehanteerd in de conceptuali-sering van het denkproces van docenten. Dezemetafoor lijkt met name problematisch in deanalyse van de functie van het denken ten op-zichte van het handelen. J. Olson (Kingston,Canada) besprak deze relatie tussen cognitie enactie. Vaak wordt er van uitgegaan dat cognitieaan actie

voorafgaat. Hij maakte aannemelijkdat het omgekeerde evenzeer het geval is.In de methodologisch geaarde presentatieskwam duidelijk tot uiting hoe zeer verschil-lende technieken worden gebruikt om infor-matie over het denken en handelen van deonderwijsgevende te verzamelen. R. Butt(Lethbridge, Canada) voerde bijvoorbeeld eenpleidooi voor het gebruik van biografie??n vandocenten. C. Day (Nottingham) en J. Cal-derhead (Lancaster) gaven ieder aan hoe bin-nen actieonderzoek op basis van de verzameldecognities van onderwijsgevenden getrachtwordt eventuele problemen met het onderwij-zen op te lossen. Een belangrijk probleem bij het onderzoekvan het denken en handelen van docenten isnatuurlijk de vraag Welke denkinhouden of-processen bij welke (zichtbare) onderwijsac-ties horen. Dit 'horen bij' wordt nog voorna-melijk als 'samengaan met' of 'tegelijkertijdoptredend' beschouwd, maar de

aard van dezerelatie vormt een conceptueel probleem dat opdeze wijze slechts pragmatisch is opgelost.G. Huber en H. Mandl (T??bingen) gingenhierop in. Zij vroegen zich af in hoeverre dedoor de onderwijsgevende achteraf geverbali-seerde cognities daadwerkelijk bij zijn onder-wijsacties voorkwamen. Als deze cognities in-derdaad valide" zijn, dan moeten ze de toetsvan 'predictieve adequaatheid' kunnenweerstaan: ze zullen dan ook toekomstige on-derwijsacties be??nvloeden. Dit moet dan door'actie-validering' worden nagegaan. Specifieke cognities van onderwijsgevendenOnderzoeken van specifieke cognities van on-derwijsgevenden ten opzichte van zeer uiteen-lopende aspecten van het onderwijs en het on-derwijzen hebben de laatste jaren een hog^vlucht genomen. Ze hebben reeds tot ver-schillende nuanceringen in de conceptualist'ring van het onderwijzen geleid. Studies vanhet beeld dat de

leerkracht van zijn leeriingenheeft zijn daar een voorbeeld van, evenals dievan de planning van docenten. H. Tilkm^(Enschede) rapporteerde in dit verband zU"onderzoek naar een adequaat beschrijvings-systeem voor de typering van plannings-uitspraken van leerkrachten. M. Ben-Pereti(Ha??fa, Isra??l) die gespecialiseerd is in het ver-zamelen van cognities van leerkrachten ten op-zichte van curricula, gaf een overzicht van haaronderzoek op dit gebied. In de bijdrage vanM. Connelly en J. Clandinin (OISE, Toronto)kwam duidelijk naar voren hoe belangrijk he'is de filosofie en kennis van de practicus t^kennen om een juist inzicht in zijn onderwijs-acties te verwerven. Het doe! van hun studie iseen taal te ontwikkelen voor de descriptie vande wijze waarop docenten hun klassesituat'^'kennen'. Verschillende bijdragen rapporteerden g^'gevens over concepties, opvattingen vanleerkrachten. M. Pope en E. Scott

(Guildford.Engeland, gepresenteerd door T. Keen, Lon-don) bestudeerden hoe leerkrachten 'kennisals leerstof in het onderwijs opvatten. S. Laf^'son (G??teborg) onderzocht onderwijsconcep'ties van docenten in volwasseneneducatie. H'Jvond daarbij een onderscheid tussen concep'ties van onderwijzen als overdracht van g^'structureerde kennis enerzijds en onderwijze''als de interpretatie en structurering van de we-reld voornamelijk door de studenten, an-derzijds. S. Lindblad en B. Hasselgren (Uppsa'a)trachtten dergelijke verschillen te vindenconcepties van docenten ten opzichte van on-derwijsveranderingsexperimenten. Hetbleem bij deze studies is vaak het algemeneÂ?globale karakter van de termen waarin de con-cepties worden verwoord, waardoor een een-duidige relatie met handelingsaspecten moei-lijker te leggen valt. Twee presentaties gingen over de hande-lingsvoorschriften die docenten zelf ten
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??? ^eze als onderwijscriteria: '. .persoonlijkesubjectieve waarden die een leerkracht trachtte streven of constant te houden tijdensen/of door middel van het onderwijzen.' V??l-lens hen functioneren deze niet complementairmaar confronteren de onderwijsgevendeVoortdurend met dilemma's. A. Wagner(Reutlingen) vond empirische evidentie voor'ieze dilemma's die zij als 'knopen' in het denk-proces van de onderwijsgevende opvat: dePersoon ervaart zichzelf in een subjectief di-'enima en vaak beginnen zijn gedachten in een?“rkelredenering te bewegen. Dit 'dilemma'-eoncept lijkt een vruchtbaar begrip in de be-schrijving en analyse van denkprocessen vanOnderwijsgevenden te worden: op de AERA werd dit begrip vaker hiervoor gehan- teerdÂ?. Verder deed J. Gerris (Nijmegen) verslagVan het onderzoek van probleemsituaties diedocenten zelf hebben ervaren en voor dit on-derzoek beschreven. ^n het

derde thema: overwegingen m.b.t. deopleiding van onderwijsgevenden, werdenVoorbeelden gegeven van de mogelijke con-sequenties van het teacher thinking perspectiefVoor de concrete vormgeving van trainingen Thiele, Braunschweig) en de bijscholing^an schoolleiders (/l. Brown, OISE, Toronto). Broeckmans (Leuven) gaf weer hoe hij hetfunctioneren van de in de opleiding verkregen'tennis in het onderwijs van de aanstaande do-'^enten tracht na te gaan. symposium overschouwend zal het duide-''jk zijn dat binnen een teacher thinking per-spectief op het onderwijzen zeer verschillendedeelbenaderingen en optieken zijn te onder-kennen. Expliciete weergave en analyse daar-aan zou in dit kader ondoenlijk zijn^ Wel komt'n de bijdragen duidelijk tot uiting dat datgene^at binnen de cognities of gedachten van on-derwijsgevenden als de meest belovende bron^an informatie voor de verklaring van

zichdoordoende onderwijsprocessen wordt be-schouwd, bepaald wordt door de keuze van hettheoretisch referentiekader voor de con-'^eptualisering en structurering van het denkendan onderwijsgevenden. Uitgaande van Kelly's'heorie bijvooibeeld zijn dat de 'constructs' vandocenten; vanuit een informatieverwer-"^'ngsmodel zijn dat de geverbaliseerde cogni-'â– es die als cognitieve schema's of als proposi-ties zoals binnen tekstverwerkingstheorie??ngebruikelijk is, worden geanalyseerd. Selectievan het referentiekader voor een bepaald on-derzoek zal dan ook zeer overwogen moetengebeuren. De stand van zaken binnen dezebenadering in het onderzoek van onderwijzenwordt getypeerd door het zoeken naar eenadequaat model voor deze studies. Dit voorpractici wellicht als zeer abstract overkomendstreven is niet alleen theoretisch maar juist ookpraktisch relevant: bij gebruik van hetzelfdereferentiekader

kunnen immers resultaten vanafzonderlijke onderzoeken cumuleren tot eenmodel dat de basis kan vormen voor vertalin-gen naar praktijkproblemen, in curriculum-ontwikkeling, opleiding, bij- en nascholing,onderwijsevaluatie, enz. Een eerste noodzakelijke stap in die richtingis de ontwikkeling van een ?Š?Šnduidige en hel-dere terminologie, zoals door Lowyck onder-kend. Vooriopig lijken termen als cognities,opvattingen, constructs, images e.d. op zich nogte meerduidig en in verschillende onderzoekentegengesteld te worden ingevuld om als defini-tief begrippenarsenaal gebruikt te kunnenworden. Een andere stap in de richting van een geza-menlijk referentiekader is een discussie overuitgangspunten: In hoeverre moet het modelintegratief zijn, zal het situatie-, niveau- of vak-gebonden moeten zijn of kunnen daarvoorspecificaties worden ontwikkeld, enz. Een volgend niet te onderschatten probleemzal daarin

liggen de specifieke eigenaardighe-den van het onderwijzend handelen in het mo-del te verwerken. De gebruikte referentieka-ders lijken nog min of meer algemeen van toe-passing op 's mensens handelen. Een specifica-tie naar onderwijzen toe moet juist de kracht envaliditeit van een dergelijk te ontwikkelen mo-del uitmaken. Intentioneel handelen in eencomplexe situatie, interactie tussen volwasse-nen en onvolwassenen, tussen weters en nog-niet-weters, het compulsieve karakter vanscholing, de tegengestelde verwachtingeneraan e.d. zullen in dit verband een rol spelen. Dat de ontwikkeling van een dergelijk refe-rentiekader niet eenvoudig zal zijn, mag blijkenuit d?Š verschillende opvattingen binnen dedoor Huber en Mandl onderscheiden groepenvan studies: die welke gebaseerd zijn op infor-matieverwerkingstheorie??n en die welke vaneen 'subjectieve', 'na??eve' of 'praktijk' -theore-tische benadering

uitgaan. Dit komt het duide- Pedagogische Stiuli??n 419



??? lijkst naar voren in de wijze waarop ver-schillende studies met het fenomeen 'onder-wijsroutines' omgaan. De eerstgenoemde on-derzoekers benadrukken het rationele en be-wuste aspect van onderwijzen en concluderendat een routine dat is, wat een onderwijsgeven-de doet als hij/zij niet 'denkt', het gedrag hjktgestandaardiseerd en automatisch te zijn. Bin-nen deze optiek kunnen nuances worden on-derscheiden in de opvatting dat routines nietbestudeerd zouden moeten worden omdatdaarin nauwelijks (subjectieve) theorie aanwe-zig is, of omdat de daarin aanwezige kennis nietmeer door de onderwijsgevende geverbali-seerd kan worden. Daarentegen worden routi-nes vanuit een subjectieve theorie-optiek be-schouwd als de praktische en gepolijste resul-taten van de kennis van de onderwijsgevende- de uitdrukking van hun praktijktheorie??n inde meest praktische vorm. Routines acht menniet

gedachteloos te zijn maar vormen als hetware de theorie-in-actie. De onderwijsgevendehoeft tijdens de actie niet gedacht te hebbenmaar daarom is een routine nog niet theorie-loos of irrationeel. Routines liggen dan op eenhoger niveau van bekwaamheid van handelenen vormen daardoor juist een noodzakelijkonderwerp van studie, zeker ook met betrek-king tot de vraag naar hun ontstaanswijze. In het licht van het voorafgaande is het nietdenkbeeldig dat binnen de cognitieve of inten-tioneel/complexe, zeg, het 'teacher thinking'perspectief in het onderzoek van onderwijzen,voorlopig nog wel tegengestelde opvattingenzullen blijven bestaan. Des te interessanter dediscussies. Des te belangrijker communicatie.De ISATT biedt daarvoor een ge??igend plat-form. Wie weet, bevordert ze daadwerkelijk devoortgang op de weg naar een theorie van hetonderwijzen? A.R.J. Malkes Noten 1. Meer informatie over het

lidmaatschap van d^vereniging en over de conferentie, oproep voorpapers, is verkrijgbaar bij: ISATT, KatholiekeHogeschool Tilburg, S120, Postbus 90153,5000 LE Tilburg. 2. Rob Halkes and John K. Olson (eds). TeacherThinking: anew perspective on persisting probletr^in educatton. Proceedings of the first symposiuinof ISATT, october 1983, Tilburg. Lisse: Swets enZeitlinger, 1984. 3. Deze theorie-metafoor veronderstelt datleerkrachten hun praktijkkennis opdoen en toet-sen op dezelfde manier als wetenschapper^theorie??n ontwikkelen. 4. Vergelijk met betrekking tot deze validiteitspro-blematiek de bijdragen tot het symposium overmethode van onderzoek van leerkrachtgedrag. In'R. Halkes en R. Wolbert (red.). Docent en Me-thode, Lisse: Swets en Zeitlinger, 1984. 5. Vergelijk: R. Halkes, verslag van het bezoek aande AERA Annual Meeting 1984 te New Orleans-K.H.Tilburg, augustus 1984. 6. Daarvoor

kan beter verwezen worden naar hetoverzichtsartikel van Clark en Peterson in hetderde handboek van 'Research on Teaching'waarvan zij het manuscript als hun bijdrage tot hetsymposium toestuurden. Zie: C.M. Clark andP.L. Peterson, Teacher's thought processes. In:M.C. Wittrock (ed), Handbook of Research onTeaching, third edition. New York: MacMilIan- Manuscript aanvaard 21-8-84 Pedagogische Stiuli??n 420


