Relativering van wetenschappelijke bezwaren tegen vernieuwend onderwijs

Het is al ontelbare keren tevergeefs opgemerkt. De discussie over vernieuwend onderwijs verloopt niet altijd even zakelijk en zorgvuldig: veel geschreeuw en weinig wol. In zo’n debat horen wetenschappers geen olie op het vuur te gooien. Ze horen hun best te doen voor nuancering en verzakelijking. Roepen dat vernieuwend onderwijs niet mag, omdat er geen wetenschappelijk bewijs is voor de werkzaamheid ervan, is een goed voorbeeld van hoe het niet hoort. 

Willen we vernieuwend onderwijs serieus waarderen in termen van opbrengsten, dan moeten we vier zaken bekijken en vergelijken: 

1. Wetenschappelijk bewijs voor de werkzaamheid van vernieuwend onderwijs.

2. Wetenschappelijk bewijs voor de werkzaamheid van traditioneel onderwijs.

3. Wetenschappelijk bewijs tegen de werkzaamheid van vernieuwend onderwijs.

4. Wetenschappelijk bewijs tegen de werkzaamheid van traditioneel onderwijs.

Het onderhavige artikel wil een aanzet hiertoe zijn. Het is niet de bedoeling een systematisch of uitputtend overzicht te geven van beschikbaar relevant onderzoek en het is evenmin de bedoeling definitieve oordelen te vellen over vernieuwend onderwijs of over traditioneel onderwijs. Het wil alleen laten zien dat de discussie wel wat zorgvuldiger en zakelijker kan.

Vernieuwend onderwijs of onderwijsvernieuwing

Voordat we iets zinnigs kunnen zeggen over de werkzaamheid van vernieuwend onderwijs moeten we duidelijk hebben waarover we praten. Gezien de discussie is het in de eerste plaats raadzaam te bedenken dat vernieuwend onderwijs niet hetzelfde hoeft te zijn als onderwijsvernieuwing. Vernieuwend onderwijs is een verbeterde of verbeterende onderwijspraktijk. Onderwijsvernieuwing kan meer zijn of iets anders: bijvoorbeeld een hervormingsbeleid of een innovatieproces. Soms wordt een en ander over één kam geschoren. Dat is verwarrend. Gevolgen van gebreken in het innovatief bedoelde proces of beleid worden dan gemakkelijk toegeschreven aan de beoogde praktijk, het vernieuwend onderwijs.

Illustratief is de redeneertrant van cultuurfilosoof Verbrugge, voorman van de invloedrijke pressiegroep Beter Onderwijs Nederland. Hij is faliekant tegen ‘het nieuwe leren’, want het is naar zijn oordeel de hoofdoorzaak van wat er mis is in ons onderwijs. Verbrugge zou beter moeten weten. In zijn kring wordt de onderwijskundige Van der Werf op handen gedragen. Van der Werf heeft naam gemaakt met haar oratie Leren in het Studiehuis (2005) waarin ze de vloer aanveegt met ‘het nieuwe leren’. Maar in dezelfde oratie vertelt zij ook dat ‘het nieuwe leren’ bijna nergens gepraktiseerd wordt. Ze verwijst naar verscheidene onderzoeken. Haar geruststelling is intussen bevestigd door meer onderzoek, bijvoorbeeld Volop in beweging. Monitor Onderbouw 2005 (Onderbouw_VO 2005) en De staat van het onderwijs. Onderwijsverslag 2005/2006 (Inspectie van het Onderwijs 2007). Er wordt wel van alles bedacht en getracht en er wordt op ruime schaal beleid ontwikkeld en gewerkt aan vernieuwing, maar voorlopig is er nog geen sprake van een wijdverbreide ‘nieuwe leren’-achtige onderwijspraktijk (vgl. ook Innovaties in het voortgezet onderwijs van Hofman e.a. 2007). Het blijft voornamelijk bij idealen, plannen, windowdressing, uiterlijke hervormingen en goede bedoelingen. Het meest praktisch en verspreid is de realisering van aspecten van ‘het nieuwe leren’ in trainingen, workshops en dergelijke van pedagogische studiecentra en onderwijsondersteuners en in modieuze experimenten op lerarenopleidingen. ‘Het nieuwe leren’ heeft in de praktijk van het basisonderwijs en voortgezet onderwijs zelf nauwelijks wortel geschoten. Dus wat er ook mis is met het onderwijs, ‘het nieuwe leren’ kan het probleem niet zijn. Nog niet. Of het een probleem zal worden, valt nog te bezien.

‘Het nieuwe leren’ moet het ontgelden doordat verscheidene ongelukkige en verongelukte onderwijshervormingen en innovaties de laatste tien jaar bepleit en verdedigd zijn met een beroep op de onderwijsfilosofie van ‘het nieuwe leren’ of in termen en beelden ontleend aan die filosofie. Dat die hervormingen en innovaties tegenvallen, niks opleveren, averechts uitpakken, hoeft niet aan ‘het nieuwe leren’ te liggen. Waarschijnlijk ligt het aan mankerende processen en strategieën. In het onderwijs klinkt veel geklaag over opgelegd pandoer, top down en ‘de beste stuurlui aan wal’: beleidsmakers, bewindslieden en procesmanagers die vanuit Den Haag en Zoetermeer de scholen van alles opleggen; onderwijsmanagers die hun zin doordrijven; onderwijskundigen die immer en altijd beter weten. En het is niet alles ‘piecemeal engineering’ wat de klok slaat. 

Vernieuwend onderwijs in tegenstellingen

Vernieuwend onderwijs hoeft niet hetzelfde te zijn als onderwijsvernieuwing. Het hoeft ook niet hetzelfde te zijn als sociaal constructivistisch onderwijs of ‘het nieuwe leren’. Toch wordt het vaak daarmee vereenzelvigd. Het wordt dan begrepen in scherp contrast met traditioneel onderwijs. De onderwijsonderzoekers Good en Brophy reconstrueren de gangbare manier van tegenstellen als volgt (Good & Brophy 2000):

	Transmission View 
Knowledge as fixed body of information transmitted from teacher or text to students

Texts, teacher as authoritative sources of expert knowledge to which students defer 

Teacher is responsible for managing students’ learning by providing information and leading students through activities and assignments 

Teacher explains, checks for understanding, and judges correctness of students’ responses

Students memorize or replicate what has been explained or modeled 

Discourse emphasizes drill and recitation in response to convergent questions; focus is on eliciting correct answers 

Activities emphasize replication of models or applications that require following step-by-step algorithms 

Students work mostly alone, practicing what has been transmitted to them in order to prepare themselves to compete for rewards by reproducing it on demand 


	Social Construction View 
Knowledge as developing interpretations coconstructed through discussion 

Authority for constructed knowledge resides in the arguments and evidence cited in its support by students as well as by texts or teacher; everyone has expertise to contribute 

Teacher and students share responsibility for initiating and guiding learning efforts 

Teacher acts as discussion leader who poses questions, seeks clarifications, promotes dialogue, helps group recognize areas of consensus and of continuing disagreement 

Students strive to make sense of new input by relating it to their prior knowledge and by collaborating in dialogue with others to coconstruct shared understandings 

Discourse emphasizes reflective discussion of networks of connected knowledge; questions are more divergent but designed to develop understanding of the powerful ideas that anchor these networks; focus is on eliciting students’ thinking 

Activities emphasize applications to authentic issues and problems that require higher-order thinking 

Students collaborate by acting as a learning community that constructs shared understandings through sustained dialogue. 




Het overzicht van Good en Brophy heeft betrekking op sociaal constructivistisch onderwijs in verhouding tot traditioneel onderwijs. In Nederland wordt op vergelijkbare wijze ‘het nieuwe leren’ begrepen en beschreven in contrast met ‘het oude leren’ (bijv. Castelijns, Koster & Vermeulen 2004).

De vereenzelviging van vernieuwend onderwijs met het sociaal constructivisme en ‘het nieuwe leren’ is niet zonder problemen. Om vier redenen. 

(1) Vernieuwend onderwijs kan iets anders zijn. Bijvoorbeeld anders geïnspireerd,  gerechtvaardigd en vormgegeven, zoals Ontwikkelingsgericht Onderwijs, Vrije School onderwijs of Daltononderwijs. Of een veel bescheidener didactische vernieuwing, zoals differentiëren of samenwerkend leren. Kleine verbeteringen van traditioneel onderwijs zorgen op den duur ook voor vernieuwend onderwijs: stukje bij beetje activeren, interactiveren, individualiseren, contextualiseren. Hierdoor zijn veel onderwijspraktijken een kruising van ‘transmission’ en ‘social construction’ en van ‘het nieuwe leren’ en ‘het oude leren’. 

(2) Sociaal constructivisme is geen eenduidig en duidelijk concept ondanks de scherpe contrasten. Op de interpretatiemoeilijkheden en –verschillen is veelvuldig gewezen in de literatuur (vgl. Van der Ploeg 2005, Phillips 1995, Philips 1997). Aanhangers onderkennen het. In 1998 vroeg de redactie van het tijdschrift Review of Research in Education aan O’Connor, een vooraanstaand pleitbezorger van het sociaal constructivisme, om iets te schrijven over de effectiviteit van sociaal constructivistisch onderwijs. O’Connor antwoordde dat dit onmogelijk was, onder meer vanwege de onenigheid en onduidelijkheid over wat sociaal constructivisme is (O’Connor 1998). Hetzelfde geldt voor ‘het nieuwe leren’: een aanzienlijke variatie aan opvatingen en invullingen (vgl. Hilhorst 2006, Simons 2006, Oostdam, Peetsma & Blok 2007). De verscheidenheid brengt de onderwijskundige die de term gemunt heeft in een recente verdediging tot een paradoxaal voorstel: “Misschien kunnen we beter zeggen: nieuw leren bestaat niet, want de verschillen tussen deze vormen zijn bijzonder groot” (Simons 2007). Verschillen in interpretatie en uitwerking zijn ook traditionele vernieuwingsonderwijsconcepten niet vreemd, bijvoorbeeld het Daltononderwijs (Van der Ploeg 2007). Zelfs over aard en betekenis van afzonderlijke vernieuwingsaspecten is onenigheid en onduidelijkheid , bijvoorbeeld over die van samenwerkend leren (Johnson et al. 1981), zelfregulerend leren (Boekaerts & Corno 2005) en adaptief onderwijs (Blok 2004).

(3) In de praktijk en in de praktijktheorie (op scholen, in onderwijsondersteuning, in vaktijdschriften, in beleidsstukken enzovoort) wordt het sociaal constructivisme vaak niet goed begrepen en geconcretiseerd. Brophy vertelt in de inleiding op het negende deel van Advances in research on teaching (2002) hoeveel moeite voormannen van het sociaal constructivisme hebben met misvatting en misbruik van hun gedachtengoed door vertolkers en sympathisanten. “Leading social constructivist spokespersons ... criticize much of what has been advocated in the name of social constructivism”. De klachten over ongelukkige popularisering doen denken aan de ergernis van Gardner over het misbruik van zijn theorie van de meervoudige intelligenties in de onderwijspraktijk (Gardner 1995, Muijs & Reynolds 2005) en de kritiek van Boekaerts op de verwaterde toepassingen van zelfregulerend leren (Boekaerts 2002b). Naar het zich laat aanzien geldt dit voor de meeste concepten en aspecten van vernieuwend onderwijs: door mankerend inzicht en/of gebrek aan professionaliteit sieren sommige praktijktheorieën en praktijken zich ten onrechte met bekende namen of merken. De vlag dekt niet altijd de lading. En het wil natuurlijk ook nog wel eens opzet zijn: goede sier maken met een klinkende naam of een hip merk.  

(4) De door Brophy aangehaalde sociaal constructivistische ‘spokespersons’ betreuren onder meer het onevenwichtig en overmatig kapitaliseren op het doe-het-zelf en het uit-zichzelf van de leerling in praktijktheorieën en praktijken die zich sociaal constructivistisch noemen. De voormannen benadrukken het belang van instructie en kennisoverdracht, ‘modeling’ en ‘scaffolding’, structureren en sturen. Ze pleiten, kortom, voor herstel van de balans tussen ‘learner-directed’ en ‘teacher-directed’ en de balans tussen ‘construction’ en ‘transmission’. Ze zien kennelijk minder contrast tussen vernieuwend en traditioneel onderwijs dan we gewend zijn geraakt te vermoeden. Brophy bevestigt de relativering. De vertrouwde contrasten zijn nuttig bij vergelijking, maar geven gemakkelijk aanleiding voor “over-simplifications” en karikaturen. Hij beklemtoont dat belangrijke componenten van onderwijzen en leren niet te begrijpen en te beschrijven zijn als één van twee, als of ‘social construction’ of ‘transmission’, en dat er niks op tegen is en zelfs veel voor te zeggen is ‘social construction’ en ‘transmission’ te combineren en af te wisselen, waarbij de optimale verhouding of volgorde afhankelijk is van leeftijd, leerdoel en andere factoren (Brophy 2002). Voor de contrasten tussen ‘het nieuwe leren’ en ‘het oude leren’ geldt hetzelfde (Van der Ploeg 2005). En wanneer pleitbezorger Simons misverstanden over ‘het nieuwe leren’ recht zet, blijkt de soep niet zo heet gegeten te hoeven worden als opgediend: natuurlijk is kennis cruciaal, natuurlijk moet er objectief getoetst worden, natuurlijk zijn uitleg en begeleiding van belang enzovoort (Simons 2007; ook Simons 2006). Menig voorstander van ‘het nieuwe leren’ onderkent of bekent inmiddels in dat het geen of-of is en dat onderwijs vernieuwen geen “kantelen” is. 

Vernieuwend onderwijs vereenzelvigen met sociaal constructivistisch onderwijs of ‘het nieuwe leren’ is niet reëel en niet handig. Het is beter om steeds aan te geven waarover we het hebben. Als we de bekende termen en contrasten toch hanteren kan het geen kwaad de betrekkelijkheid te benoemen en een slag om de arm te houden. 

Bewijs voor de werkzaamheid van vernieuwend onderwijs

Professor Bouwens van de Universiteit van Tilburg is zeker van zijn zaak: vernieuwend onderwijs mag niet mogen, want er is geen wetenschappelijke bewijs voor dat het werkt. “Wat is jullie bewijs voor de heilzame werking?” vraagt de hoogleraar Accounting de onderwijsvernieuwers. “Ik weet zeker dat jullie me het antwoord schuldig moeten blijven.” (Bouwens 2007). Bouwens staat niet alleen. Het is een veel gehoord geluid. Twee vragen dienen zich aan. Is er inderdaad geen bewijs voor de effectiviteit? En als er geen bewijs voor is, mag de praktijk dan inderdaad niet mogen? 

Wetenschappelijk bewijs voor de effectiviteit van sociaal constructivistisch onderwijsleren is er niet. De vaststelling komt uit onverdachte hoek. Eerder is O’Connor al aangehaald. Hij kon niks schrijven over de werkzaamheid van het sociaal constructivisme, mede omdat er te veel onenigheid en onduidelijkheid is over wat het is. Een andere reden, erkende O’Connor ruiterlijk, is gebrek aan relevant onderzoek (O’Connor 1998, Brophy 2002). Sinds 1998 is er weinig veranderd. Nog steeds zijn er geen betrouwbare onderzoeksuitkomsten die ondubbelzinnig uitwijzen dat sociaal constructivisme werkt. Voor ‘het nieuwe leren’ liggen de kaarten even ongunstig (Oostdam, Peetsma & Blok 2007). Eén van de excuses van betrokkenen is dat de praktijk te jong is. Er zou nog geen gelegenheid geweest zijn voor serieus onderzoek. Later kom ik hierop terug.  

Ligt het anders voor traditionele varianten van vernieuwend onderwijs die al decennia lang, sommige bijna een eeuw, gepraktiseerd worden, zoals Montessori, Daltonplan, Jenaplan en Vrije School? Nee: betrouwbare gegevens over de effectiviteit bestaan niet. Het Montessori onderwijs is illustratief. De psychologe Lillard gaat in haar Montessori-vriendelijke studie Montessori. The Science behind the Genius (2005) uitgebreid in op “Research on Montessori Outcomes” (pp. 34-36). Er zijn verscheidene onderzoekingen geweest die gunstige effecten vonden, maar “like most fieldwork on education outcomes, the findings must be taken with a grain of salt because of methodological shortcomings”. Lillard noemt daarbij een aantal veel voorkomende onderzoeksmethodologische manco’s. Slechts een paar studies gaan naar haar oordeel niet aan alle gebruikelijke gebreken mank. Lillard wil vanzelf ook deze niet serieus nemen. Blijft er één onderzoek over: Outcomes for students in a Montessori program van Dohrman uit 2003. In dit onderzoek waren genoeg leerlingen betrokken die uitgebreid Montessori onderwijs gevolgd hebben, erkend Montessori onderwijs. Er is bovendien adequaat gebruik gemaakt van een controle groep die qua sexe, etniciteit en SES voldoende matcht. En de prestaties zijn gemeten middels gestandaardiseerde tests. De resultaten van Dohrman zijn niet ongunstig: Montessori-leerlingen doen het gemiddeld minstens zo goed als vergelijkbare andere leerlingen: hun prestaties zijn beter of in elk geval niet minder. Lillard blijft evenwel ook hier voorzichtig: “The Montessori group in this study is a self-selected sample, and parental influences may be at the root of the outcomes”. (Lillard 2005)  

Sociaal constructivistisch onderwijsleren, ‘het nieuwe leren’ en de traditionele vernieuwingsvarianten zijn geen wetenschappelijk getoetste ‘evidence based practices’. Althans, niet integraal. Het ziet er anders uit wanneer verschillende aspecten van de vernieuwingen afzonderlijk bekeken worden. De genoemde benaderingen hebben een drietal vormen van didactische innovatie gemeenschappelijk: samenwerkend leren, differentiëren en zelfverantwoordelijk leren.  

Samenwerkend leren, differentiëren en zelfverantwoordelijk leren

Anders dan Van der Werf suggereert (2005), is samenwerkend leren een vernieuwingsaspect waarvan de effectiviteit in wetenschappelijk onderzoek genoegzaam is bewezen. Leerlingen van tijd tot tijd in kleine groepjes laten werken is gunstig voor de opbrengst van onderwijs, zo blijkt uit wetenschappelijke onderzoeken vanaf de jaren zeventig (Johnson et al. 1981, Scheerens & Bosker 1997, Walberg 1999, Marzano, Gaddy & Dean 2000, Walberg & Paik 2000). Onderzoekers oordelen sinds jaar en dag bijzonder positief over de effecten van groepswerk, maar waarschuwen voor eenzijdigheid en overdrijving: “Multiple teaching strategies are considered more productive than overreliance on any single method, even cooperative learning” (Paik 2003; vgl. Marzano, Gaddy & Dean 2000). Een andere voorwaarde voor het welslagen van coöperatief leren is uiteraard dat het goed wordt voorbereid, begeleid en afgerond. Het stelt betrekkelijk hoge eisen aan de docent (Muijs & Reynolds 2005). Dat het hoge eisen stelt aan de docent, vindt Van der Werf reden om te oordelen dat samenwerkend leren niet werkt, ondanks de gunstige effecten die de meeste onderzoeken laten zien (Van der Werf 2007). Dit is een rare veronderstelling: alsof bijvoorbeeld klassikaal onderricht geen hoge eisen stelt aan de docent, wil het effectief zijn.

Voor differentiëren lijkt het op het eerste gezicht minder rooskleurig. In zijn review van onderzoeksresultaten met betrekking tot adaptief onderwijs moet Blok (2004) vaststellen dat er weinig bewijs is voor een gunstig effect van adaptief onderwijs. Maar hij beperkt zich tot Nederlands onderzoek. Het valt hem op hoe “weinig internationale onderzoeksresultaten worden ingebracht” in de Nederlandse discussie over adaptief onderwijs. Zijn verklaring voor dit provencialisme is dat de term ‘adaptive education’ ongebruikelijk is in de Engelstalige literatuur. Ik snap niet hoe Blok daar bij komt. In de jaren tachtig en negentig is de effectiviteit van ‘adaptive education’ uitgebreid onderzocht door gerenommeerde Amerikaanse wetenschappers en beschreven in de literatuur, waarbij onder ‘adaptive education’ gemeenlijk wordt begrepen: ‘instruction adapted to individual differences’ (Waxman, Wang, Anderson & Walberg 1985b). Onderzoekers zijn het erover eens dat ‘adaptive education’ werkzaam is in gunstige zin. In 1985 al concluderen Waxman, Wang, Anderson en Walberg op grond van een kwantitatieve synthese van de resultaten van 38 onderzoeken dat “adaptive education substantially affects students outcomes”. Het gaat om “strong and consistent effects” (Waxman, Wang, Anderson & Walberg 1985a en 1985b). Dat ‘adaptive education’ zulke positieve effecten heeft, wordt in de jaren negentig meer dan eens door onderzoek bevestigd (Wang 1992, Wang, Haertel & Walberg 1998, Wang, Oates & Whiteshew 1995, Wang & Zollers 1990). Geen wonder dat ‘adaptive education’ of ‘adaptive instruction’ prominent figureert in de rijtjes van ‘evidence based’ kenmerken van effectieve praktijken (bijv. Scheerens en Bosker 1997, Brophy 1999, Walberg & Paik 2000, Teddlie & Reynolds 2000, Paik 2003). Net als bij samenwerkend leren staat of valt de bewezen effectiviteit van adaptief onderwijs met de manier waarop, in dit geval: de manier waarop er gedifferentieerd wordt. Zo schijnt er ondanks de effectiviteit van adaptief onderwijs nauwelijks of geen bewijs te zijn voor de werkzaamheid van differentiatie op basis van leerstijl (Muijs & Reynolds 2005) of ‘type’ intelligentie (Van der Ploeg 2005). Wat bewezen wel werkt, is differentiatie in de zin van onder meer: instructie op maat, qua niveau afgestemd op de individuele leerling; leerlingen werken op eigen tempo; aanbod van verschillende materialen en activiteiten; leerlingen mogen kiezen uit activiteiten en leerdoelen (Waxman, Wang, Anderson & Walberg 1984b). 

Van samenwerkend leren en differentiëren kan niet beweerd worden dat er geen bewijs is voor de werkzaamheid ervan. Hoe zit het met zelfverantwoordelijk leren, de derde standaard component van vernieuwend onderwijs? Volgens ‘mainstream’ onderwijseffectiviteits-onderzoekers (vgl. Teddlie & Reynolds 2000 en Scheerens en Bosker 1997) behoren gelegenheid voor zelfstandig leren en een zekere mate van zelfverantwoordelijkheid van de leerling tot de kenmerken van effectief onderwijs. De vraag is: zelfstandig en zelfverantwoordelijk in welke mate, in welke opzichten en op welke domeinen? Want daarin (in omvang en bereik ervan) wil vernieuwend onderwijs zich onderscheiden van traditioneel onderwijs. Neem een aantal relevante onderzoeken. Leerlingen leren doeltreffender wanneer ze keuzevrijheid hebben in hun taken (Iyengar & Lepper 1999); zij het dat veel keuzevrijheid juist averechts werkt (Lillard 2005). Dit lijkt te pleiten voor vernieuwend onderwijs, maar alleen voor zover traditioneel onderwijs geen keuzevrijheid kent. Leerlingen leren ook doeltreffender wanneer de verhoudingen op school en in de klas minder autoritair zijn (Ryan & Deci 2000, Ormrod 2006). Dit pleit voor vernieuwend onderwijs, maar alleen als traditioneel onderwijs hetzelfde is als autoritair onderwijs. Overtuigender bewijs in deze sfeer voor werkzaamheid van vernieuwend onderwijs biedt onderzoek naar ‘self-regulated learning’. Over wat het precies inhoudt, is discussie, maar ook consensus. Volgens onderzoekers is het zoiets als: “students orient toward the attainment of their own goals; they generate thoughts, feelings, and actions in order to attain these goals; and they work systematically toward the attainment of these goals” (Boekaerts’ formulering aanknopend bij de klassieke definitie van Schunk en Zimmerman; Boekaerts 2002b, Schunk & Zimmerman 1994). Dat gaat niet zomaar; het vraagt om specifieke leeromgevingen die gewoonlijk eerder tot vernieuwend dan tot traditioneel onderwijs gerekend worden. Wel nu, de effectiviteit van ‘self-regulated learning’ is in wetenschappelijk onderzoek genoegzaam bewezen (Paris & Paris 2001, Baumert et al. 2006, Boekaerts & Corno 2005, Boekaerts & Cascallar 2006). Enige keuzevrijheid, niet te autoritair, zelfregulerend leren ... Het draagt bij aan beter onderwijs, blijkt uit onderzoek. Het is moeilijk vol te houden dat er geen wetenschappelijk bewijs is voor de werkzaamheid van zelfverantwoordelijk leren. Net zoals we al concludeerden voor samenwerkend leren en differentiëren. 

Recapitulerend: sociaal constructivisme, ‘het nieuwe leren’ en de traditionele vernieuwingsvarianten zijn weliswaar geen ‘evidence based practices’, maar er is wel degelijk bewijs voor de effectiviteit van cruciale didactische aspecten die deze benaderingen gemeenschappelijk hebben, gemeenschappelijk met elkaar en met andere vernieuwende onderwijspraktijken. Genoeg bewijs, dunkt me, voor het voordeel van de twijfel. Ik bedoel: te veel bewijs om te kunnen zeggen dat vernieuwend onderwijs niet mag.

‘Absence of evidence’

Er is te veel bewijs voor de werkzaamheid om te kunnen zeggen dat vernieuwend onderwijs niet mag. Dit is eigenlijk een rare conclusie. Want zelfs al was er geen bewijs voor de werkzaamheid, dan nog ... Gebrek aan wetenschappelijk bewijs voor werkzaamheid is nooit voldoende reden om te concluderen dat een praktijk niet mag. Immers, ‘absence of evidence’ is nog geen ‘evidence of absence’. 

Toen Blok in zijn eerder aangehaalde review (2004) constateerde dat er weinig bewijs is voor een gunstig effect van adaptief onderwijs, stelde hij tegelijkertijd vast dat onderzoekers niet hun best hebben gedaan om bewijs te vinden. Er is weinig onderzoek verricht: “De bijdrage van het Nederlandse onderzoek aan een zo belangrijke en centrale onderwijsinnovatie (is) mager”. En de kwaliteit van het onderzoek dat wel verricht is, “laat te wensen over”, aldus Blok. Hij klaagt over onder meer mankerende onderzoeksdesigns, eenzijdige aandacht voor bepaalde soorten opbrengsten en onvolledige rapportages. Blok relativeert hiermee zijn vinding dat er weinig bewijs is voor een gunstig effect van adaptief onderwijs. Gebrek aan bewijs voor werkzaamheid zegt niet per se iets over de werkzaamheid, want misschien zegt het meer over kwantiteit en kwaliteit van het onderzoek.

Gebrek aan bewijs voor werkzaamheid is geen reden om een praktijk te veroordelen of te staken. Gelukkig maar. In de jaren zestig en zeventig vonden wetenschappers in empirisch onderzoek weinig bewijs voor de effectiviteit van onderwijs überhaupt. De leerprestaties en de toekomst van kinderen leken voornamelijk bepaald te worden door sociaal-economische factoren (Coleman et al. 1966) en/of erfelijke factoren (Jencks et al. 1972). De bijdrage van de school bleef onzichtbaar. Het was geen aanleiding om te stoppen met onderwijs. Men begreep dat de onzichtbaarheid van de bijdrage van de school gevolg kan zijn van onvolkomenheden in de methoden van onderzoek.

Om dezelfde reden zijn we in de jaren negentig blijven moederen en opvoeden ondanks de alarmerende berichten dat in wetenschappelijk onderzoek weinig bewijs te vinden was voor de invloed van ouderschap en opvoeding op de toekomst van de kinderen. Wat er van kinderen wordt, zo kwam naar voren uit analyses van beschikbare empirische onderzoeken, wordt nagenoeg volledig bepaald door genen en groepen, dus door aanleg, erfelijkheid, groepssocialisatie en peers. The Nurture Assumption, was de veelzeggende titel van een boek van Harris, de brenger van het slechte nieuws; ‘the nurture assumption’, een beetje ongelukkig, maar nog even sprekend, vertaald als Het misverstand opvoeding (Harris 1998; zie ook Harris 1995). De inspanningen van de ouders doen er niet toe? Opnieuw wisten we beter. Wetenschappers kunnen alleen betrouwbare uitspraken doen op basis van systematische vergelijking tussen overeenkomsten en verschillen. Voor zover er enkel sprake is van overeenkomsten of enkel van verschillen heeft de wetenschap een blinde vlek. Hierdoor blijft doorsnee oudergedrag evenals doorsnee opvoeding met doorsnee gevolgen onzichtbaar in gedragsgenetisch en grootschalig correlatief empirisch onderzoek. Wat verreweg de meesten gemeenschappelijk hebben valt in zulk onderzoek als het ware weg: normale en basale ouderlijke inspanningen die voor alle kinderen even gunstig zijn.

Hetzelfde geldt voor onderwijs. Alle kinderen gaan naar school en ze leren praktisch allemaal de meest elementaire zaken. Maar voor zover de school in deze zin voor alle kinderen in gelijke mate leerzaam is, is de bijdrage van de school aan de leerprestaties van de kinderen in empirisch onderzoek niet altijd even goed zichtbaar. Ergo: is de werkzaamheid van onderwijs onvindbaar in wetenschappelijk onderzoek, dan hoeft dit niet te betekenen dat onderwijs niet werkt, laat staan dat onderwijs niet mag; misschien is het onderzoek ontoereikend geweest. 

De moraal van het verhaal laat zich raden. Ook al zou er nauwelijks of geen bewijs zijn voor de effectiviteit van vernieuwende onderwijspraktijken, dan nog zou dat geen voldoende reden zijn om te pleiten voor het staken van die praktijken. Dat een praktijk niet ‘evidence based’ is, betekent niet per se dat er iets mankeert aan de praktijk. Het kan aan onderzoek mankeren. En mankeert het niet aan onderzoek, dan kan er iets mankeren aan de onderzoeken.

Bewijs voor de werkzaamheid van traditioneel onderwijs

Er is bewijs voor de werkzaamheid van aspecten van vernieuwend onderwijs. Zo is er ook bewijs voor de werkzaamheid van traditioneel onderwijs. 

Voor het International Bureau of Education van de UNESCO hebben vooraanstaande onderwijsonderzoekers nagegaan van welke onderwijskenmerken we mogen aannemen dat ze werkzaam zijn op basis van de huidige stand van wetenschappelijke kennis (Brophy 1999, Walberg & Paik 2000). Deze laten zich samenvatten en onderscheiden in tien kenmerken.

1. Mix van onderwijsleervormen

2. Heldere uitleg en instructie

3. Geregelde feedback en toetsing

4. Voldoende focus en tijd

5. Voldoende duidelijkheid en structuur

6. Stap voor stap leren

7. Leren leren

8. Elkaar leren

9. Adaptief onderwijs

10. Huiswerk serieus nemen

Een korte toelichting per kenmerk: 

(1) Afwisseling van werkvormen draagt bij aan beter onderwijs. Het is aanbevelenswaardig uitleg en instructie af te wisselen met zelfstandig werken en samenwerken. Alleen uitleg en instructie of alleen zelfstandig werken of alleen samenwerken is minder effectief. 

(2) Bevorderlijk voor de effectiviteit van onderwijs is dat de eigen te maken stof en vaardigheden door de leraar adequaat worden uitgelegd en geïnstrueerd en dat nieuwe stof en vaardigheden door de leraar geïntroduceerd worden en in verband gebracht worden met wat de leerlingen zich eerder reeds eigen gemaakt hebben. Uitleggen, instrueren en presenteren is het leerzaamst wanneer het vakkundig, transparant, trefzeker en enthousiast gebeurt. 

(3) Leraren doen er goed aan de activiteiten van leerlingen op de voet te volgen, hun werkzaamheden geregeld correctief en instructief te becommentariëren en hun vorderingen regelmatig te toetsen en te beoordelen. 

(4) Leerresultaten worden beter als leerlingen een specifiek en duidelijk einddoel voor ogen hebben en als ze de gepaste hoeveelheid tijd krijgen, niet te weinig en niet te veel. Bij voldoende focus en tijd kunnen leerlingen doelgericht en doelmatig werken. 

(5) Leerlingen leren makkelijker en meer wanneer ze voorafgaand aan en lopende de werkzaamheden precies weten (overzicht hebben van en inzicht hebben in) wat de bedoeling is en wat er van ze verwacht wordt en hoe wat ze nu leren samenhangt met wat ze eerder leerden.

(6) Optimaal leren gebeurt stap voor stap. De leerling moet de gelegenheid krijgen gestaag te vorderen, zich op eigen tempo en in doelmatige volgorde het ene na het andere gedeelte van de stof en de ene na de andere vaardigheid eigen te maken (‘mastery learning’). 

(7) Leerlingen leren makkelijker en meer als ze doorhebben hoe ze het beste kunnen werken op school en voor school. Leren zelf moet ook geleerd worden. Onderwijs is effectiever wanneer er aandacht is voor leerstrategieën en leerlingen de gelegenheid krijgen zich goede leerstrategieën eigen te maken. 

(8) Uitleggen en instrueren is leerzaam, zowel voor degene die uitleg en instructie krijgt als voor de degene die uitlegt en instrueert. Hierdoor is het bevorderlijk voor hun eigen leerresultaten wanneer leerlingen andere leerlingen helpen bij het leren (‘peer tutoring’).

(9) Onderwijs is beter als het rekening houdt met de verschillen tussen de leerlingen en qua niveau, begeleiding, methode en dergelijke afgestemd is op de kenmerken van de individuele leerling. 

(10) Hoe meer tijd de leerling besteedt aan het leren, hoe meer hij leert. Huiswerk is hierdoor effectief. Mits het (a) serieus genomen wordt door leerling zowel als leraar, (b) functioneel is ten opzichte van de andere werkzaamheden en (c) adequaat becommentarieerd en beoordeeld wordt. 

Op het eerste gezicht pleiten vijf van deze tien kenmerken vooral voor traditioneel onderwijs: heldere uitleg en instructie, geregelde feedback en toetsing, voldoende focus en tijd, voldoende duidelijkheid en structuur en stap voor stap leren. Drie pleiten vooral voor vernieuwend onderwijs: leren leren, elkaar leren en adaptief onderwijs. Het tiende past bij allebei, zowel bij traditioneel als vernieuwend onderwijs: huiswerk serieus nemen. Het eerste past oppervlakkig gezien bij geen van beide: mix van onderwijsleervormen; het lijkt traditioneel en vernieuwend onderwijs te kruisen. 

Er is dus genoeg bewijs voor de werkzaamheid van traditioneel onderwijs; meer, zo lijkt het, dan voor de werkzaamheid van vernieuwend onderwijs. Dit verrast sommigen, bijvoorbeeld de Duitse onderwijspedagoog Meyer. In zijn populaire Was ist guter Unterricht? schrijft hij: “Bei der Einarbeitung in diese neueren Forschungsbefunde war ich überrascht, eine ganze Reihe lieb gewordener Vorurteile über die Merkmale guten Unterrichts aufgeben zu müssen, und erfreut, einige alte Schulmeisterweisheiten bestätigt zu finden” (Meyer 2004). Tot de oude ambachtelijke wijsheden rekent Meyer het op waarde schatten van heldere uitleg en instructie, voldoende focus en tijd, voldoende duidelijkheid en structuur en stap voor stap leren.  
Het probleem van zulke vergelijkingen is dat ze zich laten leiden door de bekende tegenstellingen. We hebben eerder betoogd dat vernieuwend onderwijs niet vereenzelvigd mag worden met sociaal constructivistisch onderwijs of ‘het nieuwe leren’ en dat de verschillen tussen vernieuwend en traditioneel onderwijs kleiner en minder duidelijk en eenduidig zijn dan vaak wordt aangenomen en uitgedragen. Uitleg en instructie, duidelijkheid en structuur, focus en tijd en dergelijke zijn geen exclusieve kenmerken van traditioneel onderwijs. Of veel vernieuwend onderwijs is bij nader inzien traditioneel. 

Het lijstje van de tien kenmerken van effectief onderwijs afgeleid uit de wetenschappelijke analyses in opdracht van de UNESCO bevestigt de werkzaamheid van aspecten van traditioneel onderwijs, maar niet meer of minder dan de werkzaamheid van sommige aspecten van vernieuwend onderwijs. 

Effectiviteit en doelstelling

Stel, er was wel meer wetenschappelijk bewijs voor de werkzaamheid van traditioneel onderwijs dan voor de werkzaamheid van vernieuwend onderwijs. Zou traditioneel onderwijs dan wel effectiever zijn dan vernieuwend onderwijs en dus verkieslijker? Nee, zelfs dan niet, want het was niet uitgesloten geweest dat het verschil in bewijslast toegeschreven kon worden aan het onderzoek, met name aan het aantal verrichte onderzoeken en aan de kwaliteit van de verrichte onderzoeken (zie eerder). Wat in het laatste verband zou kunnen meespelen is de manier waarop in onderzoeken effectiviteit begrepen, gedefinieerd en gemeten wordt.

Meten van werkzaamheid van onderwijs vooronderstelt onvermijdelijk een bepaalde maat of norm voor wat onderwijs moet opleveren. De effectmaat weerspiegelt een doelopvatting. Vertegenwoordigers van vernieuwend onderwijs klagen soms dat doorsnee of dominant onderwijseffectiviteitsonderzoek uitgaat van een al te beperkte doelopvatting. Onderwijs zou volgens deze beperkte opvatting in eerste en laatste instantie bedoeld zijn om kinderen bepaalde vaardigheden bij te brengen en ze op bepaalde kennisdomeinen vertrouwd te maken. Alsof het in de school niet bovendien of zelfs vooral zou moeten gaan om houdingsdoelen, sociale en emotionele ontwikkeling, affectief functioneren, morele vorming, individuele ontplooiing, creativiteit, welbevinden en of dergelijke. Hoe we ook oordelen over deze voorstelling van functie en oogmerk van onderwijs, het argument is begrijpelijk. Wordt een onderwijspraktijk de maat genomen, dan moet expliciet gemaakt worden wat de in de effectmaat vooronderstelde doelopvatting is, vooral en zeker als deze doelopvatting afwijkt van die van de betrokkenen, de dragers van de betreffende praktijk.

Er wordt overigens wel eens geclaimd dat een onderwijspraktijk alleen de maat genomen mag worden in termen van de praktijk-eigen doelen, de doelen waarop zijzelf zich richt (de betokkenen zelf zich richten). Immers, wij kunnen moeilijk zeggen: jullie praktijk werkt niet, want ze doet misschien wel wat jullie willen, maar aantoonbaar niet wat wij willen. Die claim gaat te ver. Als onderzoekers zich rekenschap geven van de praktijk-eigen doelopvatting en zij expliciteren wat de onderzoek-eigen doelopvatting is, dan is er niks mis met verschillen in doelstelling.

Soms verrast de relatie tussen doelstellingen en effectmaten de onderzoekers zelf. In een onderzoek naar de effectiviteit van hoger onderwijs kwam Bruinsma enkele jaren geleden tot een opmerkelijke ontdekking: inefficiënt leren is de succesvolste manier van studeren. Zoals bekend maken onderwijspsychologen onderscheid tussen meer en minder doeltreffende manieren van leren. Memoriserend leren is geen doeltreffende wijze van verwerking van nieuwe kennis: “storage is slow, and later retrieval is difficult” (Ormrod 2006). Naarmate de verwerking reflexiever is, bijvoorbeeld middels ‘elaboration’ en ‘organization’ van nieuwe kennis (vgl. Ormrod 2006), is ze weliswaar complexer en bewerkelijker, maar levert ze ook rijker, verfijnder en bruikbaarder inzicht en begrip op. Bovendien oefent zulk reflexief leren metacognitieve vaardigheden. Vandaar Bruinsma’s hypothese: hoe minder oppervlakkig de manier van leren is, hoe beter de studieresultaten in het hoger onderwijs zullen zijn. Maar wat zij ontdekte, was juist het omgekeerde: reflexiever leren leidt niet tot betere resultaten, integendeel; academisch presteren in termen van tentamencijfers en studietempo wordt ongunstig beïnvloed door reflexief leren (Bruinsma 2003). Meer presteren door minder leren. De verklaring ligt voor de hand. Waarschijnlijk wordt van studenten in het hoger onderwijs (dat Bruinsma onderzocht) niet verlangd en verwacht dat ze reflexief leren en wordt er zodanig getoetst dat memoriserend leren voldoende is om een cursus met goed gevolg af te ronden. In dat geval zal het onderwijs ook qua didactiek, stof en niveau niet uitdagen en motiveren tot reflexief leren. En is het nogal wiedes dat oppervlakkig leren de succesvolste manier van studeren is. De feitelijke, dat wil zeggen: de gepraktiseerde doelstelling van het hoger onderwijs dat ze onderzocht, is vermoedelijk anders dan door Bruinsma was voorzien. Geen wonder dat zij zich verkeek op wat effectief is in onderwijzen en leren. Bruinsma’s vergissing illustreert hoe bedoelde uitkomsten kunnen afwijken van gemeten resultaten. 

Bewijs voor werkzaamheid heeft een ‘bias’: het is afhankelijk van de effectmaat en de effectmaat is afhankelijk van de doelopvatting. Alleen hierom al zou meer wetenschappelijk bewijs voor werkzaamheid niet per se beter onderwijs betekenen. 

Bewijs tegen de werkzaamheid van vernieuwend onderwijs

‘Absence of evidence’ is geen ‘evidence of absence’. Bestaat er ‘evidence of absence’? Is er wetenschappelijk bewijs voor dat vernieuwend onderwijs niet werkt? Ja, dat is er inderdaad. Maar de vraag is wat het waard is. Neem de frequent aangehaalde bewijzen tegen zelfverantwoordelijk leren. 

Invloedrijk en bekend zijn de resultaten van onderzoeken naar de verschillen qua werkzaamheid tussen onderwijs met meer ‘guidance’ en onderwijs met minder ‘guidance’. Het is volgens Kirschner, Sweller en Clark klip en klaar: “The past half-century of empirical research on this issue has provided overwhelming and unambiguous evidence. (...) Minimal guidance during instruction does not work” (Kirschner, Sweller & Clark 2006; vgl. ook Mayer 2004 en Klahr & Nigham 2004). Klinkend bewijs voor een eenvoudige waarheid: leerlingen kunnen niet zonder sturing en support. Het pleit tegen “pure discovery learning” oordeelt Mayer (2004). Hij heeft gelijk. Maar Kirschner, Sweller en Clark gaan een stap verder: het pleit tegen “constructivist, discovery, problem-based, experiential, and inquiry-based teaching” (2006). Dit klopt alleen voor zover deze vernieuwende onderwijsleervormen de leerlingen nagenoeg volledig aan zichzelf overlaten. En dat doen ze niet, noch in de theorie noch in de praktijk. 

Een recentelijk populair geworden soort bewijsvoering tegen de werkzaamheid van zelfverantwoordelijk leren komt uit een andere hoek. De hersenwetenschapper Jolles (hoogleraar aan de Universiteit Maastricht) maakt de laatste jaren naam met kritiek op al te veel zelfstandigheid. Leerlingen zijn tot en met het einde van het voortgezet onderwijs niet rijp voor zulk leren, zegt Jolles. Het brein van jeugdigen en adolescenten is nog volop in ontwikkeling, vooral het hersendeel dat een cruciale rol speelt in de ‘executive functions’, de functies die nodig zijn bij planning en controle. Het duurt gemiddeld genomen tot na hun twintigste voordat mensen ‘hersentechnisch’ toe zijn aan zelfsturing en zelfevaluatie. Jolles is om deze reden tegen het Studiehuis en ook tegen andere onderwijsvarianten die zelfstandig werken en eigen verantwoordelijkheid van de leerlingen hoog hebben. Het zou niet passen bij de ontwikkeling van het brein; het zou niet ‘brain based’ zijn. (Jolles 2006, Slob 2006) Is het zo eenvoudig als Jolles voorstelt? Zolang de hersendelen die zorgen voor planning en controle nog niet uitontwikkeld zijn, zolang moeten we kinderen vrijwaren van zelfstandig werken en zelfverantwoordelijk leren, beweert Jolles. Maar waarom? Misschien is het wel bevorderlijk of zelfs noodzakelijk voor de ontwikkeling van de betreffende hersendelen dat er geoefend wordt. Het nog-niet-uitontwikkeld-zijn betekent enkel dat we niet te veel moeten verwachten en mogen verlangen van zelfverantwoordelijkheid. Mijn twijfel wordt bevestigd door Blakemore en Frith, twee gezaghebbende hersenonderzoeksters, auteurs van The Learning Brain, lessons for education (Blakemore & Frith 2005a). Ze staan uitgebreid stil bij de nieuwste kennis over de breinontwikkeling in de puberteit. Gedurende de adolescentie is de frontale cortex inderdaad nog aan het rijpen met merkbare gevolgen voor “performance of executive function tasks”. De consequentie hiervan is volgens deze onderzoeksters dat oefening van planning en controle nodig is. Onderwijs aan jeugdigen “should ... include strengthening of internal control, for example, self-paced learning, ... and meta-study skills”. Leerlingen moeten ervaring opdoen met ‘executive function tasks’ vooral ook tijdens de rijping van de frontale cortex, want “during this period the brain is adaptable and needs to be moulded and shaped”. (Blakemore & Frith 2005b) 

Laat onderwijs de leerlingen aan hun lot over en biedt het nauwelijks structuur en sturing, dan raken leerlingen gemakkelijk de draad kwijt en is hun leren ondoelmatig. Het is de kunst om onderwijs zo te organiseren en in te richten dat zelfverantwoordelijkheid leerzaam geoefend wordt. Zulke vanzelfsprekende en wetenschappelijk bevestigde inzichten pleiten niet tegen vernieuwend onderwijs, alleen tegen extreme varianten die sporadisch gepraktiseerd worden, zoals ‘pure discovery learning’ en Iederwijs.

Bewijs tegen de werkzaamheid van traditioneel onderwijs

Wetenschappelijk bewijs voor de ongunstige werking van extreme varianten zegt weinig over vernieuwend onderwijs. Het waarschuwt voor blinde overdrijving. Hetzelfde geldt voor wetenschappelijk bewijs voor de ongunstige werking van extreme varianten van traditioneel onderwijs. Dat is er ook. Eén voorbeeld zegt genoeg. 

Een halve eeuw wetenschappelijk onderzoek naar motivatie en prestatie op school heeft ondubbelzinnig aangetoond dat traditionele beloningssystemen op school (‘classroom incentive systems’) niet doelmatig zijn en zelfs averechts werken. Bedoeld wordt: systemen gericht op competitie en selectie. Ze zetten leerlingen aan tot ‘performance’-doeloriëntaties in plaats van tot ‘mastery’-doeloriëntaties: cruciale drijfveer is dan niet het leren zelf, maar bescherming of verbetering van ‘reputation’. ‘Mastery’-doeloriëntaties leiden tot efficiënte manieren van leren (‘deep-level processing’), terwijl ‘performance’-doeloriëntaties leiden tot minder efficiënte manieren van leren (‘superficial processing’, ‘disorganizing tendencies’). In verscheidene onderzoeken zijn de causale verbanden blootgelegd. Competitie en selectie brengen leerlingen die niet bij de besten behoren bovendien gemakkelijk tot beschermings-strategieën als ‘self-worth protection’, ‘self-handicapping’ en ‘defensive pessimism’ die nadelig zijn voor leerprestaties. Ook deze verbanden zijn bewezen. Covington geeft een beknopt en helder overzicht van (richtingen/tradities van) onderzoek en theorievorming (Covington 2000; even informatief is Boekaerts 2002a). 

Onderzoek naar motivatie en prestatie op school laat zien dat extreme varianten van traditioneel onderwijs niet effectief zijn. Onderwijs hoeft niet volledig op de schop om de rol van competitie en selectie te verkleinen. Dus wat we bewezen weten over motivatie en prestatie pleit niet tegen traditioneel onderwijs sec. Het onderzoek en de voorstellen van Van der Werf met betrekking tot motivatie en betrokkenheid (2005, 2007) vormen een mooi voorbeeld hiervan. Precies zo pleit bewijs dat puur ontdekkingsleren averechts werkt, ook niet tegen vernieuwend onderwijs sec. 

Uitleidend

De meest spraakmakende wetenschappelijke criticus, de onderwijskundige Van der Werf, zei in het vaktijdschrift Didactief over onderwijsvernieuwing: “De hele onderwijswereld wordt overhoop gehaald, zonder dat bewezen is dat het werkt” (Barneveld 2005). Ik heb getracht aannemelijk te maken dat dit een voorbeeld is van ongepast oordelen. 

Dat er geen wetenschappelijk bewijs is voor de effectiviteit van vernieuwend onderwijs, klopt niet. En zelfs al was er geen bewijs, dan nog zou dit geen reden zijn om de praktijk af te keuren of te staken, omdat ‘absence of evidence’ niet hetzelfde is als ‘evidence of absence’. Gebrek aan bewijs kan liggen aan gebrek aan onderzoek of gebrekkig onderzoek. Net als voor de werkzaamheid van aspecten van vernieuwend onderwijs is er ook wetenschappelijk bewijs voor de werkzaamheid van aspecten van traditioneel onderwijs. Volgens sommigen is er meer bewijs voor de effectiviteit van traditioneel onderwijs. Zelfs als ze gelijk hebben zou dit nog niet betekenen dat traditioneel onderwijs beter is dan vernieuwend onderwijs. Het zou kunnen liggen aan het onderzoek, aan de kwantiteit en kwaliteit van het onderzoek, onder meer aan de gehanteerde effectmaten en de daarin vooronderstelde onderwijsdoelstellingen. Een alternatieve argumentatie tegen vernieuwend onderwijs is dat er bewijs is voor de niet-werkzaamheid ervan. Wetenschappelijk bewijs dat hierop lijkt, heeft bij nader inzien alleen betrekking op extreme varianten. Zulk soort bewijs bestaat er ook tegen traditioneel onderwijs: extreme vormen werken averechts uit. 

In het publieke debat over onderwijsvernieuwing wordt overdadig gepolemiseerd en van dik hout planken gezaagd. Wetenschap hoort voor nuancering en verzakelijking te zorgen; ze hoort geen voer te geven voor extra karikatuur en nog meer onzin.

Van der Werf lijkt haar oordeel te nuanceren in het wetenschappelijke tijdschrift Pedagogische Studiën: “Naar mijn mening weten we nog te weinig over de condities waaronder leerlingen gewoon léren om over te gaan tot een grootscheepse invoering van het nieuwe leren of varianten daarvan” (Van der Werf 2006). Het klinkt anders, maar is even vooringenomen. Alsof het vertrouwde en gewone meer voordeel van de twijfel verdient dan het vernieuwende en experimentele. Van wetenschappers mogen we zakelijker redeneringen verlangen.
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