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Hoofdstuk I

Inleiding

In dit hoofdstuk wordt eerst een typering gegeven van biologiedidactisch onderzoek. Omdat een
biologische visie en een visie op leren belangrijk is in vakdidactiek worden vervolgens deze
visies toegelicht, samen met het kader van het hier gerapporteerde onderzoek. Daarna wordt de
probleemstelling en de centrale vraagstelling van het onderzoek geformuleerd. Vervolgens
worden de verschillende onderzoeksfasen, inclusief de daarbij gehanteerde onderzoeksvragen
besproken. Tot slot wordt de inperking van het onderzoeksterrein toegelicht.

1 Typering van biologiedidactisch onderzoek

Een proefschrift dat handelt over vakdidactisch onderzoek in €én van de natuurwetenschappen
is eerder uitzondering dan regel in Vlaanderen, daarom wordt dit type onderzoek hier beknopt
omschreven. Biologiedidactisch onderzoek is onderzoek gericht op het ondersteunen van het
onderwijzen en het leren van (de) biologie in het algemeen en op het schoolvak biologie in het
bijzonder. De centrale vraag daarbij is: "Aan wie moet wat, wanneer, hoe en waarom
onderwezen worden?” Of anders geformuleerd: "Wie moet wat, wanneer, hoe en waarom
leren?" Het betreft dus de leerwaarde en de leerbaarheid van biologische kennis, vaardigheden
en hieraan gekoppelde attitudes. Selectie en ordening van leerinhouden en inzicht in
begripsontwikkeling zijn belangrijke opbrengsten van vakdidactisch onderzoek.

Vakdidactisch onderzoek is praktijkonderzoek, een type wetenschappelijk onderzoek waarin het
belangrijkste doel niet het toetsen of het ontwikkelen van theorieén is, maar het zoeken van
oplossingen voor praktische problemen. Daarbij kan het onderzoek zelf gebaseerd zijn op
theorie€n uit fundamenteel onderzoek, onder meer de leer- en de onderwijspsychologie.

Het onderzoeksobject in de biologie zijn de levensverschijnselen. In vakdidactisch
onderzoek is het object het leren en onderwijzen van biologische leerinhoud. Bij de bestudering
ervan worden meestal sociaal-wetenschappelijke onderzoeksmethoden gebruikt. De
onderzoeker beweegt zich op een interdisciplinair terrein. Als bioloog is kennis en inzicht
vereist met betrekking tot de vakdiscipline. Als didacticus is kennis en inzicht vereist met
betrekking tot de onderwijskunde en haar onderzoeksmethoden.

Onderzoek in de biologie draagt bij tot de toename van kennis en inzicht in de
levensverschijnselen. Biologiedidactisch onderzoek op haar beurt heeft een eerder kwalitatieve
output die kan leiden tot een verbetering van onderwijs, voorlichting of educatie. Onderwijs
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dient steeds geactualiseerd te worden om aan te sluiten bij de maatschappelijke behoefte.
Nieuwe pedagogische en leerpsychologische inzichten geven andere en betere mogelijkheden
voor het onderwijs- en het leerproces. Ook de leerinhoud is aan verandering onderhevig
aangezien de wetenschap dagelijks vooruitgang boekt. Bovendien wijzigt de relevantie van de
leerinhoud door allerlei maatschappelijke ontwikkelingen.

2 Een biologische visie

Een visie op leven is essentieel voor biologiconderwijs en biologiedidactisch onderzoek. Een
schoolvak biologie ontstaat door een doordachte en maatschappelijk geaccepteerde selectie van
biologische kennis. Daarbij moet gekozen worden voor een bepaalde biologische visie zodat er
een duidelijke interne samenhang in een biologiecurriculum ontstaat.

Kenmerkend voor de hier gehanteerde visie is het gegeven dat een organisme een
autopoietisch systeem is en dat organismen een aantal fundamentele eigenschappen bezitten
waardoor men ze kan definiéren als 'levend'. Onder autopoietisch wordt verstaan dat een
organisme een systeem is dat zichzelf maakt of vormt (poiesis, het maken). Dit is het meest
treffend waar te nemen in onze eigen ontwikkeling als mens; uit een zygote ontwikkelt zich een
meercellig organisme dat na de geboorte nog een lange ontwikkelingsfase doormaakt vooraleer
het zelf geslachtscellen kan produceren. Autopoiese impliceert dat een organisme zich tijdens
zijn ontwikkeling kan handhaven. Door het verschijnsel homeostase kan een organisme zich in
stand houden of 'overleven’ binnen bepaalde grenzen, in een veranderende omgeving.
Homeostase is een eerste fundamentele eigenschap van een levend systcem. Buiten dit
'overleven' stellen we ook vast dat een organisme kan 'voortleven', door het vermogen van
reproductie. Een organisme is namelijk door reproductie in staat om een gelijksoortig organisme
voort te brengen. Dit vermogen is uniek en is een tweede fundamentele eigenschap van een
levend systeem. Een derde fundamentele eigenschap van een organisme is dat de kenmerken
ervan erfelijk zijn via een genetisch systeem. Deze eigenschap is sterk gekoppeld aan de
voorgaande. Bij het reproductieproces wordt dan ook erfelijk materiaal of DNA van een
organisme van de ene naar de volgende generatie overgedragen. Organismen hebben een
geschiedenis en zijn afstammelingen van een voorouder. De aarde waarop leven is ontstaan
heeft ook haar geschiedenis. Het is een steeds veranderende planeet waarop al meer dan drie
miljard jaar evolutie plaats heeft. Hierbij verandert het DNA van organismen als gevolg van
selectie. Dit resulteert in een grote diversiteit van organismen waarbij een sterke structuur-
functie relatie wordt waargenomen. Een structurele organisatie die bij alle organismen terug te
vinden is de opbouw uit één of meerdere cellen. Deze cellulaire organisatic is eveneens een
fundamentele eigenschap van een organisme.

Biologisch gezien is het reproductievermogen een fundamentele eigenschap van een levend
systeem. Anders geformuleerd: 'leven is een continue stroom die niet stopt met de dood van een
organisme’. Nieuwe generaties ontstaan uitsluitend door reproductie. Dit proces kan verlopen
volgens twee basisprincipes, namelijk ongeslachtelijke en/of geslachtelijke reproductie. Bij
ongeslachtelijke reproductie scheiden organismen cellen of meercellige delen af die zich
ontwikkelen tot nieuwe organismen met dezelfde erfelijke kenmerken als het corspronkelijke
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organisme. Geslachtelijke reproductie vindt plaats door het versmelten van twee
gespecialiseerde haploide geslachtscellen of gameten, elk atkomstig van een ander type
(geslacht) ouderorganisme van dezelfde soort. Hierdoor ontstaan nieuwe organismen met een
combinatie van erfelijke kenmerken van beide ouders. Beide principes van reproductie hebben
elk hun specifieke voor- of nadelen in relatie tot het milieu waarin een organisme zich
handhaaft.

Bij alle organismen wordt erfelijke informatie in principe van de ene naar de volgende
generatie overgedragen in de vorm van een cel. Bij meercellige organismen vindt dit plaats
doordat gespecialiseerde cellen of organen specifieke reproductiecellen vormen voor
geslachtelijke of ongeslachtelijke reproductie. Daarbij start elk meercellig organisme zijn
levensloop in principe steeds als een individuele cel (afgezien van ongeslachtelijke voortplanting
door afscheiding van meercellige delen). Groei, herstel en ontwikkeling van een meercellig
systeern kan enkel door celdeling; ook dit is in essentie een reproducticproces.

Deze visie op levensverschijnselen in het algemeen en reproductie in het bijzonder, is van
systeemtheoretische aard, met een sterke aandacht voor het geheel in plaats van de
samenstellende elementen. Daarbij wordt het organicistisch denken benadrukt. Dit wil zeggen
denken in termen van systeem-systeemomgeving, deel-geheel relaties, van stabiliteit en
verandering en van structuur-functie relaties. Voor elk thema uit de biologie dat in het
schoolvak aan bod komt, bijvoorbeeld het thema reproductie, is het belangrijk dat dit niet enkel
benaderd wordt als een op zichzelf staand 'proces’ of 'stelsel’. Bovendien moet er bij het
ontwikkelen van inzicht in een thema voldoende aandacht zijn voor functioneel verklarende
relaties tussen de belangrijke biologische begrippen. Dit als een tegengewicht voor louter
causaal verklarende relaties (mechanistische benadering) of in het slechtste geval een te sterk
beschrijvende benadering van het thema. Leerlingen kunnen geen samenhangend beeld van
levensprocessen ontwikkelen als de functies van organen of orgaansystemen te versnipperd
worden gedoceerd zonder nadruk op het organicistisch denken en op het gegeven dat het
organisme een autopoietisch systeem is dat zichzelf in stand kan houden door homeostase en
kan 'voortleven' door reproductie. Voor alle duidelijkheid kan daarbij gesteld worden dat het
inzicht in het begrip autopoiese bij de leerlingen kan ontwikkeld worden op een algemeen
niveau, zonder daarbij in te gaan op de specificke moleculair-genetische processen die daarbij
de grondslag vormen.

3 Een visie op leren

In de gehanteerde visie op leren en onderwijzen staal het constructivisme centraal. Het
belangrijkste principe waarop constructivisme berust, is het gegeven dat leren cen actiel
constructieproces is waarbij de nieuwe informatie wordt gekoppeld aan de bestaande kennis.
Het belang van voorkennis werd overigens reeds decennia geleden in de cognitieve
onderwijstheorie van Ausubel benadrukt voor het zogenaamde 'meaningful learning’ (Ausubel
1968:; Novak 1993). Leerlingen vormen cognitieve structuren of een kennisbestand dat bestaat
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uit een hiérarchisch netwerk van begrippen. Daarbij (her-)organiseert de leerling de nieuwe
informatie te samen met de reeds verworven kennis.

Leren is een actief proces waarbij leerlingen elk hun eigen cognitieve structuur ontwikkelen.
ledere leerling kan zijn eigen voorstelling van de reéle wereld ontwikkelen, Dit laatste verwijst
naar een tweede belangrijk principe van constructivisme, namelijk dat cognitie leidt tot het
organiseren van een ervaringswereld en niet tot het ontdekken van 'de realiteit'. Over dit laatste
principe bestaat er verschil van mening (Jonassen, 1991; Wheatly, 1991). Zo wordt in wat
Jonassen ‘het radicale constructivisme' noemt, benadrukt dat er geen reéle wereld of een
objectieve realiteit bestaat die onathankelijk is van mensclijke mentale activiteit. Deze
filosofische benadering past bijvoorbeeld niet in de natuurwetenschappelijke denkbeelden. Toch
is dit constructivistisch principe uiterst belangrijk en waardevol. Het benadrukt dat er afgestapt
moet worden van het idee dat kennis simpelweg getransfereerd kan worden. De directe
overdracht van een bepaald deel van de werkelijkheid (kennis) van leerkracht naar leerlingen
leidt niet tot effectief leren. Nochtans is op school vaak nog het gangbare onderwijsleermodel
gebaseerd op louter informatie-overdracht (Wheatly, 1991; Verschaffel, 1995).

Voor het concretiseren van de constructivistische ideeén is een ander onderwijsleermodel
vereist. Daarin moet nadruk gelegd worden op de activiteit van de leerling die zelf zijn kennis en
inzicht moet kunnen ontwikkelen. Leren wordt dan een dynamisch proces dat kan variéren van
leerlinggestuurd onderwijs tot gedeelde sturing waarbij de leerkracht een deel van de
leerfuncties in handen houdt. Bij dit onderwijs moet tevens voldoende rekening gehouden
worden met de faciliterende werking van geactiveerde voorkennis waaraan de nieuwe
informatie moet worden gekoppeld.

De cognitieve structuur die een leerling ontwikkelt is uniek en gebonden aan een
ervaringscontext. Boekaerts (1982) geeft in haar model van mentale representaties aan hoe
informatie opgeslagen wordt op drie verschillende niveaus, namelijk een begrips-, een
episodisch en een planniveau. Deze niveaus zijn te beschouwen als onderling met elkaar
verbonden delen van het kennisveld. Op het begripsniveau wordt semantische informatie
hiérarchisch opgeslagen. Dit zijn de begrippen met hun inhoudsinvulling of de betekenis van de
begrippen. De begrippen krijgen uiteraard pas betekenis door hun relatie met ander begrippen.
Bijvoorbeeld: Een weefsel bestaat uit cellen (beschrijving), een cel ontstaat door celdeling
{causale verklaring). Hierdoor ontstaan propositionele relaties of proposities. Het begripsniveau
is zeer belangrijk voor de opslag van domeinspecificke kennis. Deze visie op kennisopslag is
van toepassing op biologische leerinhouden waarin eveneens hi€rarchische en onderling
gerelateerde begrippenstructuren worden gehanteerd door de wetenschappers (Damen, 1985).
Op het episodisch niveau worden individu-specificke ervaringen opgeslagen. Ze zijn van
verschillende aard: vooral emotioneel, perceptueel. Bijvoorbeeld: "de mitose is aartsmoeilijke
leerstof; mijn zus kreeg een beenmergtransplantatie; kanker heeft iets te maken met celdeling”.
Dit episodisch niveau is gerelateerd aan het begripsniveau en is zeer belangrijk voor het
uitwerken van onderwijsleersituaties. Deze individu-specifieke ervaringen sluiten zeer sterk aan
met de leefwereld van leerlingen en bevatten informatie die actief werd opgenomen,

Vanuit deze gegevens wordt afgeleid dat, als men een constructivistisch georiénteerd
onderwijsleermodel wil hanteren, het belangrijk is om aan te sluiten bij de episodische kennis,
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dus de leefwereld van de leerlingen. Constructivisten claimen dan ook dat context-vrij leren een
irrelevante leerervaring is die leidt tot een minder 'zinvol leren en een beperktere
geheugenopslag dan het leren-in-contexten. Het gebruik van contexten kan bovendien de
motivatie tot leren verhogen of een negatieve emotionele reactie tot bepaalde vakinhoud
reduceren, zeker wanneer er rekening gehouden wordt met de negatieve en positieve elementen
in het episodisch niveau van de cognitieve structuur van leerlingen. Tot slot moet benadrukt
worden dat leefwereldgerichte contexten, mits goed aangewend, rechtstreeks bijdragen tot een
meer maatschappelijk relevant onderwijs. Dit houdt in dat de leerlingen de biologische kennis
en vaardigheden verworven op school kunnen aanwenden in een maatschappelijke context.

4 Onderzoekskader

Dit proefschrift handelt over de relevantie van het schoolvak biologie in het Algemeen
Secundair Onderwijs (ASO) met betrekking tot het thema reproductie. Bij de aanvang van het
onderzoek medio '92 werd in het Secundair Onderwijs de invoering van de Eenheidsstructuur
afgerond. Deze invoering ging gepaard met een aantal wijzigingen in de leerplannen. Ook werd
door het toen recente Decreet van 17 juli 1991 van de Onderwijsminister, de aandacht voor
onderwijskwaliteit weer actueel. Daarbij werd onder meer het ontwikkelen van eindtermen en
van methodes voor het opstellen van leerplannen vooropgesteld. In dit kader werden het belang
en de noodzaak van onderwijsonderzoek voor een meer verantwoord en maatschappelijk
georiénteerd onderwijs onderstreept (Van Maele ef al., 1992; Standaert, 1993).

Het onderhavig onderzoek kadert ook in de inspanningen met betrekking tot vakdidactiek die
kenmerkend zijn voor het Limburgs Universitair Centrum. Het betreft de aansluiting van de
opleidingsonderdelen verzorgd door de Vakgroep Biologie bij de kennis en vaardigheden van
de 'leerlingen-instroom’. Deze komt hoofdzakelijk uit het ASO. De expertise voor promotie-
onderzoek in de didactiek van de biologie is binnen de instelling evenwel gering. Aan de andere
Viaamse Universiteiten is ze afwezig of zeer beperkt. Om deze reden werd het onderzoek
uitgevoerd onder supervisie van, en in zeer nauwe samenwerking met het Centrum voor
Didactiek van Wiskunde en Natuurwetenschappen van de Universiteit Utrecht. Het werd als
een curriculumonderzoek ingeschoven in het onderzoeksprogramma Begripsontwikkeling en
Curriculumonderzoek in de Natuurwetenschappen. Hieraan participeert de Vakgroep Didactiek
van de Biologie met als onderzoeksthema: 'Stabiliteit en verandering in organismen’
(Anonymus, 1987). Het promotie-onderzoek werd omwille van de haalbaarheid als een
afgerond onderzoek doelbewust beperkt tot het thema reproductie. Daarbij moet onderlijnd
worden dat reproductie een fundamentele eigenschap is van een organisme en een zeer
belangrijk biologisch thema. In het schoolvak heeft het bovendien ook een belangrijk raakviak
met de reproductie van de mens en Relationele en Sexuele Vorming. Dit laatste is een [acet van
onderwijs dat bij de aanvang van het onderzoek voor het eerst zeer sterk in de belangstelling
stond in de onderwijspraktijk.

Het thema reproductie sluit eveneens aan met de onderzoeksactiviteiten van de vakgroep
Dierkunde van het LUC. Er wordt gedrags-ecologisch, eco-toxicologisch en morfologisch
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onderzoek verricht op Platyhelminthes; daarbij is de studie van het reproductieproces en de
reproductieve organen een zeer belangrijk aspect van het onderzoek.

5 Probleemstelling
5.1 Algemeen

In het onderwijs in Viaanderen en de omringende buurlanden wordt, naast het aspect van
zuivere kennisverwerving, steeds meer de nadruk gelegd op het socialiseren van leerlingen.
Deze tendens is onder meer duidelijk terug te vinden in het Duitse 'Rhamenplan’ voor het
schoolvak biologie (Berck & Graf, 1987) en in de algemene doelstellingen en kerndoelen voor
de Nederlandse basisvorming biologie (Timmermans et al., 1994). In de Britse 'Attainment
Targets' die betrekking hebben op het schoolvak biologie (HMSO, 1991), wordt daarentegen
weer bijna vitsluitend de nadruk gelegd op kennis en inzicht in de biologie. De maatschappelijke
dimensie komt daar aan de orde in het vakoverstijgend thema 'Health Education’, waarvan alle
componenten minstens aansluiten bij "Attainment Targets' voor biologie. De tendens naar meer
maatschappelijk relevant onderwijs in de natuurwetenschappen wordt in de vakdidactische
literatuur expliciet omschreven als 'STS Education’, de afkorting staat voor Science
Technology en Society. De ideeén hieromtrent duiken vooral op in de jaren '80. Voor de jaren
‘90 kan gesproken worden van een echte doorbraak en een 'STS-beweging’ (Solomon &
Aikenhead, 1994).

Sinds de late jaren '60 is er in Vlaanderen permanent aandacht voor onderwijsvernieuwing,
zowel algemeen als specifiek voor het schoolvak biologie. De kerngedachten waren of zijn:
meer maatschappelijke betrokkenheid en meer probleemgeoriénteerd onderwijs. De
herbezinning leidde in de jaren '70 tot het inrichten van het 'Vernieuwd Secundair Onderwijs’
in Belgié. De tendens tot vernieuwing zet zich nog steeds verder met het invoeren van de
‘Eenheidsstructuur’ voor het Secundair Onderwijs in Viaanderen eind jaren 80", gevolgd door
de ontwikkeling van eindtermen en ontwikkelingsdoelen. Een gefundeerde algemene visie zoals
die destijds voor het 'Vernieuwd Secundair Onderwijs' was uitgeschreven, is er voor de
‘Eenheidsstructuur’ niet (Osaers, 1990). Deze nieuwste onderwijsstructuur bouwt anderzijds
verder op belangrijke krachtlijnen van het 'Vernieuwd Secundair Onderwijs'. Aan de hand van
de omschrijvingen ervan werden door Osaers (1990) de basiswaarden van de
‘Eenheidsstructuur’ samengevat. Hiernit kunnen we afleiden dat dit onderwijs een belangrijke
maatschappelijke dimensie moet hebben, waarbij er onder meer aandacht moet zijn voor: een
brede algemene vorming van de leerlingen, het socialiseren van leerlingen in de richting van
waarden van de maatschappij en het leren er een positief kritische houding tegenover aan te
nemen {(onafhankelijke oordeelsvorming). Elke onderwijsinrichtende macht in Viaanderen,
meestal omschreven als een onderwijskoepel, geeft vorm aan de 'Eenheidsstructuur’ door het
uitwerken van een aantal algemene onderwijsdoelstellingen. Deze vormen de grondslag voor
leerplannen voor elk schoolvak in de zes leerjaren van het Secundair Onderwijs. Het is
belangrijk om aan te geven dat we in dit proefschrift onder ASO verstaan: de zogenaamde
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Gemeenschappelijke! Eerste Graad (eerste leerjaar A en het aansluitende tweede leerjaar) en de
tweede graad { derde en vierde leerjaar) en derde graad (vijfde en zesde leerjaar) van wat strikt
genomen als ASO wordt omschreven.

5.2 Het schoolvak biologie

Het ASO is onderwijs waarin leerlingen algemeen gevormd worden en voorbereid worden op
hoger onderwijs. Door het schoolvak biologie kunnen leerlingen kennis, vaardigheden en
attitudes verwerven die van nut zijn in een aantal studierichtingen van het hoger onderwijs. Dit
is een ondergeschikt doel, aangezien slechts een kleine groep van de ASO-schoolverlaters nog
met biologisch-georiénteerde vakken geconfronteerd zal worden. Toch moet de leerinhoud van
het schoolvak biologie een reflectie zijn van de biologie als wetenschappelijke discipline en mag
de leerinhoud ervan niet strijdig zijn met de wetenschappelijke kennis.

De bijdrage van het schoolvak biologie tot een algemene vorming is het belangrijkste doel.
Het gaat hierbij om het verwerven van kennis, vaardigheden en attituden voor het adequaat
functioneren van een individu in de maatschappij, waarbij het schoolvak drie functies heeft
(Schaefer, 1979; Krumwiede, 1989; Treffers & Waarlo, 1989).

Een vakdisciplinaire functie, waarbij leerlingen relevante biologische kennis verwerven
omtrent het functioneren van zichzelf en de levende natuur waarvan ze deel uit maken.
Omdat het biologische kennisdomein zeer uitgestrekt is, beperkt deze kennis zich tot
algemene biologische kennis, inclusief de basisprincipes van het biologisch denken en
een correct beeld van de biologie als wetenschappelijke discipline. Deze functie draagt
bovendien bij tot een voorbereiding voor hoger onderwijs met een
natuurwetenschappelijke, medische of paramedische oriéntatie.
Een algemeen maatschappelijke functie, waarbij leerlingen de belangrijkste biologische
aspecten van de historische en vooral de actuele maatschappelijke situatie ontdekken.
Hierdoor krijgen ze inzicht in het functioneren van de huidige maatschappij en kunnen
ze projecties maken naar een toekomstige maatschappij.
Fen persoonsgerichte functie, waarbij leerlingen kennis en vaardigheden verwerven die
hen in staat stellen zich te ontplooien als individu in de maatschappij.
Deze functies staan niet naast elkaar, maar zijn met elkaar verweven. Met name de tweede en
derde functie zijn zeer sterk met elkaar verbonden. De mens is een sociaal wezen; als leerling
moet hij of zij inzicht verwerven in zijn of haar invloed op de maatschappij, een waardeoordeel
over maatschappelijke en persoonlijke problemen leren vellen en leren tot een verantwoorde
besluitvorming te komen. Aangezien persoonlijk en maatschappelijk relevante kennisinhoud
niet strikt te scheiden zijn, nemen we ze in dit onderzoek samen onder de noemer
maatschappelijke functie. Hierdoor ontstaan er twee belangrijke invalshoeken voor de
benadering van het schoolvak biologie: de vakdiscipline en de maatschappij.

! Er is een Gemeenschappelijke eerste graad voor de vier vormen van Secundair Onderwijs. Deze zijn het ASO.
BSO. K50 en TSO; respectievelijk het Algemeen, Beroeps, Kunst en Technisch Secundair Onderwijs.

De Gemeenschappelijke Eerste Graad heeft een A- en een B-stroom. Deze laatste is bestemd voor toekomstige
BSO-leerlingen.
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5.3 Vraagstelling

Biologie als schoolvak dient, om aan bovenstaande functies te voldoen, zowel vakrelevant als
maatschappelijk relevant zijn. Het is echter de vraag in hoeverre dit in de leerplannen en in de
klaspraktijk gerealiseerd wordt. Het Decreet van 17 juli 1991 getuigt van de bijzondere aandacht
vanuit de overheid om onderwijs permanent bij te sturen naar de behoeften vanuit de
samenleving. Het afstemmen van curricula op de maatschappelijke én vakdisciplinaire evolutie
is een permanent en belangrijk aandachtspunt. Niet alleen vanuit de overheid, maar ook vanuit
de onderwijspraktijk. In het manifest in VELEWE (1992) wordt deze behoefte uitdrukkelijk
onderschreven vanuit de beroepsverenigingen van leerkrachten biologie, scheikunde en
natuurkunde. Het belang van een maatschappelijk relevant onderwijs en de regelmatige
evaluatie ervan wordt bovendien uitdrukkelijk aangehaald in de recente beleidsbrief voor de
periode 1995-1999 van de Minister van Onderwijs (Van Den Bossche, 1995).

De kritische vraag of het schoolvak biologie voldoende relevant is, kan en moet bijgevolg
gesteld worden. Voor het schoolvak biologie in het Viaamse onderwijssysteem zijn de
onderzoeksgegevens die deze vraag kunnen beantwoorden zeer beperkt. Damen (1985) stelde
een algemeen kader voor probleem- en maatschappelijk georiénteerd biologie-onderwijs op en
lichtte in dit verband het schoolvak grondig door met betrekking tot de thema's ecologie en
milieu. Hierin werden de gegevens van een verwant en voorafgaand onderzoek (BIOMA,
1981) verwerkt. Voor andere biologische thema's zijn geen gegevens bekend. Exemplarisch
vakdidactisch onderzoek naar de relevantie van het huidige schoolvak biologie is bijgevolg
verantwoord. Bovendien draagt het bij tot inzicht in de feitelijke onderwijssituatie en levert
gegevens voor verdere onderwijsontwikkeling.

Aan het hier gerapporteerde onderzoek ligt de volgende vraagstelling ten grondslag:

Hoe vak- en maatschappelijk relevant is het biologie-onderwijs in het ASO in Vlaanderen, met
betrekking tot het thema reproductie en hoe kan de relevantie eventueel verhoogd worden?

Het doel is het evalueren van het huidig biologie-onderwijs, met betrekking tot een belangrijk
biologisch thema. Het is een curriculumonderzoek dat zich richt op het planniveau (leerplannen
en schoolboeken). Dit komt overeen met wat in de typologie van curriculumverschijnings-
vormen het geschreven curriculum wordt genoemd (Van den Akker, 1994). Daarnaast worden
zonodig aanbevelingen ter remediéring opgesteld, die het schoolvak biologie vak- en
maatschappelijk relevanter maken. Bovendien levert het onderzock informatie op over de
voorkennis van de leerlingen-instroom in het kader van het onderwi;s aan het LUC.

6 Indeling van het onderzoek en de onderzoeksvragen

Uit de vraagstelling werd op basis van de biologische visie en de visie op onderwijs! een reeks
onderzoeksvragen opgesteld. We geven hieronder een overzicht van de onderzoeksvragen. Het
onderzoek is ingedeeld in de drie fasen die het verloop van het promotie-onderzoek kenmerken:
(1) het opstellen van een referentickader waaruit een analyse-instrument met een beschrijvende

! De termen 'visic op leren’ en 'visie op onderwijs' worden in de 1ekst onderling uitwisselbaar gebruikt.
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en normatieve functic werd afgeleid; (2) het analyseren van de feitelijke onderwijssituatie en het
toetsen van de gegevens met behulp van het analyse-instrument; (3) het formuleren van een
remediéring voor het opheffen van de discrepanties tussen het referentiekader en de feitelijke
onderwijssituatie. Het onderstaande overzicht licht tevens de indeling in hoofdstukken van het
proefschrift toe.

Fase 1 (Hoofdstuk II)
Het opstellen van een referentiekader voor het thema reproductie, waaruit een
analyse-instrument met een beschrijvende en normatieve functie werd afgeleid.

Deze eerste fase startte met het opstellen van een referentiekader. Dit is een abstractie die staat
voor de gegevens die met behulp van een aantal deelonderzoeken verzameld werden. Deze zijn
direct, of via herwerking in een geschikt analyse-instrument, bruikbaar voor het bepalen van de
vakrelevantie of de maatschappelijke relevantie van de feitelijke onderwijssituatie. Gezien de
twee invalshoeken spreken we van een zogenaamd vak- en maatschappelijk referentickader.
Voor de invulling van dit referentiekader werden de onderstaande onderzoeksvragen
gehanteerd. Per onderzoeksvraag geven we tevens een korte toelichting: in de rapportering van
het betreffende deelonderzoek gebeurt dit uitvoeriger.
1. Welke zijn de belangrijke algemene biologische generalisaties met betrekking tot
reproductie?
2. Welke zijn de belangrijke specifiek > biologische generalisaties met betrekking rot
reproductie?
3. Welke begrippen over reproductie komen in het dagelijks maatschappelijk functioneren
aan bod?
4. In welke context(en) komen deze begrippen voor?
5. Welke persoons- of leerlinggerichte gegevens zijn belangrijk voor het invudlen van een
maatschappelijk relevant schoolvak?
6. Welke referentie-doelstellingen met betrekking tot reproductie zijn vereist voor een vak-
en maatschappelijk relevant schoolvak biologie?
Voor het verwerven van een adequaat inzicht in het biologisch kennisdomein en het leren
‘biologisch denken' is het noodzakelijk dat de leerlingen kennis en inzicht verwerven met
betrekking tot belangrijke biologische begrippen en hun onderlinge relaties. Deze relaties zijn
niet alleen van beschrijvende aard, maar kunnen ook belangrijke verklarend causale en
functionele relaties aangeven. Deze krachtlijnen van de biologie omschrijven we als biologische
generalisaties. Eenmaal verworven vormen ze een belangrijk raamwerk in de cognitieve
structuur van een leerling, waaraan vervolgens heel wat andere begrippen in een zinvolle relatie
kunnen gekoppeld worden. De eerste onderzoeksvraag verwijst naar generalisaties die
belangrijk zijn voor een fundamenteel inzicht in de biologie. De tweede vraag verwijst naar
generalisaties met biologische begrippen die verband houden met maatschappelijk belangrijke
biologische topics. De bewuste topics dienden vastgelegd te worden aan de hand van de
volgende onderzoeksvragen (vraag 3, 4 en 5). In dit verband was te verwachten dat de
reproductie van de mens een maatschappelijk relevante topic zou zijn. In de chronologie van het
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onderzoek werd de tweede onderzoeksvraag dan ook pas op het einde van deze fase volledig
beantwoord.

Aan de hand van de derde onderzoeksvraag werden de biologische begrippen opgespoord
die een grote maatschappelijke relevantie hebben. Dit zijn de begrippen die belangrijk zijn voor
een inzicht in biologische aspecten met een maatschappelijke of persoonsgerichte dimensie.

Het voorafgaande verwijst meteen naar de vierde onderzoeksvraag. Aan de hand van deze
vraag werden de contexten of situaties uit de maatschappelijke leefwereld waarin deze
begrippen een rol spelen, opgespoord. Deze contexten zijn, zoals reeds aangegeven, belangrijk
voor een constructivistisch onderwijsleermodel. Het antwoord op vraag 3 en 4 gaf meteen ook
aanwijzingen voor het opstellen van de specifieke biologische generalisaties (vraag 2).

Aan de hand van de vijfde vraag werd de meer persoons- of leerlinggerichte dimensie van
het maatschappelijk referentiekader in kaart gebracht. Centraal daarbij staan de gegevens in
functie van de lichamelijke en affectieve ontwikkeling van de leerling; dit is een belangrijk
aspect in het kader van de reproductie van de mens en de eraan voorafgaande puberale
ontwikkeling

De zesde en laatste vraag verwijst naar het formuleren van referentie-doelstellingen waarmee
het hele referentiekader vervolledigd werd. De doelstellingen zijn gebaseerd op de biologische
visie en de visie op onderwijs, aangevuld of meer geconcretiseerd aan de hand van een aantal
gegevens van het referentiekader. Zoals de naamgeving aangeeft zijn deze doelstellingen
geschikt als referentiemateriaal voor het toetsen van doelstellingen van biologie-leerplannen .
Dit verwijst meteen naar de laatste stap in deze onderzoeksfase, het opstellen van een analyse-
instrument voor het toetsen van de feitelijke onderwijssituatie.

Op basis van de gegevens van het referentickader werd een beschrijvend en normatief analyse-
instrument samengesteld, geschikt voor de analyse en toetsing van leerplannen en
schoolboeken. Het analyse-instrument bestaat uit een aantal elkaar aanvullende onderdelen. De
indeling en de volgorde van de onderdelen komen niet overeen met de onderzoeksvragen die
aan de basis liggen van het referentiekader. De reden hiervoor ligt in het feit dat de analyse-
instrumentonderdelen volledig afgestemd zijn op een evaluatie van een schoolvak. De volgende
analyse-instrumentonderdelen werden uit het referentiekader afgeleid:

-onderdeel 1: vakdisciplinaire referentie-doelstellingen

-onderdeel 2: algemene biologische generalisaties

-onderdeel 3: maatschappelijke referentie-doelstellingen

-onderdeel 4: specifieke biologische generalisaties

-onderdeel 5: maatschappelijk belangrijke begrippen

-onderdeel 6: maatschappelijk belangrijke contextcategorieén.
Met behulp van de onderdelen 1 en 2 werd de vakrelevantie ge€valueerd. De overige onderdelen
werden gebruikt om de maatschappelijke relevantie te evalueren.

10
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Fase 2 (Hoofdstukken III en IV)
Het analyseren van de feitelijke onderwijssituatie en het toetsen van de
gegevens met behulp van het analyse-instrument.

In deze fase werden leerplannen en schoolboeken geanalyseerd en beoordeeld op zowel hun
vak- als hun maatschappelijke relevantie aan de hand van twee sets onderzoeksvragen.
Onderzoeksvragen met betrekking tot de vakrelevantie van het schoolvak:
7. Inwelke mate komen de vakdisciplinaire referentie-doelstellingen tot uitdrukking in de
doelstellingen in de leerplannen?
8. In welke mate zijn de algemene biologische generalisaties met betrekking tot reproductie
aangegeven in de leerplannen en de schoolboeken?
9. Zijn de algemene biologische generalisaties die aangegeven zijn in de leerplannen,
aanwezig in de schoolboeken?
Onderzoeksvragen met betrekking tot de maatschappelijke relevantie van het schoolvak:
10. In welke mate komen de maarschappelijke referentie-doelstellingen tot uitdrukking in de
doelstellingen in de leerplannen?
11. Inwelke mate zijn de specificke biologische generalisaties met betrekking tot reproductie
aangegeven in de leerplannen en de schoolboeken?
12. Zijn de specifieke biclogische generalisaties die aangegeven zijn in de leerplannen,
aanwezig in de schoolboeken?
13. In welke mate worden de maatschappelijk belangrijke begrippen aangetroffen in
schoolboeken?
14. Welke begrippen ontbreken in de schoolboeken?
15. In welke mate worden de maatschappelijke contexten met beneki\tm; tot reproductie
aangetroffen in leerplannen en schoolboeken?
16. Zijn de maatschappelijke contexten aangegeven in de leerplannen ook aanwezig in de
schoolboeken?
17. Hoe worden contexten aangewend?
De meeste onderzoeksvragen verwijzen direct naar de analyse-instrumentonderdelen. De andere
onderzoeksvragen verfijnen de analyse en hebben betrekking op: de 'vertaling' van leerplannen
naar schoolboeken (vraag 9, 12, 16); het ontbreken van maatschappelijk relevante begrippen in
schoolboeken (vraag 14); de didactische aanwending van contexten (vraag 17).
Aan de hand van deze set onderzoeksvragen was het mogelijk om een gefundeerd antwoord te
geven op het eerste deel van de vraagstelling van het onderzoek.

Fase 3 (Hoofdstuk V)
Een blauwdruk met suggesties voor de onderwijspraktijk.

Aan de hand van de conclusies uit de vorige fase werden suggesties naar de onderwijspraktijk
uitgewerkt, onder de vorm van een blauwdruk voor een lessenserie over het thema reproductie.
De blauwdruk is ontworpen op basis van de gegevens van het referentiekader en bevat
suggesties voor een remediéring en vernieuwing van het huidige schoolvak. Daarbij werd
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getracht om de remediéring uit te werken binnen de marges van de bestaande leerplannen. Voor
de validering van de blauwdruk werd de volgende onderzoeksvraag gehanteerd.

18. Is de blawwdruk haalbaar als hij vertaald zou worden naar een reéle onderwijssituatie?
De blauwdruk werd daartoe voorgelegd aan veldexperts van de onderwijskoepels.

In Hoofdstuk VI wordt als afsluiting teruggeblikt op het onderzoek in zijn geheel. Hierbij
worden de conclusies en de opbrengst van het onderzoek overlopen. Daarnaast worden
aanbevelingen gedaan voor het schoolvak biologie en verder onderzoek.

7 Inperking van het onderzoeksterrein

Het ASO als onderwijsveld is een vrij omvangrijk onderzoeksterrein. Omwille van de
praktische haalbaarheid van een promotie-onderzoek binnen een vastgelegde termijn werd
geopteerd voor het afbakenen van het onderzoeksterrein in twee stappen.

Het ASO wordt ingericht door diverse onderwijskoepels. In volgorde van belangrijkheid, gelet
op het aantal leerlingen, zijn dit: het V]aams Sekretariaat van het Katholiek Onderwijs (VSKO),
de Autonome Raad van het Gemeenschapsonderwijs (ARGO), de provinciale overheid, en
tenslotte de stedelijke en gemeentelijke overheid. Daarnaast is er nog een zeer beperkt aantal
leerlingen in andere scholen van het gesubsidieerd vrij onderwijs. De leerplannen van het
stedelijk en gemeentelijk onderwijs leunen, al naar gelang de keuze die de inrichters maken,
zeer sterk aan bij één van de twee grootste onderwijskoepels. Om deze reden kreeg het
onderzoek een eerste afbakening tot de leerplannen van het VSKO en de ARGO. Uit de
gegevens over het schooljaar 94-95 (Monard, 1996) blijkt dat deze inrichters samen onderwijs
verstrekken aan ongeveer 94% van de Viaamse ASO-leerlingen.

Een tweede afbakening was noodzakelijk gezien de diversiteit van de studierichtingen in het
ASO, elk met hun eigen leerplannen biologie gerelateerd aan het aantal lesuren biologie per
week. Tabel 1.1 geeft een overzicht van de lesuren biologie per week. De tweede en derde graad
heeft zijn typische lesuren-verdeling in functie van de gekozen studierichtingen. Alle
combinaties zijn mogelijk. Hierdoor ontstaat er theoretisch een groot aantal mogelijke trajecten
van lesuren. Toch zijn er in de praktijk enige hoofdstromen die we omschrijven als ‘curricula
biologie'.

Voor de ARGO-onderwijskoepel zijn de drie 'curricula’ voor het schoolvak biologie als
volgt te onderscheiden: een nul-vur-curriculum voor leerlingen die in het derde jaar twee uur en
in het vierde jaar één uur biologie volgen, vanaf het vijfde jaar krijgen ze geen biologie meer;
een minimum-curriculum voor leerlingen die in de eerste en tweede graad steeds één uur
biologie en in de derde graad twee uur natuurwetenschappen volgen; een maximum-curriculum
dat uitmondt in twee uren biologie in de derde graad. Voor de VSKO-onderwijskoepel
onderscheiden we: een nul-uur-curriculum met in het vierde leerjaar geen biologie en in de
derde graad €én uur; een minimum-curriculum met vanaf het vierde jaar steeds #én uur biologie:
een maximum-curriculum met in het vierde jaar | vur biologie dat in de derde graad uitmondt

o

in 2 uur biologie.



Inleiding

We beperkien het onderzoeksterrein tot de omschreven nul-uur- en minimum-curricula en de
leerplannen en schoolboeken die ermee verband houden. Aangezien de centrale vraagstelling
van het proefschrift zich richt op de vak- én de maatschappelijke relevantie van het schoolvak is
het belangrijk zeker deze leerplannen te onderzoeken. De leerplannen voor het maximum-
curriculum zijn in principe een vakdisciplinair georiénteerde uitbreiding van de andere.
Bovendien volgt het merendeel van de leerlingen overigens studierichtingen met een beperkt
aantal uren biologie. Gegevens hierover zijn niet in de officiéle gepubliceerde statistische
tabellen terug te vinden; ze werden opgevraagd! bij de onderwijskoepels (Claus, 1995; Galle,
1995). Hieruit kan worden vastgesteld dat in 1995 in de laatste graad van het ASO, ongeveer
85% van de VSKO-leerlingen en ongeveer 68% van de ARGO-leerlingen afstudeerden in
studierichtingen met lu biologie, 2u natuurwetenschappen of geen biologie. De verhouding
VSKO- ten opzichte van ARGO-leerlingen is afgerond 5/1. Een zeer groot deel van de Viaamse
leerlingen, meer dan 80%, wordt bijgevolg geconfronteerd met het minimum- en nul-uur-
curriculum.

De inperking van het onderzoeksterrein voorkomt een opsplitsing in een zeer groot aantal
deelonderzoeken. Anderzijds heeft het onderzoeken van leerplannen en schoolboeken van de
nul-uur- en minimum-curricula van de twee grootste onderwijskoepels, ARGO en VSKO,
betrekking op een zeer groot deel van het ASO-onderwijsveld.

Tabel 1.1
Aantal lesuren/week biologie (b) of natuurwetenschappen (nw) in het ASO.
graad en jaar onderwijskoepels
ARGO VSKO

1e graad 1e jaarA 1b 2b

2e jaar 1b 1b
2e graad 3e jaar 1of20b 1b

4de jaar 1b Oof1b
3e graad 5e jaar Obof2nwof2b 1bof2b

Be jaar Obof2znwof2b 1bof2b

De lesuren natuurwetenschappen zijn evenredig verdeeld over 3 modulen: biologie, chemie, fysica.
De lesuren van het wetenschappelijk of zelfstandig werk (ARGO) zijn niet aangegeven.

! Bij de aanvang van het onderzoek waren indicaticve gegevens beschikbaar die toclieten om aan te nemen dat het
grootste deel van de ASO leerlingen het nul-uur- of het minimum-curriculum volgen.



Referentiekader en analyse-instrument

Hoofdstuk 11

Het opstellen van een referentiekader en de ontwikkeling van
een analyse-instrument

In dit hoofdstuk wordt de eerste fase van het onderzoek toegelicht: het opstellen van een
vakdisciplinair en maatschappelijk referentiekader, waaruit vervolgens een analyse-instrument
wordt afgeleid. De in hoofdstuk 1 geformuleerde biologische visie, de visie op leren, en de
onderzoeksvragen vormen daarbij het uitgangspunt. De hele onderzoeksfase verliep in zeven
stappen. In de rapportering komt dit overeen met de indeling in paragrafen. Voor een overzicht
verwijzen we naar figuur I1.1 met de indeling in paragrafen en telkens de gerelateerde
onderzoeksactiviteit

In paragraaf I wordt aangegeven hoe in een voorstudie met behulp van conceptmaps een
vakstructuur -bestaande uit biologische begrippen en hun onderlinge relaties- werd opgesteld
met betrekking tot het thema reproductie. Gegevens uit deze voorstudie ondersteunden een
aantal van de erop volgende stappen. In paragraaf 2 worden de algemene biologische
generalisaties toegelicht. Deze vormen het belangrijkste element van het vakdisciplinaire luik
van het referentickader. In paragraaf 3 wordt toegelicht hoe aan de hand van een
dagbladenanalyse de maatschappelijk belangrijke biologische begrippen en hun contexten
werden opgespoord. In paragraaf 4 wordt aangegeven hoe aan de hand van literatuurstudie
gezocht werd naar gegevens in verband met RSV (Relationele en Seksuele Vorming), puberale
ontwikkeling en het seksueel gedrag van jongeren. Deze gegevens vullen de persoonsgerichte
dimensie van het maatschappelijk referentiekader verder in. In paragraaf 5 worden de specificke
biologische generalisaties toegelicht. Deze paragraaf en de twee voorgaande, geven aan hoe het
maatschappelijk luik van het referentickader vorm kreeg.

In paragraaf 6 wordt een aanloop genomen naar het wviteindelijke doel van deze
onderzoeksfase: namelijk het ontwikkelen van een instrument om een schoolvak te analyseren.
Aangezien in onderwijs doelstellingen een zeer belangrijk gegeven zijn werd, op basis van de
biologische visie, de visie op leren, en gegevens uit het referentiekader, een set referentie-
doelstellingen opgesteld. Ze kunnen ingedeeld worden in vakdisciplinaire en maatschappelijke
doelstellingen.

Tenslotte wordt in paragraaf 7 het volledige analyse-instrument beschreven. Dit bestaat uit
meerdere onderdelen die meer of minder direct afgeleid zijn van de gegevens van het
referentiekader. De volgorde van de analyse-instrumentonderdelen is in functie van een
schoolvakanalyse en komt, zoals reeds aangegeven, niet overcen met de volgorde van de
stappen in het ontwikkelen van het referentickader.

W
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Referentiekader en analyse-instrument

1 Een vakstructuur van het thema reproductie

Het uitwerken van het referentiekader vereiste een voorsiudie naar de biologische begrippen dic
verband houden met reproductie, de onderlinge relaties tussen deze begrippen en de
aanknopingspunten met andere biologische thema's. Anders geformuleerd: een voorstudie van
de vakstructuur van de biologie was vereist voor het adequaat uvitwerken van de
onderzoeksvragen die verwijzen naar biologische begrippen en generalisaties. In deze paragraal
wordt toegelicht wat precies verstaan wordt onder de termen begrip, vakstructuur en
conceptmap. Daarna wordt toegelicht hoe een aantal conceptmaps werd opgesteld. Tenslotte
wordt de opbrengst van de voorstudie besproken.

1.1 Toelichting bij de termen: begrip, vakstructuur en conceptmap
1.1.1 Begrippen

In het kader van de didactiek van de biologie definieert Damen (1985) een begrip als: een
meestal één-woordaanduiding voor objecten, structuren, processen en eigenschappen, waarbij
de inhoudsinvulling van beperkt en concreet tot zeer uitgebreid en abstract kan gaan. Wij
hanteren voor dit onderzoek deze definitie en de hieraan gekoppelde indeling van begrippen
naar: object/structuurbegrippen, procesbegrippen, eigenschapsbegrippen en verzamelbegrippen.
Een object en een structuur onderscheiden zich van elkaar doordat een object meer concreet is
(voorbeeld: appel) en een structuur eerder een abstractie is (voorbeeld: schijnvrucht); beide zijn
statische fenomenen die relatief onveranderlijk zijn in de tijd. Procesbegrippen zijn dynamische
en tijdsgerelateerde fenomenen gekoppeld aan objecten/structuren (voorbeeld: fotosynthese).
Eigenschapsbegrippen zijn enerzijds het gevolg van de bouw en/of functie van objecten of
structuren, anderzijds verlenen ook processen eigenschappen aan objecten of structuren
(voorbeeld: toxisch). De minder voorkomende verzamel- of overkoepelende begrippen staan
voor een verzamelnaam van objecten, structuren, processen en eigenschappen die te maken
hebben met een specifick biologisch fenomeen (voorbeeld: milieu, biotoop). Deze indeling in
soorten begrippen maakt een aantal aspecten van de volgende stappen van het onderzoek, zoals
een inhoudsanalyse van dagbladen, beter bespreekbaar.

In recente Engelstalige didactische literatuur, worden met betrekking tot begrippen of
‘concepts’, soortgelijke definities aangetroffen (Wandersee 1990; Novak, 1991). Daarbij wordt
beklemtoond dat een begrip steeds een label heeft, dat staat voor een bepaalde begripsinhoud.
Bij biologische begrippen is de begripsinhoud te omschrijven als een vakdisciplinaire
inhoudsinvulling. Vanuit leerpsychologisch standpunt is een begrip echier een open entiteit. Dit
betekent dat de inhoudsinvulling van een begrip die een individu er aan geeft, steeds
verschillend is van individuo tot individu en het resultaat is van een complexe interactic met
onder meer reeds aanwezige kennis in de persoonlijke cognitieve structuur. Een begrip
verandert voortdurend onder invioed van (leer-)ervaringen en krijgt andere dimensies naarmate
het verder ontwikkelt. De vakdisciplinaire inhoudsinvalling van een biologisch begrip moet
voor onderwijsdoeleinden bijgevolg steeds omgezet worden in een functionele didactische
inhoudsinvulling. Functioneel betekent hier dat de vakdisciplinaire informatie meestal
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vereenvoudigd en zeker aangepast moet worden aan de reeds aanwezige informatie in de
cognitieve structuur, de ontwikkelingsfase van de leerling en de beoogde begripsvorming. Voor
de kennisverwerving in het ASO is het vaak belangrijker dat een biologisch begrip in een
maatschappelijke context gehanteerd kan worden dan in een zuiver wetenschappelijke,
vakdisciplinaire context. Toch is voor elk maatschappelijk belangrijk begrip ook de
vakdisciplinaire inhoudsinvulling belangrijk. Wendbare kennis en inzicht van biologische
begrippen in een maatschappelijke context kunnen niet los gezien worden van een biologische
inhoudsinvulling. Dit betekent overigens dat een sterk maatschappelijk geori€nteerd biologisch
begrip steeds gerelateerd is aan strikt vakdisciplinair georiénteerde begrippen. Een goed inzicht
in begrippen zoals 'vruchtbaarheid', 'zwangerschap’ en ‘erfelijkheid’ kan zich niet ontwikkelen
zonder kennis en inzicht in begrippen zoals onder meer: 'geslachtscellen’, 'bevruchting',
‘celdeling’, 'DNA’. Ook deze begrippen kunnen op hun beurt weer verder ingevuld worden
met andere begrippen zoals 'meiose’ en 'mitose’ met hun eigen inhoudsinvulling. Dit verwijst
naar de zogenaamde vakstructuur van de biologie.

1.1.2 Een vakstructuur

Een vakstructuur van het thema reproductie ontstaat door een overzicht van de biologische
begrippen en hun onderlinge relaties, waardoor het wetenschappelijke kennisdomein met
betrekking tot reproductie wordt beschreven. Dé ultieme vakstructuur bestaat niet, elk overzicht
van dit kennisdomein is te beschouwen als 'een’ vakstructuur. Deze kan op verschillende
wijzen samengesteld worden waarbij de ‘context’ waarin dit gebeurt belangrijk is. De klemtoon
kan bijvoorbeeld gelegd worden op een biochemische of een evolutionaire benadering. Een
andere mogelijkheid is een brede algemeen-biologische benadering die het kennisdomein van
het thema reproductie in het schoolvak ruim overstijgt. Het is deze laatste optie die gekozen
werd voor een voorstudie van het biologische thema reproductie.

Een voor de hand liggende werkwijze is het inventariseren en in kaart brengen van de
afzonderlijke begrippen en hun onderlinge relaties. Hierdoor ontstaan clusters die op hun beurt
weer gerelateerd zijn aan andere clusters. Conceptmaps zijn hiervoor het geschikte middel.

1.1.3 Conceptmaps

Het beschrijven van een cluster van begrippen kan door het maken van een conceptmap. Dit is
een schematische weergave van begrippen en hun onderlinge relaties. We hanteren de
engelstalige term aangezien deze ingeburgerd is in de vakdidactische literatuur, Er zijn diverse
mogelijkheden om conceptmaps grafisch weer te geven. Voor ons onderzoek werd de
ondertussen sterk verbreide methode van Novak & Gowin {1984) toegepast. EIk begrip wordt
bondig aangeduid door een label van één of meer omkaderde woorden. Relaties tussen de labels
worden weergegeven door lijnen, met daarbij een bondige omschrijving van de relatie in enkele
trefwoorden. De begrippen worden hiérarchisch geordend. De relaties worden dus van boven
naar onder en van links naar rechts gelezen. Bij onduidelijkheid of een afwijkende leesrichting
kunnen pijlen de relaties ondersteunen. Bij een omvangrijke conceptmap kunnen bepaalde
begrippen uitgewerkt worden als aparte conceptmaps, die samengevoegd een groter geheel
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vormen. Een conceptmap en de uitwerking ervan in de samenstellende begrippen en relaties kan
summier tot zeer gedetailleerd zijn. Dit is houdt steeds verband met het doel van de conceptmap
en de beschikbare gegevens over de begrippen.

Het maken van conceptmaps over een welbepaalde topic is initieel bedoeld als meta-
cognitieve leeractiviteit voor leerlingen. In deze onderzoeksfase stelden we enkel belang in
conceptmaps als een beschrijvend en structurerend instrument om een overzicht samen te stellen
van een groot aantal biologische begrippen en hun onderlinge samenhang. Conceptmaps
werden reeds eerder gebruikt als een ordenings- en cartografisch middel voor begrippen en
leerstof (Boschhuizen, 1987; Lloyd, 1990; Starr & Krajcik, 1990). In deze en onze
onderzoekstoepassing worden de begrippen en hun relaties verkregen door een tekstanalyse en
is ze niet gebaseerd op de cognitieve structuur van de maker maar op de informatie uit
documenten. Anderzijds geeft het maken van de conceptmaps een onderzoeker zelf een beter
inzicht dan voorheen, in het hele scala aan biologische begrippen en hun mogelijke onderlinge
relaties.

1.2 Conceptmaps over het thema reproductie
1.2.1 Keuze uit documenten

Voor het verzamelen van de biologische begrippen en hun onderlinge relaties lag het voor de
hand om wetenschappelijke literatuur te raadplegen. Documenten zoals boeken en publicaties in
wetenschappelijke tijdschriften zijn een zeer belangrijk communicatiemiddel in de
kennisoverdracht binnen natuurwetenschappelijke disciplines. Hierin worden de vakbegrippen
en hun relaties meestal gehanteerd volgens een consensus onder wetenschappers. In een boek
wordt een deel van de vakdisciplinaire kennis gerepresenteerd in functie van het doel van het
boek. Zo wordt in leerboeken van een bepaalde discipline het totale kennisveld vereenvoudigd
en gestructureerd ten behoeve van onderwijsdoeleinden. Deze vercenvoudiging neemt toe
naarmate men afdaalt van een handboek voor hoger (universitair) onderwijs tot schoolbocken
voor het basisonderwijs. Aannemend dat academische handboeken in hun kennisinhoud het
meest de oorspronkelijke vakdisciplinaire kennis benaderen, werd geopteerd voor dit type
uitgangsmateriaal voor het opstellen van een vakstructuur.

Aangezien er weinig of geen Europese en helemaal geen Nederlandstalige equivalenten zijn,
werd geopteerd voor recente handboeken uit de Verenigde Staten voor 'undergraduate’
onderwijs aan studenten met Algemene Biologie, Dierkunde of Plantkunde als hoofdvak
('major’). Bij de aanvang van het onderzoek waren de volgende boeken toonaangevend in hun
domein: Biology: A Journey into Life (Arms & Camp, 1991), Biology (Campbell. 1990) en
Biological Science (Keeton & Gould, 1993). Ze geven een helder overzicht van de biologie aan
de hand van een aantal geintegreerde thema's. Dit overzicht is telkens op dezelfde manier
opgebouwd: de chemische grondslagen, de cel, het gen (DNA), evolutiemechanismen,
diversiteit vanuit het perspectief van evolutie, biologie van planten {structuur en functie),
biologie van dieren en ecologie. Keeton en Gould stellen in hun bespreking van de organismen
telkens de processen centraal en behandelen hierbij planten en dieren samen. Deze auteurs
hebben de vakinhoud bovendien erg diepgaand behandeld, zeker voor wat betreft de
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moleculaire achtergrond. Vakinhoudelijk is er logischerwijze weinig discrepantie tussen de
boeken. In alle vermelde boeken wordt de tekst didactisch ondersteund door vetgedrukte
woorden die de aandacht vestigen op belangrijke nieuwe begrippen. Ook de benaderingswijze
van bioclogische fenomenen is gelijkaardig. Voor het onderzoek werd één handboek volledig
doorgelicht, namelijk Biology van Campbell (1990). Dit handboek houdt, wat betreft de
vakinhoudelijke diepgang, het midden tussen de twee andere.

1.2.2 Afbakening van het thema reproductie

Het handboek werd eerst volledig doorgenomen voor het identificeren van alle hoofdstukken en

paragrafen die betrekking hebben op reproductie. Van elk hoofdstuk of paragraafl werden die

alinea's opgespoord die een meer algemeen karakter hebben en fungeren als topische passages.

De inhoud hiervan werd niet weergegeven in een conceptmap, maar kon ondersteunend zijn bij

het interpreteren van de betreffende teksten. Het thema reproductie wordt in Biology

(Campbell, 1990), maar ook in de andere handboeken, nitgebreid behandeld. Het is expliciet

gekoppeld aan andere thema's zoals erfelijkheid, ontwikkeling, hormonale controle, evolutie en

gedrag. Door deze koppeling was het nodig om het thema af te bakenen. Voor het opstellen van
de vakstructuur werden de volgende criteria gehanteerd:

= Het uitgangspunt is het reproductieproces, zowel op cellulair niveau als op het niveau van
het organisme. Wat dit laatste betreft werd de aangetroffen informatie over het
reproductieproces bij alle besproken groepen doorgenomen. Dit zijn de belangrijkste
representatieve groepen van elk van de Vijf Rijken.

e Er wordt met betrekking tot het reproductieproces gefocusseerd op de vorming van de
reproductiecellen, de fusie van de gameten, de mechanismen die hiertoe leiden en de
belangrijke ontwikkelingsstadia vanaf de zygote.

+ Aspecten van andere thema's zoals erfelijkheid, hormonale controle, evolutie en gedrag
werden enkel verwerkt voor zover ze direct gerelateerd zijn aan het reproductieproces.

« De reproductie van de mens is in elke onderwijssituatie een belangrijk gegeven. In de
vakstructuur werden bijgevolg de belangrijkste begrippen uit de groei- en ontwikkelings-
fase van zygote tot neonatus, inclusief de lactatie ingewerkt. Ook de aan bod komende topics
over onder andere fertiliteitstechnologie, anticonceptie en andere medische aspecten van
menselijke reproductie werden doorgenomen.

1.2.3 Opstellen van de conceptmaps

Per hoofdstuk werden één of meer conceptmaps gemaakt. Van elk hoofdstuk werden in
volgorde van de paragrafen de erin voorkomende belangrijke biologische begrippen en hun
relaties direct aan de tekst ontleend en weergegeven in een conceptmap zoals hoger beschreven.
In de bijlagen zijn bij wijze van voorbeeld twee van de opgestelde conceptmaps afgedrukt
{bijlage 1 en 2). Bij het opstellen van de conceptmaps dienden vier belangrijke knelpunten te
worden opgeheven.
« Het eerste knelpunt is de terminologische rijkdom van de taal. Daarom werden de volgende
grondregels gehanteerd. De zelfstandige naamwoorden of substantieven die voor
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object/structuur begrippen (foetus) of procesbegrippen (bevruchting) staan, werden
consequent in het enkelvoud gebruikt. De vervoegde werkwoorden (plantte voort) die voor
procesbegrippen staan, werden teruggebracht tot hun infinitief (voortplanten). Vaak wordt in
wetenschappelijke teksten het van een werkwoord afgeleide substantief (bevruchting,
voortplanting) gebruikt. In onze conceptmaps werden procesbegrippen zoveel mogelijk op
deze wijze ingewerkt. De buigingsvormen van bijvoeglijke naamwoorden (recessieve) voor
eigenschapsbegrippen werden teruggebracht tot hun onverbogen vorm (recessief). Om de
context van een eigenschap te bewaren werd ze, indien nodig, ingewerkt in een begrip met
meerdere woorden (recessief gen).

> Het tweede knelpunt is de subjectiviteit bij het selecteren van de begrippen uit de tekst. Een
conceptmap 1s hoe dan ook een codering van kennis door de opstc er,
een handboektekst door de onderzoeker. Het is de onderzoeker die in dn geval bepaalt welke
de belangrijkste begrippen zijn. De subjectiviteit werd tot een minimum teruggebracht door
eerst alle in de tekst aanwezige vetgedrukte begrippen over te nemen. Deze begrippen
werden vervolgens aangevuld met die biologische begrippen uit dezelfde paragraaf die nodig
waren om een zinvolle en interpreteerbare conceptmap te maken.

> Het derde knelpunt is de onmogelijkheid om de vakstructuur van het thema reproductie weer
te geven in een klein aantal conceptmaps. Naargelang de uitgebreidheid van een hoofdstuk of
een paragraaf werden sommige stukken vakinhoud in meerdere elkaar aanvullende

, hier een codering van

conceptmaps ondergebracht. Er werd in dit geval getracht om zoveel mogelijk op zichzelf
staande conceptmaps te maken, door de scheiding tussen paragrafen te hanteren als de
scheiding tussen conceptmaps. '

» Een vierde en laatste knelpunt is het probleem van de hi€rarchie in een conceptmap: per
definitie is dit een belangrijk kenmerk van een goed gestructureerde conceptmap. Bij het
opstellen van de conceptmaps werd getracht om de hi€rarchie tussen de begrippen weer te
geven zoals deze is aangegeven in de tekst en tegelijkertijd een duidelijk interpreteerbare
conceptmap te realiseren. De semantische structuur van een tekst laat dit niet altijd toe. In dat
geval werd afgeweken van de structuur van de tekst, ten behoeve van een goed
interpreteerbare conceptmap.

Voor het eenduidig vertalen van de Engelse woorden werd de woordenlijst van de Biologische

Encyclopedie (Van Kempen & Van der Steen, 1974) gebruikt. Latijnse vaktermen werden

rechistreeks overgenomen, verbasterde Latijnse termen werden in het Nederlands vertaald. Bij

uitzondering werden nieuwe vaktermen aangetroffen die niet in de hogervermelde woordenlijst
voorkomen; ze werden zo consequent mogelijk vertaald.

Voor het opstellen van de conceptmaps werd gebruik gemaakt van een Macintosh computer
en MacFlow-software. Met enkele aanpassingen werd de software geschikt gemaakt voor het
opstellen van conceptmaps.

3 Opbrengst van de voorstudie
De opbrengst van deze voorstudie is tweeledig. Op de eerste plaats is er een cognitief rendement

voor de onderzoeker zelf. Door het opstellen van de conceptmaps werd kennis en inzicht
verworven in het thema reproductie. Dit droeg bij tot het adequaat en efficiént uitvoeren van
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enkele van de volgende onderzoeksstappen: (in beperkte mate) voor het onderzoek naar de
maatschappelijk belangrijke biologische begrippen en (in sterkere mate) voor het opstellen van
de biologische generalisaties.

Een tweede vorm van opbrengst is eerder pragmatisch van aard. Door het opstellen van een
vakstructuur bestaande uit 61 conceptmaps werd een werkinstrument ontwikkeld met een zeer
groot aantal begripslabels dat terug te brengen was tot 458 verschillende biologische begrippen
die specifiek verwijzen naar het thema reproductie. Deze vakstructuur kon fungeren als
werkinstrument voor het situeren van maatschappelijk belangrijke biologische begrippen ten
opzichte van andere begrippen en voor het ontwerpen en visualiseren van de biologische
generalisaties. Omdat dit deel van het onderzoek een voorstudie betreft, wordt het presenteren
van de concrete opbrengst beperkt tot de twee hoger aangegeven voorbeelden in de bijlagen.
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2 Selectie van algemene biologische generalisaties

In deze paragraaf wordt de volgende onderzoeksvraag beantwoord: Welke zijn de belangrijke
algemene biologische generalisaties met betrekking tot reproductie? In de hieronder volgende
tekst wordt eerst het belang van generalisaties vanuit didactisch perspectief toegelicht.
Vervolgens wordt de methode voor het opstellen van de generalisaties geschetst en wordt een
recks van 15 algemene biologische generalisaties gepresenteerd en toegelicht.

2.1 Didactische inbedding

2.1.1 Generalisaties en kennisverwerving

Leren is verwerken van informatie. Het is algemeen aanvaard dat bij betekenisvol leren de
nieuwe informatie wordt gekoppeld aan de reeds verworven kennis; algemeen omschreven als
'voorkennis' in het LTM (long term memory). In hoofdstuk I werd reeds toegelicht hoe de
kennisopslag in het geheugen wordt beschouwd als een semantische gecodeerde structuur of
netwerk van onderling gerelateerde begrippen of concepten. De relaties tussen de begrippen in
de cognitieve structuur worden ook omschreven als een proposition {Taylor, 1990; Novak,
1991) of propositie. Zo kunnen de begrippen gameet en haploid gerelateerd zijn in de zin of
propositie: een gameet is haploid. Deze relatie beschrijft een zeer belangrijke eigenschap van het
begrip gameet. Biologie heeft als vakdiscipline een sterk beschrijvend karakter, samenhangend
met de veelheid en diversiteit aan object- en structuurbegrippen met betrekking tot organismen.
Bijgevolg is cen zeer groot aantal proposities mogelijk. Binnen dit uitgebreid netwerk kan een
beperkt aantal belangrijke proposities onderscheiden worden waaraan een groot aantal andere
begrippen ondergeschikt is. Dergelijke proposities, op zichzelf staand of gekombineerd met één
of meerdere andere, vormen een generalisatie.
De vakstructuur of de formele structuur van de biologie kan worden beschreven in een aantal
generalisaties. Bijvoorbeeld: Organismen reproduceren zich. In deze trant formuleerde Schaefer
(1990) twaalf 'universele levensprincipes' die het volledige kennisdomein van de biologie
beschrijven en de grondslag kunnen vormen voor biologieonderwijs. Reeds in 1970 werden, in
het kader van de Biology Science Curriculum Study (Klinckmann, 1970), negen 'unifying
themes', geformuleerd als generalisaties, vastgelegd met dezelfde bedoeling. Ze werden later in
het Nederlands vertaald en soms aangevuld (Falk ¢7 al., 1974; Damen, 1985; Waarlo, 1989).
Deze principes, basisthema's of hoe ze ook genoemd worden, zijn meta-generalisaties waaraan
een aantal ondergeschikte generalisaties kan worden gekoppeld. Aan de hierboven vermelde
meta-generalisatie over reproductie zijn tientallen andere generalisaties ondergeschikt,
bijvoorbeeld: organismen reproduceren zich geslachtelijk en/of ongeslachrelijk; cellen
reproduceren zich ongeslachtelijk door celdeling. Aan deze generalisaties kunnen op hun beurt
heel wat biologische begrippen gekoppeld worden. Generalisaties geven de krachtlijnen van een
vakstructuur weer en hebben ook een belangrijke didactische functie.

Een schoolvak bestaat uit een didactisch gemotiveerde selectie en ordening van vakbegrippen
en hun relaties. Anders omschreven, uit de vakstructuur wordt een didactische structuur
afgeleid. Biologische generalisaties zijn belangrijk voor het ontwikkelen van een cognitieve

1
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structuur. Ausubels assimilatietheorie stelt dat 'meaningful learning’ een aantal processen omvat
waaronder 'subsumption' en 'superordinate learning' (Novak, 1993 naar Ausubel).
‘Subsumption’ is het plaatsen van nieuwe kennis onder een specifiek en relevant
bovengeordend concept. Bij 'superordinate learning’ worden nieuwe concepten en proposities
verworven die subordinate of ondergeschikte kennis integreren. Het verwerven van een aantal
biologische generalisaties is bijgevolg belangrijk aangezien ze vooral de sleutel- en/of
overkoepelende begrippen en hun onderlinge relaties bevatten. Biologische generalisaties
kunnen in een cognitieve structuur als een belangrijk raamwerk fungeren, waarin nieuwe kennis
kan verankerd worden.

2.1.2 Beschrijvende en verklarende biologische generalisaties

De leerinhoud van het schoolvak biologie bestaat niet enkel uit een aantal te verwerven
begrippen en hun relaties. Ook het verwerven van een biologische denkwijze is een belangrijk
streven, Deze denkwijze komt tot uiting in de aard van relaties tussen de begrippen van
bepaalde generalisaties. Damen (1985) beklemtoont in zijn proefschrift het belang van deze
relaties voor het verwerven van het biologisch denken via het schoolvak. Hij onderscheidt
daarvoor twee typen relaties: de beschrijvende relatie en de verklarende relatie. Bij het tweede
type is er een zeer belangrijk onderscheid tussen een causale of oorzaak-gevolg relatie, een
Jfunctionele relatie en een historisch-evolutieve relatie. Ter verduidelijking:

Beschrijvende relaties zijn deel/geheel relaties en toestands- of vaststellingsrelaties. Ze geven
de invulling van de inhoud van een begrip via de omschrijving van een aantal subordinate
begrippen. Hierbij worden vooral de kenmerken van object/structuur- en procesbegrippen
beschreven. Beschrijvende relaties zijn belangrijk omdat ze een basis vormen voor verklarende
relaties. Bovendien wordt de biologie gekenmerkt door een zeer groot aantal en complexe
structuur- of objectbegrippen.

Verklarende relaties reflecteren de vraagstellingen van de biologie. Bij 'vragen' naar de
oorzaak, de 'waardoor-vragen', gaat men in de biologie op zoek naar een causale relatie. Dit is
trouwens kenmerkend voor alle natuurwetenschappen en kan beschouwd worden als een
mechanistische benadering. We kunnen stellen dat verklarend causale relaties meestal benaderd
kunnen worden met vragen zoals: "Waardoor wordt...? Waardoor heeft...7". Maar ook door
vragen zoals: "Wat bepaalt...? Wat veroorzaakt...7".

Bij vraagstellingen naar de functie, de 'waartoe-vragen', gaat men in de biologie als het ware
op zoek naar verklaringen voor de 'doelgerichtheid’ van levende systemen, hun structuren,
processen en eigenschappen. Uiteraard kunnen we aan een levend systeem geen echte
doelgerichtheid toeschrijven. Maar doordat levende systemen in de loop der tijden door
adaptatie een structuur of proces kunnen ontwikkelen en handhaven, leidt dit tot een 'schijnbare
doelgerichtheid’ die we beter kunnen vertalen in een sterke functionaliteit van de structuren en
processen. Dit kan omschreven worden in verklarend functionele relaties. In dit verband kan
ook de 'waarom-vraag gesteld worden. Deze is in de biologie eerder dubbelzinnig en kan beter
omschreven worden met vragen naar het nut, het doel, het voordeel.... van een proces of
structuur.
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Tenslotte wordt bij vragen zoals: "Hoe is dit ontstaan..?”, teruggegrepen naar causale of
functionele verbanden, gezien in een tijdsperspectief (evolutie). Dit leidt tot omschrijvingen die
als verklarende historisch-evolutieve relaties betiteld kunnen worden.

In de onderzoeksvraag wordt verwezen naar algemene biologische generalisaties. Hieronder
verstaan we die generalisaties die belangrijk zijn voor een fundamenteel inzicht in de biologie
met betrekking tot het thema reproductie. Ze beschrijven en verklaren het reproductieproces op
een zeer algemeen niveau. Deze generalisaties zijn af te leiden uit de vakstructuur van de
biologie. Hierdoor vormen deze generalisaties een belangrijk onderdee! van het vakdisciplinair
referentiekader.

2.2 Methode

Het opstellen en formuleren van een reeks generalisaties gebeurde in twee stappen. De eerste en
voorbereidende stap was het doornemen van de conceptmaps uit de voorstudie (paragraaf 1).
Deze conceptmaps vormden het uitgangspunt voor het vaststellen van belangrijke koepel- en
sleutelbegrippen als bouwstenen van generalisaties. In een tweede stap werden de generalisaties
zorgvuldig geformuleerd. Tijdens dit proces werden ze bekritiseerd naar hun vakinhoudelijke
correctheid door vier biologen met research- en onderwijservaring. Aan de hand van hun
opmerkingen werden enkele generalisaties inhoudelijk bijgeschaafd. Dit leidde tot de definitieve
formulering van 15 algemene biologische generalisaties. Elke generalisatie bestaat uit één of

meerdere zinnen of proposities met belangri
daartussen zijn in beschrijvende, causale, functionele en historisch-evolutieve termen

geformuleerd. Beschrijvende relaties komen het meest voor.

jke koepel- of sleutelbegrippen. De relaties

2.3 Algemene biologische generalisaties

De generalisaties zijn ingedeeld in drie groepen: reproductie (algemeen); ongeslachtelijke
reproductie; geslachtelijke reproductie. Elke generalisatie is opgesplitst in samenstellende
proposities. Via afkortingen wordt aangegeven of een propositie beschrijvend (B), verklarend
functioneel (VF), verklarend causaal (VC) of verklarend historisch-evolutief (VHE) is.

Bij de betreffende generalisaties wordt in cursieve tekst een beknopte onderbouwende
vakdidactische visie of rationale gegeven die de gekozen optie bij cen bepaalde relatie toelicht.

I. Reproductie (algemeen)

1. (VF)De functie van reproductie is het voortbrengen van gelijksoortige orzanismen.
{B)Hierbij wordt erfelijk materiaal overgedragen naar een volgende generatie.

2. {B)Een organisme kan zich ongeslachtelijk en/of geslachtelijk reproduceren.

1-2. Het begrip reproductie wordt duidelijk omschreven als een proces met een welbepaalde
Junctie. Hierbij wordt een doelbewuste optie genomen in een didactisch perspectief. In de

]
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generalisatie wordt de direct waarneembare en schijnbare doelgerichtheid, het voortbrengen van
gelijksoortige organismen, vooropgesteld. De hieraan gekoppelde overdracht van erfelijk
materiaal wordt enkel beschreven.

Er zijn meerdere mogelijkheden voor de formulering van een propositie mel betrekking 1ot
reproductie. De functie ervan kan bijvoorbeeld ook omschreven worden als een onafgebroken
doorgeven van het erfelijk materiaal. We kozen in dit verband voor wat direct waarneembaar is.
Het is bovendien zo dat de theorieén over de oorzaak, het ontstaan en de evolutieve functie van
geslachtelijke reproductie, erg uiteenlopend zijn.

II. Ongeslachtelijke reproductie

3. (B)Bij ongeslachtelijke reproductie scheiden de organismen cellen of meercellige delen
af die zich ontwikkelen tot nieuwe organismen met dezelfde erfelijke kenmerken als het
ouderorganisme.

4, (B)Ongeslachtelijke reproductie komt vooral voor in een stabiel milien en leidt in korte
tijd tot veel nakomelingen.

5. (B)Ongeslachtelijke reproductie komt wijd verspreid voor bij planten, dieren en andere
organismen.

6. (B)Alle cellen reproduceren zich ongeslachtelijk door celdeling.

(VF)Deze celdeling ligt aan de basis van de vorming van elke nieuwe cel
(celvervanging, weefselgroei, ontwikkeling van de zygote) bij planten, dieren en andere
organismen.

(VC)Hierbij wordt door de mitose het erfelijk materiaal overgedragen.

3-4-5-6. Het begrip ongeslachtelijke reproductie wordt louter beschrijvend benaderd met
inbegrip van het feit dat ook de erfelijke kenmerken gereproduceerd worden. De beschrijving
van deze vorm van reproductie wordt uitgebreid naar het voorkomen ervan en de relatie met her
meestal grote aantal nakomelingen. Vervolgens wordt de ruime verspreiding van dit specificke
reproductieproces beklemtoond, omdat het universeler is dan men als mens vanuit een
geslachielijke leefwereld (eigen reproductie, huisdieren, veeteell, voedingsgewassen,
sierplanten, waarneming van opvallende levensvormen in de natuur) kan afleiden.

De celdeling wordt beschreven als een belangrijke vorm van ongeslachtelijke
vermenigvuldiging. Er wordt een verklarend functionele relatie gelegd, waardoor het duidelijk
wordt dat door de celdeling, als vorm van ongeslachtelijke reproductie, elk meercellig
organisme zich kan ontwikkelen en handhaven. Hierbij is het belangrijk dat de functionaliteit
van de celdeling beklemtoond wordt naar celvervanging, groei en het zich ontwikkelen van de
zygote. Dit is belangrijk in de optiek van de geslachtelijke reproductie. In de laatste propositie
wordt de overdracht van de erfelijke kenmerken zelf als gevolg van de mitose beklemioond.
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II1. Geslachtelijke reproductie

7. (B)Geslachtelijke reproductie vindt plaats door het versmelten van twee haploide
geslachtscellen of gameten, elk afkomstig van een ander type (geslacht) van een
ouderorganisme van dezelfde soort.

(B)Er zijn twee geslachten, mannelijk en vrouwelijk.
(B)Uit de versmolten gameten ontwikkelt zich een nieuw organisme.

8. (B)Bij geslachtelijke reproductie is het een voorwaarde dat de gameten van de
verschillende geslachten of de organismen zelf elkaar kunnen bereiken.
(VC)Dit kan gerealiseerd worden door: milieufactoren die de gelijktijdige afgifte van
gameten beinvioeden; chemische signalen die organismen afgeven en individuen van het
andere geslacht stimuleren; paringsgedrag, dat vaak bij dieren optreedt.

7-8. Het begrip geslachtelijke reproductie wordt beschrijvend benaderd. Hierbij wordt er
geopteerd voor de meest voorkomende vorm van bipolaire seksualiteit waarbij we de geslachten
eenduidig en herkenbaar omschrijven als mannelijk en vrowwelijk. Er wordr in een
beschrijvende relatie een klemtoon gelegd op het belangrijke feir dat de gameten ook
samengebracht moeten worden, ruimtelijk en in tijd. Hieraan wordt een verklarend ceusale
refatie met een aantal processen gerelateerd.

9. (VC)Door een speciale celdeling, de meiotische deling, waarbij iedere cel de helft van de

chromosomen krijgt, ontstaan haploide geslachtscellen.
{(VC)De meiose leidt tot een genetische variatie in de gameten.

Erwordt een causaal verband gelegd tussen het ontstaan van gameten en de speciale celdeling,
de meiotische deling. Dit wordt vervolgens aangevuld, eveneens causaal verklarend, met het
zeer belangrijke begrip van genetische variatie, die het gevolg is van de meiose.

10. (B)Mannelijke gameten verplaatsen zich meestal, of worden verplaatst in het geval van
gameetkernen, naar de vrouwelijke gameten.
(VB)In overecnstemming daarmee zijn mannelijke gameten of zaadcellen meestal klein,

beweeglijk en worden geproduceerd in grote aantallen; vrouwelijke gameten of eicelien

zijn meestal groot, onbeweeglijk en worden geproduceerd in kleine aantallen.

I een beschrijvende relatie wordt benadrukt dat er meestal een verplaatsing optreedt van het ene
type gameet naar het andere tvpe. Hieraan wordt een functionele relatie gekoppeld met de
beschreven structurele verschillen tussen de gameten van beide geslachten.
11. (B)Eén zaadcel kan é¢n cicel binnendringen waarna het erfelijk materiaal in één kern
wordt samengevoegd, dit 1s een bevruchting.
(VO)Door de bevruchting ontstaat een diploide zygote (bevruchte eicel).
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Het proces bevruchting wordt louter beschrijvend benaderd. In een causale relatie wordt het
ontstaan van de diploide zygote verklaard.

12.  (VQO)Als gevolg van geslachtelijke reproductie, zijn nakomelingen genetisch verschillend
van elkaar en van hun ouders.

Deze generalisatie geeft de causale relatie aan tussen geslachtelijke reproductie en de hierdoor
ontstane nieuwe combinatie van erfelijke kenmerken bij de nakomelingen. Dit laatste is een
belangrijke opening naar het thema evolutie en het proces van natuurlijke selectie.

13.  (B)Organismen kunnen tweeslachtig zijn.
(B)Dit komt vooral voor bij planten.
(B)Dit maakt zelfbevruchting mogelijk; dit wordt meestal voorkomen.

Deze generalisatie is een beschrijving van het begrip tweeslachtigheid en de hieraan gekoppelde
mogelijkheid van zelfbevruchting. Aan deze generalisatie kan men uiteraard ook andere
verklarende relaties (causale, functionele en historisch-evolutieve) koppelen. Er is echter
bewust een beperking tot bovenstaande proposities, waardoor beklemtoond wordt dat een
organisme niet a priori eenslachtig is, zoals dit bij de mens het geval is.

14. (B)Er is een grote verscheidenheid aan reproductiestructuren en levenscycli bij de
verschillende soorten organismen.
{VHE)Deze verscheidenheid aan levenscycli is ontstaan door evolutie en adaptatie aan
zeer uiteenlopende levensomstandigheden.
(B)In de evolutie is een trend waarneembaar van adaptatie aan het landleven, dit is
reproductie onathankelijk van een vochtig milieu.

In een beschrijvende relatie wordr de grote verscheidenheid aan reproductiecycli die we
aantreffen gerelateerd met de verschillende soorten organismen. De functionaliteit van
reproductie werd reeds in de eerste generalisatie geschetst. Een tweede generalisatie benadriki
dat de verscheidenheid ervan een historisch-evolutieve verklaring heeft. Er is in de biologie
immers cen samenhang tussen oorzaak-gevolg en structuur-functie in de tijd.

Inn een beschrijvende relatie wordt tenslotte een belangrijke krachtlijn met betrekking tot evolutie
van het reproductieproces geschetst.

15. {B)Bij geslachtelijke reproductie komen verschillende types van levenscycli voor.
(B)Dieren zijn diploid en vormen door meiose haploide gameten.
(B)De gameten zijn de enige haploide cellen in de levenscyclus.
(B)Bij planten alterneren generaties van een organisme met diploide cellen (de sporofyt),
met generaties van een organisme met haploide cellen (de gametofyt).
(B)De overgang dipleid naar haploid gebeurt door meiose met de vorming van sporen.
{(B)De overgang haplojd naar diploid gebeurt door het versmellen van twee haploide
cellen (gameten).

28
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(B)Bij organismen zoals sommige schimmels en eencelligen kunnen andere levenscycli
voorkomen.

Deze generalisatie schetst het voorkomen van verschillende levenscycli bij organismen. We
beperken de leerinhoud bewust tot de organismen die het grootste aandeel van de leefvereld
van de mens uitmaken, in casu de dieren (Animalia) en de planten (Flantae).

Bij de dieven wordt beklemtoond dat de gameten de enige haploide cellen zijn. Bij planten wordt
beklemtoond dat deze een duidelijk andere levenscyelus hebben dan mens en dier en dat daarbij
een haploide fase afgewisseld wordt met een diplotde fase. Door een aantal proposities wordt
het verloop van de levenscycli telkens volledig beschreven.

Dit wordt afgerond met een propositie die benadrukt dat totaal andere levenscycli kunnen
voorkomen. Onze biosfeer wordt immers gekenmerkt door een enorme verscheidenheid aan
organismen waarbij ook andere levenscyeli voorkomen dan de twee die bondig beschreven
werden (bijvoorbeeld de zygotische meiose). Deze organismen komen weliswaar minder
opvallend voor in de leefwereld van de mens, maar kunnen een belangrijke rol spelen in andere
vakthema's (ecologie, biotechnologie, gezondheid).

2.4 Nabeschouwing

De bovenstaande generalisaties zijn een antwoord op de gestelde onderzoeksvraag. Ze zijn
afgeleid uit de omvangrijke vakstructuur en vormen samen een begin van een didactische
structuur voor het schoolvak biologie. Ze beschrijven belangrijke koepel- en sleutelbegrippen
en hun onderlinge relaties. Daarbij zijn ook biologische verklarende relaties aangegeven die het
leren 'biologisch denken’ kunnen ondersteunen. De algemene biologische generalisaties
vormen een raamwerk waarmee cen uitgebreide biologische kennisbasis kan ontwikkeld
worden. Een aanvulling op dit raamwerk wordt gevormd door een aantal (ondergeschikte)
generalisaties waaronder ook specificke biologische generalisaties met een maatschappelijke
origntering. Deze laatste maken het onderwerp uit van een andere onderzoeksvraag, die aan bod
komt in paragraaf 5 van dit hoofdstuk.
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3 Biologische begrippen in maatschappelijke contexten

In dit deelonderzoek staan twee onderzoeksvragen centraal: Welke begrippen over reproductie
komen in het dagelijks maatschappelijk functioneren aan bod? In welke context(en) komen deze
begrippen voor?

Voor het goed functioneren van een individu in de maatschappij is biologische kennis nodig.
Het samenstellen van een uitgebreide lijst van maatschappelijk relevante begrippen met
betrekking tot reproductie is niet voldoende. Van belang is ook in welke contexten de begrippen
gehanteerd worden. In Vlaanderen werd reeds onderzoek verricht naar indicatoren voor de
maatschappelijke oriéntering van het schoolvak biologie (BIOMA, 1981; Damen, 1985). Dit
onderzoek was toegespitst op ecologie en milieuproblematiek en toonde aan dat de transfer van
de schoolse kennis bij confrontatie met maatschappelijk belangrijke contextgebieden faag was.
In de toen onderzochte leerplannen werden ten aanzien van de thema's milieu en ecologie de
begrippen niet geprioriteerd en niet gerelateerd aan contexten waarin de verworven kennis zou
moeten worden toegepast. In het hier beschreven deelonderzoek werd expliciet aandacht
besteed aan de contexten waarin bepaalde biologische begrippen worden gehanteerd.

Voor het apsporen van maatschappelijke indicatoren staan zeer uiteenlopende 'documenten’
als uitingen van cultuur ter beschikking. Massamedia zoals dagbladen, televisic, radio, film en
tijdschriften zijn voor de hand liggend. Elke onderzoeksmethode heeft echter zijn beperkingen.
Er werd getracht om op een relatief korte termijn, binnen het beperkte tijdskader van de
deelonderzoeken, zo relevant mogelijke gegevens te verzamelen. Achtereenvolgens bespreken
we de keuze van de documenten, de gehanteerde steekproefname, de analysemethode, het
uitvoeren van de analyse en tenslotte de gedetailleerde verwerking van de gegevens.

3.1 Keuze van documenten en steekproefname
3.1.1 Verantwoording

Massamedia zoals dagbladen en televisie hebben een grote invloed op onze ervaringen. Niet
alleen beinvioeden ze onze attitudes; ze zijn tevens middel om toegang te krijgen tot kennis
waarop heel wat sociale activiteit steunt (Giddens, 1991). Op basis van de 'agenda setting
hypothese’ kan aangenomen worden dat in massamedia zoals dagbladen een reflectie kan
worden gemeten van dat ‘'waarover’ mensen in cen maatschappelijk bestel denken. Ook wat
betreft 'hoe’ we over de dingen denken, spelen massamedia een zeer belangrijke rol (cultural
indicators). Met betrekking tot de hypothese kan de vraag gesteld worden of de agenda van de
media nict eerder bepaald wordt door die van de ontvangers. Men verschilt ook van mening of
de verschillende onderzoeken over het 'agenda setting effect’ vergelijkbaar zijn. Het effect
hangt immers af van verschillende factoren, onder meer van de soorten media, de onderwerpen
en de ontvangers. Algemeen gesproken kan men stellen dat de geloofwaardigheid van de
‘agenda setting hypothese' van de media toeneemt (Fauconnier, 1990).

In dit onderzoek werd gekozen voor een dagbladenanalyse om de gegevens le verzamelen
die antwoorden kunnen geven op de onderzoeksvragen. Het belang en de bruikbaarheid van
dagbladen voor het opsporen van bio-maatschappelijke indicatoren is al aangetoond in het reeds
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hogervermelde BIOMA-onderzoek (1981). Hieruit bleek dat het dagblad voor de burger in
Vlaanderen een belangrijke informatiebron was voor het biologisch thema milieu. Bovendien is
een schriftelijke informatiebron zoals een dagblad efficiént te analyseren. Er werd geopteerd
voor de in sociale wetenschappen veel toegepaste 'content analysis’ of inhoudsanalyse
{Krippendorf, 1980). Bij een inhoudsanalyse van dagbladen moeten twee belangrijke
inhoudelijke problemen onder ogen worden gezien. (a)Het gaat niet om vakliteratuur; de
vakinhoudelijke accuraatheid van dagbladen laat soms te wensen over. In dat geval is de naam
of het label van het begrip meestal correct, maar de inhoudsinvulling is niet correct. Dit
beinvloedde onze analyse weinig aangezien enkel de gebruikte biologische begrippen en hun
context opgespoord werden. (b)Dagbladen zijn in de eerste plaats samengesteld uit artikelen met
nieuwswaarde. Dit houdt in dat, door het tijdstip van de inhoudsanalyse, de frequentic van
bepaalde begrippen en hun context(en) abnormaal groot kan zijn. Bovendien kunnen er in de
periode tussen de analyse en de uiteindelijke toepassing van de onderzoeksresultaten
maatschappelijke trendverschuivingen optreden. Het optreden van mogelijke belangrijke
trendverschuivingen met betrekking tot het onderzoeksonderwerp werden in de loop van het
onderzoek gevolgd. Uiteindelijk bleken er bij het schrijven van dit proefschrift, eind ‘96, geen
belangrijke trendverschuivingen te zijn opgetreden. In de slotbeschouwing van het laatste
hoofdstuk komen we op dit gegeven terug.

3.1.2 Documenten en steekproefname

De belangrijkste Vlaamse dagbladen werden in het onderzoek betrokken. Dit zijn alle Viaamse
dagbladen! behalve hun afgeleide strikt regionale edities. De totale populatic aan dagbladen
wordt gevormd door 7 dagbladen: De Morgen (DM), De Standaard (DS), Gazet van Antwerpen
(GVA), Het Laatste Nieuws (LN), Het Belang van Limburg (BVL), Het Volk (HV), Het
Nieuwsblad (NB). De meest recente gegevens over de verspreiding, beschikbaar op het
ogenblik van de analyse, werden opgevraagd (tabel I1.1).

Vanwege de sterk verschillende verspreiding van de dagbladen zou een gestratificeerde
steekproefname voor de hand liggen. Het aantal exemplaren van elk dagblad in de steekproef
zou dan echter sterk uiteenlopen. Een goede spreiding over alle dagen van de week (vooral in
verband met de wekelijks terugkerende wetenschapsbijlagen), was in dat geval enkel nog
mogelijk met een vrij grote steekproef. De voorkeur werd daarom gegeven aan een gewone en
op korte tijd verwerkbare steekproefname gespreid over het kalenderjaar 1993 (van week | tot
en met week 52). Vanaf de eerste werkdag van 1993 werd telkens om de andere dag een ander
dagblad geanalyseerd, met een onderlinge vaste volgorde? van de dagbladen. Kwam er cen
zaterdag of een zondag in de cyclus voor, dan werd de betreffende weekeinde-editie
onderzocht. De totale steekproef bestond uit 155 dagbladexemplaren met van elk dagblad
tenminsten 22 of 23 exemplaren, gelijkmatig verspreid over het jaar en de weekdagen. Door het
voorkomen van wettelijke feestdagen kon een bepaalde weekdag-uitgave de allure krijgen van
cen weekend-uitgave; dit trad slechts eenmaal op. Voor de verwerking van de gegevens was

! Het financiéle dagblad, de Financieel Economische Tijd, werd uiteraard niet in het onderzoek betrokken.
2 De volgorde werd bepaald door loting en is aangegeven in tabel I1.1.
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een gewichisfactor voor elk dagblad vereist. De gewichtsfactoren komen overeen met de
procentuele verdeling van de verspreiding van de kranten, deze wordt vermeld in tabel TL.1.

Tabel il.1 Gegevens over de geanalyseerde dagbladen.

Dagblad® verspreiding”” gewichisfactor
1y DM 24.822 2,6
2y DS 71.321 7,5
3) GVA 142.259 15,0
4} IN 244 .534 25,7
5) BWVL 98.297 10,3
6) HV 144.929 15,2
7y NB 225.164 23,7
8951.326 100 totaal

* Voor een verkiaring van de afkortingen, zie tekst

** Verspreiding is de oplage minus de onverkochte exemplaren, bron: Proces-verbaal C.LM 1982.
Dit document werd in 1994 bekomen van de Belgische Vereniging van de Dagbladuitgevers. De
cijffers worden enkel vrijgegeven per dagbladengroep, waar nodig zijn ze opgesplitst aan de hand
van gegevens verstrekt door de betrokken dagbladuitgever.

3.2 Analysemethode
3.2.1 Reductie van het steefproefvolume

Om het volume van de steekproef te reduceren werd een aantal niet of weinig relevante
dagbladpagina’s of -artikelen uitgesloten. Dit zijn: advertenties, strips, verhalen, cursiefjes,
beursberichten, aankondigingen, weerberichten, rouw- en andere berichten, ongevallen, radio-
en tv-programma’s, puzzels, retro-pagina’s, speciale bijlagen (zoals het overlijden van koning
Boudewijn}, lezersbrieven en ingezonden stukken in opiniepagina's.

WVia een proefanalyse van 18 dagbladen werd nagegaan of het steekproefvolume nog verder
kon worden gereduceerd. Op basis van die bevindingen werden de volgende artikelen eveneens
uitgesloten: recensies van boeken, tijdschriften, film, video, theater, muziek, tentoonstellingen
enz. Ook aankondigingen en besprekingen van tv-uitzendingen werden uitgesloten. Weliswaar
kunnen artikels over tv-programma's aansluiten bij de actualiteit van de voorbije maanden.
Maar gezien de brede steekproef, kan aangenomen worden dat de betreffende begrippen en hun
context(en) gescoord worden via de gewone artikelen. Op basis van de proefanalyse werd
eveneens besloten om van de sportpagina’s enkel die artikelen door te nemen die in hun kop
(opschrift boven een artikel) expliciet verwijzen naar: doping, medische aspecten en het kweken
van dieren {renpaarden, duiven). In dagbladen wordt vaak voor sommige hoofdartikelen in de
marge van de eerste pagina reeds een introductie gegeven van enkele regels, gevolgd door: "zie
verder op pag. ...". Dergelijke stukjes werden eveneens uitgesloten omdat de erin aanwezige
begrippen meestal opnieuw voorkomen in het artikel waarnaar verwezen wordt.
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3.2.2 Analyse-eenheden en de teleenheid

De eenheden waarover in een inhoudsanalyse een uvitspraak wordt gedaan, worden analyse-
eenheden genoemd. Voor dit onderzoek zijn er twee analyse-eenheden, de begrippen en de
contexten. De teleenheid die hiervoor werd toegepast is het artikel. Elk artikel in de steekproef
werd doorgenomen. Een artikel kwam in aanmerking voor analyse wanneer de tekst begrippen
met betrekking tot (het proces) reproductie bevatte. De artikelen kunnen handelen over: biologie
als natuurwetenschap, milieu, geneeskunde, gezondheidszorg, landbouw, visserij, veeteelt,
bio-industrie, biotechnologie. Daarnaast kwamen ook alle artikelen in aanmerking met
maatschappelijke of persoonsgerichte invaishoeken waarbij begrippen met betrekking tot
reproductie (seksualiteit) aan de orde zijn.

3.2.3 Betrouwbaarheid en codering

Betrouwbaarheid van inhoudsanalyses

Een inhoudsanalyse is gebaseerd op het coderen van de analyse-eenheden in verwerkbare en
interpreteerbare data. Deze codering dient zodanig uitgewerkt te worden dat een zo groot
mogelijke betrouwbaarheid wordt gecregerd.

De betrouwbaarheid van een inhoudsanalyse berust onder meer op stabiliteit en
reproduceerbaarheid (Krippendorf, 1980; Weber, 1985). Stabiliteit refereert naar de mate
waarin de resultaten onveranderlijk zijn in de tijd. Dat wil zeggen dat de herhaling van de
analyse consistente gegevens moet opleveren. Inconsistenties kunnen veroorzaakt worden door
ambiguiteit in de codeerregels, ambiguiteit in de artikelen, 'cognitive change’ bij de onderzoeker
en gewone codeervergissingen. Reproduceerbaarheid refereert naar de mate waarin de analyse
dezelfde resultaten oplevert wanneer ze door cen andere onderzocker wordt uitgevoerd.
Verschillen ontstaan vooral door ambiguiteit in de codeerregels, cognitieve verschillen tussen de
verschillende onderzoekers en codeervergissingen. Uit deze omschrijving van de
betrouwbaarheid is het duidelijk dat een goed uitgewerkte en vooral ondubbelzinnige codering
de basis is voor het realiseren van een betrouwbare analyse. De opgestelde codering werd
grondig voorbereid en na de proefanalyse definitief uitgewerkt.

Codering en telling van de begrippen

Het belangrijkste knelpunt in de dagbladenanalyse is de woordenrijkdom van een taal. De

codering van de begrippen sluit dan ook aan bij de eerder gehanteerde regels voor het eenduidig

noteren van de begrippen in de conceptmaps. Voor het noteren en dus tellen van de begrippen
werden de volgende codeerregels gehanteerd:

1. Elk begrip met betrekking tot het thema reproductie dat in de tekst, met inbegrip van
tussenkoppen, illustraties of iHustratieonderschriften van een artikel wordt aangetroffen,
wordt eenmaal genoteerd en geteld, ongeacht het aantal keren dat dit voorkomt. Begrippen
uit de kop worden niet genoteerd omdat deze niet steeds overeenkomt met de feitelijke
inhoud van een artikel. Voor de notering gelden volgende regels:.

1.1 Zelfstandige naamwoorden of substantieven die staan voor object/structuur- begrippen
{(foetus) of procesbegrippen (bevruchting) worden steeds in het enkelvoud genoteerd.

jS]
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1.2 Vervoegde werkwoorden (plantte voort) die voor procesbegrippen staan, worden
teruggebracht tot hun infinitief (vooriplanten).

1.3 Buigingsvormen van bijvoeglijke naamwoorden (heteroseksuele) die staan voor
eigenschapsbegrippen, worden teruggebracht tot hun onverbogen vorm
(heteroseksueel). Om achteraf een onderscheid te kunnen maken tussen
eigenschapsbegrippen en object/structuurbegrippen met eenzelfde notering worden
afkortingen toegevoegd (heferoseksueel(e) =eigenschap en heteroseksueel(os)
=object/structuur).

1.4 Begrippen samengesteld uit meer dan één woord worden ook zo genoteerd (X-
chromosoom, mannelijk geslachtschromosoom).

1.5 Syncniemen in één tekst worden elk apart genoteerd (abortus en zwangerschaps-
onderbreking).

1.6 Engelstalige wetenschappelijke termen worden ongewijzigd genoteerd (bovine
somatotropine).

Een aantal begrippen die ingeburgerd zijn in het dagelijks taalgebruik en in principe in relatie

staan met de reproductie van de mens, wordt niet genoteerd. Het gaat om de woorden:

vader, moeder, kind, baby, ouders, man, vrouw, jongen, meisje, en andere begrippen die
een verwantschap uitdrukken zoals: zoon, dochter, ....

Een aantal begrippen behoort tot de sfeer van seksualiteit en erotiek. Aangezien het

onderzoek zich toespitst op reproductie in het kader van de vakdidactiek van de biologie,

worden enkel woorden in verband met seksualiteit in de strikte zin van het woord
genoteerd. Enkele voorbeelden: wel seksualiteit, sexy, hereroseksucel,
geslachtsgemeenschap; niet: prostitutie, erotiek, prostitué.

De AIDS-problematiek is een belangrijk maatschappelijk gegeven. Het gebruik van de

woorden zoals AIDS, AIDS-virus en HIV wordt genoteerd. Het gaat hierbij trouwens om

een aandoening die ook seksueel overdraagbaar is .

Begrippen met betrekking tot adoptie worden niet genoteerd, ondanks de maatschappelijke

relatie met het proces van de menselijke reproductie.

Begrippen zoals: bloem, bloei, vrucht, noot, zaad, ei, melk,...., worden enkel genoteerd

wanneer ze duidelijk verwijzen naar het reproductieproces en niet naar bijvoorbeeld

keukenrecepten of de schoonheid van een plant of een landschap.

Begrippen zoals geboren en geboorte worden enkel genoteerd in duidelijke relatie met het

proces reproductie en niet in relatie met ...geboortedatum, ...ik ben geboren op..., de

geboorte van mijn zoontje. ... :

Het onderzoeksthema reproductie is vakinhoudelijk niet strikt af te bakenen. Termen uit

andere biologische thema’s worden enkel genoteerd als ze strikt in verband staan met het

reproductieproces. Bijvoorbeeld het begrip hiormoon, wordt enkel genoteerd indien het
duidelijk gaat om geslachtshormonen.

Tijdens het doornemen van de artikelen duiken er steeds uitzonderlijke situaties op.

Dergelijke begrippen worden genoleerd met een toelichting om tijdens de verwerking van de

gegevens over relevante achtergrondinformatie te beschikken, indien nodig. Bijvoorbeeld:

viok (bedoeld als chorionviok), wordt genoteerd als chorionviok.
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Scoring van contextcategorieén

Van elk relevant artikel diende de context te worden vasigesteld. Om een zo betrouwbaar
mogelijke analyse te kunnen uitvoeren werd vooraf een reeks van contextcategorieén opgesteld.
De reeks contextcategorieén kwam tot stand door een voorlopig ontwerp ervan voor te leggen
aan een beperkte groep vakdidactische onderzoekers. Door discussie en ideevorming kwam een
definitief ontwerp tot stand. Vervolgens werd de bruikbaarheid ervan getoetst via de
hogervermelde proefanalyse (paragraaf 3.2.1), waardoor de reeks contextcategorieén verder
verfijnd werd. Bij het opstellen van de contextcategorieén werd rekening gehouden met
vereisten die essentieel zijn voor een inhoudsanalyse. Alle artikelen moeten geplaatst kunnen
worden in elkaar uitsluitende categorie€n. Voor een overzicht van de verschillende
contextcategorieén zoals ze gehanteerd werden bij de inhoudsanalyse verwijzen we naar bijlage
3. Hieruit blijkt dat de categoricén niet alleen verwijzen naar maatschappelijke contexten maar
dat er ook vakwetenschappelijke contexten in voorkomen.

De codeerregels voor het noteren van de context zijn relatief eenvoudig. Elk relevant artikel,
dus waarin begrippen met betrekking tot het thema reproductie voorkomen, werd gescoord in
¢én contextcategorie. De context van een artikel werd bepaald door het lezen van het artikel. Bij
artikelen die expliciet handelen over reproductie kon het volstaan om de 'lead’ of de korte
samenvatting onder de kop grondig te lezen. Bij artikelen die impliciet over reproductie
handelen, was het nodig om het hele artikel te lezen en af te wegen welke context het
belangrijkst is. Dit gold zeker voor grote artikelen met meerdere invalshoeken. Wanneer weging
moeilijk was of kon leiden tot dubbelzinnigheid was steeds de lead en vervolgens de kop van
het artikel doorslaggevend. In de praktijk hoefde deze regel nauwelijks toegepast te worden.

3.2.4 Uitvoering van de analvse en controle

De analyse werd uitgevoerd met een protocolblad per artikel. Hierop werden de
contextcategorie en de aanwezige begrippen genoteerd alsmede gegevens om een artikel later,
indien nodig, terug te kunnen opsporen. De gegevens werden ingevoerd in een database-
programma (Filemaker Pro).

De betrouwbaarheid van de analyse werd nagegaan door na afloop een gerichte steekproef
van de geanalyseerde dagbladen nogmaals te analyseren. Van elk dagblad werden twee
exemplaren gecontroleerd. Deze heranalyse bestreek ongeveer 9% van de onderzochte
dagbladen. De uitkomst van de heranalyse duidde op een duidelijke consistentie in de analyse,
zowel op het vlak van het opsporen van relevante artikelen als het noteren van de begrippen en
het scoren in een confextcategorie. In slechts één artikel was de scoring van de context
afwijkend. Mogelijke gelijkaardige vergissingen voor wat deze contexten betreft, werden in de
gehele analyse gecontroleerd. Verdere correcties bleken niet nodig.



Hoofdstuk 11

3.3 Verwerking van de verzamelde gegevens
3.3.1 Maatschappelijk belangrijke begrippen

De dagbladenanalyse leverde 811 artikelen op. Daarin werden in totaal 1911 begrippen
aangetroffen. Voor het bepalen van de relatieve belangrijkheid van een bepaald begrip was een
verwerking van de gegevens in vier stappen vereist. De eerste stap was het berekenen en
toekennen van een 'gewicht' aan een begrip, waardoor de maatschappelijke belangrijkheid
wordt uitgedrukt. Door het grote aantal van elkaar afgeleide en dus verwante begrippen, was
een tweede stap vereist. Namelijk een groepering van de begrippen naar een kleiner aantal
'stambegrippen’. In een derde stap werd het gewicht van deze stambegrippen berekend. Als
vierde stap werden deze stambegrippen ingedeeld in vijf groepen, al naargelang hun
maatschappelijke belangrijkheid. Hierdoor worden de maatschappelijk relevante begrippen in
het verder verloop van het onderzoek beter hanteerbaar.

Gewicht

De steckproef omvatte voor elk dagblad eenzelfde aantal exemplaren. Dagbladen met een zeer
beperkte verspreiding zijn echter minder doorslaggevend als maatschappelijke indicator dan
veelgelezen dagbladen. Voor elk dagblad is er een gewichtsfactor voorhanden (tabel 111,
paragraaf 3.1). Alle begrippen van een bepaald artikel kregen de gewichtsfactor van het
betreffende dagblad. Wij gaan voor dit onderzoek van de premisse uit dat elk onderzocht artikel
van een dagbliad evenveel kans heeft om gelezen te worden. Rekening houden met de grootte,
de kop, de plaats en andere elementen die het al dan niet frequent lezen van een artike! bepalen,
zou te ver voeren binnen het bestek van dit onderzoek.

Stambegrippen
In de totale groep begrippen kon een aantal reeksen van verwante begrippen onderscheiden
worden. Een verdere reductie van de begrippen tot een kleiner aantal stambegrippen was
aangewezen. Dit werd uitgevoerd in samenwerking met een tweede onderzoeker en leidde tot
een reductie van het aantal begrippen tot het overzichtelijker aantal van 358 stambegrippen. Als
verwante hegrippen en vallend onder eenzelfde overkoepelend stambegrip werden beschouwd:
-synoniemen { geslachtsgemeenschap, geslachtsbetrekking); wetenschappelijke namen
werden echter strikt gescheiden van de populaire naam, bijvoorbeeld: uterus en baarmoeder
zijn bijgevolg twee verschillende stambegrippen ‘
-woorden met een verschillende schrijfwijze (geboortenbeperking, geboortebeperking)
-voluit geschreven woorden en hun afkortingen
-substantieven en hun afgeleid infinitief of afgeleide adjectieven
(bevruchten, bevruchting, bevrucht (eigenschap) of dragen, drachtig, drachtigheid )
-samengestelde woorden en één van de samenstellende delen, wanneer het andere deel geen
belangrijke biologische inhoud heeft (wel verwant: doodgeboren, geboren; niet verwant:
baarmoeder en baarmoederslijmviies ).
Een voorbeeld van een stambegrip is gynaecologie, hieronder ressorteren de volgende verwante
begrippen uit de dagbladenanalyse: gynaecologie (1x), gynaecoloog (4x), gynecoloog (1x),
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gynekoloog (5%), gynaecologisch (1x). Begrippen die beschouwd kunnen worden als een
vakbegrip uit de biologie, werden consequent gescheiden van begrippen die verder reiken dan
het vakdomein. Een voorbeeld: baarmoeder werd niet beschouwd als verwant met
baarmoederhalskanker. Dit laatste begrip is eerder gesitueerd in een medische context dan in het
vakdomein van de biologie. De begrippen uit het voorbeeld komen dus onder afzonderlijke
stambegrippen voor. Bij de samenstelling van de stambegrippen werd een consequente
scheiding gehandhaafd tussen wat in het verdere verloop van de tekst de b-begrippen en de
c-begrippen worden genoemd. De b-begrippen zijn begrippen die verwijzen naar de biclogie
als vakdiscipline, bijvoorbeeld: baarmoeder, uterus, dracht, baring, vrouwtje, merrie, kalf: de
c-begrippen verwijzen naar een maatschappelijke (medisch, landbouw,...) of persconsgerichte
context, enkele voorbeelden: baarmoederhalskanker, miskraam, fokkerij, enten, libido,
heteroseksualiteir.

Om een zo groot mogelijke uniformiteit te bekomen werd voor een stambegrip steeds een
zelfstandig naamwoord gebruikt, tenzij dit niet voorkomt in de reeks verwante begrippen
waarvoor het stambegrip staat.

Gewicht van een stambegrip

Aan elk stambegrip werd een gewicht toegekend op basis van de sommering van het gewicht
van alle hieronder ressorterende verwante begrippen. Voor twee of meer verwante begrippen
die samen voorkomen in eenzelfde artikel werd het gewicht slechts eenmaal gesommeerd. Op
deze wijze komen in het berekende gewicht van een stambegrip twee gegevens tot uiting. Het
aantal artikels waarin een stambegrip (of de ervan afgeleide begrippen) voorkomt en de
maatschappelijke impact van de betreffende kranten.

Indeling van de stambegrippen in gewichiscategorieén

Er werd geopleerd voor het verdelen van de populatie aan stambegrippen in vier categorieén, in
volgorde van dalend gewicht genoemd: A, B, C, D. De verdeling van de waarnemingen is
echter geen normale verdeling. De belangrijkste gegevens! zijn weergegeven in tabel 11.2.

Een klein aantal (zeven) stambegrippen vertoont een zeer hoog gewicht (gewicht 2 1 + 205)
en werd afgescheiden van de rest. Deze begrippen werden gegroepeerd als AT-begrippen. De
resterende grote groep stambegrippen, werd ingedeeld in vier groepen aan de hand van de
kwartielen. Tabel IL.3 geeft een overzicht van de gehanteerde kwartielwaarden (Q) en de
indeling van de stambegrippen op grond daarvan. Voor een overzicht van de stambegrippen en
hun indeling, geordend naar dalend gewicht verwijzen we naar bijlagé 4.

Tabel 1i.2 Gegevens over het gewicht van de stambegrippen.

Aantal waarneningen: 358

Hoogste gewicht: 2865,9
Laagste gewicht: 2,8
Gemiddeld gewicht {(u): 68,5
Standaarddeviatie(G): 217.2

!De getallen in de tabellen zijn niet afgerond. Dit houdt verband met het gegeven dat de kleinste gewichtsfactor
gelijk is aan 2.6 en een aantal begrippen slechts eenmalig gescoord werden in de krant met deze gewichtsfactor.
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Tabel 1.3 Indeling van de stambegrippen in gewichtiscategorieén.

a) De indeling aan de hand van het gewicht (kwartielen), na afscheiding van de 7 afwijkende
waarnemingen.
b} Overzicht van de gewichiscategorieén, in afnemende orde van belangrijkheid.

a) Indeling stambegrippen Q-waarde
100% van de waarnemingen < Q4 G4= 371,7
75% van de waarnemingen < Q3 Q3= 49,4
50% van de waarnemingen < Q2 Q2= 23,7
25% van de waarnemingen < Q1 Q1= 15,0

by Calegorie Gewicht Aantal stambegrippen
At zie toelichting tekst 7
A Q3< gewicht < Q4 85
B Q2< gewicht < Q3 89
C Q1< gewicht < Q2 67
D gewicht < Q1 110

3.3.2 Contexten

De dagbladenanalyse leverde 811 artikelen op die elk in een contextcategorie werden geplaatst.
Van elke contextcategorie werd de relatieve belangrijkheid bepaald. Daarnaast werd het verband
tussen een contextcategorie en de erin voorkomende begrippen belicht. Omdat hiervoor verder
gewerkt kon worden met de gewichtsberekening van de begrippen is de onderstaande
rapportering kort.

De relatieve belangrijkheid werd bepaald door het gewicht van elke contextcategorie te
berekenen. Dit werd vastgesteld door de sommering van de gewichten van alle begrippen in alle
gescoorde artikelen onder een bepaalde contextcategorie. Wanneer in eenzelfde artikel meerdere
verwante begrippen -behorend tot hetzelfde stambegrip- voorkomen, werd het gewicht slechts
eenmaal in rekening gebracht voor het betreffende artikel. Op deze wijze is het berekende
gewicht van een contextcategorie gerelateerd aan het aantal artikelen en aan de hoeveelheid
verschillende stambegrippen die in eenzelfde artikel in deze context aan bod komen. De tabel in
bijlage 5 geeft een averzicht van de contextcategorieén gerangschikt volgens hun relatieve
belangrijkheid. De tabel geeft voor elke contextcategorie tevens het aantal artikelen aan dat erin
geplaatst werd. De correlatie tussen de berekende gewichten en het aantal gescoorde artikelen is
zeer hoog (Spearmann rangcorrelatiecoéfficiént: 0,985; p<0,005; n=43).

3.4 Bespreking van de resultaten van de dagbladenanalyse

Door dit deelonderzoek werden twee belangrijke elementen van het referentiekader gerealiseerd.
Maatschappelijk relevante biologische begrippen met betrekking tot reproductie werden
geinventariseerd, waarbij ook de onderlinge relatieve belangrijkheid werd vastgesteld.
Daarnaast werd een aantal maatschappelijk belangrijke contextcategorieén opgespoord. Ook van
deze contextcategoriegn werd de relatieve belangrijkheid vastgesteld. Deze gegevens zijn
bruikbaar op verschillende fronten. De waargenomen relatieve belangrijkheid van de
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maatschappelijke begrippen en de gescoorde contextcategorie€n dragen bij tot het afbakenen en
formuleren van specifieke biologische generalisaties later in deze fase van het onderzoek
(paragraaf 5). De begrippenlijst en het overzicht van de gescoorde contextcategorieén fungeren
ock in het nog op te bouwen analyse-instrument voor het vaststellen van de maatschappelijke
relevantie.

Wat betreft de relatieve belangrijkheid van de contextcategorieén merken we op dat de hoge
correlatie tussen het gewicht van een contextcategorie en het aantal artikelen dat erin voorkomt
kan wijzen op het feit dat de spreiding van de artikelen over de kranten en de spreiding van het
aantal begrippen in de artikelen gelijkmatig is. Binnen het bestek van dit onderzock werd niet op
deze problematiek ingegaan. Een belangrijk gegeven is wel dat er in functie van vakdidactisch
onderzoek kan geconcludeerd worden dat bij een dagbladenanalyse de relatieve belangrijkheid
van contexten eenvoudig kan afgemeten worden aan de hand van het aantal artikels dat in een
bepaalde contextcategorie gescoord wordt.

In verband met de waargenomen belangrijkheid van de verschillende contextcategorieén
stippen we aan dat de categorie 56 (Andere -faits divers) veruit de belangrijkste is. In deze
categorie werden dan ook werkelijk de 'gemengde berichten’ gescoord. Vaak ging het om
mediafiguren die betrokken waren in een 'sex-schandaal' (veoral affaire Michael Jackson). Ook
categorie 57 (Rechtszaken,....) scoren hoog gezien de nieuwswaarde van zedendelicten. De
resultaten van de contextanalyse moeten voor didactische toepassingen dus duidelijk gewogen
worden. De analyse geeft op de eerst plaats een overzicht van welke contextgebieden met
betrekking tot reproductie aan bod komen en welke in het geheel niet. In een didactisch
perspectief kan er vastgesteld worden dat een aantal contexicategorieén beter scoort dan andere:
54 (Sport en ontspanning), 55 (Milieuproblematiek), 94 (Biotechnologie, bivindusirie-planten),
95 (Zelf houden en kweken van planten). Dit geeft belangrijke indicaties voor zowel de selectie
van maatschappelijk georiénteerde biologische leerinhouden als voor de werkelijkheidsgebieden
waaruit concreet leermateriaal kan geput worden voor contextgericht onderwijs.
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4 Persoonsgerichte dimensie van het maatschappelijk referentiekader

In deze paragraaf wordt ingegaan op de volgende onderzoeksvraag: Welke persoons- of
leerlinggerichte gegevens zijn belangrijk voor het invullen van een maatschappelijk relevant
schoolvak? Beantwoording van deze vraag is nodig om vast te kunnen stellen welke specifieke
leerinhoud wanneer aan de orde moet komen, gelet op de lichamelijke en affectieve
ontwikkeling van de leerling. Omdat het onderzoek zich richt op het thema reproductie
oriénteren we ons in het domein van Relationele en Seksuele Vorming (RSV).

De paragraaf wordt ingeleid door het aangeven van het belang van leerlinggericht onderwijs en
de aandacht ervoor in het onderwijsbeleid. Daarna wordt een samenvattende schets gemaakt van
een aantal belangrijke handleidingen voor RSV. De in deze documenten aangetroffen
leerinhouden, die bruikbaar zijn voor het invullen van het referentickader, worden op een rijtje
gezet. Tenslotte wordt een aantal literatuurgegevens over de puberale ontwikkeling en het
relationeel en seksueel gedrag van Viaamse scholieren samengevat met het oog op een optimale
timing van de leerlinggerichte leerinhouden.

4.1 Inleiding

De onderzoeksvraag focusseert op de persoonlijke dimensie van het maatschappelijk
referentiekader. In de Duitstalige literatuur spreekt men van Schiilerrelevanz. Krumwiede
(1989) wijst in dit verband op aandachtsgebieden als gezondheid, seksualiteit,
erfelijkheidsonderzoek, gezinsplanning en vrijetijdsbesteding. Ook met betrekking tot de
reproductie van de mens zijn deze aandachisgebieden belangrijk. In de dagbladenanalyse
kunnen ze eveneens aan bod komen, maar meestal in het maatschappelijk perspectief van
volwassenen. Benadering vanuit het perspectief van het kind of de jongere ontbreekt. Zeker wat
betreft seksualiteit levert een dagbladenanalyse onvoldoende gegevens voor ons referentiekader.
Seksualiteit is en blijft een geladen en delicaat onderwerp, omdat het sterk verbonden is met het
‘zelf” van de mens. Jongeren ondergaan in de puberteit een belangrijke lichamelijke
verandering. Het eigen lichaam wordt anders beleefd en ontdekt; vaak in interactie met anderen.
Bij de vorming van zijn lichaamsbeeld gaat ieder mens zich een subjectief oordeel vormen op
basis van zowel de positieve als de negatieve appreciatie van de anderen (Kugel, in Vallaey &
Vandroemme, 1990). Aandacht voor relationele en seksuele vorming is een absolute noodzaak
in het onderwijs. Schoolvakken zoals biclogie, godsdienst en zedenleer zijn sinds jaren, in
meer of mindere mate, een platform voor deze vorming.

Voorafgaand aan en tijdens de eerste helft van het hier gerapporteerde promotie-onderzoek
werden in het Viaamse onderwijsveld belangrijke handleidingen gepubliceerd omtrent RSV.
Hierin worden visies, methoden en inhoudelijke thema's gepresenteerd met aandacht voor de
persoonlijke ontwikkelingsdimensie van de leerling. Daarnaast was er een steeds toenemende
aandacht voor vakoverschrijdende onderwijsthema's zoals gezondheidsvoorlichting en AIDS-
voorlichting, Bestudering van de RSV-handleidingen was bijgevolg belangrijk voor het
invullen van het referentiekader. Het onderzochte materiaal is bovendien bindend voor de
Viaamse onderwijsontwikkeling. De implementatie van de handleidingen en de richtlijnen voor
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het onderwijs zijn momenteel nog steeds gaande. De mogelijkheden zijn ruim en moeten
bijvoorbeeld nog verder vorm krijgen via navorming van leerkrachten.

De visie op onderwijs en/of de levensbeschouwelijke achtergrond van een onderwijskoepel
is terug te vinden in de RSV-handleiding die ze uitgeeft. e handleidingen zijn overigens
weinig of niet ontwikkeld vanuit de traditionele seksuele voorlichting in het schoolvak biologie,
godsdienst of zedenleer. Ze zijn gebaseerd op een studie van diverse werk- en beleidsgroepen
en staan los van bestaande leerplannen of schoolboeken biclogie. Dit gegeven betekent dat het
materiaal bruikbaar is voor het afleiden van een maatschappelijk referentickader met een
persoonsgerichte dimensie.

4.2 RSV-beleidsnota en didactische handleidingen
4.2.1 Schets van de documenten

De literatnurstudie spitste zich toe op het doornemen van de R5V-handleidingen van de twee
belangrijkste onderwijskoepels voor het ASO. We geven hierover een samenvattende schets
voorafgegaan door een toelichting op de beleidsvisie van de overheid. Daarnaast maken we nog
een opmerking met betrekking tot de eindtermen voor de eerste graad van het Secundair
Onderwijs.

Beleidsvisie

De discussie rond de aanpak van RSV in Viaanderen werd geinitieerd door een beleidsbrief van
de toenmalige Gemeenschapsminister van Onderwijs. In ziju beleidsbrief 'Opvoeding tot
relatiebekwaamheid’ (Coens, 1990) steit hij:

"Maatschappelijk gezien evolueren wij naar eer situatie met cen vervroegde en toeiemende
zelfstandigheid inzake relatievorming en -beleving. We stellen bijvoorbeeld vast dat
geslachtsverkeer in veel gevallen op zeer jonge leeftijd reeds deel uitmaakt van het
relatiepatroon. Het gebruik van anticonceptie is volstrekt geen vanzelfsprekendheid bij jongeren
en zelfs waar anticonceptie wel wordi roegepast, gebeurt dit vaak op ondoeltreffende wijze. Dit
brengt ook binnen jongere leeftijdscategorieén seksueel overdraagbare aandoeningen,
ongewenste zwangerschappen en swangerschapsonderbrekingen met zich mee. Vanuit deze
concrete vaststelling en rekening houdend met de verantwoordelijkheid van de ouders, zijn wij
de mening toegedaan dat iedereen binnen het onderwijsbestel in deze aangelegeinheid zijn
verantwoordelijkheid moet opnemen. Wij willen hierbij vooral beklemtonen dat het opvoeden
tor relatiebekwaamheid niet gebonden mag zijn aan één of ander vak. Integendeel, de actieve
betrokkenheid van elk lid van de onderwijsgemeenschap is hier van fundamentee! belang.”

De beleidsbrief leidde tot twee belangrijke initiatieven. Het eerste betrof het netoverschrijdend
invoeren van een videoprogramma 'Later begint nu' via het Departement Onderwijs van de
Vliaamse Gemeenschap. Dit programma werd gebruikt als informatiebron en als uitgangspunt
voor klasdiscussies over relaties en seksualiteit. De doelgroepen hierbij zijn alle jongeren vanaf
de tweede graad. Het tweede initiatief was het ontwikkelen, door de onderwijskoepels, van
specifieke handleidingen RSV voor directies, leerkrachten en het begeleidend personeel van
onder andere PMS-centra (Psycho-Medisch en Sociaal) van het Secundair en Hoger Onderwijs.
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Het videoprogramma en het gebruik ervan in de klas werden geévalueerd door Geeraert
(1993) in een omvangrijk onderzoek bij jongeren tussen 15 en 21 jaar, in opdracht van het
Departement Onderwijs. De belangrijkste conclusies, representatief voor het ASO, zijn dat het
programma sensibiliserend werkt en in grote mate beantwoordt aan de vooropgestelde
doelstellingen. De leerkracht krijgt bovendien zicht op de beginsituatie van de leerlingen. Het
programma is een goede aanzet tot verdere discussie en gesprekken met de leerlingen. In een
vervolgonderzoek (Geeraert, 1994a ), eveneens in opdracht van het Departement Onderwijs,
werd het gedrag met betrekking tot seksualiteit van de Viaamse scholier doorgelicht. Verder in
deze tekst wordt herhaaldelijk gerefereerd naar deze onderzoeken, vandaar de korte situering
ervan.

Volledigheidshalve dient vermeld dat binnen de sinds 1980 bestaande projecten rond de
Gezondheidsvoorlichting en - opvoeding (GVO) er in principe ook ruimte is voor relationele en
seksuele vorming. De GVO-projecten zijn momenteel vooral gericht op drugs, alcohol, roken,
zithouding, geneesmiddelen, drugbeleid, verslavingspreventie, veeding en veiligheid
(Bormans, 1994). Voor het onderhavig onderzoek werden daarom geen GVO-publicaties
doorgenomen,

Handleiding ARGO

De basisfilosofie van RSV in de 309 pagina’s tellende map 'Samenzijn’ (Van Cleemput & Van
Parys, 1992) is: "Samenzijn en samen zijn: met en door elkaar uniek kunnen zifn en blijven”
(p-1). Er wordt vooropgesteld dat het mogelijk is deze individuele ontwikkeling centraal te
stellen, niet ondanks maar precies dankzij de verscheidenheid in visies en van mensen. Hierbij
worden drie fundamentele doelstellingen gehanteerd: het opvoeden tot relatiecbekwaamheid, de
zorg en de aandacht voor een gezonde individuele ontwikkeling van de leerling en de zorg en de
aandacht voor de bevordering van een verdraagzame en democratische samenleving.

De handleiding geeft de leerkrachten op een zeer breed terrein achtergrondinformatie die aansluit
bij de huidige leefwereld van adolescenten en jonge volwassenen. Hierdoor wordt meteen het
probleem ondervangen dat leerkrachten niet dezelfde denkbeelden rond relaties en seksualiteit
hanteren als de jongeren. Regelmatig wordt de aandacht gevestigd op zogenaamde
‘vanzelfsprekendheden'. Dit zijn denkbeelden over menselijk functioneren die zich voordoen in
de gemeenschappen waartoe een betrokkene behoort en daardoor evident lijken, maar dat niet
steeds zijn. In vier hoofdstukken wordt de relationele thematiek uitvoerig behandeld.
Vervolgens wordt die in een vijfde en laatste hoofdstuk systematisch opmeuw behandeld, maar
dan toegespitst op het onderwerp seksualiteit.

De handleiding bevat, verspreid over de verschillende hoofdstukken, concrete
achtergrondinformatie waarnit de leerkracht, naargelang de kias of school, gespreksthema's kan
afleiden. Ze beoogt cen inspiraticbron te zijn om permanent relationele vorming in de
klaspraktijk te integreren (p.17).

Handleiding VSKO

De handleiding is het boek 'Liefde Leren' (Schotsmans er al., 1992). Hierin wordt duidelijk
gesteld dat de menselijke seksualiteits- en relatiebeleving geen waardenvrij of ethisch neutraal
gebeuren is. De gehanteerde visie is gebaseerd op de christelijk-gelovige levensvisie en
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opvattingen rond mens en maatschappij. De handieiding heeft globaal, zoals te verwachten was,
dezelfde doelstellingen en aanpak als deze van de ARGO. De leefwereld van de jongeren wordt
veelzijdig belicht, inclusief de aspecten van seksualiteit. Startend vanuit de zelfbeleving, wordt
de interactie met anderen aan de orde gesteld. Er is een apart hoofdstuk met een aantal
werkvormen en suggesties.

Zonder een oordeel te vellen over (deze of andere) standpunten stellen we vast dat in de
vermelde ontwikkelingspolen (p.13) duidelijk gesteld wordt dat de auteurs opteren voor een
verantwoorde vruchtbaarheid bij voorkeur binnen een huwelijk (p.85) en openheid en eerbied
voor ledere seksuele geaardheid. Wat de diverse anticonceptiva betreft, is er een duidelijke
verwijzing naar een mogelijke gewetensvolle keuze voor mechanische of hormonale
vruchtbaarheidsregelende methoden (p.87), met uitzondering van abortieve of interceptieve
methoden zoals de morning-afterpil en het ‘spiraaltje’. Er worden a priori dus geen harde
standpunten ingenomen ten opzichte van anticanceptiva. Inhoudelijk zijn er slechts kleine
accentverschuivingen tussen de ARGO- en de VSKO-handleiding. In beide handleidingen
wordt gesteld dat voor RSV met betrekking tot anticonceptie, het verwerven van goede,
duidelijke, medisch-biologische kennis in verband met seksualiteit een praktische voorwaarde
is.

In aansluiting met de handleiding werd vanuit het VSKO een zeer beknopt document
ontwikkeld, een zogenaamde 'Checklist Relationele Vorming'! (Werkgroep Relationele
Vorming, 1994). Het is een aanvulling bij het handboek. De checklist geeft leerkrachten en
leerplanverantwoordelijken een overzicht van de inhoud van topics in verband met RSV,
ingedeeld naar leeftijdscategorieén van leerlingen. De checklist werd, zo blijkt uit de inleiding,
opgesteld om te voorkomen dat leerlingen afstuderen zonder dat een aantal zogenaamde
‘levensbelangrijke thema’s' behandeld zijn. Dit blijkt problematisch te zijn in onder meer het
Beroeps Secundair Onderwijs.

Eindtermen

Tijdens het lopende onderzoek werden er voorstellen voor eindtermen voor de eerste graad van
het Secundair Onderwijs geformuleerd (Dunon, 1993). Deze voorstellen hadden ook
repercussies op de vigerende leerplannen biologie met betrekking tot reproductie. De hele
discussie rond de eindtermen, de bespreking en aanpassing ervan verliep moeizaam. Een aantal
activiteiten in de Viaamse Onderwijsraad werd zelfs tijdelijk stilgelegd tot er meer klaarheid
kwam in het maatschappelijk en politiek debat rond de materie. Rekening houdend met dit
gegeven en de fasering van dit onderzoek was het niet relevant om de eindtermen in de
literatuurstudie op te nemen. Ook na het publiceren van het maatschappelijk debat
(Vandenberghe, 1994 ) bleef het stil rond de eindtermen tot ze in de tweede helft van 1996 in
versneld tempo goedgekeurd en bij Decreet bekrachtigd werden. Om deze redenen wordt in dit
onderzoek enkel in de slotbeschouwing (hoofdstuk VI) kort ingegaan op implicaties van de
eindtermen voor het schoolvak biologie.

! In 1994 werd cen tekst ter beschikking gesteld die gold als cen werkdocument in afwachting van een nog niet
nader bepaalde publicatie. De checklist werd in 1995, op het einde van het schooljaar toegezonden aan de directies
van alle scholen. (Mededelingen Pedagogisch Bureau van het VSKO, 22 inei 1995, KL64.11)
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4.2.2 Gegevens voor het referentiekader

Aandachtsgebieden en biologische topics voor RSV

In de ARGO- en VSKO-handleidingen over RSV wordt een aantal aandachtsgebieden of
specifieke topics voor RSV-leerinhouden aangegeven. Ten behoeve van het verder invullen van
ons referentiekader werden alle topics die expliciet of impliciet refereren naar kennis en inzicht
met betrekking tot biologie als wetenschappelijke discipline, uit de bovenstaande handleidingen
gelicht. Er werd een indeling gemaakt in verschillende aandachtsgebieden waarbij de
formuleringen van topics die impliciet in de handleidingen veorkomen, zo getrouw mogelijk
werden afgeleid it de teksten. Tabel 11.4 geeft een cverzicht van de topics.

Het bij de beleidsvisie vermelde videoprogramma 'Later begint nu' werd als eerste aanzet voor
RSV in zeer veel Vlaamse scholen gebruikt (leerlingen van 15-21 jaar). Uit evaluatie-onderzoek
van Geeraert (1993) bleek dat, wat betreft de didactische aanpak, de leerlingen vooral
gesprekken waarderen die vertrekken vanuit hun eigen belevings- en ervaringscontext. Wat
betreft de inhoudelijke aspecten vragen de leerlingen nadere informatie over, in volgorde van
belangrijkheid: (1) het zich beschermen tegen seksueel overdraaghbare aandoeningen (SOA); (2)
het gebruik van anticonceptiva; (3) relationele aspecten: vaardigheden, normen en waarden rond
relaties en seksualiteit. Voor alle gespreksinhouden geldt dat ze bij de jongste groep (2e graad)
hoger scoren dan bij de oudere leerlingen. Ook de vraag naar biologische basiskennis is groot.
Hoe zich te beschermen tegen 5OA is ook een belangrijke vraag bij jongere leeftijdsgroepen
(reeds bij de 15 jarigen). De vraag is bovendien gekoppeld aan meer informatie over de
aandoeningen zelf, Informatie over anticonceptiva, vooral de pil en TUD (intra uterine devices),
is eveneens belangrijker bij jonge leeftijdsgroepen. In verband met de pil wordt vooral gevraagd
naar de voor- en nadelen voor de gezondheid (44% van de leerlingen) en de werking ervan.
Ook de zuiver relationele zaken in RSV vinden de leerlingen zeer belangrijk: vaardigheden,
normen en waarden rondom relaties en seksualiteit. Concreet gaat het om gespreksonderwerpen
als een relatie hebben en de wel of niet 'bijbehorende’ geslachtsgemeenschap, of het leggen van
contacten met iemand van het andere geslacht. Het belang van normen en waarden komt het
sterkst voor in het ASG. Hoe contacten te leggen, is het meest gevraagd in het BSO. De vraag
naar informatie moet vooral gezien worden als een behoefte om er in klasverband met anderen
over te discussiéren.
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Tabel 1.4 Overzicht van aandachtsgebieden en biclogische topics voor RSV.
Aandachtsgebieden die siechts in één van beide handieidingen voorkomen werden voorzien van de
notitie (V) VSKO of (A) ARGO.

Primaire en secundaire geslachiskenmerken, puberteit:

« structuur en functie van de geslachisorganen

= veranderingsproces jongens/mannen en meisjes/vrouwen

» doorbreken van de taboesfeer via passend dia-, foto- en videomateriaal

¢ aandacht voor de verschillen in rijpingstiid en psychische en emotionele onzekerheden.

Geslachtsgemeenschap, bevruchiing en zwangerschap:
= gedrag, lichaamstaal
= begrippen zoals eicel, sperma, ejaculatie, libido, orgasme, ovulatie, menstruatie
¢ inzicht in hoe, waar en wanneer de bevruchting kan plaatsvinden
= maogelijke problemen cop medisch en psychologisch viak aangaande coitus en conceptie, inclusief
informatie over diverse hulpverleningsmogeslijkheden
s {A) het aspect van conceptiestress
= {A) in-vitrofertilisatie (IVF), kunsimatige inseminatie (Kl} en van deze problematiek af tg leiden
technieken van genetische manipulatie
e {A) de twee biologische reflexen bij geslachisgemeenschap en het verschil tussen mannen en
vrouwen op dit viak
= (V) zwangerschap (%)
= stapsgewijze ontwikkeling van embryc en de feetus (na 2 maanden)
= de veranderingen en de behoeften bij de moeder, de uitwisseling van stoffen, de
hormonale ontwikkeling, eventuele problemen bij infecties (bijvoorbeeld rode hond)
e geboorte
¢ inzicht in het verioop van een bevalling
= dat de ene baby een jengen en de andere een meisje is en hoe het komt dat het
bepaalde kenmerken heeft meegekregen
s voeorlichting over bevallingstechnieken en de mogelijke voor- en nadeien.

Anticonceptie:
informatie over technieken en methoden, inclusief de graad van befrouwbaarheid en de voor- en
nadelen ervan
gedetailleerde opsomming (A):
< hormonale middelen {combinatie-, fasen-, prik- en minipil)
s barrigremiddelen : chemische ({(zaaddodende) middelen en mechanische middelen
{condoom en diafragma)
s intra-uteriene middelen: hat spiraalije
< mechanische middelen: sterilisatie van man of vrouw
* periodieke onthouding: onthouding gedurende de als vruchtbaar beschouwde periode
{kalender-, temperatuur- en ovulatiemethode).

Hygiéne en gezondheid:
s [A) hygiéne van de geslachisorganen in hel kader van algemene lichaamshygiéne
s S50A inclusief preventie
gedetailieerde opsomming {(A):
= infectie door gonococcen, chlamydia of nog enbekende micro-organismen
s syfilis, herpes, papillomavirus, hepatitis B, AIDS, schurft, schaamiuizen, candida.

Zogenoemde ‘delicate kwesties’ als evidente instap-mogelijkheden voor RSV
= masturbatie, ongewenste zwangerschap, AIDS, incest, seksueel misbruik, samenwonen,

homofilie (inbegrepen lesbische relaties), eenoudergezinnen.

{*} Wat dit aandachtsgebied betreft beperkt de ARGO-handleiding zich strikt tot RSV,
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Afbakening van een RSV-doelstelling

De RSV-handleidingen bevatten geen nauwkeurig omschreven operationele doelsteliingen voor
leerplannen. Dit is overigens ook niet de bedoeling van deze documenten; zij bevatten wel een
aantal algemene doclstellingen of principes die het gehele vormingsproject afbakenen. Uit de
gehanteerde visies en de voorgestelde thematicken is het duidelijk dat beide netten op een
nagenoeg overeenkomstige wijze de algemene doelen, voorgesteld vanuit het beleid, nastreven.
Hierbij wordt duidelijk gesteld dat RSV niet enkel tot de lessen godsdienst, zedenleer of
biologie beperkt mag worden (p.6, handleiding-VSKQ), maar dat er een permanente relationele
vorming in de klaspraktijk moet gerealiseerd worden (p.17. handleiding-ARGO). Er wordt
zowel aandacht besteed aan de individuele ontwikkeling van de leerling als aan aspecten van
onze samenleving (p.12, VSKO; p.1, ARGO). De krachtlijn voor een algemene doelstelling is
bijgevolg te omschrijven als: Het permanent en vakoverstijgend realiseren van relationele en
seksuele vorming (RSV) waarbij beide thema's sterk met elkaar geintegreerd zijn. Een
duidelijke onderliggende krachtlijn is dat deze vorming moet leiden tot preventief gedrag met
betrekking tot SOA (inclusief AIDS) en ongewenste zwangerschap.

RSV is in belangrijke mate vormingswerk in de sfeer van menselijke seksualiteit, Gelet op
het belang van biologische kennis voor waardenvorming en het verwerven van vaardigheden is
het gewenst om voor het schoolvak biologie ook doelstellingen te formuleren ten behoeve van
vakoverstijgende RSV. In de voorlaatste paragraaf van dit hoofdstuk wordt hierop dieper
ingegaan, namelijk bij het formuleren van referentie-doelstellingen.

4.3 Puberale ontwikkeling en seksueel gedrag bij Vlaamse scholieren

Relevanie onderzoeksliteratuur over de puberale ontwikkeling en het seksueel gedrag van
Viaamse scholieren werd doorgenomen met het oog op een adequate timing van de
leerlinggerichte leerinhouden.

4.3.1 Puberale ontwikkeling

Voor het objectief volgen van de groei en de puberteit wordt in het medisch schooltoezicht en in
de jeugdgezondheidszorg een aantal criteria gebruikt (Werkgroep WVVH, 1993). De menarche
van meisjes is één van deze criteria. Samen met de spermarche bij jongens zijn dit belangrijke
indicaties over de geslachtsrijpheid van jongeren. Voor de Viaamse schoolpopulatic worden de
volgende waarden gegeven: menarche op gemiddeld 13 jaar (£1,04), spermarche 13,9 jaar. De
gegevens zijn gebaseerd op Tanner (1980). In recenter werk (Tanner, 1986) geeft de auteur de
volgende leeftijden aan: menarche gemiddeld 12,8 of 13,2 jaar al naar gelang het een
bevolkingsgroep betreft uit geiirbaniseerde of rurale regio's. De cijfers gelden voor onze
Europese regio en zijn gebaseerd op gegevens uit de periode 1960-1975. In deze periode
bedroeg het Belgische gemiddelde 13 jaar, het Nederlandse 13,4 jaar. Geeraert (1994a) geeft op
basis van gegevens uit een beperkt onderzoek uit 1984 een gemiddelde menarcheleeftijd van
13,3 jaar. Schuil (1987) geeft voor Nederland overeenkomstige gegevens. In de literatuur
wordt vaak een seculaire trend aangegeven waarbij de menarche vervroegt. Of deze trend zich
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de laatste decennia nog steeds voortzet, is niet geheel duidelijk (Tanner, 1986). Er zijn namelijk
verschillen tussen bevolkingsgroepen, regio's en samenhang met het voedingspatroon. Dit
maakt vergelijking van de onderzoeken moeilijk. Toch geeft de klinische ervaring voor
Vlaanderen indicaties voor een beperkte vervroeging ten opzichte van het huidige gehanteerde
Vlaamse gemiddelde van 13 jaar (Dooms, 1996). Spermarche treedt velgens Tanner (1986) op
bij een gemiddelde leeftijd van 13,5 jaar. De Cock (1993) nam bij een recent en beperkt
onderzeek in Vlaanderen een gemiddelde leeftijd van 13,6 jaar waar. Wat de spermarche betreft
geven de auteurs steeds aan dat het bekomen van data niet zo evident is als bij de menarche en
dat de resultaten met enig voorbehoud moeten worden benaderd. De gegevens van Tanner
(1986) en De Cock (1993) komen nochtans sterk overeen.

Naast de spermarche of menarche zijn er ock andere kenmerken in de puberale
ontwikkeling. De puberteit wordt ingezet door een groeispurt, gevolgd door een verdere
ontwikkeling van de inwendige geslachtsorganen (vooral bij jongens) en duidelijk merkbare
vitwendige (secundaire) geslachtskenmerken bij beide geslachten. Ook deze kenmerken zijn
belangrijk voor het bepalen van een sleutelleeftijd voor leerinhoud die betrekking heeft op
puberteit en de eigen lichaamsontwikkeling. Pubisbeharing (stadium P2, naar Tanner) begint op
een gemiddelde leeftijd van ongeveer 11 jaar (meisjes) en ongeveer 12 jaar (jongens). De
beginnende volumevergroting in de borsten (stadiumm M3, naar Tanner) treedt op, op een
gemiddelde leeftijd van ongeveer 12 jaar.

Een belangrijk gegeven bij alle opgegeven cijfers is de grote biologische variatie die wordt
waargenomen. Dit wordt het best geillustreerd door de gegevens van de menarche, waarvan het
95%-gebied zich uitstrekt van 11 tot 15 jaar (Tanner, 1986).

4.3.2 Seksueel gedrag

Het seksueel gedrag van Vlaamse scholieren wordt beschreven in een klein aantal onderzoeken.
Uit de onderzoeken van oudere datum blijkt dat 6% van de jongeren hun eerste coituservaring
heeft op de leeftijd van 15 jaar, 50% op I8 jaar en 86% op 23 jaar (Van Hove er al., 1989).
Ander onderzoek geeft hogere cijfers voor vroege coituservaring; zo blijkt dat in de
leeftijdscategorie 15 tot 19 jaar, 16% van de ondervraagden een eerste coituservaring had op 15
jaar of jonger (Visser ef al., 1991). Voor de leeftijdscategorie 20 tot 24 jaar en 25 tot 29 jaar is
dit respectievelijk 11 en 5%. Onderzoek van Geeraert (1987) geeft aan dat bij de
geslachtsgemeenschap relationele aspecten belangrijk worden geacht. De relatiegraad bij een
eerste coitus werd door de ondervraagden omschreven als: trouwplannen (26%), vaste
verkering (45%), vriendschapsrelatie (18%) en toevallige ontmoeting {11%). In de optiek van
AIDS- en zwangerschapspreventic werd vastgesteld dat 30% van de jongeren géén voorzorgen
neemt bij een eerste coitus (Van Hove ef al., 1989). Uit dit onderzoek blijkt dat binnen het
kader van een 'vaste' relatie, 90% van de jongeren wel voorzorgen neemt. Kimzeke (1991)
omschrijft de Viaamse situatie trefzeker door te stellen dat jongeren ongeveer vanaf 15 jaar in
toenemende mate seksueel actief zijn, maar dat met voorzorgen tegen zwangerschap of SOA
zeker bij de eerste coitus slordig wordt omgesprongen.

Recenter onderzoek naar het feitelijk seksueel gedrag van scholieren (tussen 14 en 21 jaar) in
Vlaanderen in 1992 (Geeraert, 1994a) geeft de volgende cijfers. Het percentage coitusgedrag
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stijgt van 13% bij de 14-16 jarigen, via 48% bij de 17-18 jarigen naar 65% bij de 19-21 jarigen.
Jongeren uit het BSO en het TSO hebben meer ervaring (48%) dan jongeren uit het ASO
(25%). Vanaf de jaren ‘70 is er een tendens tot een drastische verlaging van de leeftijd bij een
eerste coitus, Het onderzoek van Geeraert (1994a) verwijst naar 20% van de leerlingen bij het
verlaten van het derde jaar in het SO. Veel jongeren (55%) hebben meer dan één partner gehad
en 38% neemt de eerste keer geen voorzorgen. Het gevaar voor AIDS wordt door de jongeren
algemeen beschouwd als zijnde veraf. De onderzoeker stelt dat, gezien heel wat leerlingen hun
eerste geslachtsgemeenschap hebben op 16 jaar en jonger, RSV een belangrijke plaats moet
innemen in de 2e graad van het SO. De leeftijd bij de eerste coituservaring speelt bij een
dergelijke onderwijssuggestie een belangrijke rol. In die optiek geeft Geeraert (19942a) na
vergelijking met ander lopend onderzoek, aan dat de door hem waargenomen percentages
mogelijk zelfs een onderschatting kunnen zijn van de reéle situatie. Vergelijking voor zover dit
mogelijk is met de cijfers uit het onderzoek van Visser ef af. (1991) wijst overigens ook niet
naar een overschatting van de cijfers.

4.3.3 Timing van RSV-topics

Leerlingen die het eerste jaar van het Secundair Onderwijs aanvangen, zijn normaliter 12 jaar
oud of zullen tijdens dat schooljaar 12 jaar worden. Voor het ASO kunnen de volgende
leeftijdscategorieén gekoppeld worden aan de drie graden: le graad, 12 tot 14 jaar; 2e graad, 14
tot 16 jaar; 3e graad, 16 tot 18 jaar. Wanneer deze leeftijdscategorie€n geprojecteerd worden op
bovenstaande gegevens kan een mogelijke sequentiéring van biologische leerinhoud in relatie
tot RSV vastgelegd worden. De RSV-handleidingen geven geen concrete suggesties over
leerinhouden en leerjaren; afgezien van de VSKO-checklist waarin wel suggesties worden
gegeven. Voor wat betreft de biologische leerinhoud wordt de eerste graad gesuggercerd in
verband met de puberale ontwikkeling en de tweede e¢n derde graad voor SOA en
vruchtbaarheidsregeling.

Aansluiting bij de puberale ontwikkeling impliceert dat de leerlingen in de eerste graad een
grondige biologische basiskennis met betrekking tot de eigen lichaamsontwikkeling verwerven.
Rekening houdend met de fasering van de jongens ten opzichte van de meisjes is het tweede
jaar van de eerste graad het meest geschikt. Voor een deel van de meisjes komt de leerinhoud
weliswaar te laat, maar dat hoeft geen bezwaar te zijn omdat ook in het Basisonderwijs
(beperkte) aandacht besteed wordt aan het menselijk lichaam en de puberale ontwikkeling.

Het feitelijk seksueel gedrag van de jongeren brengt met zich mee dat reeds in het derde
leerjaar, dus de tweede graad, de nodige aandacht besteed wordt aan RSV miet nadruk op de
problematiek van zwangerschaps- en SOA-preventie. Uiteraard is de reéle groep ASO-
leerlingen van 15 jaar met cottuservaring vrij beperkt, maar de praktijk leert dat elke school wel
eens met erg jonge tienermoeders geconfronteerd wordt. Uit nog niet gepubliceerde sociaal-
demografische gegevens van het Nationaal Instituut voor Statistiek (Donneux, 1996) blijkt dat
in 1995 er 164 geregistreerde abortussen werden uitgevoerd bij meisjes van 15 jaar of jonger.
Voor de 17-jarigen of jonger, loopt het aantal op tot 727. Het aantal geregistreerde! bevallingen

'De cijfers zijn een raming, bij 6% van de registraties is geen leeftijd bekend. Gemeentes zijn verplicht om cen
geboorte, maar niet de leeftijd van de moeder aan het rijksregister mede te delen.
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in die leeftijdsgroepen bedroeg in 1995 respectievelijk 50 en 526. Het zwaartepunt voor RSV
moet bijgevolg in de tweede graad liggen. Rekening houdend met hogervermelde gegevens
over de mogelijke lecrinhouden (paragraaf 4.2.2), is het belangrijk om ook de zuiver relationele
facetten van RSV tijdig aan bod te laten komen. Adequate RSV kan echter niet zonder dat de
leerlingen een goede biologische basiskennis over de reproductie van de mens, anticonceptie en
SOA hebben verworven. De ontwikkeling hiervan kan gekoppeld worden aan RSV of eraan
voorafgaan, dus op het einde van de eerste graad. Dit kan overigens aansluiten bij leerinhoud
over de puberale ontwikkeling.

4.4 Opbrengst van de literatuurstudie

In dit deelonderzoek werden bruikbare gegevens voor de persoonsgerichte dimensie van het
maatschappelijke referentiekader verzameld. RSV-topics met een duidelijke relatie met
biologische kennis werden geinventariseerd. Bovendien kon aan de hand van de puberale
ontwikkeling en het seksueel gedrag van Vlaamse jongeren vastgesteld worden wanneer welke
leerinhouden het beste aan de orde kunnen worden gesteld in het schoolvak biclogie.
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5 Selectie van specifieke biologische generalisaties

In deze paragraaf wordt de volgende onderzoeksvraag beantwoord: Welke zijn de belangrijke
specifieke biologische generalisaties met betrekking tot reproductie? We belichten kort de
gehanteerde methode voor het opstellen van de generalisaties. Vervolgens wordt de selectie van
18 specifieke biologische generalisaties gepresenteerd en toegelicht.

Voor meer informatie over de didactische inbedding van biologische generalisaties verwijzen
we naar paragraaf 2.1 van dit hoofdstuk. Onder de term specifieke biologische generalisaties
verstaan we generalisaties die bijdragen tot kennis en inzicht in meer specifieke topics van het
thema reproductie, in deze zin zijn ze ondergeschikt aan de algemene biologische generalisaties
(paragraaf 2.3). De specifieke biclogische generalisaties beschrijven en verklaren belangrijke
maatschappelijke topics. Het formuleren van deze generalisaties berust enerzijds op de
vakstructuur van de biologie, anderzijds moet er voor het selecteren van de topics en de
formulering van de generalisaties rekening gehouden worden met welke topics en welke
biologische begrippen maatschappelijk relevant zijn.

5.1 Methode

De gehanteerde methode komt gedeeltelijk overeen met deze voor het opstelien van de algemene
biologische generalisaties (paragraaf 2.2). In dit proefschrift worden ter wille van een heldere
rapportering de algemene en de specifieke biologische generalisaties apart besproken. In de
praktijk werden beide groepen generalisaties samen opgesteld.

Het opstellen en formuleren van de specifieke generalisaties gebeurde in drie stappen. De
eerste en voorbereidende stap was het doornemen van de conceptmaps uit de voorstudie
{paragraaf 1). Deze conceptmaps werden als uitgangspunt genomen voor het vaststellen van
belangrijke koepel- en sleutelbegrippen als bouwstenen van generalisaties. Daarbij werd
gefocusseerd op de maatschappelijk belangrijke A*-, A- en B-begrippen of hun
wetenschappelijke synoniemen, voor zover deze begrippen voorkomen in de conceptmaps.
Hierdoor vond een eerste oriéntatie plaats. De tweede stap was een verdere oriéntering waarbij
bepaald werd welke maatschappelijke topics belangrijk zijn; dit om de inhoud van de specificke
biologische generalisaties af te bakenen. Zoals verwacht, is de reproductie van de mens een
belangrijk gegeven. Uit de lijst van de maatschappelijk belangrijke begrippen kon afgeleid
worden dat naast de mens ook de reproductie van zoogdieren en zaadplanten (bloemplanten)
een belangrijke topic is. Uit de scoring van de contexicategorieén kon afgeleid worden dat
topics die handelen over biotechnologie en bio-industrie belangrijk zijn, vooral in relatie tot
planten, in mindere mate tot dieren. Ook een aantal categorieén op medisch vlak scoort hoog.
Op basis van deze gegevens werd besloten om de specifieke biologische generalisaties te
beperken tot drie topics: de reproductie van de mens; de reproductie van bloemplanten;
biotechnologie (reproductietechnologie). In de derde en laatste stap werden de generalisaties
zorgvuldig geformuleerd. Waar mogelijk werden de maatschappelijk belangrijke biologische
begrippen in de generalisaties ingewerkt. Tijdens dit proces werden de generalisaties
bekritiseerd naar hun vakinhoudelijke correctheid door vier biologen met research- en
onderwijservaring. Hierdoor konden enkele generalisaties inhoudelijk worden bijgeschaafd.
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Uiteindelijk werden 18 specifieke biologische generalisaties geformuleerd. Elke generalisatie
bestaat uit één of meerdere proposities met belangrijke koepel- of sleutelbegrippen. De relaties
daartussen zijn in beschrijvende, causale en functionele termen geformuleerd.

5.2 Specificke biologische generalisaties

De generalisaties zijn ingedeeld in drie groepen: reproductie van de mens; reproductie van de
bloemplant; biotechnologie (reproductietechnologie). Elke generalisatie is opgesplitst in
samenstellende proposities. Via afkortingen wordt aangegeven of een propositie beschrijvend
(B), verklarend functioneel (VF) of verklarend causaal (VC) is. Bij elke generalisatie wordt in
cursieve tekst een beknopte onderbouwende vakdidactische visie of rationale gegeven die de
gekozen optie bij een bepaalde relatie toelicht.

I. Reproductie van de mens

1. (B)Tijdens de puberteit ontwikkelen de reproductieorganen (geslachtsorganen,
genitalién) zich volledig en ontstaan secundaire geslachtskenmerken.
(B)Deze ontwikkeling is hormonaal geregeld.

Gezien de persoonsgerichte dimensie van het schoolvak wordt de relatie tussen de ontwikkeling
van geslachtsorganen en geslachtskenmerken, inclusief de hormonale regeling, beklemtoond.
Een beschrijving van de reproductieorganen ongeacht de diepgang ervan, kan onder deze
generalisatie ressorteren.

2. (VO)In de teelballen van de man ontstaan door meiotische delingen een groot aantal
zaadcellen.
(B)De zaadcellen of spermacellen vormen samen met een vloeibaar secreet het zaad of
sperma.

In de generalisatie wordt het ontstaan van de geslaclitscellen bij de man omschreven. Hierbij
wordt, conform de algemene biologische generalisaties, het causaal verband gelegd met de
meiotische deling. Dit is een belangrijke basis voor het verkrijgen van inzicht in de erfelijkheid
van de mens.

De term 'spermacel’ wordt gebruikt om de relatie met het sperma te leggen. Uit de
maatschappelijke analyse wordt afgeleid dat de term ‘zaad’ vaak aan bod komt. In de
maatschappelijke analyse werd bovendien vastgesteld dat de term ‘spermatozoide’ wordt
gebruikt, In principe is dit een foutief begripslabel en een synoniem voor ‘antherozoide’. De
correcte term ‘spermatozoon’ wordt niet in de generalisatie gebruikt, maar kan eventueel
aangebracht worden als een verdere inkoudsinvulling van het begrip 'spermacel’.
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3. (VC)Bij de vrouw ontstaan door meiotische delingen eicellen in de eierstokken.
(B)Eicellen ontstaan reeds in het vrouwelijke embryo.
(B)Vanaf de puberteit tot de menopauze komt regelmatig (ongeveer om de 28 dagen)
één eicel vrij, de eisprong.
(B)Na de eisprong komt de eicel in de eileider.

Voor deze generalisatie gelden dezelfde algemene opmerkingen als bij de voorgaande. Bij de
vrouw wordt de embryonale aanleg van de eicellen expliciet beschreven. De belangrijkheid
hiervan schuilt niet enkel in het feit dat hierdoor de odgenese vaktheoretisch correct wordt
gesitueerd. De laatste jaren is er namelijk een maatschappelijke discussie ontstaan naar
aanleiding van het gebruik van odcyten of ‘eicellen’ uit embryo's voor
vruchtbaarheidsbehandelingen.

De laatste propositie situeert de eicel in de eileider, omdat hier de bevruchting plaats heeft. Het
is een correct uitgangspunt voor een verdere inhoudsinvulling van het procesbegrip
‘bevruchting' in volgende generalisaties.

4. (B)Bij de mens treedt, zoals bij alle zoogdieren, een reproductie met inwendige
bevruchting en ontwikkeling op.
(VF)Hierdoor zijn de gameten en de zich ontwikkelende nakomelingen onafhankelijk
van het uitwendige milieu.

In deze generalisatie wordt de inwendige bevruchting van de mens louter beschreven. Daarbij
wordt de mens gesitueerd als een biologisch systeem met de kenmerken van een zoogdier.

Er wordt, in aansluiting met de algemene biologische generalisaties over adaptatie en evolutie,
een functioneel verband gelegd met een onafhankelijkheid van het milieu.

5. {B)Tijdens de geslachtsgemeenschap brengt de man via zijn penis, sperma in de vagina
van de vrouw.
(B)De zaadcellen verplaatsen zich vervolgens naar de eicel.
{(VCO)Hierdoor kan bevruchting plaatsvinden.
(B)Een bevruchte eicel ontwikkelt zich tot een embryo in een speciaal orgaan, de
baarmoeder.

Deze generalisatie beschrijft in de eerste propositie de essentie van de geslachtsgemeenschap.
De tweede propositie beschrijft de verplaatsing naar de eicel. Dit is een herhaling van een eerder
geformuleerde propositie bij de algemene biologische generalisaties. Maar het is een belangrijk
gegeven dat een rol speelt in de inhoudsinvulling of kennis en inzicht voor onder andere de
bepaling van de vruchtbare periode en de vruchtbaarheidsproblematiek.

Het begrip conceptie werd aangetroffen in de maatschappelijke analyse. Vaktheoretisch is
conceptie een synoniem voor bevruchting. Toch werd het niet als dusdanig in de generalisaties
opgenomen. In het Nederlands taalbegruik wordt conceptie ook gebruikt in de betekenis van
‘ontvangenis'. Dit sluit aan bij het algemeen gangbare begrip ‘anticonceptie', gericht op het
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voorkomen van zwangerschap of ‘ontvangenis’; en dit los van het feit of de anticonceptie
gericht is naar het verhinderen van bevruchting of nidatie,

6. (B)De ontwikkeling van een embryo duurt negen maanden, vanaf de negende week
wordt het embryo een foetus genoemd.
(B)Een embryo of foetus wordt ook omschreven als een vrucht.
(VF)Het embryo wordt omgeven docr vruchtvliezen en vruchtwater die een
bescherming vormen.
(VF)De placenta of moederkoek is een orgaan dat gevormd wordt uit weefsel van het
embryo en de baarmoeder, en uitwisseling van stoffen tussen moeder en embryo
mogelijk maakt.
(B)Bijj de geboorte wordt de boreling en daarna de placenta uit de baarmoeder gedreven.

De ontwikkeling tot en met de geboorte wordt beschreven. De gebruikte terminologie houdr
rekening met de aangetroffen begripslabels in de maatschappelijke analyse. De functionele
relatie tussen de extra-embryonale aanhangsels en het embryo wordt beperkt tot de
maatschappelijk relevante termen vruclvliezen, vruchtwater en moederkoek. Het begripslabel
vrucht' wordt gehanteerd voor een duidelijke relatie met de labels 'viuchtvlies en viuchbhvater'.
De proposities laten elke gewenste diepgang bij een verdere inhoudsinvulling toe.

7. {B)Hormonen reguleren de cyclische veranderingen in de vrouwelijke
reproductieorganen (geslachtsorganen), de rijping van eicellen, de ontwikkeling van de
bevruchte eicel en de geboorte.

De belangrijkheid van hormonen in de regulatie van het reproductiesysteem bij de vrouw is in
een aparte, beschrijvende generalisatie geplaatst. Hieraan kan leerinhoud gekoppeld worden,
variérend van een uitgebreide verklarende benadering van de hele hormonale cyclus tot en met
de werking van chemische contraceptie.

8. (VF)Na de geboorte kan de moeder de pasgeborene zogen met melk uit de melkklieren
in de borsten.

Deze laatste generalisatie benadrukt de functionaliteit van het menselijk lichaam en geeft
mogelijkheden om ook heel wat vakinhoud uit andere thema's hieraan te koppelen (gezondheid,

immuniteit, voeding).

11. Reproductie van de bloemplant

9. (B)De bloem van een bloemplant bevat de organen voor geslachtelijke reproductie.
(B)Een meeldraad is een mannelijk bloemdeel, een stamper met vruchtbeginsel is een
vrouwelijk bloemdeel.
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De reproductieorganen van de bloemplant worden beschrijvend benaderd, met de nadruk op de
geslachtelijkheid van de verschillende bloemdelen.

10. (VO)In een meeldraad ontstaan door meiotische deling grote aantallen haploide cellen in
de vorm van stuifmeelkorrels.

11.  (B)Een vruchtbeginsel bevat zaadbeginsels.
(VCO)In een zaadbeginsel ontstaat door meiotische deling een haploide eicel.

12. (B)Stuifmeelkorrels worden verplaatst en komen terecht op een stamper, dit is de
bestuiving.
(VC)De verplaatsing kan gebeuren door wind, of door dieren, meestal insecten.
(VF)De bloemstructour is aangepast aan de aard van de bestuiving.
(B)Een stuifmeelkorre! op een geschikte stamper vormt een lange buis tot in de eicel.
(VO)Hierdoor kan de kern van een stuifmeelkorrel met een eicelkern versmelten en vindt
de bevruchting plaats.

10-11-12. Het reproductieproces bij bloemplanten wordt beschrijvend en verklarend
benaderd. Hierbij wordt er een verklarend causale relatie gelegd met de meiotische deling en het
ontstaan van haploide cellen. Dit is vooral belangrijk voor een duidelijk inzicht in aspecten van
erfelijkheid bij planten. In aansluiting met algemene biologische generalisatie 15, wordt telkens
consequent de haploide gametofytische fase beschreven.

Bij het proces van bestuiving wordt de verplaatsing van de pollenkorrels in een beschrijvende
relatie benadrukt. Hieraan wordt een causale relatie gekoppeld met de verschillende vectoren en
een zeer algemeen functionele relatie met de bloemstructuur.

Bij de ontwikkeling van de pollenkorrel wordt een causaal verband gelegd met de uiteindelijke
bevruchting.

13. (B)De bevruchte eicel ontwikkelt zich tot een embryo.
(VF)Het embryo wordt omringd door een beschermende zaadhuid.
(B)Een embryo omgeven door de zaadhuid is een zaad.
(VF)Het vruchtbeginsel, soms met omringende bloemdelen, ontwikkelt tot een vrucht
en draagt bij tot de bescherming en de verspreiding van de zaden.

14.  (B)Op een geschikte plaats kiemt het zaad en kan het embryo uitgroeien tot een volledige
plant.
(B)De fase van zygote tot volledige plant is de diploide generatie.

13-14. De ontwikkeling van zygote tot volwassen sporofyt wordt beschreven. Hierbij wordt
net zoals in een eerdere generalisatie, duidelijk gesteld welke fase van de levenscyclus van de
plant dit precies is. Belangrijke koepelbegrippen zoals zaad en vrucht worden beschreven,
waarbij er een verband wordt gelegd met de functie voor de bescherming en de verspreiding.
Koepelbegrippen zoals zaadhuid, embryo en vruchtbeginsel werden niet in de maatschappelijke
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analyse aangetroffen. Deze begrippen zijn noodzakelijk voor inzicht in het reproductieproces bij
planten.

15.  (B)Bij veel bloemplanten treedt geslachtelijke en ongeslachtelijke reproductie
(vermeerdering) op.
(B)Bij ongeslachtelijke reproductie worden delen afgescheiden die -onafhankelijk van
de ouderplant- tot een nieuwe plant ontwikkelen.

Deze beschrijvende generalisatie wordt toegevoegd, omdat ongeslachtelijke reproductie een
belangrijk proces is dat zeer duidelijk waar te nemen is bij bloemplanten. Bovendien is het
belangrijk in de context van biotechnologie. Het biedt ook ruimte voor een inhoudsinvulling
met begrippen zoals stekken, enten en oculeren; begrippen die in de maatschappelijke analyse
werden aangetroffen.

III. Biotechnologie (reproductietechnologie)

16. (B)Reproductietechnologie is het ingrijpen in het reproductieproces van planten, dieren
en andere organismer.
(VF)Reproductietechnologie is een middel om vruchtbaarheidsproblemen (fertiliteit) bij
de mens op te lossen.

Via een beschrijvende relatie wordt er beklemtoond dat het ingrijpen door de mens in het
reproductieproces van organismen mogelijk is. De functionaliteit voor de mens als organisme
wordt volledig los van ethische aspecten gesitueerd in de meest logische en minst controversiéle
medische sfeer, namelijk in de vruclitbaarheidsproblematiek.

17. (B)Zaadcellen kunnen kunstmatig in de baarmoeder of de eileider van een vrouw
gebracht worden.
(B)De bevruchting van een eicel en de eerste ontwikkelingsstadia van een embryo
kunnen kunstmatig buiten het moederlichaam plaatshebben.
(B)Een eicel of een embryo in een vroeg stadium, kan kunstmatig van de ene vrouw
naar een andere vrouw overgebracht worden.

In een aantal beschrijvende relaties worden de belangrijkste mdni/mlatiey opgesomd. De
formulering legt de nadruk op de mens. Respectievelijk kunnen aan deze generalisaties kennis
en inzicht over KI(KID), IVF en implantaties gekoppeld worden. Deze begrippen zijn trouweis
in de maatschappelijke analyse aangetroffen.

18. (B)Men kan kunstmatig identieke organismen of klonen creéren.
{(VO)Klonering bij planten kan door het stimuleren van de celdeling van weefselstukjes
of aparte cellen.
(B)Klonering bij dieren is mogelijk, de ingreep is relatief moeilijk te realiseren.
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Met een beschrijvende propositie wordt het begrip kloon aangebracht. Via een verklarende
relatie wordt het verband gelegd met de celdeling bij planten. Er wordt duidelijk gesteld dat
klonering ook bij dieren mogelijk is. Klonering bij planten heeft een belangrijke eigenschap,
namelijk dat het relatief gemakkelijk kan. Vandaar de expliciete vermelding van de moeilijkheid
{eigenschapsbegrip) van klonering bij dieren (afgezien van talrijke invertebraten).

Aspecten van klonering zijn niet terug te vinden in de maatschappelijke A+, A, B begrippen. De
generalisatie complementeert echter de voorgaande. Bovendien is er een steeds toenemend
belang van kloneringstechnieken in het perspectief van biotechnologie.

5.3 Nabeschouwing

De opgestelde specifieke biologische generalisaties zijn een antwoord op de gestelde
onderzoeksvraag. Ze zijn afgeleid vit de omvangrijke vakstructuur en vormen samen met de
algemeen biologische generalisaties (paragraaf 2) een didactische structuur voor het schoolvak
biologie. Al deze generalisaties samen beschrijven belangrijke koepel- en sleutelbegrippen en
hun onderlinge relaties. Daarbij zijn cok biologische verklarende relaties aangegeven die het
leren 'biologisch denken’ kunnen ondersteunen.

De specifieke biologische generalisaties laten toe om kennis en inzicht te verwerven in
verband met maatschappelijke belangrijke aandachtsgebieden. Daarmee wordt ook de
wendbaarheid van biologische kennis bevorderd.
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6 Doelstellingen voor het thema reproductie

De laatste onderzoeksvraag die in deze fase van het onderzoek centraal staat is: Welke
referentie-doelstellingen met betrekking tot reproductie zijn vereist voor een vak- en
maatschappelijk relevant schoolvak biologie? Het is de afronding van het referentiekader
waarbij een deel van de gegevens van het referentiekader samen met de biologische visie en de
visie op leren (hoofdstuk I) uitmonden in een aantal referentie-doelstellingen.

In de navolgende tekst wordt eerst een beknopte theoretische inleiding gegeven, waarin de
gebruikte terminologie in verband met doelstellingen wordt toegelicht. Vervolgens wordt de
functie van referentie-doelstellingen in het kader van de gehele onderzoeksopzet aangegeven.
Tenslotte worden de referentie-doelstellingen geformuleerd en toegelicht.

6.1 Theoretische inleiding

Onderwijsdoelstellingen geven richting aan het didactisch handelen. Het formuleren van deze
doelstellingen, met name het vitdrukken in een eenduidige omschrijving, is cruciaal wil men
komen tot doelstellingen die bruikbaar zijn in alle fasen van het didactisch handelen, van
curriculumplanning tot -evaluatie. De Corte et al. (1976, p.41) omschrijven een leerdoel als:
"Een waardevol en wenselijk geachte, realiseerbare, duurzame en in zo specifick mogelijke
termen omschreven verandering in gedragspotenties van de leerlingen, die hoofdzakelijk het
resultaat is van onderwijs in de school en waarvan verwacht wordt dat ze bijdraagt tot het
realiseren bij deze leerlingen van de meer algemene onderwijsdoelen”. Daarbij moet
volledigheidshalve aangetekend worden dat de verandering betrekking kan hebben op zowel het
verwerven van nieuw gedrag als het verbeteren van reeds aanwezig gedrag. Franssen et al.
{1987) wijzen op de trend van de laatste twee decennia om steeds preciezere doelstellingen te
omschrijven. Dit mondt uit in een differentiatie in subdoelen in relatie met de onderwijseenheid.
Zo kan er een onderscheid gemaakt worden tussen onderwijs-, leer-, en lesdoelstellingen. Het
voorliggende onderzoek situeert zich op curriculumniveau en focusseert bijgevolg enkel op
leerdoelstellingen en hun overkoepelende onderwijsdoelstellingen.

e Onderwijsdoelstellingen zijn algemeen en abstract. Ze omkaderen schoolvakgerichte
leerdoelstellingen. De aangehaalde krachtlijnen voor de Eenheidsstructuur (hoofdstuk I)
situeren zich op het niveau van onderwijsdoelstellingen.

»  Leerdoelstellingen zijn concreter en kunnen onderverdeeld worden in twee types:
algemene leerdoelstellingen die het te bereiken einddoel van een leerroute aangeven;
gedetailleerde leerdoelstellingen die de leerdoelen aangeven die tijdens de route te
bereiken zijn.

In een goed geformuleerde doelstelling is steeds een inhouds- en een gedragscomponent
aanwezig, waarbij de gedragscomponent aangeeft wat de leerling met een bepaalde leerinhoud
moet kunnen. Hierbij wordt het gewenste gedragspatroon van de leerling omschreven in termen
van een activiteit of verrichting. Anders geformuleerd betekent dit dat een doelstelling steeds
goed en eenduidig geoperationaliseerd is. Gesloten doelstellingen verwijzen nauwkeurig naar
een bepaald cindgedrag dat de leerling moet vertonen; ze bepalen een duidelijk omschreven
leerresultaat. Gesloten doelstellingen handelen meestal over het leren van vaardigheden en het
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verwerven van een bepaald kennisbestand. Bij open doelstellingen zoals bijvoorbeeld ‘het leren
waarderen van de biologie', is geen nauwkeurige omschrijving van het leerresultaat vooraf te
geven. Open doelstellingen zijn dan ook minder geoperationaliseerd. Wel is het mogelijk om de
leerling via bepaalde situaties relevante leerervaringen op te laten doen, waarover hij/zij kan
rapporteren. Vooral op het gebied van sociale en affectieve vorming spelen open doelstellingen
een belangrijke rol.

In de Vlaamse biologie-didactische literatuur (Deconinck, 1984) worden doelstellingen
geclassificeerd in drie categorieén: het beheersen van kennis, het beheersen van vaardigheden
en het beschikken over attituden. De indeling sluit aan bij de drie domeinen uit de taxonomie
van Bloom en medewerkers (Bloom er al., 1968). Ze kan ook ingepast worden in de hiervan
afgeleide en complexere taxonomie van De Block (1975). Voor de hiernavolgende bespreking
van de referentie-doelstellingen is geopteerd om drie doelstellingsdomeinen te hanteren die
getypeerd worden door de vorm van leren die in een bepaalde doelstelling beoogd wordt. We
onderscheiden drie vormen van leren: cognitief, psychomotorisch en dynamisch-affectief leren.

» Het cerste doelstellingsdomein is het cognitieve domein. Hieronder vallen doelstellingen
waarin een leereffect wordt beoogd dat gerealiseerd wordt door cognitieve leerprocessen.
Daarbij staat het verwerven van kennis en inzicht centraal. Het aanreiken van vak- of andere
begrippen is in deze optiek vooral nuttig voor zover ze bijdragen tot het ontwikkelen van
duurzame kennis die wendbaar en functioneel is. Dit betekent dat de verworven kennis ook
in nieuwe situaties kan toegepast worden. Het doelstellingsdomein is bijgevolg ruimer dan
alleen maar het reproduceren van begrippen en omvat: het leren van algoritmen, het leren
probleemoplossen en tenslotte op het meta-cognitief niveau het 'leren leren’. Het gegeven
dat Kennis moet kunnen worden toegepast, impliceert dat bepaalde doelstellingen uit dit
domein ook een gedrags- of handelingscomponent bevatten en een omschrijving van de
‘transfer’ van kennis die wordt vooropgesteld.

* Het tweede doelstellingsdomein is het psycho-motorisch domein. Dit omvat doelstellingen
die een leereffect of resultaat beogen dat omschreven kan worden als een motorische
activiteit en ook op deze wijze wordt aangeleerd. Dit zijn doelstellingen die kunnen
omschreven worden als het beheersen van algemene en/of vakspecifieke vaardigheden:
bijvoorbeeld -het bedienen van een microscoop of het hanteren van bepaalde
meetinstrumenten. Aan deze motorische activiteiten zijn uiteraard ook cognitieve en
dynamisch-affectieve aspecten verbonden.

» Het derde doelstellingsdomein is het dynamisch-affectieve domein. Dit omvat doelstellingen
die een lecreffect tot doel stellen dat verder reikt dan cognitie of psycho-motorische
vaardigheden. Traditionee! staan cognitieve doelstellingen centraal in het schoolvak
biologie. Tijdens het cognitieve leerproces treden echter ook dynamisch-affectieve
leerprocessen op waarbij de leerlingen attitudes, percepties en gevoelens verwerven ten
opzichte van de biologie als schoolvak, de wetenschap, het 'leren’ en ook zichzelf. In de
onderwijspraktijk zijn er diverse meningen over de juiste omschrijving van attitudes. Een
zeer bondige en gangbare definitie van attituden is: "attituden zijn de waarderingen van
objecten’ (Huismans, 1987). Met 'objecten’ wordt hier het hele wereldbeeld van een
individu bedoeld. Dynamisch-affectieve aspecten kunnen een doelstelling op zich zijn. In



Referentiekader en analyse-instrument

het schoolvak biologie zijn ze echter meestal gekoppeld aan cognitieve leerprocessen.
Tijdens het nastreven van cognitieve doelen treden immers dynamisch-affectieve aspecten
op die het leerproces in sterke mate beinvioeden.
Elke indeling heeft uiteraard zijn beperking. Er werd gekozen om de bovenstaande indeling,
zonder verdere onderverdelingen, te hanteren; ook in de VSKO- en ARGO-leerplannen wordt
dit drieluik respectievelijk expliciet en impliciet gehanteerd.

6.2 Functie van referentie-doelstellingen

De Corte et al. (1976) wijzen onder andere op het inventarisatie- en evaluatieprobleem van
doelstellingen. De noodzaak van regelmatige revisie of evaluatie van doelstellingen, in functie
van de maatschappelijke ontwikkelingen, wordt daarbij onderstreept. In dit onderzoek staat een
evaluatie van het curriculum voorop. Dit houdt een evaluatie in van de vigerende doelstellingen
voor het schoolvak biologie met betrekking tot het thema reproductie. Om dit uit te voeren werd
gekozen voor het opstellen van referentie-doelstellingen. Dit komt overeen met wat hogerop
aangegeven is als een inventarisatie en een legitimering van de mogelijke doelstellingen. Het
gaat niet alleen om het verzamelen van alle mogelijke doelstellingen, maar ook om het
overdenken welke doelstellingen kunnen bijdragen tot een vak- en maatschappelijk schoolvak
biclogie met betrekking tot het thema reproductie. Het denkkader wordt gevormd door de
biologische visie en de visie op leren, aangevuld met gegevens uit het referentiekader die
betrekking hebben op het belang van bepaalde topics en de timing ervan in het ASO. Hierdoor
zijn de referentie-doelstellingen de afronding van het vakdisciplinair en maatschappelijk

referentiekader.
6.3 Didactisch wenselijke leerdoelstellingen voor het thema reproductie

Hieronder worden de didactisch wenselijke leerdoelstellingen geformuleerd en voorzien van een
toelichting. De doelstellingen zijn in twee groepen opgedeeld. De eerste groep verwijst naar
biologische kennis en inzicht, en is vakdisciplinair georiénteerd. De tweede groep bevat
doelstellingen met betrekking tot maatschappelijke vorming en persoonlijke ontwikkeling en is
maatschappelijk georiénteerd.

Doelstellingen met betrekking tot biologische kennis en inzicht.

Docelstelling 1
De leerlingen hebben kennis van en inzicht in een aantal belangrijke biologische
generalisaties en hun onderliggende begrippen, met betrekking tot reproductie van
organismen.

De doelstelling is gesitueerd in het cognitieve domein. Ze is afgeleid uit de stellingname dat ze
in belangrijke mate bijdraagt tot het verwerven van een doelmatige kennisbasis. Een dergelijke
kennisbasis bevat steeds een element 'wetenschappelijke kennis' naast maatschappelijk
georiénteerde 'werkelijkheidskennis'. In de doelstelling wordt op de eerste plaats gesteld dat
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wetenschappelijke kennis vooral bestaat uit vakdisciplinair georiénteerde begrippen en relaties.
Deze zijn op hun beurt noodzakelijk voor het verwerven van wendbare en functionele
werkelijkheidskennis, vaardigheden en attitudes die via andere doelstellingen omschreven
worden.

De leerlingen zullen weinig of geen duurzame en wendbare kennis verwerven door enkel een
confrontatie met een groot aantal vakbegrippen waarbij telkens afzonderlijke subthema's of nog
kleinere vakgebieden worden uitgediept. Duurzame kennis kan wel ontwikkeld worden door in
de leerinhoud de generalisaties binnen het thema reproductie te benadrukken. Met de in de
doelstelling vermelde generalisaties, worden op de eerste plaats de algemene biologische
generalisaties bedoeld. Deze werden reeds eerder, bij het samenstellen van het referentiekader,
geformuleerd. Ze leiden tot kennis en inzicht in het thema reproductie op een algemeen abstract
niveau en overstijgen de kennis die gebonden is aan specifieke organismen. Wat dit laatste
betreft, zijn er uiteraard biclogische begrippen die maatschappelijk belangrijk zijn en deel vit
maken van weer andere, meer specifiecke generalisaties. Deze generalisaties kunnen ook
beschouwd worden als 'wetenschappelijke kennis’ die in de doelstelling vooropgesteld wordt.
In dit verband moet opgemerkt worden dat een scheiding tussen 'wetenschappelijke kennis' en
‘werkelijkheidskennis’ moeilijk is. Begrippen en generalisaties met betrekking tot reproductie
van de mens en reproductietechnologie rekenen we, gezien hun sterke persoonsgerichte en
maatschappelijke oriéntatie, tot de 'werkelijkheidskennis’. Ze ressorteren bijgevolg onder één
van de volgende referentie-doelstellingen (doelstelling 4).

Doelstelling 2
De leerlingen hebben zicht op de wijze waarop in de biologie als -wetenschappelijke
discipline- kennis met betrekking tot de reproductie van de mens en van andere organisimen
wordt verkregen.

Deze doelstelling is eveneens gesitueerd in het cognitieve domein. In de vorige doelstelling staat
het product van de wetenschap, de kennis, centraal. In het verlengde hiervan, staat in de tweede
doelstelling het proces van de wetenschap centraal. We focusseren daarbij niet op vaardigheden
in verband met het zelf kunnen uitvoeren van experimenten volgens de wetenschappelijke
methode. Bij andere thema's dan reproductie kan dit aspect beter tot zijn recht komen. In
doelstelling 2 wordt bedoeld dat de leerling een ruim en volledig inzicht krijgt in het proces van
kennisverwerving in de biologie (de natuurwetenschappen in het algemeen). Dit moet verder
reiken dan alleen maar inzicht in het 'ambacht’ van de wetenschapper via klasexperimenten’.
Eveneens inbegrepen is inzicht in wetenschap als een sociaal-maatschappelijk proces.

Doelstelling 3
De leerlingen onderkennen de betekenis van (en waarderen) de biologie als een
wetenschappelijke discipline, voor het doorgronden van de reproductie van de mens en van
andere organismen.

In de vorige doelstellingen werden achtereenvolgens het kennisdomein en het proces van
kennisverwerving van de biclogie belicht. In de derde doelstelling richten we ons naar de
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betekenis en de hieruit voortvloeiende waardering van de biologie als wetenschap. Biologie als
schoolvak en als wetenschap heeft immers ook een betekenis en waarde die niet enkel
gekoppeld is aan een utilitaire functie of een concrete toepassing. Dit slaat niet enkel op
fundamenteel onderzoek, waar in principe kennis verzameld wordt om de kennis. Kennis kan
ook nog een andere, culturele dimensie bezitten. De culturele betekenis van de biologie en
biologisch onderzoek kan aangegeven worden door te stellen dat de biologie bijdraagt tot het
ontwikkelen van een biologisch mens- en wereldbeeld. Het geeft de mens een bijkomende en
dus waardevolle kijk op zichzelf en zijn leefwereld. De doelstelling is gesitueerd in het
affectieve domein en is moeilijk kwantitatief te toetsen; het is een open doelstelling.

Met 'onderkennen’ als actiewoord wordt de letterlijke betekenis bedoeld: 'zodanig begrijpen’.
Het betreft het verwerven van inzicht in de vooral culturele betekenis van de biolegie,
gekoppeld aan een positieve waardering ervan. Omwille van het onderzoeksthema specificeren
we de doelstelling zoals de twee vorige voor het thema reproductie, maar in essentie geldt dit
uiteraard ook voor het volledige kennisdomein van de biologie. De doelstelling moet er toe
leiden dat de leerlingen ontdekken en ervaren dat biologie meer belang heeft dan louter het
genereren van academische kennis die een utilitaire waarde heeft en 'ook nog leerstof voor een
schoolvak oplevert'. De biologie als wetenschap is zinvol voor mens en maatschappij, zowel in
een utilitair perspectief als een cultureel perspectief. Waardering van de biologie door een
leerling is belangrijk. Het is de basis voor 'liefde’ voor het vak of de wetenschap en kan voor
sommigen de aanzet zijn tot een studie in, of gerelateerd aan, de biologie of
natuurwetenschappen. Daarenboven leidt de realisering van deze doelstelling tot leerlingen en
toekomstige volwassenen met een positieve attitude ten opzichte van biologen, biclogisch
onderzoek en het schoolvak biologie. '

Doelstellingen met betrekking tot maatschappelijke vorming en persoonlijke
ontwikkeling

Doelstelling 4
De leerlingen hebben kennis van en inzicht in een aantal belangrijke biologische begrippen
en generalisaties met betrekking tot de ontwikkeling en de reproductie van de mens,
vruchtbaarheidsregeling of anticonceptie en SOA (inclusief AIDS).

De doelstelling is gesitueerd in het cognitief domein. De klemtoon ligt op kennis en inzicht die
kunnen bijdragen tot de persoonlijke en maatschappelijke vorming. De leerlingen moeten
biologische begrippen verwerven die in verband staan met de ontwikkeling en de reproductie
van de mens, inclusief het ingrijpen in de eigen reproductie (anticonceplie) en hiermee
verbonden aspecten van gezondheid (SOA). Onder de in de doelstelling vermelde generalisaties
komen de specifieke biologische generalisaties over de reproductie van de mens aan de orde,
die eerder in het referentiekader werden geformuleerd.
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Doelstelling 5
De leerlingen herkennen biologische aspecten met betrekking tot reproductie en
reproductietechnologie in een maatschappelijke context; onder meer hierdoor kunnen ze een
gemotiveerd standpunt innemen en verantwoorde beslissingen nemen. Deze biologische
aspecten liggen zowel in de sfeer van de reproductiebiologie van de mens als van
organismen waarmee hij in belangrijke mate geconfronteerd wordt (huisdieren, tuin,
landbouw, veeteelt, ...).

Het zwaartepunt van deze doelstelling is gesitueerd in het cognitieve domein. Met 'herkennen’
wordt bedoeld dat de leerling bepaalde informatie uit zijn kennisbasis kan identificeren wanneer
deze voorkomt in een maatschappelijke context. Dit betekent dat de reeds verworven kennis
toepasbaar moet zijn in nieuwe situaties, meer bepaald in een maatschappelijke context. Dit
mondt uit in een concrete operationalisering van de doelstelling via een gedragscomponent die
verwijst naar een standpunt en beslissingen op een maatschappelijk niveau. Dit tweede Juik van
de doelstelling verwijst naar gedrag waarbij attitudes, normen en waarden zeer belangrijk zijn.
Hierdoor heeft de doelstelling onvermijdelijk ook een affectieve component. Waarden- of
normenvrij leren is overigens in de context van reproductie van de mens egn onmogelijke zaak.

Doelstelling 6
De leerlingen kunnen met betrekking tot seksualiteit van de mens een gemotiveerd standpunt
innemen en verantwoorde beslissingen nemen in maatschappelijke situaties.

Deze doelstelling is gesitueerd in het cognitieve domein. Door deze doelstelling te realiseren
kunnen de leerlingen beter omgaan met de eigen gezondheid, hun eigen seksualiteit en die van
anderen. Zoals in de voorgaande doelstelling steunt de inhoudscomponent ervan op kennis en
inzicht aangebracht via doelstellingen 1 en (vooral) 4. Door de klemtoon op seksualiteit, een
bijzondere dimensie van het reproductieproces van de mens, heeft deze doelstelling een meer
persoonsgerichte dimensie. Hierdoor wordt afstand genomen van reproductie als een louter
biologisch gegeven. De_doelstelling kadert dan ook in vakoverstijgende RSV waarbij het
schoolvak biologie een belangrijke rol kan spelen. Zoals de voorgaande doelstelling wordt ook
deze concreet operationaliseerbaar door een gedragscomponent die verwijst naar een standpunt
en beslissingen op maatschappelijk viak. De doelstelling wordt verder uitgediept via twee
subdoelstellingen. ,
Doelstelling 6a (*)
De leerlingen kunnen de kans op besmetting met SOA (voor henzelf en hun parmer)
inschatten bij hun eigen gedrag.
Doelstelling 6b (%)
De leerlingen kunnen de kans op ongewenste zwangerschap (voor henzelf of hun
partner) inschatten bij hun eigen gedrag.
(*) te realiseren tegen het einde van de eerste graad

Deze doelstellingen zijn afgeleid uit de leerlinggerichte gegevens van het referentiekader. De
persoconsgerichte dimensie is dan ook zeer sterk. Een bijkomend en zeer belangrijk aspect bij de
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twee subdoelstellingen is de timing. Zoals reeds gestipuleerd in de bespreking van de literatuur
over het gedrag van Vlaamse scholieren moeten deze doelstellingen bereikt worden bij het
be€indigen van de eerste graad wil men een effectieve RSV realiseren voor de gehele
leerlingenpopulatie.

6.4 Nabeschouwing

Ter afronding van het referentickader werden didactisch wenselijke doelstellingen
geformuleerd. Ze hebben in dit onderzoek de status van referentie-doelstellingen. De eerste
groep bestaat uit doelstellingen met betrekking tot biologische kennis en inzicht. Realisering van
deze doelstellingen vormt de grondslag voor een vakrelevant schoolvak. De tweede groep
doelstellingen is gericht op maatschappelijke vorming en persoonlijke ontwikkeling en draagt
bij tot een maatschappelijk relevant schoolvak. In de referentie-doelstellingen is een deel van de
gegevens die ten behoeve van het referentiekader verzameld zijn, verwerkt. Ook andere
elementen van het referentiekader, de generalisaties, worden beter gepositioneerd. Op zich zijn
de twee groepen referentie-doelstellingen belangrijke onderdelen van het analyse-instrument dat
noodzakelijk is voor de volgende onderzoeksfase.
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Samenvattend kunnen we stellen dat er in de eerste en de tweede graad expliciet verwezen
wordt naar de referentie-doelstelling. Kennis en inzicht in belangrijke generalisaties worden
vooropgesteld in de algemene leerdoelstellingen. Hierbij wordt de vakdisciplinaire kennis niet
beschouwd als een opzichzelfstaand iets, maar in functie gesteld van de algemene ontwikkeling
van de leerling. Voor de derde graad zijn alleen maar algemene leerdoelstellingen aangegeven
voor de modulen fysica en chemie. Daarin wordt de klemtoon gelegd op het verwerven van
inzicht in generalisaties, waarbij de vakdisciplinaire kennis vooral in een maatschappelijk
perspectief gezien wordt. We nemen aan dat deze onderwijsvisie ook voor de biologie in de
derde graad geldt.

Uit de algemene leerdoelstelling van de eerste en de tweede graad blijkt dat er expliciet aandacht
is voor het 'leren biologisch denken' als een onderdeel van de leerinhoud. De biologie wordt
niet enkel beschrijvend, maar ook verklarend causaal, functioneel en evolutief benaderd. Bij de
specifieke leerdoelstellingen over reproductie wordt dit benadrukt op de achtergrond, in de
toelichtingen en methodische wenken. Hierbij worden verklarend causale en functionele
verbanden gelegd tussen een aantal belangrijke begrippen.

Voor een gedetailleerd overzicht van de aangetroffen generalisaties, zowel naar inhoud als
benadering, verwijzen we naar de resultaten van de analyse van de generalisaties,

Referentie-doelstelling 2

De leerlingen hebben zicht op de wijze waarop in de biologie -als wetenschappelijke discipline-
kennis met betrekking tot de reproductie van de mens en van andere organismen word?
verkregen.

Eerste en tweede graad

In de algemene leerdoelstellingen vinden we geen expliciete verwijzing naar de referentie-
doelstelling. Anderzijds zijn er wel impliciete verwijzingen naar inzicht in het proces van
kennisverwerving in de biologie. Centraal gegeven hierbij is het ontwikkelen van
probleemoplossend handelen vanuit biologische inzichten. Hierbij wordt gesteld dat de
leerlingen onder meer kunnen een proefondervindelijk biologisch onderzoek analyseren,
plannen, beschrijven en uitvoeren en de resultaten interpreteren,...(C.3). Daarnaast wordt
gesteld dat voor het ontwikkelen van een bewuste rationele houding vanuit biologische
inzichten, de leerlingen onder andere besluiten uit experimenten met planten, dieren of mensen
wendbaar hanteren (C.4). )

Uit de specifieke leerdoelstellingen blijkt, in aansluiting op het voorgaande, dat vanaf
het eerste jaar de wetenschappelijke werkwijze vooropgesteld wordt. De leerlingen moeten er
op gericht zijn biologische problemen volgens de wetenschappelijke methode op te lossen
(A.I.1.2). Uit de bijbehorende methodische wenken kunnen we afleiden dat het niet enkel gaat
om het verwerven van vaardigheden. Er ligt ook een klemtoon op het verwerven van een
attitude: namelijk biologische problemen volgens de biologische methode (van probleemstelling
tot besluitvorming) aanpakken. Het is een aanloop naar het verwerven van een correcte attitude
voor de praktische proeven en demonstraties die aan bod zullen komen in het zogenoemde
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‘wetenschappelijk of het zelfstandig werk''. Tijdens deze bijkomende lesuren is er uitvoerig
aandacht voor het verwerven van een hele reeks vaardigheden in verband met
onderzoeksmethodcen en -technieken. De leerlingen worden in deze context gezien als 'jonge
onderzoekers’.

In de specifieke doelstellingen van de andere jaren vinden we geen concrete verwijzingen naar
de referentie-doelstelling.

Derde graad (alleen voor het minimum-curriculum)

In de derde graad zijn er geen expliciete verwijzingen naar de referentie-doelstelling. Enkele
specifieke leerdoelstellingen verwijzen evenwel naar topics in verband met reproductie,
zoals KI en [VF, waar de toepassingen nog steeds nauw verbonden zijn met het betreffende
wetenschappelijk onderzoek. Bij het bespreken van deze topics kan de leerling een inzicht
verwerven in het proces van kennisverwerving in de biologie. De toelichtingen bij de
doelstellingen zijn immers ruimer dan het kort bespreken van de technick, er kan ook ingeguaan
worden op de problematiek. Hierbij kan, zeker in verband met reproductietechnologie,
ingegaan worden op wetenschap als een sociaal-maatschappelijk proces.

Samenvattend kunnen we stellen dat er in de ARGO-leerplannen geen expliciete verwijzingen
zijn naar de referentie-doelstelling. Toch is er aandacht voor het proces van kennisverwerving
in de - biologie. Dit wordt benaderd vanuit het verwerven van de nodige
onderzoeksvaardigheden en inzichten in de biologie, waarbij het probleemoplossend handelen
centraal staat. Het wordt concreet vitgewerkt in het wetenschappelijk of zelfstandig werk waar
de leerling als ‘jonge onderzoeker in de klas' zelfstandig experimenteert en waarnemingen doet.

Referentie-doelstelling 3

De leerlingen onderkennen de betekenis van (en waarderen) de biologie als een
wetenschappelijke discipline, voor het doorgronden van de reproductie van de mens en van
andere organismen.

Eerste graad ]
In de algemene leerdoelstellingen wordt niet verwezen naar de referentie-doelstetling., Wel
wordt de volgende doelstelling geformuleerd: inzien dat er een duidelijke transfer is van de
biologie naar andere vakgebieden (landbouw, geneeskunde, veeteelt, veeartsenijkunde,
bioindustrie, voedingsleer, gezondheidsleer, sociologie, ¢.a.)(C.6). Dit impliceert dat de
leerlingen leren dat de biologie een wetenschap is met een utilitaire betekenis. In tegenstelling
tot de referentie-doelstelling wordt er geen allusie gemaakt op een hiervan af te leiden
waardering van de biologie.

Voorts treffen we een zeer ruim interpreteerbare, globale doelstelling aan: Realiseren van een
algemene harmonische en culturele persoonlijkheidsvorming vanuit de biclogie (C.1). Dit
wordt in een aantal ondergeschikte en meer operationeel geformuleerde doelstellingen

! De gegevens over het zelfstandig werk in de tweede graad zijn niet van toepassing voor hel minimum-
curriculum.
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gespecificeerd. Daarbij stellen we vast dat er groot belang wordt gehecht aan een evenwichtig
biologisch mens- en wereldbeeld. Maar het belang van het onderkennen en waarderen van de
betekenis van de biologie door de leerlingen wordt niet aangegeven.

In de specifieke leerdoelstellingen vinden we over het thema reproductie geen verwijzingen naar
de referentie-doelstelling.

Tweede graad

De algemene leerdoelstellingen van de tweede graad zijn dezelfde als voor de eerste graad.
De specifieke leerdoelstellingen voor het derde jaar bevatten geen verwijzingen naar de
referentie-doelstellingen over reproductie. Bij het 'zelfstandig werk' (alleen voor
studierichtingen van het nul-uur-curriculum) treffen we in de inleidende tekst de volgende zin
aan: Het zelfstandig werk moet tevens de visie van de leerlingen verruimen en hen informatie
bezorgen over een verdere studiekeuze (p. 38). Deze 'verruiming van de visie' kan aansluiten
bij de referentie-doelstelling en de leerling inzicht geven in de betekenis van de biologie,
gekoppeld aan de waardering ervan. De doelstellingen in verband met het zelfstandig werk
geven hierover echter geen bijkomende informatie.

Voor het vierde jaar werden er geen verwijzingen naar de referentie-doelstelling aangetroffen.

Derde graad (alleen voor het minimum-curriculum)

In het schoolvak natuurwetenschappen zijn voor de module biologie geen algemene
leerdoelstellingen geformuleerd (zie bespreking derde graad bij referentie-doelstelling 1).
Voor de module fysica vinden we gegevens die impliciet verwijzen naar de referentie-
doelstelling. Zo wordt er gesteld: In het kader van de ruimere opgave van het Secundair
Onderwijs, de leerlingen op te leiden tot volwassenen die zelfstandig kunnen denken en
handelen, wordt getracht, voldoende kritische geest en zin voor relativering bij te brengen,
naast leergierigheid en drang naar inzicht bij het zoeken naar de juiste verkiaring van
waargenomen verschijnselen en hun onderlinge samenhang (Ila 6, p. 4). Vooral het bijbrengen
van leergierigheid en drang naar inzicht kan impliceren dat de leerlingen leren dat fysica (of de
natuurwetenschappen) ook een eerder culturele betekenis kan hebben, gekoppeld aan het
waarderen van natuurwetenschappen. Bij de specifieke leerdoelstellingen van de module
biologie werden geen gegevens aangetroffen die verwijzen naar de referentie-doelstelling.

Samenvaitend kunnen we stellen dat er in de algemene leerdoelstelling voor de eerste en de
tweede graad een zeer ruime en vage formulering aanwezig is waardoor in principe de
referentie-doelstelling gedeeltelijk gedekt is. Het gaat daarbij enkel om het onderkennen van de
utilitaire betekenis van de biologie. In het zelfstandig werk (3e jaar) wordt duidelijk geopteerd
voor een verruiming van de visie op biologie die gekoppeld kan zijn aan een waardering. Dit
wordt echter enkel gezien in functie van het geven van advies voor het kiezen van een ASO-
studierichting. In de derde graad {minimum-curriculum) vinden we enkel voor de module fysica
een doelstelling die (zeer vrijblijvend) impliceert dat leerlingen de natuurwetenschappen leren
waarderen en de meer culturele betekenis ervan kunnen onderkennen.
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2.3 Conclusies

De onderzoeksvraag waarmee dit analyse-onderdeel verband houdt is: /in welke mate komen de
vakdisciplinaire referentie-doelstellingen tot uitdrukking in de doelstellingen in de leerplannen?
Het beantwoorden van deze onderzoeksvraag leidt tot deelconclusies die bijdragen tot het
beantwoorden op de centrale vraagstelling.

VSKO-leerplannen

Wanneer we de leerplannen toetsen aan de hand van de referentie-doelstellingen concluderen we

het volgende.

e Kennis en inzicht in biologische generalisaties worden over de gehele lijn van het ASO
benadrukt. In de eerste en de tweede graad is dit weliswaar niet expliciet aangegeven, maar
blijkt dit toch vit de methodische wenken. De vakinhoud wordt daarbij vooral beschrijvend
en/of verklarend functioneel benaderd; verklarend causale benaderingen komen weinig aan
bod. Het belang van verklarende generalisaties voor het 'leren biologisch denken’, is echter
niet uit de leerplannen af te leiden.

» Het proces van de kennisverwerving in de biologie komt aan bod, maar wordt benaderd
vanuit het aanleren van onderzoeksvaardigheden in de klas. De leerling heeft hierdoor een
inzicht in de wetenschappelijke methode voor het oplossen van biologische problemen. Het
inzicht is echter geidealiseerd en vooral beperk! tot het 'ambacht van de wetenschapper.
Wetenschap als een sociaal-maatschappelijk proces komt weinig of niet aan bod.

» Inzicht in het proces van kennisverwerking zoals omschreven bij de referentie-doelstelling,
kan bijgevolg enkel in beperkte mate gerealiseerd worden.

= Het onderkennen van de betekenis van de biologie en de hieraan te koppelen waardering
komt niet in de doelstellingen aan bod. Waardering voor de biologie wordt enkel benaderd
vanuit een evaluatie in functie van studierichtingsadvies binnen het ASO. Toch getuigt het
leerplanontwerp op zichzelf van het belang van de utilitaire betekenis van de biologie door de
nadruk op bio-sociale preblemen.

Op basis van deze gegevens stellen we vast dat de VSKO-leerplannen de referentie-

doelstellingen slechts ten dele of geheel niet dekken. Wat we als vakrelevant vooropstellen

wordt onvoldoende gerealiseerd. We beschouwen de leerplannen daarom als onvoldoende
vakrelevant. Deze beoordeling geeft een eerste karakterisering van de leerplannen die we
verder invullen en bijstellen op grond van de resultaten van de analyse van de generalisaties.

ARGO-leerplannen

Vergelijking met de referentie-doelstellingen geeft voor deze analyse het volgende beeld.

» Kennis van en inzicht in biologische generalisaties worden in de eerste en de tweede graad
expliciet benadrukt in de algemene doelstellingen. Daarbij is aangegeven dat 'leren
biologisch denken' wordt gepropageerd via verklarende benaderingen, zowel causaal als
functioneel als evolutief. Dit is dan ook terug te vinden in de toelichtingen en methodische
wenken bij de specifieke leerdoelstellingen van alle graden. In de derde graad worden kennis
en inzicht in generalisaties enkel voor de modulen chemie en fysica benadrukt.
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» Het proces van kennisverwerving wordt beperkt tot de experimenten in de klas, met dezelfde
consequenties als hierboven toegelicht bij het VSKO-leerplan.

» Het leren onderkennen en waarderen van de biologie komt niet expliciet in de doelstellingen
aan bod. Anderzijds bevatten de leerplannen gegevens die verwijzen naar het leren
onderkennen en waarderen van de betekenis van de biologie, maar enkel vanuit een utilitair
perspectief. Daarnaast wordt het waarderen van de biologie belangrijk geacht, maar
gekoppeld aan een leerlingevaluatie in functie van de keuze van een studierichting in het
ASO. Het onderkennen en leren waarderen van de culturele betekenis van
natuurwetenschappen wordt in de derde graad enkel vanuit de module fysica vooropgesteld.

We stellen vast dat de ARGO-leerplannen de referentie-doelstellingen slechts gedeeltelijk
dekken. De leerplannen worden daarom beschouwd als onvoldoende vakrelevant. Maken
we een vergelijking met de VSKO-leerplannen dan stellen we vast dat de ARGO-leerplannen
nochtans enkele sterkere punten hebben: het belang van het 'leren biologisch denken’ via
verklarende relaties is duidelijk aangegeven; er is meer aandacht voor de maatschappelijke
functies van de biologie als wetenschap, zodat het impliciet leren onderkennen en waarderen
van de (utilitaire) betekenis van de biologie mogelijk wordt.

Zoals hierboven reeds gesteld, is deze beoordeling een eerste karakterisering van de leerplannen

die we verder invullen en bijstellen op grond van de resultaten van de analyse van de

generalisaties.
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3 Algemene biologische generalisaties in de leerplannen en de schoolboeken
3.1 Methode
3.1.1 Analyse van de leerplannen

Leerplannen als onderzoeksmateriaal

De analyse werd uitgevoerd aan de hand van analyse-instrumentonderdeel 2, dat gevormd
wordt door een lijst van algemene biologische generalisaties. In elk leerplan zijn er kernachtige
beschrijvingen van de door de leerlingen te verwerven vakinhoud. Hierin worden
logischerwijze de belangrijke begrippen en hun onderlinge relaties vermeld. Deze geven een
overzicht van de vakinhoudelijke generalisaties of krachtlijnen die de leerplanontwerpers
belangrijk achten. In de ARGO-leerplannen is met name de rubriek 'methodische wenken' een
informatiebron. In de VSKO-leerplannen is vooral de rubrick '(lessenreeks-)doelstellingen'
geschikt. De bijbehorende 'methodische wenken' zijn, met uitzondering van deze voor de derde
graad, slechts een beperkte informatiebron.

Scoring van generalisaties
De generalisaties uit het analyse-instrument zijn, op enkele na, samengesteld uit verschillende
proposities. Voor elke generalisatie werd elke propositie waaruit ze samengesteld is,
afzonderlijk vergeleken met de gegevens uit het onderzoeksmateriaal. Woordelijke
overeenkomst tussen de generalisaties die we aantreffen in de leerplannen en de referentie-
generalisaties/proposities kwam bij vitzondering voor. Daarom werd voor elke referentie-
generalisatie/propositie genoteerd: welke begrippen niet aangetroffen worden; welke aard van
relaties (beschrijvend, verklarend functioneel, causaal of evolutief) er tussen de begrippen is
vooropgesteld; welke andere dan de vooropgestelde begripslabels voor eenzelfde begrip
worden gebruikt. Aan de hand van deze gegevens werd de dekking van de referentie-
generalisaties/proposities voor elk leerjaar gescoord. Voor de scoring werd het volgende
protocol uvitgewerkt:
{1YEen referentie-generalisatie/propositie waarvan in een leerplan de begrippen (eventueel
met een ander begripslabel) en de onderlinge relaties worden aangetroffen, wordt gescoord
als gedekt. Hierbij wordt vooral gekeken naar de inhoudelijke overeenkomst en niet naar de
taalvorm. In een beperkt aantal gevallen kan hterdoor interpretatie niet vermeden worden.
(2)yWanneer bepaalde begrippen ontbreken, maar de overige aanwezig zijn, wordt de
propositie gescoord als gedeeltelijk gedekt.
(3YVoor een aantal leerstofonderdelen geven de leerplannen slechts indicaties over de (e
behandelen vakinhoud, zonder bepaalde begrippen en hun relaties concreet aan te geven.
Toch kan uit de korte of vage omschrijving van de leerstofonderdelen afgeleid worden dat er
in principe vakinhoud aan bod komt waarbij een bepaalde referentie-propositie geheel of
gedeeltelijk gedekt kan worden. Scoring van de referentie-proposities is in dat geval steeds
het resultaat van een interpretatie. In dergelijke gevallen wordt een referentie-
generalisatie/propositie gescoord als impliciet gedekt (geheel of gedeeltelijk). In een enkel
geval van twijfel wordt in het voordeel van het leerplan gescoord.
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(4)Bij alle scoringen kan het voorkomen dat de begrippen in een beschrijvende relatie

worden aangetroffen, daar waar de referentie-propositie een verklarende relatie vooropstelt.

Dit wordt consequent genoteerd.
De analyse werd in twee ronden uitgevoerd. Eerst werden alle leerplannen voor elke graad en
van elke onderwijskoepel afzonderlijk doorgenomen, telkens voor de hele reeks generalisaties.
Vervolgens werden alle leerplannen nogmaals per generalisatie doorgenomen, maar nu naast
elkaar. Hierdoor werd een zelfcontrole verkregen, zodat mogelijke uiteenlopende interpretaties
bij de impliciet gedekte generalisaties konden worden opgespoord. Sporadisch kon een kleine
correctie zorgen voor een meer evenwichtige interpretatie van elk document. De gehele methode
werd getest in een proefanalyse en op grond hiervan bijgesteld.

Naast de gedetailleerde inhoudelijke analyse werd in de leerplannen ook de status van
generalisaties nagegaan. Hiervoor werd vastgesteld in welke mate en in welke vorm het gebruik
van generalisaties op zich, dus los van bepaalde leerinhoud, gepropageerd wordt. Vooral de
onderwijs- en algemene leerdoelstellingen met hun toelichtingen waren hiervoor informatief.

3.1.2 Analyse van de schoolboeken

Schoolboeken als onderzoeksmateriaal

De schoolboeken werden geanalyseerd aan de hand van hetzelfde analyse-instrumentonderdeel
als de leerplannen. Het schoolboek als onderzoeksmateriaal is evenwel een document met een
andere structuur dan een leerplan en bovendien veel omvangrijker.

Voor de analyse werden alle relevante tekstdelen van elk schoolboek onderzocht. Alle
hoofdstukken die volledig of gedeeltelijk (slechts enkele paragrafen) gerelateerd zijn aan het
thema reproductie werden doorgenomen. Hiertoe behoorden ook hoofdstukken met leerinhoud
over evolutie, celleer en gedrag, gezien de mogelijke overlapping met generalisaties over
respectievelijk: genetische variatie, celdeling en paringsgedrag. Leerinhoud over reproductic
kan ook fragmentarisch in andere hoofdstukken of paragrafen aan bod komen (topics zoals
ecologie, biotoopstudies,..). Dergelijke hoofdstukken werden niet onderzocht omdat hierin
normalerwijze geen generalisaties in verband met reproductie aan bod komen.

Topische en tekstpassages in de schoolboeken

Bij de analyse werd een onderscheid gemaakt tussen twee types van teksten: de topische
passages en de eigenlijke tekstpassages. Een topische passage is een informatie-eenheid in de
vorm van een op zichzelf staande, vaak korte tekst. Ze komt meestal voor als introductie van
cen hoofdstuk of een uitgebreide paragraaf. Een topische passage kan ook, in de vorm van een
samenvatting, een hoofdstuk of een onderdeel ervan afsluiten. Een andere vorm zijn de
omkaderde of vetgedrukte passages die in een tekst de essentie of de belangrijkste elementen
ervan beklemtonen. In een schoolboek vormen topische passages vaak 'didactische highlights',
omdat ze de aandacht vestigen op de krachtlijnen in een tekst. Juist om deze reden hechten we
veel belang aan dit type tekst en richten we de analyse op de topische passages. Op
uitzonderingen na zijn topische passages bovendien steeds erg bondig en is de inhoud
gemakkelijk te toetsen aan de referentie-generalisaties van het analyse-instrumentonderdeel.
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Scoring van generalisaties in de topische passages

Analoog aan de leerplannenanalyse, werden alle proposities van de algemene biologische
generalisaties afzonderlijk vergeleken met de gegevens van de topische passages. Voor de
werkwijze tijdens de analyse en de scoringen verwijzen we naar de leerplannenanalyse in de
voorgaande paragraaf. De werkwijze week op één punt af: er werd geen ruimte voor
interpretatie of impliciete scoringen toegelaten, alle scoringen waren expliciet. Bij sporadisch
voorkomende omvangrijke topische passages werd gezocht naar de aanwezigheid van de
referentie-generalisaties/proposities in één of enkele op elkaar volgende zinnen. Bij het
beoordelen van de dekking van proposities in dergelijke uitgebreide topische passages was het
belangrijk om als onderzoeker een consequent standpunt in te nemen, en na te gaan of de
biologische krachtlijn duidelijk (en dus ook door de leerling!) terug te vinden is. Een
onderzoeker met een biologische scholing zou immers in een schoolboektekst steeds een aantal
impliciet aanwezige generalisaties kunnen vinden. De kracht van het analyse-instrument is
namelijk dat het een hanteerbaar aantal vooropgestelde referentie-generalisaties/proposities geeft
waardoor het mogelijk is om een objectieve analyse van schoolboeken uit te voeren.

Screening van de tekstpassages

De tekstpassages in de schoolboeken werden eveneens geanalyseerd. Een grondige analyse
werd achterwege gelaten. Dit zou resulteren in een te uitgebreide analyse waarvan de opbrengst
niet in verhouding zou staan met de analysetijd. Bovendien ligt het bij schoolboeken voor de
hand dat de als belangrijk beschouwde generalisaties, op de eerste plaats in topische passages
aangetroffen worden. Het is echter mogelijk dat de tekstpassages veel relevante leerinhoud met
betrekking tot generalisaties bevatten, zonder dat deze in de topische passages aanwezig zijn.
Omdat hierover geen zekerheid was, werd een screening van de tekstpassages uitgevoerd.

De screening bestond uit het doornemen van alle tekstpassages van een schoolboekenreeks;
daarbij werd nagegaan of de aanwezige leerinhoud bij benadering voldoende informatie bevat
om de referentie-generalisaties/proposities te kunnen dekken. Indien dit kon werd in de
screening een referentie-propositie gescoord; bij onvoldoende leerinhoud werd een betreffende
referentie-propositie niet gescoord. Een scoring is bijgevolg enkel een uitspraak over het feit dat
er leerinhoud in een schoolboek aanwezig is waarbij de referentie-generalisatie/propositie in
topische passages zou kunnen voorkomen.

De gehele bovenstaande methode werd getest in een proefanalyse en op grond hiervan
bijgesteld. . : ’

3.2 Resultaten

Voorafgaand aan de eigenlijke resultaten, wordt eerst een schets gegeven van de algemene
status van generalisaties in de leerplannen. Daarbij zijn de cursieve zinnen citaten uit de
leerplannen. Vervolgens worden de resultaten van de analyse gepresenteerd per
onderwijskoepel. Telkens komen drie luiken aan bod: een scoringsoverzicht van de
leerplannenanalyse; een scoringsoverzicht van de schoolboekenanalyse; een vergelijking van de
resultaten van beide analyses.
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3.2.1 De status van generalisaties in de leerplannen

In de leerplannen van het VSKO wordt de term 'generalisaties’ niet gehanteerd. Ook het
didactisch belang van het benadrukken van generalisaties of krachtlijnen wordt niet
beklemtoond. Uit de reeds uitgevoerde leerplannenanalyse gericht op de doelstellingen blijkt dat
er toch wel ruime aandacht is voor het aanbrengen van de belangrijke biologische begrippen en
hun onderlinge relaties. Uit de methodische wenken en de organisatie van de leerinhoud leiden
we af dat de biologie systeemtheoretisch benaderd wordt, met grote aandacht voor de
complementariteit tussen structuur-functie en structuur-milieu. De leerinhoud wordt haast
uitsluitend omschreven via thematische ‘hoe-vragen', die vaak alluderen naar de beschrijving
van structuren of processen. Bijvoorbeeld: Hoe planten organismen zich voort? De gehanteerde
relaties tussen de biologische begrippen zijn dan ook vooral beschrijvend of verklarend
functioneel. In de tweede graad wordt in dit verband in het leerplan gespecificeerd (p. 6):
zonder te vervallen in redeneringen van oorzaak-gevolg. Hierbij wordt niet toegelicht of dit
enkel slaat op de in de biologie steeds terugkerende problematiek of de functie de structuur
bepaalt of omgekeerd. Door deze zin lijkt het echter of causale verklaringen taboe zijn. In de
derde graad is in de methodische wenken aangegeven dat er een veralgemening van het
studieobject moet optreden samen met een geleidelijke verdieping en verfijning van het
observatieniveau {bedoeld is: cellulair en moleculair organisatieniveau). De zogenoemde
levensverrichtingen (waaronder reproductie) worden, na de kwalitatieve benadering van de
eerste en de tweede graad, nu kwantitatief benaderd. Via voorbeelden wordt aangegeven dat de
leerinhoud betrekking heeft op cellulair en moleculair niveau. Over het benadrukken van
verklarende naast louter beschrijvende benaderingen vinden we geen gegevens. Wel wordt ook
voor deze graad de gehele leerinhoud hoofdzakelijk omschreven via thematische 'hoe-vragen’

In de leerplannen van de ARGO wordt evenmin de term 'generalisaties’ als zodanig
gebruikt. Toch zijn er heel wat aanwijzingen dat kennis van en inzicht in belangrijke begrippen
en hun onderlinge relaties voorkeur verdient boven een zeer uitgebreide feitenkennis. Anders
geformuleerd: het belang van kennis en inzicht met betrekking tot biologische krachtlijnen
wordt onderkend. Dit kon overigens al afgeleid worden uit de uitgevoerde doelstellingenanalyse
van het leerplan. De door ons vooropgestelde aandacht voor beschrijvende en verklarende
relaties, treffen we woordelijk aan in de leerplannen. We citeren nogmaals: De leerlingen
kunnen biologische onderwerpen causaal, historisch-evolutief, structureel en functioneel
benaderen...(p. 9). De letterlijke overeenkomst van de terminologie wordt veroorzaakt door het
feit dat deze leerplannen steunen op inzichten en de terminologie van Damen (1985), die ook in
de theoretische onderbouwing van dit proefschrift werden opgenomen.

3.2.2 VSKO-leerplannen en -schoolboeken
Leerplannen
Een overzicht van alle scoringen van een generalisatie of de afzonderlijke proposities ervan

wordt weergegeven in tabel IIL.2. De tabel geeft naast de scoringen per leerjaar, ook een
samenvattend eindoordeel voor elke propositie over de zes leerjaren. In een eindoordeel
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primeert de meest volledige dekking die voorkomt. Bijlage 6 (los blad) geeft een lijst van de
generalisaties, dit kan bij deze en de volgende tabellen gebruikt worden.

Uit de resultaten blijkt dat er in totaal 12 maal een propositie werd gescoord. De scoringen
komen, op één uitzondering na, voor in de derde graad. Een derde van de scoringen is impliciet
gedekt, een vierde is gedeeltelijk gedekt. Van de referentie-generalisaties werden 11
verschillende proposities (32%) gescoord. Het aantal volledig gescoorde generalisaties (alle
proposities ervan) loopt op tot vijf (generalisatie |, 2, 3,9, 12). Van drie andere generalisaties
(6,7 en 14) werd een deel van de proposities gescoord.

Van de gescoorde proposities wordt er €én in de eerste graad beschrijvend benaderd, daar
waar deze in het analyse-instrument als verklarend (functioneely wordt vooropgesteld. Dit
wordt ondervangen in de derde graad waar dezelfde generalisatie opnieuw impliciet werd
gescoord, maar dan in een verklarende benadering.

De resultaten zijn van toepassing voor het minimum- en voor het nul-uur-curriculum.

Schoolboeken

De structuren van de drie onderzochte schoolboekenreeksen zijn, wat betreft het voorkomen
van topische passages, met elkaar vergelijkbaar. Naast topische passages als introductie in een
tekst, komen na elk hoofdstuk of een belangrijk onderdeel ervan steeds samenvattingen voor.
Ze worden betiteld als 'synthese' of 'wat moet je kennen'. Deel | tot 3 van de reeks
Muacro/micro wijkt enigszins af. In plaats van de samenvatting op het einde van een onderdeel,
is er gelijkwaardige informatie in meerdere kleine verspreide aandachtskaders in de tekst
ingewerkt. Een overzicht van de scoringen wordt gegeven in tabellen II1.3 en 1114

Voor de reeks Macro/micro stellen we vast dat er acht scoringen zijn; ze komen vooral voor
in de derde graad en ontbreken in de tweede graad. De bevindingen van de analyse zijn
bijgevolg ook van toepassing voor het nul-uur-curriculum. Uitgedrukt naar het effectief aantal
{(geheel of gedeeltelijk) gescoorde proposities komen we (ot een totaal van zes (18%). Bij meer
dan de helft van de scores is de dekking gedeeltelijk. In totaal werd slechts één generalisatie (3),
bestaande uit één propositie gescoord. Daarnaast werd van drie andere generalisaties (6,7 en 9)
slechts een deel van de proposities gescoord.

De screening van Macro/micro toont aan dat de tekstpassages in deze schoolboeken
voldoende leerinhoud bevatten om minstens 11 van de 15 generalisaties volledig te dekken.
Vergelijking van deze resultaten met die van de analyse van de topische passages geeft aan dat
voor ongeveer driekwart van de aangetroffen leerinhoud er géén generalisaties in de topische
passages gescoord werden. Op de andere schoolbaekenreeksen werd geen screening uitgevoerd
omdat ze slechts betrekking hebben op een gedeelte van het ASO.

Uit tabel 11.4 blijkt dat voor de reeks Bioskoop in de eerste graad slechts één generalisatie,
bestaande uit één propositie werd gescoord. Voor de reeks Biologie werden negen proposities
gescoord, waarvan meer dan de helft gedeeltelijk gedekt. De scoringen komen op één na voor
in de derde graad. De scoring in de tweede graad is niet van toepassing voor het nul-uur-
curriculum. Er werd een beschrijvende benadering gescoord daar waar een verklarend causale
relatie werd vooropgesteld. In één geval werd er een verklarend functionele relatie gescoord in
plaats van de vooropgestelde causale.
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Vergelijking van de leerplannen- en schoolboekenanalyses

Vergelijken we de scores van het leerplan met de analyse (topische passages) van de
schoolboekenreeks Macro/micro, dan valt op dat in het leerplan bijna het dubbel aantal
proposities aanwezig is. Op één na komen de scoringen van het schoolboek overeen met deze
van het leerplan. Een andere vaststelling is dat alle in de leerplannen aangegeven generalisaties
of proposities in de screening gescoord werden.

Vergelijken we de scores van de leerplannenanalyse met de andere schoolboekenreeksen,
dan stellen we vast dat de resultaten voor de schoolboekenreeks Bioskoop uiterst beperkt zijn.
Dit heeft uiteraard te maken met het geanalyseerde deel (eerste helft van het ASO) waarin voor
alle onderzochte VSKO-schoolboeken weinig scoringen voorkomen. In de schoolboekenreeks
Biologie werden andere proposities gescoord dan in de leerplannen. Meer dan de helft van de
scores wordt niet gedekt door de leerplannenanalyse. Vergelijken we de reeks Biologie met
Macro/micro, dan valt op dat de eerstgenoemde getalsmatig het hoogste aantal scores heeft
ondanks het feit dat de reeks 'slechts’ betrekking heeft op de helft van het ASO. De in het
teerplan 'impliciet’ gescoorde proposities werden in geen enkele schoolboekenreeks
aangetroffen,

3.2.3 ARGO-leerplannen en -schoolboeken

Leerplannen
Een overzicht van de scoring van elke generalisatie of de afzonderlijke proposities ervan wordt
gegeven in tabel I11.5. Uit de tabel blijkt dat er in totaal 12 maal een propositie werd gescoord,
verspreid over het ASO en met een zwaartepunt in de derde graad. Voor het nul-uur-curriculum
betekent dit een duidelijke vermindering van het aantal gescoorde proposities, gezien het
wegvallen van het schoolvak biologie in de derde graad. Een klein aantal (3/12) van de
scoringen is impliciet gedekt, een even groot aantal proposities werd minstens twee maal
gescoord. Van de vooropgestelde generalisaties werden in totaal acht (24%) verschillende
proposities gescoord. Van twee generalisaties (1 en 9) werden alle proposities, van twee andere
generalisaties (6 en 14) werd een deel van de proposities gescoord.

Eén van de proposities werd aangetroffen in een beschrijvende benadering in plaats van de
vooropgestelde verklarende relatie.

Schoolboeken

De structuur van de schoolboeken is niet uniform. Voor de eerste ende tweede graad bevatten
de boeken een samenvatting per hoofdstuk of onderdeel ervan. Dit zijn belangrijke topische
passages. In de teksten zelf komen ook topische passages voor als inleiding op een hoofdstuk
of een paragraaf, in sommige gevallen ontbreken ze. In de boeken voor de derde graad zijn de
topische passages beperkt tot inleidingen of leads' bij hoofdstukken of paragraten.

Een overzicht van de scoringen wordt gegeven in tabel TIL6. Uit de tabel blijkt dat er tien
scoringen zijn, verspreid over vooral de eerste en de derde graad. Uitgedrukt naar het effectief
aantal gescoorde (geheel of gedeeltelijk gedekte) proposities komen we tot een totaal van acht
(24%). Bijna de helft (3/8) van de scores betreft een gedeeltelijke dekking. In totaal werden vijf
generalisaties (2, 3,4,5en 12) gescoord, drie ervan zijn volledig gedekt. Daarnaast werd van
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drie andere generalisaties (6,7 en 9) een deel van de proposities gescoord. Eén generalisatie Is
aangetroffen in een beschrijvende formulering, daar waar een verklarend causale benadering
vooropgesteld wordt. De screening toont aan dat de tekstpassages in de schoolboeken
voldoende leerinhoud bevatten om 13 van de 15 referentie-generalisaties te dekken.
Vergelijking van de screening van de tekstpassages en deze van de analyse van de topische
passages, geeft aan dat voor ongeveer tweederde van de leerinhoud in de tekstpassages geen
generalisaties in de topische passages gescoord werden.

De bevindingen moeten genuanceerd worden voor het nul-uur-curriculum. Hier is geen
leerinhoud in de derde graad voorzien; het totaal aantal gescoorde proposities valt terug tot zes.

Vergelijking van de leerplannen- en schoolboekenanalyses

Bij een vergelijking van de scores van de leerplannen- met de schoolboekenanalyse valt op dat
het totale aantal scores even groot is, maar dat de gescoorde proposities elkaar slechis voor een
klein deel (2/8) overlappen. De screening geeft tevens aan dat voor alle in de leerplannen
aangegeven generalisaties of proposities, de relevante leerinhoud aanwezig 1s in de
schoolboeken.

3.3 Conclusies

Aan de hand van bovenstaande analyseresultaten kunnen we een antwoord geven op de
volgende onderzoeksvragen:

In welke mate zijn de algemene biologische generalisaties met betrekking tot reproductie
aangegeven in de leerplannen en de schoolboeken?

Zijn de algemene biologische generalisaties die aangegeven zijn in de leerplannen, aanwezig in
de schoolboeken?

De antwoorden hierop vormen deelconclusies die bijdragen tot het beantwoorden van de
centrale vraagstelling. We plaatsen cerst enkele kanttekeningen bij de analysemethode en het
opstellen van waarderingscategorieén voor het bepalen van de vakrelevantie.

Bij de analysemethode werd doelbewust geopteerd voor het scoren van de afzonderlijke
proposities van generalisaties en niet de gehele generalisatie op zich. Het al dan niet scoren van
een generalisatie is immers ten dele afhankelijk van zijn omvang en de hoeveelheid begrippen
die erin aanwezig is. Hierin variéren de generalisaties onderling sterk. De scoring van de
proposities, als analyse-eenheid, geeft een correcter beeld.
Voor het bepalen van de vakrelevantie aan de hand van het aantal scoringen zijn
waarderingscategorieén vereist. Er werd gekozen voor vier categorietn met als uitgangspunt dat
de scoring van alle proposities, dit is een hoge vakrelevantic, gelijk gesteld wordt aan 100%.
Volgende categoricén werden vastgelegd:

{) tot en met 25% gelijk aan een lage vakrelevantic

26 tot en met 50% gelijk aan een onvoldoende vakrelevantic

51 tot en met 75% gelijk aan een voldoende vakrelevantie

76 tot en met 100% gelijk aan een hoge vakrelevantie.
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Aan de hand van deze indeling bespreken we achtereenvolgens de analysegegevens van de
VSKO- en de ARGO-onderwijskoepel.

VSKO-leerplannen

De mate van overeenkomst tussen de generalisaties in de leerplannen en de algemene
biologische generalisaties van het analyse-instrument is gering. Er is slechts 32% (tabel I11.2)
van de proposities gescoord, inbegrepen gedeeltelijke of impliciete scoringen. De
vakrelevantie is derhalve onvoldoende. De krachtlijnen voor een algemene schets van het
proces reproductie zijn aanwezig. Bij de verdere uitdieping van de leerinhoud blijven de
generalisaties echter beperkt tot het aangeven van enkele fundamentele generalisaties die de
processen ongeslachielijke en geslachtelijke reproductie beschrijven en generalisaties die het
verband leggen met celdeling, mitose, meiose en aspecten van erfelijkheid zoals genetische
variatie. De andere algemene biologische generalisaties, waardoor de leerlingen een beter inzicht
krijgen in het proces van ongeslachtelijke en geslachtelijke reproductie, zijn niet aangegeven. Al
deze conclusies gelden ook voor het nul-uur-curricuium.

VSKO-schoolboekenreeksen

De scoring van de generalisaties in de schoolboekenreeks Macro/micro is vrij laag. Slechts 18%
van de proposities werd geheel of gedeeltelijk teruggevonden. Dit komt overeen met een lage
vakrelevantie. De gescoorde proposities werden, op een uitzondering na, ook gescoord in
het leerplan. De reeds lage en onvoldoende vakrelevantie van het leerplan wordt bijgevolg nog
verder verminderd. Zo ontbreken de generalisaties die cen algemene en globale omschrijving
van het proces reproductie geven. De screening geeft nochtans aan dat de vakinhoud in de
schoolboeken ruimte biedt voor het formuleren van (bijna) alle referentie-generalisaties. De
krachtlijnen van de leerinhoud in de tekstpassages worden bijgevolg te weinig aangegeven door
generalisaties in de topische passages.

De analyse van de andere schoolboekenreeks Biologie, toont aan dat er een duidelijke
differentiatie kan optreden bij de 'vertaling’ van een bepaald leerplan naar diverse
schoolboekenreeksen. Deze recks scoort ruim de helft meer proposities, wat overeenkomt met
een dekking van 26% van het referentie-materiaal. De vakrelevantie is daardoor hoger, maar
blijft nog onvoldoende. De in deze reeks aangetroffen generalisaties overlappen slechts
gedeeltelijk de generalisaties van de leerplannen. In alle VSKO-documenten werden de
fundamentele generalisaties die geslachtelijke en ongeslachtelijke reproductie beschrijven en het
verband leggen met mifose en meiose aangetroffen. Er is in deze en ook de andere
schoolboekenreeksen geen systematische en colnsequeme aandacht voor het aanbrengen van een
voldoende ruime set generalisaties die de mogelijke krachtlijnen van de leerinhoud aangeeft.
Deze conclusies zijn van toepassing op zowel het minimum- als het nul-uur-curriculum.

ARGO-leerplannen

Wat betreft de mate van overeenkomst tussen de generalisaties van het analyse-instrument en de
leerplannen stellen we vast dat het gaat om. acht proposities of 24%, inbegrepen de impliciet
gescoorde generalisaties. In de waarderingsschaal valt dit onder een lage vakrelevantie. De
krachtlijnen voor-een algemene schets van het proces reproductie zijn voor een deel aanwezig.
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Er werden echter géén generalisaties aangetroffen die aangeven dat een organisme zich
ongeslachtelijk en/of geslachtelijk kan reproduceren. De uitwerking van de leerinhoud over
beide vormen van reproductie is beperkt tot een aantal generalisaties die betrekking heeft op
celdeling, mitose en meiose. Daarnaast worden de verscheidenheid van de reproductiestructuren
en levenscyceli en de evolutietrend van adaptatie aan het landleven als krachtlijn aangegeven. De
andere algemene biologische generalisaties zijn niet aangegeven. :

Al deze conclusies gelden enkel voor de leerinhoud van het minimum-curriculum. Voor wat
het nul-uur-curriculum betreft, zijn de scores lager en vallen alle hierboven aangehaalde
verklarende generalisaties/proposities met betrekking tot celdeling, mitose en meiose weg. Deze
verschraling ten opzichte van het minimum-curriculum wordt veroorzaakt door het volledig
wegvallen van het schoolvak biologie of natuarwetenschappen in de derde graad.

ARGO-schoolboekenreeks
De scoring van de generalisaties in de schoolboekenreeks geeft kwantitatief eenzelfde dekking
van het analyse-instrument als de leerplannen, acht proposities of 24%. De vakrelevantie
beschouwen we als laag. De gescoorde proposities komen slechts in beperkte mate overeen
met het leerplan. De aangetroffen generalisaties betreffen een deel van de krachtlijnen van
ongeslachtelijke reproductie. Van de geslachtelijke reproductie wordt aangegeven: het feit dat er
twee geslachten zijn, het belang van de meiose en het optreden van genetisch verschillende
nakomelingen. Andere generalisaties, waaronder de relatief belangrijke rond mifose en de
algemene schets van wat precies reproductie is, ontbreken, ook al zijn ze in de leerplannen
aangegeven. Uit de screening-gegevens kunnen we afleiden dat er voldoende leerinhoud
aanwezig is om de meeste generalisaties aan te geven.

Zoals we dat reeds deden voor de andere onderwijskoepel, stellen we ook hier vast dat er
geen systematische en consequente aandacht is voor het aanbrengen van de algemene
biologische generalisaties in topische passages.
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4 Eindconclusies

De centrale vraagstelling voor dit onderzoek luidt: Hoe vak- en maatschappelijk relevant is het
biologie-onderwijs in het ASO in Viaanderen, met betrekking tot het thema reproductie en hoe
kan deze relevantie eventueel verhoogd worden?

Om een antwoord te kunnen geven betreffende de vakrelevantie van het schoolvak, werden tot
nu toe de resultaten en de voorlopige conclusies van twee afzonderlijke deelonderzoeken
gepresenteerd. In een eerste onderzoek werden de vakdisciplinair georiénteerde doelstellingen
in het leerplan van de VSKO- en de ARGO-onderwijskoepel geanalyseerd. In het tweede
deelonderzoek werd voor beide koepels de aanwezigheid van algemene biologische
generalisaties in het leerplan en de schoolboeken onderzocht. De twee deelonderzoeken haken
op elkaar in en hun conclusies versterken elkaar.

VSKO

We stellen vast dat de VSKO-leerplannen in de eerste deelanalyse niet voldoen aan het
opgestelde referentiekader en dit voor alle drie de referentie-doelstellingen, dit houdt in dat de
vakrelevantie als onvoldoende moet worden beoordeeld. Voor het schoolvak biologie of een
andere natuurwetenschap, is de aan te brengen vakdisciplinaire kennis de kern waar omheen
heel het schoolvak is opgebouwd. In het tweede deelonderzoek werd deze vakdisciplinaire
kennisinhoud in de vorm van de aanwezige generalisaties nauwkeurig doorgelicht. Hierdoor
kunnen we het voorlopige oordeel (zie boven) voor een belangrijk deel nuanceren of
bevestigen. Zo blijkt uit de analyse van de doelstellingen in de leerplannen dat het verwerven
van kennis en inzicht in biologische generalisaties niet expliciet is aangegeven, maar toch in de
methodische wenken aandacht krijgt. Bij de analyse van de generalisaties nemen we evenwel
waar dat het aantal aangetroffen algemene biologische generalisaties ondermaats is in de
leerinhoud-omschrijvingen van de leerplannen en dat dit evenzeer geldt voor de topische
passages in de schoolboeken. Als eindconclusie stellen we dan ook dat de vakrelevantie
voor het schoolvak biologie onvoldoende is.

ARGO

Voor de ARGO-onderwijskoepel moeten we dezelfde conclusie trekken, zij het met enkele
nuances. Ook hier stellen we vast dat de leerplandoelstellingen onvoldoende vakrelevant zijn.
Bij de beoordeling blijken vooral de te geringe aandacht voor inzicht in het proces van
kennisverwerving en voor het onderkennen en waarderen van de betekenis van de biologie, het
meest doorslaggevend te zijn voor de lage vakrelevantie. Het verwerven van kennis en inzicht
in de belangrijke biologische gencralisaties wordt daarentegen wel aangegeven in de
doelstellingen, inclusief het belang van verklarende relaties voor het 'leren biologisch denken'.
We nemen echter in de tweede deelanalyse waar dat, ondanks deze stellingname, het gehalte aan
algemene biologische generalisaties ondermaats is, zowel in de beschrijving van de leerinhoud
in de leerplannen als in de topische passages van de schoolboeken. Des te sterker geldt dit voor
de vakinhoud van het nul-uur-curriculum We stellen als eindconclusie dat de vakrelevantie
van het schoolvak biologie onvoldoende is.
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Verhoging van de vakrelevantie
Het tweede deel van de vraagstelling stelt de vraag hoe de vakrelevantie kan verhoogd worden.
Met betrekking tot deze vraag trekken we de volgende conclusies.

De vakrelevantie kan verhoogd worden via aanpassing van de doelstellingen in de
leerplannen. Specifiek voor de VSKO-leerplannen dient het belang van het verwerven van
inzicht in de belangrijkste biologische generalisaties meer expliciet als doelstelling geformuleerd
te worden; dit met aandacht voor zowel beschrijvende als verklarende relaties (causaal,
functioneel en eventueel historisch-evolutief). Een dergelijke doelstelling geldt uiteraard voor de
hele vakdiscipline en niet enkel voor het thema reproductie.

Voor de leerplannen van beide koepels moet het belang van inzicht in het proces van
kennisverwerving in de biologie ruimer gezien worden. Er moet niet alleen gefocusseerd
worden op de leerling als 'jonge onderzoeker die kennis, inzicht, vaardigheden en attitudes
moet ontwikkelen om 'biologische problemen’ op te lossen. De leerling moet een ruimer inzicht
krijgen in het proces van kennisverwerving, inclusief de wetenschap als een sociaal-
maatschappelijk proces.

Daarnaast kan er voor alle leerplannen een doelstelling uitgewerkt worden, waarbij leerlingen
leren de betekenis van biologie te onderkennen en biologie als wetenschap te waarderen. Dit in
een zo breed mogelijk perspectief, inclusief de culturele betekenis van wetenschap.

De vakrelevantie kan tevens verhoogd worden via een andere en betere formulering van de
afgebakende leerinhoud in de leerplannen. Dit kan door in de omschrijving van de vakinhoud
van de leerplannen meer algemene biologische generalisaties aan te brengen dan tot nog toe het
geval is. Grosso modo kan men stellen dat voor beide onderwijskoepels er (impliciet) aandacht
is voor een zeer algemene schets van het proces reproductie. Bij de hieraan ondergeschikte
generalisaties met betrekking tot ongeslachtelijke en geslachtelijke reproductie wordt
voornamelijk gefocusseerd op de celdeling, mitose, meiose en eventueel enkele aspecten van
erfelijkheid zoals de genetische variatie. Dit zijn uiterst waardevolle elementen maar zij vormen
slechts een deel van de belangrijke algemene biologische generalisaties.

Aan de hand van de screening van de schoolboeken stellen we vast dat de inhouden in
principe ruim genoeg zijn om een groot deel van de vooropgestelde algemene biologische
generalisaties duidelijk aan te geven. De vakrelevantie van de schoolboeken kan bijgevolg
aanmerkelijk verhoogd worden door het consequent en systematisch vermelden van deze
generalisaties. Onder consequent bedoelen we, vanuit didactisch oogpunt, het expliciet
aangeven van de biologische krachtlijnen in topische passages. Hierbij moet men bewuste
keuzes maken in verband met de mogelijke relaties tussen de begrippen; waar mogelijk moet
men verklarende relaties formuleren.

In de laatste fase van het onderzoek worden deze aanbevelingen uitgewerkt in een blavwdruk
over het thema reproductie. ‘
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Hoofdstuk IV

Evaluatie van de maatschappelijke relevantie van het
biologie-curriculum

In dit hoofdstuk wordt op basis van de analyse van leerplannen en schoolboeken een oordeel
gegeven over de maatschappelijke relevantie van het biologie-onderwijs met betrekking tot het
thema reproductie. Voor een toelichting op de keuze van de onderzochte documenten en de
indeling van de leerinhoud verwijzen we naar het voorafgaande hoofdstuk IIT (paragraaf 1),
waarin de vakrelevantie van dezelfde leerplannen en schoolboeken onderzocht werd. Voor de
bespreking van de gehanteerde methode bij het toepassen van bepaalde analyse-
instrumentonderdelen wordt eveneens op dat hoofdstuk teruggegrepen.

In het onderhavige hoofdstuk wordt in de eerste paragraaf het onderzoek van de
doelstellingen in de leerplannen gerapporteerd. In de tweede paragraaf komt het onderzoek van
de specifieke biologische generalisaties in de leerplannen en de schoolboeken aan bod. De derde
paragraaf handelt over de maatschappelijk belangrijke biologische begrippen in de leerplannen.
In de vierde paragraaf wordt het gebruik van contexten in de leerplannen en de schoolboeken
doorgelicht. In elke paragraaf worden deelconclusies getrokken. In de vijfde en laatste
paragraaf worden deze deelconclusies samengevoegd tot eindconclusies in verband met de
maatschappelijke relevantie.

1 Doelstellingen in de leerplannen
1.1 Methode

De analyse werd uitgevoerd met behulp van analyse-instrumentonderdeel 3. Dit bestaat uit een
aantal maatschappelijk georiénteerde referentie-doelstellingen. De gehanteerde
onderzoeksmethode komt volledig overeen met deze die gebruikt is voor het analyseren en
toetsen van de doelstellingen met behulp van analyse-instrumentonderdeel 1 (hoofdstuk T,
paragraaf 2.1).

1.2 Resultaten

Voorafgaand aan de eigenlijke resultaten herhalen we enkele belangrijke opmerkingen uit de
doelstellingenanalyse van het voorgaande hoofdstuk. De resultaten zijn gegroepeerd per
onderwijskoepel. Voor elke referentie-doelstelling wordt per graad een overzicht gegeven van
de aangetroffen overeenkomsten. Het verschil tussen het nul-uur-curriculum en het minimum-
curriculum is wat betreft de doelstellingen gering. Enkel wanneer het verschil relevant is, wordt

101



Hoofdstuk 1V

dit uitdrukkelijk aangegeven. Ter adstructie worden in de tekst regelmatig doelstellingen of
fragmenten ervan geciteerd in een cursieve tekst. Hierbij wordt het rubrieksnummer van het
betreffende leerplan vermeld. Citaten zonder vermelding horen onder dezelfde rubriek als het
voorafgaande citaat. Om de tekst leesbaar te houden werden de citaten waar mogelijk letterlijk
ingewerkt in de lopende tekst. Indien relevant werd ook geciteerd uit de methodische wenken of
andere inhoud van de leerplannen. Bij het ontbreken van een rubrieksnummer of bij

uitzonderlijk uitgebreide rubrieken wordt naar een pagina verwezen.
1.2.1 VSKO-leerplannen
Referentie-doelstelling 4

De leerlingen hebben kennis van en inzicht in een aantal belangrijke biologische begrippen en
generalisaties met betrekking tot de ontwikkeling en de reproductie van de mens,
vruchtbaarheidsregeling of anticonceptie en SOA (inclusief AIDS).

Eerste graad

Dec algemene leerdoelstellingen bevatten noch in de eerste noch in de andere graden
verwijzingen naar deze referentie-doelstelling. Uit de specifieke leerdoelstellingen kunnen
we afleiden dat in het eerste jaar het menselijk lichaam met de voornaamste uitwendig
waarneembare organen en de organen van de belangrijkste stelsels aan bod komen. Er wordt
gesteld: de organen van de belangrijkste stelsels op de romp van de mens (bedoeld:
driedimensionaal model) en op schetsen te kunnen situeren en beschrijven (5.1.2.2). Dit wordt
voorafgegaan door waarnemingen bij een dissectie van een zoogdier, waarbij de leerlingen de
functies van de stelsels moeten kunnen aangeven. Uit de toelichtingen bij de doelstellingen
blijkt dat bij mens én zoogdier de functie van de organen en stelsels belicht moet worden.

In het tweede jaar wordt er uitgebreid ingegaan op de functionele boww van de
voornaamste delen van het voortplantingsstelsel van man en vrouw, bevruchting en geboorte.
Hierbij komt de ontwikkeling en de reproductie van de mens aan bod. De aandacht voor de
lichamelijke veranderingen in de puberteit wordt biologisch-anatomisch benaderd; als
doelstelling wordt aangegeven: de ontwikkeling van deze voortplantingsorganen en het
verschijnen van de geslachtskenmerken bij de geslachisrijpheid kunnen beschrijven (5.2.1.2).
Vruchtbaarheidsregeling of anticonceptie en SOA komen niet aan bod. Wel wordt er gesteld dat
de leerlingen kunnen verantwoorden dat inwendige bevruchting slechts mogelijk is na
geslachtsgemeenschap (5.2.1.2).

Tweede graad

Op grond van de specifieke leerdoelstellingen stellen we vast dat in het derde jaar de
leerlingen de belangrijkste klieren van het endocrien stelsel kunnen lokaliseren en met een
voorbeeld van een endocriene klier kunnen aantonen hoe de codrdinatie gebeurt door hormonen
(5.1.3). In de bijbehorende methodische wenken wordt aangestipt dat het aangewezen is om
hierbij de geslachtshormonen en hun effect op het lichaam te bespreken. Bijgevolg wordt de
ontwikkeling en de reproductie van de mens hier verder uitgediept. Er wordt daarbij niet
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gerefereerd naar vruchtbaarheidsregeling of anticonceptie. Voor het vierde jaar vinden we
geen verwijzingen naar de referentie-doelstelling.

Derde graad

Uit de specifieke leerdoelstellingen kunnen we afleiden dat in het vijfde jaar bij het
thema immunologie, een zogenoemd bio-sociaal probleem! moet worden behandeld; AIDS
wordt daarbij expliciet vermeld in de toelichtingen. De doelstelling is geformuleerd als volgt:
een bio-medisch probleem in verband met de reacties van het organisme tegen lichaamsvreemde
stoffen bespreken (4.1.2). Gegevens over wal onder bespreken wordt verstaan, zijn aan te
treffen in de methodische wenken voor het behandelen van bio-sociale problemen. Er wordt
voorgesteld om in drie fasen te werken: aanbieden van informatie met eventieel
krantenknipsels, tijdschriften, video...; beredeneren ervan in functic van de verworven
inzichten; besluitvorming: de consequenties en mogelijke oplossingen (6.1.2., p. 19). Daarbij
is niet duidelijk aangegeven wat het beoogde eindgedrag van de leerling is. Het aanbieden van
de vermelde informatiebrennen schept ruimte voor een meer maatschappelijk georiénteerde
benadering, waarbij naast de strikt vakinhoudelijke toepassing ook aspecten van AIDS als SOA
aan bod kunnen komen. In de betreffende methodische wenken wordt echter duidelijk gesteld
dat de nadruk ligt op de beredenering van enkele toepassingen van immuniteitsreacties (6.1.2,
p. 21). Dit is bijgevolg een strikt vakinhoudelijke benadering. Dit verklaart mogelijk ook het
naast elkaar gebruiken van de termen bio-medisch en bio-sociaal probleein.

In het zesde jaar wordt de voortplanting van de mens, inclusief de regeling van de
vruchitbaarheid vitgediept. Hierbij wordt de referentie-doelstelling volledig gedekt, wanneer we
rekening houden met de aangegeven en mogelijke voorbeelden van het te behandelen bio-
mediscl probleem (4.2.1). Daarbij worden naast aspecten van reproductietechnologie zoals KI
en IVF, ook SOA vermeld. Toch garandeert de formulering van de leerplandoelstelling niet, dat
wat in de referentie-doelstelling vooropgesteld is, ook in de onderwijspraktijk gerealiseerd zal
worden. Zo wordt bij de SOA geen enkele aandoening gespecificeerd. Noch in de doelstelling,
noch in de toelichtingen of de methodische wenken is er een aanwijzing dat de AIDS-
problematiek zeker aan bod moet komen. Bovendien is er in de doelstelling aangegeven dat een
bio-medisch probleem moet worden behandeld en in de methodische wenken wordt aangegeven
dat er meerdere kunnen worden besproken.

Samenvattend stellen we dat de referentie-doelstelling gedeeltelijk gedekt wordt in de eerste
en tweede graad. De puberteit, als een belangrijke ontwikkelingsfase van de mens, wordt
summier behandeld. In het zesde jaar wordt het reproductiesysteem van de mens opnicuw en
uitvoerig behandeld. Ditmaal inclusief topics zoals vruchtbaarheidsregeling en SOA. De
kennisverwerving met betrekking tot SOA kadert in een bio-sociaal probleent dat benaderd kan
worden vanuit een vakwetenschappelijk en een maatschappelijk perspectief. In de laarste graad
wordt de referentie-doelstelling bijgevolg volledig gedekt. Volledigheidshalve merken we op
dat de SOA niet nader gespecificeerd worden. AIDS-preventie wordt niet aangegeven als een
mogelijke en belangrijke topic. In leerinhoud over immunologie wordt AIDS wel gespecificeerd
als een te behandelen onderwerp, maar dan louter op immunologisch vlak.

1n de leerplannen worden de termen bio-sociaal probleent en bio-medisch probieein door elkaar gebruiki,
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Referentie-doelstelling 5

De leerlingen herkennen biologische aspecten met betrekking tor reproductic en
reproductietechnologie in een maatschappelijke context; onder meer hierdoor kunnen ze een
gemotiveerd standpunt innemen en verantwoorde beslissingen nemen. Deze biologische
aspecten liggen zowel in de sfeer van de reproductiebiologie van de mens als van organismen
waarmee hij in belangrijke mate geconfronteerd wordt (huisdieren, tuin, landbouw,
veeteelt,... ).

Eerste graad

In deze graad treffen we een algemene leerdoelstelling aan met de volgende formulering:
Situering van de mens als levend wezen in dit natuurlijk milien. In de bijbehorende toelichting
wordt duidelijk gesteld dat dit de leerling moet helpen zijn sociale verantwoordelijkheid op 1e
nemen in een samenleving waar het geleel van een verantwoorde gezondheidszorg en een
eezond milieubeheer steeds meer belang krijgen (2.4). Deze doelstelling is op alle viakken zeer
ruim geformuleerd en dekt hierdoor het tweede deel van de eerste zin van de referentie-
doelstelling. Van de leerling wordt verwacht dat hij een sociale verantwoordelijkheid leert
opnemen. Dit omvat in het beste geval dat de leerling leert om een standpunt te motiveren en
beslissingen te nemen. De vermelde contextgebieden milicubelicer en gezondheidszorg zijn
eveneens zeer ruim gekozen. Dit laatste kan belangrijke aspecten van de reproductie en
reproductietechnologie met betrekking tot de mens omvatten. Wat betrelt het minstens even
belangrijke en voorwaardenscheppende eerste luik van de referentie-doelstelling (het herkennen
van biologische aspecten in een maatschappelijke context) vinden we geen aanwijzingen in de
algemene leerdoelstellingen.

In de specifieke leerdoelstellingen zijn geen verwijzingen naar de referentie-doelstelling.

Tweede graad
Analyse van de algemene leerdoelstellingen van deze
overeenkomen met de voorgaande. Verschillend is dat ditmaal de verantwoordelijkheid van de

graad leidt tot gegevens die
leerlingen benadrukt wordt onder de noemer attituden, onder meer met betrekking tot lnuui eigen
gezondheid en die van i medemens (2.3). Een dergelijke vage en ruime formulering van een
attitude kan in principe een belangrijk deel van de referentie-doelstelling (standpunt innemen.
verantwoorde beslissingen nemen) steeds dekken. De specifieke leerdoelstellingen geven geen
bijkomende informatie. )

Derde graad

In de algemene leerdoelstellingen wordt gesteld dat de leerlingen een verantwoorde
attitude tegenover de levende natuur verwerven (2.4). Dit wordt onder andere gespecificeerd
als: aandacht en eerbied voor de levende wezens....; verantwoordelijkheid voor het eigen leven
en het voortbestaan van de soort...; vanuit de biologie doordringen in problemen met sociale
dimensie....Door deze ruime formuleringen, zeker de laatste, kan men stetlen dat er aandacht is
voor een koppeling van de verworven of nog te verwerven Kennis en diverse maatschappelijke
contexten, hier aangegeven als problemen met een sociale dimensie.
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In de specifieke leerdoelstellingen wordt dit laatste meer operationeel omschreven: een
bio-medisch probleem vanuit wetenschappelijk en ethisch standpunt benaderen, bijvoorbeeld
kunstmatige inseminatie, in-vitro-fertilisatie (reageerbuisbaby's, donormoeders...), seksueel
overdraagbare aandoeningen...(4.2.1). Hierdoor ontstaan er bij deze analyse enkele
interpretatiemoeilijkheden. Zo wordt het bio-sociaal probleem uit de algemene leerdoelstellingen
in de specificke leerdoelstellingen aangegeven als een bio-medisch probleem. Er wordt
enerzijds kennis met betrekking tot reproductietechnologie aangereikt (zie ook de voorgaande
referentie-doelstelling 4), anderzijds wordt duidelijk gesteld dat de leerinhoud ook vanuit een
ethisch standpunt moet benaderd worden en ruimer is dan alleen maar het verwerven van
biologische kennis. Een andere onduidelijkheid ontstaat door het feit dat de specificke
leerdoelstelling eerder verwijst naar het handelen van de leerkracht en minder naar het kunnen
herkennen van biologische informatie en het innemen van een standpunt door de leerling. Qok
de methodologische wenken voor het didactisch handelen bij een bio-sociaal probleen geven
geen uitsluitsel. In tegenstelling tot de andere topics wordt er ditmaal niets gespecificeerd. De
aangetroffen doelstelling verwijst bijgevolg naar de referentie-doelstelling, maar er is niet
duidelijk aangegeven of effectief vanuit dan wel gericht naar maatschappelijke contexten
gewerkt dient te worden. De inhoudscomponent is beperkl tot de reproductie(-technologie) vin
de mens, andere organismen komen niet aan bod.

‘mmenvattend kunnen we stellen dat in de leerplannen voor alle leerjaren het leren nemen van
verantwoordelijkheid benadrukt wordt. Dit impliceert ook het kunnen innemen van een
standpunt. In dit opzicht is een deel van de referentie-doelstelling gedekt, zij het dat de
algemene leerdoelstellingen vrij ruim zijn geformuleerd. Het eersie en voorwaardenscheppende
deel van de referentie-doelstelling is echter nergens expliciet aangegeven. Enkel in de derde

S

graad wordt er via de bio-sociale of bio-medische probiemen verwezen naar maatschappelijke
contexten met betrekking tot biologische kennis over reproductie en reproductietechnologie. Het
is echter meer een verwijzing naar de leer- en instructiestrategie dan naar een beoogd eindgedrag
van de leerlingen. Een bijkomende beperking in de leerplannen ten opzichte van de referentie-
doelstelling is, dat de leerinhoud in verband met reproductie(-technologic) beperkt is tot de
mens; andere organismen komen niet aan bod.

Referentie-doelstelling 6

De leerlingen kunnen met betrekking tot seksualiteit van de mens een gemotiveerd standpunt
innemen en verantwoorde beslissingen nemen in maatschappelijke situaties.
6a (%) De leerlingen kunnen de kans op besmetting door SOA (voor henzelf en hun partner)
inschatten bij hun eigen gedrag.
6b (*) De leerlingen kunnen de kans op mzqmwmre swangerschap (voor henzelf of fum
partner) inscharten bij hun eigen ged:ag.
(*) te realiseren tegen het einde van de eerste graad

o}
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Eerste graad

In de algemene leerdoelstellingen zijn, afgezien van de zeer ruime verwijzing naar de
sociale verantwoordelijkheid van de leerling (zie hoger, referentie-doelstelling 5) geen
verwijzingen naar referentie-doelstelling 6.

In de specifieke leerdoelstellingen is er nochtans een duidelijk aanknopingspunt met de
menselijke seksualiteit. Niet in de doelstellingen zelf, maar in de bijbehorende methodische
wenken en bijgevolg gericht naar het handelen van de leerkracht. We citeren: een eerlijk
antwoord durven geven op de vele vragen die bij onze leerlingen kunnen leven (5.2.1.2). Dit
moet volgens het leerplan gebeuren in het grotere geheel van de seksuele opvoeding. De eerste
indruk is dat deze zeer vage en ruime formulering een opening biedt voor het realiseren van
referentie-doelstellingen 6, 6a en 6b. Er ontstaat in het leerplan echter een duidelijk
spanningsveld. Enerzijds wordt duidelijk aangegeven dat er veel vragen zijn rond de menselijke
seksualiteit en dat deze in het kader van het schoolvak biologie geanticipeerd kunnen en moeten
worden. Anderzijds wordt er door de sterk biologisch-anatomische benadering van het
functioneren van de menselijke reproductie-organen, weinig ruimte gelaten voor een
persoonsgerichte benadering van seksualiteit. De referentie-doelstelling wordt bijgevolg niet
gedekt.

Tweede graad
In deze graad zijn geen relevante verwijzingen naar de relerentie-doelstellingen.

Derde graad

In de algemene leerdoelstellingen is er aandacht voor een verantwoorde attitude (2.4).
Zoals reeds it de bespreking van referentie-doelstelling 5 blijkt, wordt dit meer gespecificeerd
in één van de doelstellingen: her vanuit de biologie doordringen in problemen met een sociale
dimensie. In principe dekt dit referentie-doelstelling 6, 6a en 6b.

In de specifieke leerdoelstellingen laat de formulering: een bio-medisch probleem
benaderen vanuit wetenschappelijk en ethisch standpunt (4.2.1) viteraard alle mogelijkheden
open. Toch is de dekking van de referentie-doelstellingen zeer beperkt. Het belang van een
verantwoord seksueel gedrag en een verantwoordelijkheid van de leerling ten opzichte van een
partner wordt niet benadrukt. De niet-limitatieve voorbeeldenlijst van te behandelen bio-
medische problemen vermeldt wel SOA (referentie-doelstelling 6a). De topic ongewenste
zwangerschap (referentie-doelstelling 6b) wordt niet vermeld. Uit de aangetroffen informatie
kan niet worden opgemaakt of de voorbeelden uit de lijst benaderd moeten worden op een
algemeen maatschappelijk niveau of eerder op een leerlinggericht niveau. In verband met
referentie-doelstelling 6b, wordt in een aparte doelstelling en de bijbehorende methodische
wenken wel duidelijk aangegeven dat de regulatie van de vruchtbaarheid (inclusief
betrouwbaarheid, voor- en nadelen van de verschillende methoden) moet worden besproken.

Samenvattend kunnen we stellen dat cen effectieve dekking van de referentie-doelstelling,
vooral naar de gedragscomponent, niet in te schatten is aan de hand van de formuleringen van
de doeistellingen in de leerplannen. De referentie-doelstellingen 6a en 6b kunnen naar
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inhoudscomponent in het laatste jaar gedekt worden, indien de vereiste kennisbasis met
betrekking tot SOA en regulatie van de vruchtbaarheid aangereikt wordt.

1.2.2 ARGO-leerplannen
Referentie-daelstelling 4

De feerlingen hebben kennis van en inzicht in een aantal belangrijke biologische begrippen en
generalisaties met betrekking tot de ontwikkeling en de reproductie van de mens,
vruchtbaarheidsregeling of anticonceptie en SOA (inclusief AIDS).

Eerste graad

De algemene leerdoelstellingen voor de eerste en de tweede graad bevatten slechts
summiere aanwijzingen die toetsbaar zijn aan de referentie-doelstelling. Onder het onrwikkelen
van probleemoplossend handelen vanuit biologische inzichten, wordt aangegeven dat de
leerlingen de eigen fysiologische ontwikkeling moeten begrijpen (C.3). Voor meer specificke
informatie zijn de specifieke lcerdoelstellingen richtinggevend.

In het eerste jaar komen de voortplanting, groei en ontwikkeling van de mens uitvoerig
aan bod. Uit de specifieke leerdoelstellingen en de toelichtingen leiden we af dat de
volgende lopics aan bod komen: bouw en functies van de mannelijke en vrouwelijke
geslachtsorganen; bevruchting; embryonale onnwikkeling; geboorte inclusief lactatie; affectieve
band tussen (pleeg)ouders en kind; secundaire geslachtskenmerken tijdens de
lichaamsontwikkeling van de adolescent; voortplantingsgedrag (B.1). Uit de methodische
wenken blijkt dat de reproductie en de ontwikkeling van de mens uitvoerig worden behandeld.
Hierbij worden, naast louter biologische informatie, ook aspecten van menselijke seksualiteit
met een persconsgerichte dimensie behandeld. Via topics als voortplantingsgedrag kunnen
begrippen als sexuele prikkel, geslachisgemeenschap, orgasme en masturbatie (B.1.4.2)
worden besproken. Ook het belang van affectief gedrag voor een normale ontwikkeling van de
baby (B.1.3) komt aan bod. Vruchthaarheid, abortus en vroeggeboorte worden in de
methodische wenken aangegeven als mogelijk te behandelen. Anticonceptie en SOA komen niet
aan bod.

Tweede graad

In het derde jaar wordt aandacht besteed aan virussen en bacterién. Bij de eerstgenoemde
topic worden biologische kennis en inzicht omtrent virussen en virale infecties aangereikt.
Daarbij wordt in een aparte doelstelling hier beheersen van de relaties tussen de besmerting, het
aantasten van het inunuunsysteem en het ziektebeeld van AIDS vermeld. Bij de topic over
bacterién wordt ingegaan op het beleersen van de relaties tussen de vermenigvuldiging van
bacterién na infectie, hun bestrijding en hvgiéne (B.1.5.2). Dit laat ruimte voor het behandelen
van SOA. Uit de methodische wenken blijkt dat een aantal infectieziekten moet behandeld
worden, zonder dat gespecificeerd wordt welke. Een belangrijke verwijzing naar SOA is te
vinden in de optionele leerinhoud, namelijk het optioneel pakker: syfilis, gonorroe en herpes.
Hierbij worden via het heheersen van het zicktebeeld van syfilis, gonorroe en herpes (1.1 - 3.1,
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p. 35), de nodige kennis en inzicht met betrekking tot de biologische begrippen aangereikt. De
leerinhoud is complementair aan de fundamentele leerinhoud over bacterign.

In het vierde jaar wordt in het thema regeling-hormonen aandacht besteed aan algemene
biologische kennis maar ook aan de regeling van de ovilatie- en menstruatiecvelus (A.6.2.4) en
aan hormonale en niet-hormonale anticonceptie (A.6.2.6). Uit de toelichtingen en de
methodische wenken leiden we af dat de leerinhoud uitgebreid wordt behandeld.

Derde graad (alleen voor het minimum-curriculum}
In het vijfde jaar wordt de voortplanting en ontwikkeling van de mens uitvoerig behandeld.
De leerinhoud neemt driekwart van de totale lestijd van de module biologie in. In principe wordt
de leerinhoud van de vorige graden opnieuw behandeld met meer diepgang voor topics zoals
“spermatogenese, ovogenese, bevruchtingsmechanisme, embryonale ontwikkeling. Uit de
algemene leerdoelstellingen blijkt dat er tevens een aantal nieuw te behandelen topics is:
genetisch advies; prenatale begeleiding met enkele zwangerschapstesten; oorzaken van
onvruchtbaarheid; kunstmatige inseminatie; in vitro fertilisatie (B.7.1 - 8.2).

Samenvattend kunnen we stellen dat de referentie-doelstelling in de cerste graad gedeeltelijk
wordt gedekt. De puberteit als een belangrijke oniwikkelingsfase van de mens wordt
leerlinggericht benaderd. Door de leerinhoud over anticonceptie en SOA in de tweede graad, is
de dekking van de referentie-doelstelling volledig. We merken op dat de leerinhoud in verband
met SOA (bacteriéle aandoeningen) optionele leerinhoud is. In het zesde jaar (enkel het
minimum-curriculum) wordt de reproductie van de mens herhaald en verder uitgediept.

Referentie-doelstelling 5

De leerlingen herkennen biologische aspecten met betrekking tot reproductie en
reproductietechnologie in een maatschappelijke context; onder meer hierdoor kunnen ze een
gemotiveerd standpunt innemen en verantwoorde beslissingen nemen. Deze biologische
aspecten liggen zowel in de sfeer van de reproductiebiologie van de mens als van organismen
waarmee lij in belangrijke mate geconfronteerd wordt (huisdieren, tuin, landbouw,
veeteelt, ... ).

Eerste en tweede graad

In de algemene leerdoelstellingen is er geen expliciete verwijzing naar het eerste deel van
de referentie-doelstelling. Wel wordt het belang onderkend om biologische kennis aan te
kunnen wenden voor doeleinden die verder reiken dan het verwerven van nicuwe biologische
kennis. Zo wordt er gesteld (zie ook analyse referentie-doelstelling 1): Bevorderen van een
maatschappelijk engagement vanuit de biologie (C.2); onnvikkelen van probleemoplossend
handelen vanuit biologische inzichten (C.3); ontwikkelen van een bewuste rationele houding
vanuit biologische inzichten (C.4). Onder elk van deze titels wordt opgesomd wat de leerling
moet kennen en kunnen. Onder C.3 wordt geformuleerd: de leerlingen overzien de dimensies
van een probleem en onderkennen de biologische concepten. Dit shuit aan met het in de
referentie-doeistelling vooropgestelde herkennen van biologische aspecten.
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Expliciete verwijzingen naar het tweede deel van de referentie-doelstelling zijn terug te
vinden onder de zeer ruime titel: Realiseren van een algemene harmonische en culturele
persoonlijkheidsvorming vanuit de biologie (C. ). Daarbij wordt gesteld: de feerlingen zijn
gericht op eigen waardebepaling bij bio-sociale problemen. Onder C.2 (zie hoger) wordt
gesteld: de leerlingen kunnen een gemotiveerd biologisch-maatschappelijk standpunt innemen.

Voor verwijzingen naar de inhoudscomponent van de referentie-doelsteliing werden de
specifieke leerdoelstellingen doorgenomen. Hierbij zijn geen verwijzingen naar de
referentie-doelstelling aangetroffen. Wel wordt in het vierde jaar onder de optionele leerinhoud,
doping en drugs, aandacht besteed aan de betekenis van het gebruik van hormonen in de bio-
industrie. Uit de bijbehorende toelichting blijkt dat de leerinhoud in de geest van de hierboven
vermelde algemene leerdoelstelling kan worden behandeld. Aspecten van reproductie-
technologie kunnen bijgevolg aan bod komen.

Derde graad (alleen voor het minimum-curriculum)

In deze graad zijn er, gezien de ontbrekende algemene doelstellingen, geen duidelijke
verwijzingen naar de referentie-doelstelling. De uitvoerige behandeling van de voortplanting en
ontwikkeling bij de mens situeert zich eerder op biologisch-anatomisch viak. Er zijn wel enkele
openingen naar medische contexten in verband met zwangerschap en vruchtbaarheid. Hierdoor
kan de inhoudscomponent van de referentie-doelstelling gedekt worden voor wat betreft
reproductie en reproductietechnologie bij de mens.

Samenvattend stellen we dat in de leerplannen het belang onderkend wordl van biologische
basiskennis die ook bruikbaar is in een maalschdppc!i ke context. De referentie-doelstelling
wordt daardoor in principe gedekt; zij het dat de verwijzingen slechts gedeeltelijk zijn en vrij
algemeen blijven. Wat betreft de inhoudscomponent zijn de doelstellingen beperkt tot
reproductie en reproductietechnologie van de mens, andere organismen komen niet aan bod. De
leerinhoud van het nul-uur-curriculum is, gezien het ontbreken van biologie in de derde graad,
duidelijk minder dan deze van het minimum-curriculum.

Referentie-doelstelling 6

De leerlingen kunnen met betrekking tot seksualiteit van de mens een gemotiveerd standpuni
innemen en verantwoorde beslissingen nemen in maatschappelijke situaties.
6a (%) De leerlingen kunnen de kans op besmetting door SOA (voor henzelf en hun partiner)
inschatten bij hun eigen gedrag.
6b (*) De leerlingen kunnen de kans op ongewenste zwangerschap (voor henzelf of
partner) inschatten bij hun eigen gedrag.
(*) te realiseren tegen het einde van de eerste graad

Eerste graad en tweede graad

Zoals reeds vermeld bij de analyse aan de hand van referentie-doelstelling 5. bevatten de
algemene leerdoelstellingen formuleringen waaruit blijkt dat de leerlingen een gemotiveerd
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bio-maatschappelijk standpunt moeten innemen. Deze formulering dekt bijgevolg bijna letterlijk
referentie-doelstelling 6.

De specifieke leerdoelstellingen bevatten meer concrete verwijzingen naar de
seksualiteit van de mens. Voor de eerste graad werd reeds eerder aangehaald (hoofdstuk 111,
bespreking referentie-doelstelling 3) dat de leerinhoud over voortplanting, groei en
ontwikkeling van de mens een sterk persoonsgerichte invulling heeft die verder gaat dan een
biologisch-anatomische beschrijving. In het leerplan situeert de leerinhoud over reproductie zich
trouwens onder de titel mens en gezondheid. Begrippen als seksuele prikkel,
geslachtsgemeenschap, orgasme en masturbatie behoren duidelijk tot het domein van de
seksualiteit van de mens. Het zijn echter geen verwijzingen naar de geformuleerde referentie-
doelstellingen 6a en 6b.

In de tweede graad wordt explicict verwezen naar referentie-doelstelling 6a. Zo wordt bij
een topic over virussen gesteld: beheersen van maatregelen om AIDS-besmetting te voorkomen
(2.4.2). Bij de toelichtingen blijkt dat er aandacht moet besteed worden aan het feit dat de ziekre
kan voorkomen worden door aangepast gedrag. De optionele leerinhoud (zie ook bespreking
referentie-doelstelling 4) bevat een topic die specifiek over SOA handelt: syfilis, gonorroe en
herpes. Bij de doelstellingen wordt telkens apart voor elke ziekte het beheersen van maatregelen
om syfilis-, gonorroe-, herpesbesmetting te voorkomen, vooropgesteld. Bij de toelichtingen
wordt het belang van verantwoord seksueel gedrag expliciet vermeld. Bij het zogenoemde
'zelfstandig werk' voor het derde jaar (nul-uur-curriculum) komen in de lijst van te kiezen
onderwerpen de topics SOA en AIDS opnieuw aan bod. De hierbij voorgestelde lesactiviteit is
het zelfstandig samenstellen van een informatiemap over SOA in het algemeen en AIDS in het
bijzonder (p. 41). :

Verwijzingen naar referentie-doelstelling 6b komen alleen impliciet voor. Onder de topic
regeling-liormonen komen zowel hormonale en niet-hormonale anticonceptie uilvoerig aan
bod. Dit houdt in dat, samen met de reeds verworven inzichten over bevruchting en
ontwikkeling, de leerlingen de kans op ongewenste zwangerschap leren inschatten. Het aspect
gedrag wordt evenwel niet beklemtoond. In de methodische wenken daarentegen wordt
aangeraden om de verschillende methoden onderling te vergelijken en didactisch materiaal te
gebruiken van een CGSO (Centrum voor Gezinsplanning en Seksuele Opvoeding). Dit
illustreert dat naast cen biologisch-medische benadering ook een concrete persoons- of
leerlinggerichte benadering aanwezig is. Hierbij kunnen, conform referentie-doelstelling 6b, de
leerlingen een gemotiveerd standpunt en adequaat gedrag met betrekking tot ongewenste
zwangerschap verwerven. ’

Volledigheidshalve stellen we vast dat bij het aangegeven adequaat gedrag nooit letterlijk
gerefereerd wordt naar de partner. Dit element in de referentie-doelstellingen wordt echter
gedekt door een vrij ruim geformuleerde algemene leerdoelstelling onder C.1 (zie hoger): de
leerlingen zijn gericht op het nastreven van attitudes in functie van een zelfstandige keuze iv.m.
levensstijl en gewoonten die de eigen gezondheid en die van de evenmensen positief
bemvioeden (hiygiéne, voeding, reactie op ziekte en trauma).
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Derde graad (alleen voor het minimum-curriculum)

In de derde graad worden de voortplanting en de ontwikkeling van de mens (zie ook bespreking
referentie-doelstelling 4) uitvoerig behandeld.

In de specifieke leerdoelstellingen komen weinig of geen verwijzingen naar de referentie-
doelstelling voor. In de toelichtingen wordt op enkele punten verwezen naar kennis en inzicht
die bij juist gedrag kunnen leiden tot het vocrkomen van ongewenste zwangerschap. Zo wordt
gesteld dat de relatie tussen de pil (B.1.2.2) en de menstruatiecyclus aan bod moet komen. In
relatie met embryonale ontwikkeling (B.4) kunnen spontane abortus, de oorzaken ervan en
abortus provocatus besproken worden. Bij dit laatste wordt vermeld dat ook de
omstandigheden die een legale abortus provocatus verantwoorden, in een bespreking aan bod
kunnen komen.

Samenvattend kunnen we stellen dat tegen het einde van de tweede graad referentie-
doelstelling 6 gedekt wordt. De voortplanting van de mens wordt niet enkel biologisch-
anatomisch benaderd, maar er wordt ook aangesloten met aspecten van menselijke seksualiteit.
De leerinhoud bevat duidelijk een sterk persoonsgerichte dimensie, waardoor de referentie-
doelstelling 6a volledig wordt gedekt, zowel naar inhouds- als naar gedragscomponent, Dit
geldt ook voor doelstelling 6b, maar daarbij is het belang van adequaat gedrag niet expliciet
aangegeven. Een belangrijk gegeven is dat SOA, afgezien van AIDS, alleen aan bod komen in
optionele leerinhoud. Niet elke leerling zal bijgevolg deze leerinhoud verwerven.

In de derde graad (alleen geldend voor het minimum-curriculum) kan de leerinhoud eventueel
nog wat verder uitgediept worden conform met de referentie-doelstellingen.

1.3 Conclusies

In deze deelanalyse staat de volgende onderzoeksvraag centraal: fnn welke mate komen de
maatschappelijke referentie-doelstellingen tot uitdrukking in de doelstellingen in de leerplannen?
We formuleren hieronder een deelconclusie die samen met deze van de andere deelanalyses een
antwoord geeft op de centrale vraagstelling.

VSKO-leerplannen
Toetsing van de leerplannen aan de referentie-doelstellingen leverde het volgende beeld op.

Kennis en inzicht met betrekking tot de reproductie van de mens wordt een eerste maal
aangereikt in de eersie graad. De Jeerinhoud is echter heperkt. Pas in het zesde jaar wordt de
vooropgestelde referentie-docelstelling in zijn geheel, dus inclusief topics als anticonceptie ¢n
SOA gedekt. Deze laatste topic wordt aangereikt als cen mogelijk te behandelen bio-medisch
probleem. De AIDS-problematiek wordt in dit verband niet naar voren geschoven als een
belangrijke topic.

De leerplannen bevatten gespreid over het hele ASO, vrij algemene aanduidingen waaruit
blijkt dat het nemen van verantwoordelijkheid gerelateerd is aan de door de leerlingen
verworven kennis en inzichten emtrent het biologisch functioneren van zichzelf en de
omringende wereld. De noodzaak dat de leerling de verworven kennis moet kunnen relateren
aan maatschappelijke contexten is echler nooit aangegeven. Relevante maatschappelijke
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contexten komen evenwel aan bod bij het behandelen van de zogencemde bio-medische
problemen. Het aantal te behandelen topics is beperkt (een of meer) en inhoudelijk komt alleen
de reproductie(-technologie) van de mens aan bod.

Standpunten en beslissingen in verband met seksualiteit komen zeer vrijblijvend aan bod in
de leerplannen, zowel op een algemeen-maatschappelijk als een persoonlijk niveau. In de eerste
graad is er in principe een opening gelaten, maar de hiermee verband houdende biologische
basiskennis is (nog) niet verworven. In de derde graad kunnen aan de hand van de bio-
medische problemen aspecten van menselijke seksualiteit aan bod komen. Hierbij worden
belangrijke elementen als gedrag en de gevolgen ervan voor de leerling zelf en de partner niet
benadrukt. De uitwerking van de bio-medische problemen blijft daardoor beperkt tot het
aanreiken van additionele biologische informatie en klasdiscussies over ethische aspecten.

Uitgaand van de timing van de referentie-doelstellingen kunnen we duidelijk stellen dat pas
in de derde graad, dus later dan vooropgesteld, de volledige biologische kennisbasis over de
reproductie van de mens wordt aangereikt, met (beperkte) aandacht voor de menselijke
seksualiteit.

Op basis van de gegevens van de deelanalyse stellen we vast dat de referentie-doelstellingen
telkens onvoldoende of slechts zeer beperkt gedekt worden. De leerplannen zijn bijgevolg
onvoldoende maatschappelijk relevant. Uit de analyse blijkt ook dat voor een aantal
doelstellingen de gedragscomponent eerder het handelen van de leerkracht omschrijft dan het te
bereiken eindgedrag van de leerling.

ARGO-leerplannen
Toetsing van de leerplannen aan de referentie-doelstellingen levert voor het volgende beeld.

Kennis en inzicht met betrekking tot de reproductie van de mens worden aangereikt in de
eerste graad. Anticonceptic en SOA komen aan bod in de tweede graad. Een beperkende factor
is het gegeven dat de topic SOA {met uitzondering van AIDS) behoort tot de optionele
leerinhoud. Het betreft echter geen ondergewaardeerde optie (Reygel. 1996) zodat kan
aangenomen worden dat de meeste leerlingen deze leerinhoud kunnen verwerven. Het nemen
van een verantwoordelijkheid gerelateerd aan de verworven biologische kennis en inzichten is
aangegeven in de leerplannen. Er wordt ook uvitdrukkelijk -zij het in algemene termen- gesteld
dat de leerlingen biologische kennis moeten kunnen relateren aan maatschappelijke contexten.
De leerinhoud is beperkt tot reproductie en reproductietechnologie van de mens. De reproductie
van de mens wordt niet alleen biologisch-anatomisch, maar ook persoonsgericht ingevuid.
Hierbij komt adequaat gedrag in verband et SOA expliciet en zwangerschapspreventie
impliciet aan bod in de tweede graad.

Wat betreft de timing van de referentie-doelstellingen stellen we vast dat op het einde van de
tweede graad (zowel voor het nul-uur- als het minimum-curriculum) de volledige biologische
kennisbasis met betrekking tot de reproductie van de mens wordt aangereikt met daarnaast
aandacht voor aspecten van seksualiteit.

Afgezien van referentie-doelstelling 5 die enkel algemeen is aangegeven, dekken de
leerplannen de referentie-doelstellingen. We beschouwen de leerplannen derhalve als
voldoende maatschappelijk relevant, waarbij enige zwakke punten nog kunnen worden
geremedieerd.
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2 Specifieke biologische generalisaties in de leerplannen en de schoolboeken
2.1 Methode

De analyse werd nitgevoerd aan de hand van analyse-instrumentonderdeel 4. Dit bestaat uit een
lijst van maatschappelijk belangrijke biologische generalisaties. De gehanteerde
onderzoeksmethode is dezelfde als deze die gebruikt is in hoofdstuk III (paragraaf 3.1) bij het
evalueren van de algemene biologische generalisaties in leerplannen en schoolboeken.

2.2 Resultaten

We bespreken de resultaten per onderwijskoepel. Elke bespreking bestaat uit drie luiken. Het
scoringsoverzicht van de leerplannenanalyse, het scoringsoverzicht van de
schoolboekenanalyse en vervolgens een vergelijking van deze analyses.

Voor meer informatie over de status van generalisaties in de leerplannen wordt verwezen naar
de betreffende paragraaf in hoofdstuk III (paragraaf 3.2.1).

2.2.1 VSKO-leerplannen en -schoolboeken

Leerplannen

Het overzicht van de scoringen wordt weergegeven in-tabel IV.1. De tabel geeft naast de
scoringen per leerjaar, ook een samenvattend eindoordeel voor elke propositie over de zes
leerjaren. In een eindoordeel primeert de meest volledige dekking die voorkomt. Bijlage 6 (los
blad) geeft een lijst van de genecralisaties, dit kan bij deze en de volgende tabellen gebruikt
worden.

Uit de resultaten blijkt dat 57 maal een propositie werd gescoord. De meeste scoringen
komen voor in de eerste graad en betreffen de subthema's reproductie van de mens en
reproductie van de bloemplant. In de derde graad worden de scoringen van het subthema
reproductie van de mens, op enkele uitzonderingen na, herhaald en komen de scoringen van
reproductietechnologie aan bod. Ongeveer driekwart (42/57) van de scoringen is impliciet. De
twee scoringen in het tweede jaar van de tweede graad worden ook in de eerste graad
aangetroffen. Hierdoor is er wat betreft de dekking van de generalisaties geen verschil tussen
het nul-uur- en het minimum-curriculum.

Voor het hele ASO samen worden 38 verschillende proposities één of meerdere keren
gescoord. Dit is 81% van het totale aantal in het analyse-instrumentonderdeel. Samen vormen
deze proposities 12 volledige generalisaties. Van het subthema reproductietechnologie werden
verhoudingsgewijs minder proposities gescoord. De aangetroffen relaties tussen de begrippen
wijken soms af van die welke we in de proposities van het analyse-instrument vooropstellen.
Van alle gescoorde proposities zijn er 13 in het analyse-instrument vooropgesteld met
verklarende relaties. Hiervan werden er acht ook als dusdanig gescoord, voor de overige vijf
werden beschrijvende relaties gescoord.
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Tabel V.1 Generalisaties in VSKO-ieerplannen.

graadl | gragd 2 graad3d
Generalisaties/ jaar EIND-
proposities nr. 1.2 3 4 5.6 CORDERL
Reproductie 1 a X} (X X3
van de mens b i-X i-X i-X
2 a (i-X)(B) i-X i-X
b i-X i-X i-X
3 a (-X3(B) i-X i-X
b i-X i-X i-X
[ i-X i-X i-X
d i-X i-X i-X
4 a X} (X}
b
5 a i-X i-X i-X
b i-X i-X i-X
c X i-X X
d X i-X X
8 a i-X i-X i-X
b
cff 1i-X i-X i-X
d i-X i-X i-X
e i-X i-X i-X
7 i-X i-X i-X
8
Reproductie van |8 a
de bloemplant b i-X i-X
10 (i-X}(B) (i-X)(B
i1 a i-X i-X
b {i-X3{B {i-X){8)
12 a X X
b X X
[ X X
d X X
e X(B} X{B)
i3 afl 1 X X
b (i-X3(8) (i-X}(B
c (X} (i-X (X)
d X)(B) (X8} X3(B)
14 a i-X =X
b
15 a X i X
b i-X i-X
Reproductie- 16 a
technalogie b i-X i-X
17 a i-X i-X
t i-X i-X
[ i-X i-X
18 a
b
< -

| aantal proposities
lazgio%)

Markeringen bij de scoringen
X: dekking  {X): gedeeitelijke dekking i-X: impliciete dekking, {i-X): impliciete gedeelieiijke dekking
(B): een beschrijvende propositie, waar in het analyse-instrument een verklarende benadering wordt vooropsteld
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Schoolboeken

Voorafgaand merken we in verband met de schoolboekenreeks Macro/micro op dat de
reproductie van de mens in de eerste graad wordt behandeld in een hoofdstuk getiteld:
Voortplanting bij mens en zoogdier. Hierin worden via gegevens over de dissectie van de cavia
een aantal belangrijke begrippen aangebracht zoals de mannelijke en vrouwelijke
voortplantingsorganen, bevruchting en ontwikkeling. Vervolgens wordt de voortplanting van
de mens behandeld, waarbij gesteund wordt op een aantal eerder aangebrachte generalisaties bij
de leerinhoud over de cavia. Referentie-proposities die in paragrafen over de voortplanting van
de cavia gescoord werden, zijn in de tabel aangeduid met de vermelding 'cav'.

Tabel 1V.2 geeft een overzicht van de scoringen in Macro/micro. We stellen vast dat er in
totaal 30 maal een propositie werd gescoord. Het merendeel van de scoringen komt voor in de
eerste graad. In de derde graad worden de scoringen voor het subthema reproductie van de
mens, gedeeltelijk herhaald of nitgebreid met bijkomende proposities. Scoringen uit het tweede
jaar van de tweede graad komen ook aan bod in de eerste graad. Ze werden dus ook gescoord
voor het nul-uur-curriculum. De bevindingen zijn bijgevolg van toepassing voor zowel het
minimum- als het nul-uur-curriculum. Meer dan driekwart (25/30) van de scoringen staat voor
een gedeeltelijke dekking en (of) een andere benadering. Het aantal proposities dat één of
meerdere malen gescoord werd loopt op tot 23 (49%). Het aantal hierdoor volledig gescoorde
generalisaties bedraagt vijf. De scoring van proposities over reproductietechnologie is nihil.
Van alle gescoorde proposities zijn er acht in het analyse-instrument vooropgesteld met
verklarende relaties. Slechts vier ervan werden op deze wijze gescoord. De vier andere werden
als beschrijvend gescoord. Uit de screening blijkt dat in de tekstpassages voldoende leerinhoud
aanwezig is om, op enkele proposities na, de hele reeks proposities van het analyse-instrument
te dekken. Ongeveer de helft van de in de screening gescoorde proposities werd echter niet in
de topische passages gescoord. Deze terugval is het sterkst voor het subthema reproductie van
de bloemplant.

Tabel IV.3 geeft een overzicht van de scoringen in de schoolboekenrecksen Bioskoop en
Biologie. We stellen vast dat voor de reeks Bioskoop, 28 proposities (60%) werden gescoord.
Ze vormen samen zeven volledige generalisaties en komen alle in de eerste graad voor. Hiervan
is minder dan de helft (12/28) gedeeltelijk gedekt en beschrijvend geformuleerd. Zo werden zes
proposities beschrijvend gescoord in plaats van verklarend. Het subthema
reproductietechnologie werd niet gescoord. Voor de reeks Biologie werden 12 proposities
gescoord (26%). Ze maken deel uit van meerdere generalisaties, maar slechts één generalisatie
werd volledig gedekt. Een derde van de proposities is gedeeltelijk gedekt. Een ander derde is
gedeeltelijk gedekt en werd bovendien beschrijvend in plaats van verklarend gescoord. De
meeste scoringen betreffen de reproductic van de mens. Het subthema reproductietechnologie
komt niet aan bod.



Tabel V.2 Generalisaties in Macro/micro.

graadl | graad 2 graad 3
Generalisaties/ jaar EIND-
proposities nr. 1.2 3 4 5.8 QORDERL Screening
Feproductie 1oal X) X +
van de mens b X X +
2 a (X)(8 (Xj X +
] b &3] (X} +
3 a (X)(B X (X +
b X X +
c X X X +
d
4 a
b
5 a +
b (X)cav (Xjcav_ |i+
c {Xycay {Kycav_j+
d X) X X +
6 a X) Xy +
b X) X} k3
< {Xjcav {Xjcav H+
d +
e +
7 X} X} x) b
) 8 (X}{B)cav X}Bicavi +
Reproductie van | @ & +
de bivempiant b +
0 +
11 a bl
b +
12 a (X) (X) *
b {Xi(B) X8 b3
I +
d +
e (X8 0(8) §+
13 a +
b +
c (X (X} (X] +
d (X)(B) {(X)(8) X8} ji+
14 a (X (X) *
[
15 a X X +
u b %) X) +
HAeproductie- 16 a
technaiogie b +
17 a +
b +
I +
18 a *
b +
C
| aantal proposities | gescoord
147(100%) ; 123(49%)!

mMarkeringen bij de scoringen

X: dekking (X): gedeeiteliifke dekking i-X: impliciete dekking {i-X): impliciete gedeelielike dekking

(By: een beschrijvende propositie, waar in het analyse-instrument sen verktarende benadering wordt vooropsteld

cav: toelichting in de tekst

Bij de resultaten van de screening staat een + als de tekstpassages voldoende lgerinhoud bevatten om de betreffende propositie te dekken.
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Tabel V.3 Generalisaties in Bioskoop en Biologie

Bioskoop Biologie

Generalisaties/

proposities nr. 112 34 516
Reproductie 1 a X}
van de mens b X
2 & {X3(8) (83
3 a 0048y L (X}(8)
b
< (X (X}
d X
4 a
s}
5 a X X
b X X
T X X
_.d (X
6 a X X
b X
c
d X (X}
e X
7
8 (X3(B)
Aeproductie van |9  a (X
de bloemplant b X
10 (X)(B)

(X)(B

X) (X
{(X) X(B)

(X)(B) (X8

Reproductie- 16
technologie

-

¢ S

o oTeiogelgesopjlrnjo o oo an owiorn
*

Eaarﬁ;al ﬁrcposities Egescoord o gescoord
[ 470100%) 126(60% 12(26%)

Markeringen bij de scoringen
X: dekking (X} gedesleiijke dekking i-X: impliciete dekking | {i-X} impliciete gedesitelike dekking
(B} een beschrijvende propositie, waarr in het analyse-instrument een verkiarende benadering wordt vooropsteid
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Vergelijking van de leerplannen- en schoolboekenanalyses

Vergelijking van de resultaten van de leerplannenanalyse met deze van de topische passages van
Macro/micro, toont aan dat in de leerplannen veel meer proposities werden gescoord dan in de
topische passages. Proposities in verband met reproductietechnologie worden aangegeven in
het leerplan, maar werden niet gescoord in de topische passages. Er is geen verband waar te
nemen tussen het feit dat een leerplan-score expliciet of impliciet is en of de desbetreffende
propositie aangetroffen werd in de schoolboeken. Twee proposities over de reproductie van de
mens werden gescoord in de schoolboeken hoewel deze leerinhoud niet in de leerplannen is
aangegeven.

Bij een vergelijking van de schoolboekenreeksen onderling, blijkt dat in de reeks Bioskoop
voor de eerste drie leerjaren, op basis van hetzelfde leerplan een groter aantal proposities werd
gescoord dan in Macro/micro in alle leerjaren samen. Dit geldt zowel voor de reprodictie van de
mens als die van de bloemplant. Leerinhoud over reproductietechnologie ontbreekt in Bioskoop
geheel. Dit houdt verband met de sequentigring van het leerplan, waarbij dit subthema pas in de
derde graad is voorzien. In vergelijking met de andere reeksen hecft Bioskoop, enkel al voor de
eerste helft van het ASO, het grootste aantal proposities in de topische passages. Vergelijken we
de aangetroffen Bioskoop-scores met het equivalent van Macro/micro voor de cerste helft van
het ASQ dan blijkt dat in de topische passages van Bioskoop bijna anderhalf maal zoveel
proposities werden gescoord. Voor Biologie (tweede helft van het ASO) is het aantal scoringen
vergelijkbaar met Macro/micro. In geen van beide reeksen werden propositics gescoord
(topische passages) in verband met het subthema reproductietechnologie.

2.2.2 ARGO-leerplannen en -schoolboeken

Leerplannen
Een overzicht van alle scoringen van een generalisatie of de afzonderlijke propositics ervan
wordt weergegeven in tabel [V .4.

Uit de tabel blijkt dat er 58 maal een propositie werd gescoord. Het merendeel van de

scoringen komt voor in de eerste graad. De scoringen voor het subthema reproductie van de

- mens worden, met enkele uitzonderingen, herhaald in de derde graad. Alleen in de derde graad
komt het subthema reproductietechnologie aan bod. Dit heeft consequenties voor het nul-uur-
curriculum waar in de derde graad geen biologie wordt gegeven en deze leerinhoud bijgevolg
ontbreekt. Driekwart (45/58) van de scoringen is impliciet. Een klein aantal scoringen staat voor
gedeeltelijk gedekte proposities, te wijten aan bepaalde niet gedekte begrippen en aan ecen
beschrijvende benadering in plaats van de vooropgestelde verklarende benadering.
Volledigheidshalve moet vermeld worden dat de leerinhoud van de opties of optionele pakketten
geen invloed had op de scoringen. ,

Uitgedrukt in het aantal verschillende proposities dat één of meerdere keren gescoord werd,
komen wc op 38 verschillende proposities of 81% van het vooropgestelde aantal. Het aantal
generalisaties waarvan alle proposities gescoord werden, bedraagt 12. Wanneer we de
verschillende groepen generalisaties onderling vergelijken, valt op dat de scoring voor
reproductieteclinologie relatief laag is, slechts de helft van het aantal proposities uit het analyse-
instrument. De aangetroffen relaties tussen de begrippen in de gescoorde proposities wijken
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Tabel V.4 Generalisaties in ARGO-leerpiannen.

graad 1 graad 2 graad 3
Generalisaties/ jaar EiND-
proposities nr. 1 2 3 4 5 6 |F OORDERL
Reproductie 1 ayXx [09] X
van de mens b X X
2 alfii-X)(B) i-X" {i-X3({B} i-X
bii-X =X i-X
3 al (-X)UEB) X -X3(B) i-X
bii-X i-X i-X
ci-X i-X i-X
dpi-X i-X i-X
4 a
b
5 ali-X i-X
blii-X i-X i-X
cili-X (B) i-X i-X
dlii-X i-X i-X
5 afi-X i-X i-X
b
cfi-X i- i-X
dii-X i-X i-X
efii-X i-X i-X
7 {i-X) X X
8 i-X i-X i-X
Reproductie van 9 a
de bioemplant b i-X i-X
10 (X3(B} g (X3(B)
11 a X X
b (X)yB (X)(B)
12 a X X
b X X
4 X X
d X X
e X X
i3 a X X
b {i-X){B) {i-X3(B}
cii-X i-X i-X
djii-X i-X i-X
14 ali-X i-X
b
15 a i-X i-X
b i-X i-X
Reproductie- 18 a
technoiogie b i-X X
17 a i-X i-X
b i-X i-X
_c X i-X
18 a
b
c
| aantal proposities i |gescoord:
147(100 J 138(81%)

Markeringen bij de scoringen

X: dekking {X}): gedeeitetifke dekking i-X: impliciete dekking {i-X): impliciete gedeeitaliike dekking

(B): een baschrijvende propositie, waar in het analyse-instrument een verklarende benadering wordt vooropsteld

Een asterix * wijst op een verklarend functionele relatie, waar in het analyse-instrument een causale relatie word! vooropgesteld.



Tabel V.5 Generalisaties in ARGO-schooclboeken

graad1 graad 2 | graad 3
Generalisaties/ jaar EIND-
proposities nr. 1 2 34 5 5] orma Screenin
Reproductie 1 oall(X {X +
van de mens b +
2 ap s (X8 ji+
b +
3 all(X)B (X)B) I+
b +
c (X (X +
diX X +
4 allx (X
o}
5 al(X X *
b +
c il X(B) X{B +
dif X X +
8 all(Xx (X) +
b +
c f (X(B) XUBY H+
djl {X} (X +
e +
7 (X) X} +
8 +
Reproductie van | 9 a (X X3 +
de bioemplamt b X X +
10 (X)(B - x)yBy |+
11 a X X +
b (X3(B) X)) i+
12 a X X +
b X X &
[ X X +
d X X +
e (X3 (X) +
13 a +
b +
[ {X) (X +
d (X)(B) By fi+
14 a +
b
15 a X X +
b +
Reproductie- 16 a
technoiogie b +
17 a (X (X +
b +
c
18 a
b

aantal proposities ]
1 47(100%) i

Markeringen bij de scoringen

X: dekking {X}: gedeeltelijke dekking i-X: impliciete dekking (i-X). impliciete gedesiteliike dekking

{B}: een beschrijvende propositie, waar in het analyse-instrument een verklarende benadering wordt vooropsteld

Bij de resuitaten van de scresning slaat een + als de teksipassages voldoende feerinhoud bevatten om de betreffende propositie 1e dekken.
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soms af van deze die we in het analyse-instrument vooropstellen. Van alle gescoorde
proposities zijn er in het analyse-instrument 14 vooropgesteld met een verklarende relatie.
Hiervan werden er drie gescoord met enkel beschrijvende relaties tussen de begrippen.

Schoolboeken
Een overzicht van de resultaten van de schoolboekenanalyse wordt gegeven in tabel 1V.5.
Hieruit blijkt dat in totaal 27 (57%) verschillende proposities werden gescoord, telkens
ecenmalig. De scoringen komen, op twee uitzonderingen na, voor in de eerste graad. Er is
slechts één score in de derde graad. Het waargenomen beeld voor het nul-uur-curriculum is, op
deze ene score na, identiek aan dat voor het minimum-curriculum. Tweederde van de scores
(18/27) staat voor een gedeeltelijke dekking en (of) voor een andere benadering. De gescoorde
proposities vormen samen vijf generalisaties. Voor het subthema reproductietechnologie werd
slechts één propositie gescoord. Van alle gescoorde proposities zijn er 11 vooropgesteld als te
scoren met een verklarende relatie tussen de begrippen. Hiervan werden zeven proposities in
een beschrijvende benadering aangetroffen.

Vergelijking tussen de screening van de tekstpassages en de analyse van de topische
passages geeft aan dat er in de topische passages ongeveer driekwart van de proposities
voorkomi.

Vergelijking van de leerplannen- en schoolboekenanalyses

Vergelijken we de leerplannenanalyse met de analyse van de topische passages in de boeken,
dan blijkt dat het leerplan een tiental proposities meer aangeeft dan er in de topische passages
gescoord werden. Op twee na worden alle scoringen in de topische passages gedekt door het
leerplan. De proposities gescoord tijdens de screening van de tekstpassages stemmen sterk
overeen met deze die gescoord werden in de leerplannen. Er is geen verband waar e nemen
tussen het feit dat een leerplan-score expliciet of impliciet is en of de desbetreffende propositie
aangetroffen werd in de schoolboeken.

2.3 Conclusies

Aan de hand van bovenstaande analyseresultaten kan een antwoord gegeven worden op de
onderzoeksvragen die in dit deelonderzoek centraal staan:
In welke mate zijn de specifieke biologische generalisaties met betrekking tot reproductie
aangegeven in de leerplannen en de schoolboeken?
Zijn de specificke biologische generalisaties die aangegeven zijn in de leerplannen, aamvezig in
de schoolboeken?
Hierdoor kan een tweede deelconciusie getrokken worden die bijdraagt tot het beantwoorden
van de centrale vraagstelling van het onderzoek, althans voor wat betreft de maatschappelijke
relevantie. Voor een toelichting bij de gehanteerde waarderingscategorieén (laag, onvoldoende,
voldoende of hoog) verwijzen we naar de analyse van de generalisaties in functie van de
vakrelevantie (hoofdstuk III, paragraaf 3.3).

Voorafgaand. geven we cerst een korte toelichting bij de impliciete scoringen in de
leerplannenanalyse. Opvallend voor zowel het ARGO- als het VSKO-leerplan is dat de meeste
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impliciete scoringen voorkomen bij de generalisaties over de reproductie van de mens en dat
alle proposities van generalisatie 4, over de reproductie van de bloemplant, steeds expliciet
werden gescoord. De verklaring hiervoor moet vooral gezocht worden in de aard van de
leerinhoudomschrijvingen. Zo is de leerinhoud met betrekking tol bestuiving en bevruciting
steeds erg nitvoerig aangegeven, waardoor de proposities die ermee verband houden, expliciet
werden gescoord.

VSKO-leerplannen

De analyse van de leerplannen geeft aan dat 81% van de proposities werd gescoord. De
maatschappelijke relevantie is bijgevolg hoog. Het is belangrijk om te onderstrepen dat
de leerplannenanalyse aangeeft in welke mate de vooropgestelde proposities aangegeven zijn in
de leerinhoudomschrijvingen. Daarbij is meer dan de helft van de scoringen impliciet. De hoge
maatschappelijke relevantie van de leerplannen verwijst dan ook vooral naar een potenticel aan
generalisaties en hun proposities.

Het VSKO-leerplan biedt veel mogelijkheden met betrekking tot de reproductie van de mens.
De proposities uit de eerste graad kunnen, op uitzonderingen na, herhaald worden in de derde
graad. Omdat in een aantal gevallen de nodige voorkennis dan is aangebracht biedt de derde
graad meer mogelijkheden, zowel wat betreft begripsinhoud als wat betreft het aanbrengen van
verklarende benaderingen. ’

De reproductie van de bloemplant komt uitvoerig aan bod, maar enkel in de eerste graad. Een
aantal proposities blijft hierdoor beperkt tot een louter beschrijvende benadering. Zo wordt er
bijvoorbeeld geen verklarende relatie gelegd tussen de meiose en de vorming van de
voortplantingscellen, aangezien de nodige voorkennis over celdeling niet is aangebracht. Door
het beperken van de reproductie van de bloemplant tot de eerste graad gaat bijgevolg een
potentiecel aan verklarende relaties verloren. Daarnaast ontbreken er ook verklarende
benaderingen die wel aangebracht hadden kunnen worden binnen het kader van de voargestelde
lecrinhoud. '

Reproductietechnologie komt relatief het minst aan bod. Het leerplan is in dit verband
uitsluitend gericht op de mens.

Een belangrijk gegeven tot slot, is dat de conclusies gelden voor zowel de leerinhoud van het

nul-uur- als voor het minimum-curriculum.

VSKO-schoolboeken i ‘

Het aantal gescoorde proposities in de schoolboeken (Macro/micro) bedraagt 49% van het
vooropgestelde aantal. Derhalve wordt de maatschappelijke relevantie beschouwd als
onvoldoende. Heel wat van de proposities die in het leerplan gescoord werden, komen niel
voor in de schoolboeken. Dit geldt in het bijzonder voor reproductietechnologie, waarover geen
enkele propositie werd gescoord. Uit de screening van de tekstpassages blijkt dat de
mogelijkheden die aangegeven zijn in het leerplan, ook aanwezig zijn in de schoolboekteksten.
Op sommige punten -reproductietechnologie is het beste voorbeeld- bevatten de teksipassages
leerinhoud die in principe meer ruimte voor generalisaties schept dan in het leerplan is
aangegeven. Het ontbreekt in de schoolboeken bijgevolg niet aan relevante leerinhoud, wel aan
een consequent formuleren van proposities in de topische passages.
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Ongeveer driekwart van de scores zijn gedeeltelijke dekkingen. Dit wordt veroorzaakt door
het ontbreken van bepaalde begrippen, gecombineerd met een louter beschrijvende benadering.
De mogelijkheden, om verklarende relaties tussen belangrijke biclogische begrippen toe te
lichten, worden slechts voor de helft benut.

Het vergelijkend onderzoek van de schoolboeken Bioskoop en Biologie toont aan dat de
opgegeven leerinhoud van een leerplan didactisch verschillend vertaald wordt. De screening
toont aan dat de leerinhoud in de Bioskoop-reeks meer en beter is nitgewerkt dan in de reeks
Macro/micro. In de Bioskoop-boeken werden meer proposities voor de eerste helft van het
ASO gescoord dan in de reeks Macro/micro over de zes leerjaren samen. Gemiddeld genomen
is de dekking van de proposities, aangetroffen in Bioskoop, ook beter. Toch geldt ook voor de

reeksen Bioskoop en Biologie de vaststelling dat de leerinhoud niet consequent is omgezel in
generalisaties. De formulering van de proposities blijft daarbij in een aantal gevallen op het
niveau van beschrijvende relaties.

ARGO-leerplannen

De analyse van de leerplannen toont aan dat 81% van de proposities gescoord werd. Dit komt
naar onze beoordelingsschaal overeen met een hoge maatschappelijke relevantie. Bij deze
conclusie hoort, gezien het grote aantal impliciete scoringen, dezelfde kanttekening als bij de
VSKO-leerplannen (zie hoger). De leerinhoud van het leerplan biedt veel mogelijkheden voor
het subthema reproductie van de mens. Opvallend in dit verband is dat een aantal proposities
pas volledig gedekt wordt in de tweede of de derde graad, wanneer de nodige voorkennis is
aangereikt. Pas in deze derde graad zijn er voldoende mogelijkheden, zowel voor een meer
volledige begripsinhoud als voor het aanbrengen van verklarende benaderingen.

Het subthema: reproductie van de bloemplant, is eveneens goed uitgewerkt. Het komt enkel
aan bod in de eersie graad. Een aantal proposities blijft hierdoor beperkt tot een louter
beschrijvende benadering. We halen ook voor dit leerplan het voorbeeld van meiose en de
vorming van de voortplantingscellen aan.

Reproductietechnologie is verhoudingsgewijs ondergewaardeerd. Het leerplan richt zich
alleen op de reproductie van de mens. Een belangrijk gegeven is dat deze leerinhoud enkel aan
bod komt in de derde graad. Dit betekent dat leerlingen die het nul-uur-curriculum volgen
leerinhoud met betrekking tot reproductietechnologie integraal missen.

ARGO-schoolboeken ,

In de schoolboeken bedraagt het aantal proposities maximaal 57% van het vooropgestelde
aantal. Op basis van dit percentage kunnen we de maatschappelijke relevantie beschouwen
als voldoende. Vergelijken we de score met de leerplannenanalyse dan valt op dat iets meer
dan een kwart van de in het leerpian gescoorde proposities ontbreekt in de schoolboeken. De
mogelijkheden aan proposities, aangegeven in de leerplannen, worden niet volledig benut in de
schoolboeken. De screening van de tekstpassages geeft nochtans aan dat de vakinhoud, zoals
die in het leerplan wordt aangegeven, ook aanwezig is in de schoolboeken. Het knelpunt is dat
in de topische passages te weinig proposities voorkomen. In de topische passages wordt
onvoldoende aandacht besteed aan de dieptestructuur van de behandelde biologische
vakinhoud. In de boeken voor de derde graad ontbreken overigens echte topische passages.

[
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Bij de gescoorde proposities in de topische passages stellen we vast dat de dekking in meer
dan de helft van de gevallen onvolledig is, door het ontbreken van bepaalde begrippen. Vaak is
dit gecombineerd met de aanwezigheid van een beschrijvende relatie daar waar een verklarende
relatie in het analyse-instrument vooropgesteld wordt. De mogelijkheden om belangrijke
verklarende biologische relaties aan te geven worden niet volledig benut.
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3 Maatschappelijk relevante biologische begrippen in de schooelboeken
3.1 Methode

Deze deelanalyse werd uitgevoerd met behulp van analyse-instrumentonderdeel 5, bestaande uit
een lijst van maatschappelijk belangrijke referentie-begrippen, geordend naar hun
belangrijkheid. De analyse werd uitgevoerd in twee stappen.

De eerste stap bestond uit een inventarisatie van biologische begrippen in het
onderzoeksmateriaal. Van elk schoolboek werden alle begrippen met betrekking tot het thema
reproductie genoteerd, zowel in de teksten (inclusief titels) als in de onderschriften bij
illustraties. Daarbij werden dezelfde codeerregels als voor de dagbladenanalyse gehanteerd
(hoofdstuk II, paragraaf 3.2.3). In een tweede stap werd nagegaan of de geinventariseerde
begrippen voorkomen in de begrippenlijst van het analyse-instrumentonderdeel. Voor elk
‘schoolboek-begrip' dat niet letterlijk onder een corresponderend referentie-begrip kon worden
geplaatst, werd nagegaan of het als een verwant begrip onder een bepaald referentie-
(stam)begrip valt. Hiervoor werden dezelfde regels gehanteerd als bij het verwerken van de
gegevens van de dagbladenanalyse (hoofdstuk I, paragraaf 3.3.1). Een moeilijkheid vormden
sommige samengestelde woorden. Het betrof meestal synoniemen, of verwante begrippen die
niet onmiddellijk konden worden geplaatst. Hiervan werden alle twijfelgevallen genoteerd. Op
het einde van de analyse werd hieromtrent een definiticve beslissing genomen die dan
consequent op elk van de schoolboeken werd toegepast. Zo werd bijvoorbeeld het
samengesteld synoniem perswee uit een schoolboek gescoord bij barenswee in de referentie-
begrippenlijst. Voor elk referentie-begrip werd uiteindelijk vastgesteld in welke schooljaren en
in welke schoolboeken dit voorkomt.

Er werd geen rekening gehouden met de frequentie van de begrippen, omdat dit
verhoudingsgewijs een grote tijdsinvestering zou vergen. Bovendien geeft een hogere
frequentie van een begrip in een bepaald boek weinig informatie over hoe het begrip didactisch
wordt gepresenteerd. :

3.2 Resultaten

De presentatie van de resultaten is ingedeeld naar de twee onderzochte onderwijskoepels. Bjj
elke koepel wordt eerst ingegaan op de mate waarin de maatschappelijk belangrijke referentie-
begrippen gedekt worden (kwantitatieve analyse). Daarbij wordt een onderscheid gemaakt
tussen de leerinhoud in functie van de verschillende leerplanmodaliteiten’, de kenmerken
(belangrijkheid, typering) van de begrippen en de spreiding van de begrippen over het ASO.
Vervolgens wordt ingegaan op de aangetroffen begrippen zelf (kwalitatieve analyse).

'De leerinhoud in een schoolboekenrecks kan ingedeeld worden in functie van de basis- en de facultatieve
leerinhoud (hoofdstuk 111, paragraat 1.2.2). Dit kan telkens voor het nul-uur- en het minimum-curriculum. Om
deze reden worden bij de bespreking van de resultaten vier leerplanmodaliteiten onderscheiden. In de 1ot nu toe
gerapporteerde onderzocksresultdten was enkel het onderscheid tussen nul-uur- en minimum-curriculum relevant.
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3.2.1 Begrippen in de VSKO-schoolboeken
Kwantitatieve analyse

Om een algemeen beeld te verkrijgen van de aanwezigheid van de referentie-begrippen in de
schoolboekenreeksen, werd nagegaan hoe groot het dekkingspercentage is; tabel IV.6 geeft een
overzicht van de resultaten. De tabel geeft aan dat het verschil tussen het nul-uur-curriculum en
het minimum-curriculum gering is bij de reeks Macro/micro (2%), gezien over het gehele ASO.
De dekking neemt logischerwijze toe wanneer we ook de facultatieve leerinhoud meerekenen.
De bijdrage van de facultatieve leerinhoud is echter eveneens gering; het grootste verschil (3%)
registreren we voor het nul-uur-curriculum. De dekking van de referentie-begrippen door de
recks Macro/micro loopt op tot 53%. Een bijzonderheid vormt de niet duidelijk afgebakende
leerinhoud voor het laatste jaar in de derde graad. Deze leerinhoud kan beschouwd worden als
bijkomende facultatieve leerinhoud voor zowel het nul-uur- als het minimum-curriculum
{hoofdstuk III, paragraaf 1.2.2). Brengen we dit in rekening dan neemt de dekking voor
Macro/micro, voor beide curricula, toe met 18 begrippen. Dit is een relatief hoog aantal. De
groofste dekking (niet aangegeven in de tabel) die in Macro/micro bijgevolg kan worden
waargenomen [oopt op tot 114 begrippen wat.overeenkomt met 63%.

De tabel geeft ook de verschillen weer tussen de verschillende schoolboeken. Gelet op de
noodzaak om te werken met verschillende halve schoolboekenreeksen (hoofdstuk I, paragraaf
1.2.1) zijn de gegevens opgedeeld naar de eerste helft en de tweede helft van het ASO. Om een
correcte vergelijking te kunnen uitvoeren is voor Macro/micro de dekking van de begrippen
voor elke halve schoolboekenreeks weergegeven, onafhankelijk van hun voorkomen in de
andere helft. We stellen vast dat er voor wat betreft Macro/micro en Bioskoop nauwelijks een
verschil is. Voor wat betreft de schoolboeken Macro/micro en Biologie is er wel een duidelijk
onderling verschil. Biologie kan 7 tot 11% meer begrippen dekken. Wanneer voor Macro/micro
de onduidelijk afgebakende leerinhoud mee in rekening wordt gebracht is dit verschil volledig
opgeheven. We stellen vast dat de reeks Biologie -enkel voor de drie laatste jaren van het ASO-
een dekking heeft die hoger is dan deze van Macro/micro voor het gehele ASO. Voor alle
onderzoclite schoolboeken stellen we vast dat de bijdrage van de facultatieve icerinhoud relatief
gering is.

De dekking van de referentie-begrippen kan-verder gespecificeerd worden. In het analyse-
instrumentonderdeel! zijn de referentie-begrippen namelijk onderverdeeld naar twee kenmerken:
(1) het gewicht van een begrip, al naar gelang het behoort tot (in dalende orde) categorie A™T,
A, of B; (2) de aard van een begrip, al naar gelang het een zuiver vakdisciplinair begrip (b-
begrip) betreft of een meer maatschappelijk (context-)georiénteerd begrip (c-begrip). Tabel [V.7
geeft een overzicht van de gegevens voor de schoolboekenreeks Macro/micro, ingedeeld naar
deze kenmerken.

De tabel toont dat vijf van de zeven A¥-begrippen gedekt zijn, ongeacht het gevolgde
leerplan. Ongeveer tweederde van de A-begrippen is gedekt, terwijl de maatschappelijk minder
belangrijke B-begrippen voor een derde worden gedekt. De resultaten geven tevens aan dat de
dekking het grootst is bij de vakgeoriénteerde b-begrippen (71 tot 75%). De dekking van de
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maatschappelijk georiénteerde c-begrippen is beduidend lager (23 tot 27%). Het verschil in
dekking tussen de diverse leerplanmodaliteiten is gering voor alle begripskenmerken. Dit geldt
niet voor de facultatieve leerinhoud met een onduidelijke status. Wannneer deze in rekening
wordt gebracht, neemt vooral de dekking van de c-begrippen sterk toe

Ook voor de andere onderzochte schoolboekenreeksen werd de dekking van de referentie-
begrippen meer in detail onderzocht. Het beeld hiervan komt sterk avereen met dat van
Macro/micro. We geven bijgevolg geen tabellen van de resultaten. Een bijkomende waarneming
is dat de schoolboekenreeks Bioskoop verhoudingsgewijs een groter aantal c-begrippen dekt.
Deze zijn vooral in de facultatieve leerinhoud gesitueerd.

De kwantitatieve benadering van de resultaten sluiten we af met meer informatie over de
spreiding van de aangetroffen referentie-begrippen over de verschillende leerjaren van het ASO
{schoolboekenreeks Macro/micro). Gezien de geringe verschillen tussen de verschillende
leerplanmodaliteiten presenteren we enkel de gegevens voor het minimum-curriculum inclusiel
de facultatieve leerinhoud. Tabel IV.8 geeft een overzicht van de resultaten. Hieruit blijkt dat
ruim de helft van de begrippen reeds in de eerste graad gescoord werd. Op het einde van de
eerste graad loopt dit op tot driekwart van het totaal. Het resterende kwart is gelijk gespreid

over de tweede en de derde graad. De inbreng van het vierde en het vijfde leerjaar is gering.

Tabel 1V.6
Dekking (in %) van de referentie-begrippen (n=181) in de verschillende
schoolboekenreeksen (VSKO) naar leerplanmodaliteit.

Leerplanmodaliteit: N nui-uur-curriculum
M minimum-curriculum
Nf nul-uur-curriculum inclusief facultatieve leerinhoud
Mf minimum-curriculum inclusief facultatieve leerinhoud.

De ciifers tussen haakjes zijn de absolute aantallen.

Leerpianmodaliteit

Schoolboekenreeksen N M Nf Mt
ASQO volledig
Macro/micro 49 (89) 51 (93) 52 (95) 53 (96) (+18)"
ASO (jaar 1-3)
Macro/micro 42 {(76) 42 (786) 44 (79) 44 (79)
Bioskoop 40 (73) 40 (73) 45 (82) 45 (82)
ASQ (jaar 4-6) '
Macro/micro 41 (74) 48 (886) 41 (74) 49 (88) (+18)*
Biologie 51 {93) 55 (100) 52 {95) 56 (101)

(") aantal bijkemend gescoorde begrippen in de onduidelijk afgebakende facuitatieve leerinhcud van
het nul-uur- en het minimum-curriculum
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Tabel V.7
Dekking (in %) van de referentie-begrippen in Macro/micro naar
leerplanmodaliteit en naar kenmerk van de begrippen.

Leerplanmaodaliteit: tabel V.6
De cijffers tussen haakjes zijn de absclute aantallen.

Leerplanmodaliteit

Kenmerken N M Nf Mt

Gewichiscategorie

A+ (n=7) - (5 -5 - - 5 (+1)°

A (n=85) 85 (55) 67 (57) 69 (59) 69 (59) {+8)"

B (n=89) 34 (29) 35 (31) 35 (31) 36 (32) (+9)*
Aard v/d begrippen

b-begrip (n=99) 71 (70) 75 (74) 74 (73) 75 (74) (+2)"

c-begrip  (n=82) 23 (19) 23 (19) 27 (22) 27 (22) (+16)"

(*) aantal bijkomend gescoorde begrippen in de onduidelijk afgebakende facultatieve leerinhoud van
het nul-uur- en het minimum-curriculum

Tabel V.8
Spreiding (in %) van de aangetroffen referentie-begrippen in Macro/micro.
Leerplanmodaliteit: minimum-curriculum inclusief facultatieve leerinhoud (n=96)

graad leerjaar % cum %
1e 1 540 50

2 23 73
2e 3 13 86

4 1 87
3e 5 2 89

6 11 100

Kwalitatieve analyse

Om een duidelijk overzicht te bekomen van de maatschappelijk belangrijke maar in de
schoolboeken 'ontbrekende' begrippen, werd een overzicht met niet-gedekte referentie-
begrippen samengesteld. Telkens uvitgaande van het nuil-uur-curriculum van de volledig
geanalyseerde en belangrijkste schoolboekenreeks (Macro/micro) is nagegaan of in de andere
leerplanmodaliteiten bijkomende dekking wordt verkregen. Om niet te vervallen in een zeer
uitvoerige begrippenlijst is enkel gefocusseerd op de niet-gedekte begrippen uit de twee
belangrijkste begripscategorieén (A1 en A). Een lijst is weergegeven in tabel [V.9.

De lijst bevat 32 begrippen. Wanneer we ervan uitgaan dat de facultatieve leerinhoud aan bod
komt in het schoolvak, blijven er 28 ontbrekende At- of A-begrippen over. Hiervan is het
merendeel (20) gekenmerkt als een c-begrip. De ontbrekende b-begrippen kunnen beschouwd
worden als leefwereldbegrippen. Ze kunnen op het begrip baring na, buiten het vakdomein van
de biologie aangereikt worden. Uiteraard kunnen ze reeds aangereikt zijn tijdens de opvoeding
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of in het basisonderwijs. De ontbrekende c-begrippen liggen zowel op het terrein van de
reproductie van de mens als seksualiteit en gezondheid in relatie met reproductie. Deze
ontbrekende maatschappelijk belangrijke begrippen vormen een lacune of 'hiaat’ in de
leerinhoud van de schoolboekenreeks. Voor de meeste van deze begrippen kunnen we stellen
dat het schoolvak biclogie een belangrijke bijdrage kan leveren voor de betreffende
begripsontwikkeling. Dit kan variéren van een uitbreiding van de allicht bestaande
begripsinhoud voor bijvoorbeeld AIDS, AIDS-virus,...; tot het aanbrengen van mogelijk
nieuwe begrippen zoals kunstnatige inseminatie, proefbuisbaby-techniek, prenataal,... Een
aantal begrippen rond menselijke seksualiteit kan aan bod komen in de leerinhoud van het
schoolvak biologie in het kader van RSV (Relationele en Sexuele Vorming). Een belangrijk
gegeven dat via de lijst wordt vastgesteld, is dat de facultatieve leerinhoud met een onduidelijke
status in het laatste jaar belangrijke repercussies heeft. Wanneer deze leerinhoud een verplichte
status zou hebben, wordt een belangrijk deel van het ontstane 'hiaat' in verband met menselijke
seksualiteit en gezondheid opgevuld. Het aantal ontbrekende begrippen wordt in dat geval
gereduceerd tot 19.

Omdat de timing van de leerinhoud belangrijk is (zie ook referentie-doelstelling 6), werd aan de
hand van de analysegegevens nagegaan welke van de aangetroffen A*- en A-begrippen alleen
door de leerinhoud van de derde graad worden gedekt. Tabel IV.10 geeft een overzicht. Het
betreft een groep van 15 begrippen. Op enkele na is de hele groep begrippen gerelateerd aan
seksualiteit en reproductie van de mens. Een zevental begrippen wordt bovendien alleen
aangereikt in de facultatieve leerinhoud van de derde graad.
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Tabel! V.9

Niet-gedekte A% en A-referentie-begrippen

(nut-uur-curricuium)

Macro/micro.

A:  label

B: aard (b-begrippen of c-begrippen)
C: gewichiscategorie {in dalende volgorde A+, A}
D.

mogelijkheid tot dekking via een andere leerplanmodaliteit:

- {Min) minimum-curriculum

- {FacNul) facultatieve leerinhoud van het nul-uur-curriculum
- (FacMin) de facuitatieve leerinhoud van het minimum-curricuium
- {?) de teerinhoud met onduidelijke status in het laaiste jaar van de derde graad.

AIDS
homoseksualiteit

baring
big
hengst
meeriing
merrie
zeug

eenjarige
schutbiad
AIDS-virus
borst{-kanker)
gynaecaclogie
heteroseksualiteit
keizersnede
lesbisch

libido

postnataal

sekse

seksuoloog
transseksueel
vroedvrouw
condoom
geslachtsziekte

Kl

prenataal
proefbuisbaby-techniek

seksueel overdraagbare aand.

syfilis
voorbehoedmiddel

bloesem
zuigeling

B
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0000000000000 000600n0o0oTro
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D

(FacNuly {Min)
(FacNul} (Min)
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{FacNul) {FacMin)
(FacNuly {FacMin)
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Tabel V.10
A* en A-referentie-begrippen in de leerinhoud van de 3e graad (Macro/micro).
Gegevens voor het lezen van de tabel: tabel 1V.8

A B C D
seksualiteit C A+
barenswee b A
menopauze b A
nagesiacht b A
anvruchtbaarheid b A {FacNul)(Min)
drachtigheid b A {FacNul)(FacMin}
vruchtbaarheid b A (FacNul){Min)
abortus c A
boreling c A
geslachtsgemeenschap c A
miskraam [+ A
bevalling c A {FacNul){(FacMin)
anticonceptiepil c A (FacNul){FacMin)
fokkerij c A (FacNul){FacMin)
vermenigvuldiging c A {FacNul}{Min)
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3.2.2 Begrippen in de ARGO-schoolboeken

De analyse van de ARGO-onderwijskoepel is minder omvattend dan deze voor de VSKO-
onderwijskoepel. Dii heeft te maken met het feit dat er slechts één schoolbockenreeks
beschikbaar is (Biologie/Nutuurwetenschappen).

Kwantitatieve analyse

Het overzicht van de dekking van de begrippen in de onderzochte ARGO-schoolboekenreeks is
te vinden in tabel IV.11. De tabel toont dat er een verschil (8%) is tussen de dekking van het
nul-uur-curriculum en het minimum-curriculum. De bijdrage van de facultatieve leerinhoud is
daarentegen zeer gering. Het gaat slechts om enkele begrippen. De dekking van de referentie-
begrippen loopt op tot 70% voor de leerinhoud van het minimum-curriculum,

Tabel V.11
Dekking (in %) van de referentie-begrippen (n=181) in de ARGO-schoolboekenreeks
naar leerplanmodaliteit.

Leerplanmaodaliteit: tabel 1V.6
De cijfers tussen haakjes zijn de absolute aantallen.

Leerplanmodaliteit

N M Nf Mt

Biologie/Natuurwet. 61 (111) 89 (125) 62 (113) 70 (127)

Een meer gedetailleerd beeld van de dekking van de referentie-begrippen wordt gegeven door
tabel IV.12. Hierin wordt rekening gehouden met twee kenmerken van de referentie-begrippen,
de belangrijkheid en de aard van het begrip.

De tabel geeft aan dat, op één begrip na, steeds de At-begrippen gedekt zijn. Het reeds
vastgestelde verschil in dekking tussen het nul-uur-curriculum en het minimum-curriculum
veroorzaakt geen verschuiving in de onderlinge verhouding tussen de A- en de B-begrippen. De
A-begrippen worden voor zo'n 70 tot 80% gedekt, al naargelang de leerplanmodaliteit. De B-
begrippen voor 50 tot 60%.

De dekking is het grootst bij de vakgeoriénteerde b—begrippen_73 tot 81% al naargelang de
leerplanmodaliteit. De maatschappelijk georiénteerde c-begrippen zijn voor 48 tot 59% gedekl.
De onderlinge verhouding tussen de verschillende soorten begrippen blijft ongeveer gelijk bij
elke leerplanmodaliteit, dit voor beide kenmerken.

De spreiding van de begrippen over de gehele ASO-cylus wordt aangegeven in tabel IV.13. De
resultaten illustreren een verschil tussen beide leerplanmodaliteiten, aangezien in de derde graad
geen biologie meer aan bod komt in het nul-uur-curriculum. In de eerste graad wordt, ongeacht
de leerplanmodaliteit, ongeveer driekwart van de begrippen aangebracht. De bijdrage van de
laatste graad van het minimum-curriculum is gering (11%). De gepresenteerde resultaten
verschillen weinig van deze voor de leerplanmodaliteiten zonder de facultatieve leerinhoud.



Evaluatie van de maatschappelijke relevantie

Tabel V.12
Dekking (in %)} wvan de referentie-begrippen in Bioclogie/Natuurwetenschappen naar
leerplanmodaliteit en naar kenmerk van de begrippen.

Leerplanmodaliteit: tabel V.6

De dekkingspercentages worden gegeven voor twee kenmerken:
(1) de belangrijkheid, uitgesplitst naar de gewichtscategorieén A+, A, B
(2) de aard, uitgesplitst naar b-begrippen en c-begrippen.

De cijffers tussen haakjes zijn de absoclute aantallen.

Leerplanmodaliteit

Kenmerken N M Nf Mf

Gewichtscategorie

categorie A+ {(n=7) - (6) - {6} - 1{B) - {6)
categorie A (n=85) 72 (61) 80 (88) 74 (63) 82 (70)
categorie B {n=89) 49 {(44) 57 (51) 49 (44) 57 (51)
Aard v/d begrippen
b-begrip (n=99) 73 (72) 78 (77 75 (74) 80 (79)
c-begrip (n=82) 48 (39) 59 (48) 48 (39) 59 (48)
Tabel V.13
Spreiding (in %) van de aangetroffen referentie-begrippen in Biologie/Natuurwet.
Leerplanmodaliteit: Nf nul-uur-curriculum inclusief facultatieve leerinhoud (n=113)
Mf minimum-curriculum inclusief facuitatieve leerinhoud {(n=127).

Leerplanmodaliteit

Nf Mt
graad leerjaar Yo cum % %o cum %
1e 1 65 65 59 59
2 12 77 9 68
2e 3 10 87 g 77
4 13 100 12 89
3e 5 nvi - 11 100
5] nvt - 0 100

nvi=niet van toepassing
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Kwalitatieve analyse

Net zoals voor de toonaangevende VSKO-schoolboekenreeks werd ook voor de onderzochte
ARGO-schoolboekenreeks een lijst van de niet-gedekte referentie-begrippen opgesteld. Het
uitgangspunt was het nul-uur-curricuium (tabel 1V.14).

De lijst omvat 25 begrippen, waarvan er twee aan bod kunnen komen in de facultatieve
leerinhoud. We gaan er van uit dat deze leerinhoud niet aangereikt wordt omdat het optionele
leerinhoud betreft (gedrag van dieren) die ondergewaardeerd is (hoofdstuk III, paragraaf 1.1).
Het aantal b-begrippen is vrijwel gelijk aan dat van de c-begrippen. Vakbegrippen zoals scheut,
stier, zeug, hengst, merrie en meerling zijn leefwereldbegrippen die allicht reeds verworven zijn
buiten het schoolvak biologie. Begrippen zoals baring, eenjarige, genitalién, schutblad en
menopauze worden bij voorkeur aangereikt via het schoolvak biologie. De ontbrekende c-
begrippen liggen alle op het terrein van menselijke reproductie en seksuvaliteit en gezondheid.
Zoals hierboven reeds gesteld, kan het schoolvak biologie een belangrijke rol spelen bij het
aanreiken van deze begrippen, inclusief begrippen in de sfeer van RSV.

Voor een inzicht in de sequentiéring van de begrippen, kan eveneens tabel IV.14 fungeren.
Vaor het nul-uur-curriculum van de ARGO is er geen schoolvak biologie in de derde graad.
Bijgevolg worden alle begrippen van de tabel voorzien van de vermelding minimum-curriculum
(eventueel facultatief), pas in de derde graad aangereikt. Het betreft negen begrippen waarvan
een zestal zich situeert in het domein van menselijke reproductie.
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Tabel V.14

Niet-gedekte A% en

{nul-uur-curriculum)

A-referentie-begrippen

in

Biologie/Natuurwetenschappen.

A: label

aard (b-begrippen of c-begrippen)

B:
C: gewichtscategorie (in dalende volgorde At, A)
D:  maogelijkheid tol dekking via een andere leerplanmodaliteit:

- (Min} minimum-curricuium

- {FacNulj facuitatieve leerinhoud van het nui-uur-curricuium

- {(FacMin} de facultatieve leerinhoud van het minimum-curricuium.

A

homoseksualiteit

baring
eenjarige
genitalién
scheut
schutblad
stier
zeug
hengst
merrie -
meerling
menopauze

AIDS-virus
borst{-kanker}
heteroseksualiteit
lesbisch

libido

seksuocloog
transseksuee!
vroedvrouw
gynaecologie

Ki

postnataal
prenataal
proefbuisbaby-techniek

B
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3.3 Conclusies

In deze deelanalyse staan twee onderzoeksvragen centraal: In welke mate worden de
maatschappelijk belangrijke begrippen aangetroffen in de schoolboeken? Welke begrippen
ontbreken in de schoolboeken? Voor het bepalen van de maatschappelijke relevantie aan de mate
van het voorkomen van begrippen, zijn waarderingscategorieén een belangrijk hulpmiddel. We
maken gebruik van het reeds bij de generalisaties toegepaste systeem van
waarderingscategorieén (hoofdstuk III, paragraaf 3.3) en passen dit toe op de mate van dekking
van de referentie-begrippen.

Voor het VSKO stellen we vast dat de meest gebruikte schoolboekenreeks Macro/micro 49 tot
53% van de referentie-begrippen dekt. Dit komt nipt overeen met cen voldoende
maatschappelijke relevantie. De dekking kan met 10% verhoogd worden wanneer we de
onduidelijk afgebakende leerinhoud over menselijke reproductie in de derde graad mee zouden
rekenen. Vergelijking met andere schoolboeken toont aan dat er duidelijke verschillen kunnen
optreden. Zo dekt de basisleerinhoud van Biologie in de tweede helft van het ASO een groter
aantal referentie-begrippen dan deze van Macro/micro over het gehele ASO. Voor alle
schoolboekenreeksen is de dekking van het nul-uur-curriculum vergelijkbaar met deze van het
minimum-curriculwm. De facultatieve leerinhoud, met uitzondering van de schoolboekenreeks
Bioskoop, verhoogt de maatschappelijke relevantie niet.

Wanneer we rekening houden met de belangrijkheid van de gescoorde begrippen, valt op dat
maximaal vijf van de zeven At-begrippen aangetroffen worden. Voor alle onderzochte reeksen
geldt dat vooral de belangrijke A-begrippen werden gescoord. Focusseren we op het andere
kenmerk, de aard van de begrippen, dan blijkt dat vooral de vakdisciplinair georiénteerde b-
begrippen aangetroffen zijn. Het aandeel van de maatschappelijk georiénteerde c-begrippen
neemt toe wanneer de facultatieve leerinhoud in rekening wordt gebracht.

Wat betreft het ontbreken van referentie-begrippen stellen we vast dat er een "hiaat’ is in het
domein van c-begrippen met betrekking tot reproductie van de mens, menselijke seksualifeit en
gezondheid. Een bijkomende vaststelling is dat een aantal belangrijke begrippen uit dit
begripsdomein, pas in de derde graad aan bod komen. De vaststelling van het 'hiaat’ is enkel
gebaseerd op de analyse van de reeks Macro/micro. Aangezien de tread van de verdeling en de
kenmerken van de begrippen dezelfde zijn voor alle reeksen, kan de conclusie ook
veralgemeend worden, dit wil zeggen geldig verklaard voor de andere schootbocken.

&

Voor het ARGO-schoolvak stellen we vast dat de reeks Biologie/Natuurwetenschappen 62 1ot
70% van de referentic-begrippen dekt, al naargelang het nul-uur- of het minimum-curriculum
wordt beschouwd. De dekking is beduidend groter dan deze voor de andere onderwijskoepel.
maar door de ruime intervallen van de waarderingscategorie€n komt de dekking overeen met
voldoende maatschappelijke relevantie.

Wat betreft het gewicht van de begrippen blijkt dat alle A*-begrippen, op één na, werden
gescoord. De A-begrippen werden verhoudingsgewijs meer gescoord dan de B-begrippen. Wat

betreft de aard van de begrippen, stellen we vast dat vooral de vakgeoriénteerde b-begrippen

werden gescoord. De verhouding van de gedekie maatschappelijk georiénteerde c-begrippen ten
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opzichte van de b-begrippen is evenwel hoger dan deze waargenomen in de
schoolboekenreeksen van het VSKO.

Het 'hiaat’ aan maatschappelijk belangrijke begrippen is vooral gelegen in het domein
van c-begrippen met betrekking tot de reproductie van de mens, menselijke seksualiteit en
gezondheid. Een sterk punt is, het feit dat het hiaat kleiner is dan dat in de VSKO
-schoolboekenreeks. Bovendien komt in de ARGO-schoolboekenreeks een groter aantal
begrippen uit de sfeer van menselijke reproductie, seksualiteit en gezondheid aan bod in de
eerste en de tweede graad.

Op de aangetroffen begripsverwarring rond spermatozoide en spermatozodn gaan we niet diep
in. We beperken ons met te stellen dat begripsverwarring steeds moet vermeden worden. Het
kan aanleiding geven tot misconcepties {in dit geval in het hoger onderwijs). Ook in een
maatschappelijk relevant schoolvak is het gebruik van correcte wetenschappelijke termen
aangewezen.
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4 Contexten in de leerplannen en de schoolboeken
4.1 Methode

De analyse werd uitgevoerd aan de hand van analyse-instrumentonderdeel 6. Met de hierin
vervatte lijst van contextcategorie€n werden maatschappelijke contexten, of verwijzingen
ernaar, in de leerplannen en de schoolboeken opgespoord. De bespreking van de methode is,
vergeleken met deze van andere deelanalyses, vrij uitgebreid. We geven eerst een korte
toelichting over het basisprincipe van de analyse bij de leerplannen en de schoolbocken.
Vervolgens worden enige criteria toegelicht die noodzakelijk zijn voor het correct kunnen
uitvoeren van de analyse van de schoolboeken.

4.1.1 Leerplannen en schoolboeken als onderzoeksmateriaal

Leerplannen

In de leerplannen werden de doelstellingen, leerinhoudomschrijvingen en de bijbehorende
didactische en methodische wenken doorgenomen. Op basis van deze elementen werd uit elk
leerplan afgeleid in welke mate het gebruik van contexten wordt gestimuleerd en welke
aanwendingen worden gesuggereerd. Hierdoor kon de status van contexten in de leerplannen
vastgesteld worden. Daarnaast werd aan de hand van de aanwijzingen in voornamelijk de
leerinhoud en de methodische wenken, nagegaan welke contextcategorieén aan bod komen; dit
steeds plaats in leerinhoud met betrekking tot het thema reproductie.

Schoolboeken

De analyse van contexten in de schoolboeken verliep in het kielzog van het deelonderzoek naar
de dekking van de maatschappelijk belangrijke begrippen. Hierin werden alle biologische
begrippen, gerelateerd aan het thema reproductie, reeds aangeduid in de schoolboekieksten.
Voor al deze reproductiebegrippen werd nagegaan of ze voorkomen in tekstpassages met een
maatschappelijke context. Elke relevante tekstpassage, ongeacht het aantal hierin voorkomende
biologische begrippen, werd als volgt behandeld:

- plaatsing in een contextcategorie (voor een overzicht van de categorieén: analyse-instrument-

onderdeel 6, hoofdstuk I, paragraaf 7.2)
- notering van de didactische aanwending, in-casu: illustratie-, aanleer- of toepassingscontext

deze types leerinhouden, hoofdstuk III, paragraaf 1.2.2)

- notering of de tekst gesitueerd is in een hoofdstuk (of paragraaf) expliciet handelend over
het thema reproductie.

De analysemethode werd getest in een proefanalyse en op grond hiervan bijgesteld.

Kwaliteit van de analyse

Na afloop werd de kwaliteit van de analyse beoordeeld. Dit gebeurde vooral ten aanzien van de
beoordeling van de didactische aanwending van de contexten. Hierbij was namelijk een zekere
mate van subjectiviteit bij de interpretatie van tekstpassages niet uitgesloten. Daarom werd met
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hetzelfde analyse-instrument ongeveer 20% van de aangetroffen contexten opnieuw beoordeeld
door een tweede onderzoeker. De keuze van de contexten was at random, maar evenredig
verdeeld over de onderzochte documenten. Er werd een overeenstemming bereikt van ongeveer
90%. De bespreking van de discrepantie leidde tot het aanscherpen van een aantal criteria. De
consequenties van deze aanscherping werden in de rest van de analyse doorgevoerd.

4.1.2 Toelichting van een aantal criteria

De didactische aanwending van contexten
Het belang van contexten in een onderwijsleersituatie werd reeds aangestipt in de visie op
onderwijs in verband met de onderzoeksopzet (hoofdstuk I, paragraaf 3). Onder context wordt
verstaan een 'deel van de leefwereld' dat gehanteerd wordt in het leerproces. Ten behoeve van
dit leerproces is het meestal vereist om dit 'deel van de leefwereld’ om te werken tot
voorbeelden, casusteksten, leesstukken, opdrachten en dergelijke die aansluiten met de
leefwereld van de leerlingen en tevens het leerproces ondersteunen. Uit een voorstudie van de
onderzochte leerplannen blijkt dat daarin geen duidelijk omschreven onderwijsvisie over het
gebruik van contexten voorkomt. Dit betekent niet dat er a priori geen aandacht is voor
maatschappelijke contexten. Leren gebeurt steeds in een 'context’; het is echter de vraag of de
contexten die aangetroffen worden in schoolboeken en leerplannen voldoende maatschappelijk
georiénteerd zijn. Daarnaast is het belangrijk om na te gaan hoe de aangetroffen contexten
aangewend worden in het leerproces. Daartoe werd een pragmatische indeling van contexten in
tekstpassages van schoolboeken opgesteld: . illustratiecontext, aanleercontext en
toepassingscontext,

» Een illustratiecontext is een context met een zeer geringe bijdrage tot de begripsvorming.
De context fungeert enkel als een illustratief kader voor reproductiebegrippen. Negatief
geformuleerd: een illustratieve context wordt niet doelbewust aangewend om nicuwe
begrippen te verwerven of de reeds verworven begripsinhoud uit te breiden. Dergelijke
contexten kunnen (vooral) een motiverende functie hebben, omdat ze vaak verwijzen naar
een herkenbare situatie uit de leefwereld. Illustratiecontexten worden vaak in de inleiding van
een tekstpassage aangetroffen. Ook aan het einde van een tekstpassage kan een
illustratiecontext voorkomen onder de vorm van een summier voorbeeld van een
praktijksituatie waarop de reeds verworven begrippen van toepassing kunnen zijn. Dit levert
uiteraard een bijdrage tot de begripsvorming, maar zonder dat we kunnen spreken van een
substanti¢le verdieping of uitbreiding van de begripsinhoud.

» Een aanleercontext is een context die een belangrijke bijdrage levert tot de
begripsvorming. De erin voorkemende begrippen worden aangereikt en toegelicht via deze
context. Een dergelijke context is weloverwogen afgeleid uit een werkelijkheidsdomein en
wordt doelbewust als 'middel” gebruikt voor het verwerven van de betreffende begrippen.
Aanleercontexten zijn vaak hele tekstpassages van variabele omvang. Aanleercontexten voor
reproductiebegrippen zullen logischerwijze vooral voorkomen in hoofdstukken of paragrafen
die expliciet betrekking hebben op het thema reproductie.

= Een toepassingscontext is een context waardoor de leerlingen gestimuleerd worden om
de reeds verworven kennis te activeren en te gebruiken in een andere context dan die waarin
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de kennis aangeleerd is. De context wordt hier gehanteerd als een 'doel’ en heeft meestal de
vorm van opdrachten.
Het onderscheid tussen de drie types contexten is in zekere mate arbitrair. ElIk type context
draagt bij tot begripsvorming. Door zijn aard zal viteraard vooral de aanleercontext de grootste
bijdrage leveren. Eenzelfde redenering geldt ook voor de motivatieverhogende functie van
contexten. Deze functie wordl vooral vervuld als een context belevingsrijk, herkenbaar en
zinvol is voor leerlingen. Dit geldt in het bijzonder voor aanleercontexten.

Indeling van de leerinhoud

Bij de analyse van contexten was het zinvol om een onderscheid te maken tussen een context in
leerinhoud die expliciet of niet-expliciet aansiuit bij het thema reproductie. Met nict-expliciet
wordt bedoeld: hoofdstukken of paragrafen die niet over het thema reproductie handelen, maar
toch reproductiebegrippen bevatten in tekstpassages die een maatschappelijke context vormen.
Een belangrijke voorwaarde is dat de context duidelijk functioneel is voor de erin voorkomende
reproductiebegrippen. Zo kan bijvoorbeeld in een hoofdstuk over het thema ademhaling een
passage aangetroffen worden over het schadelijk effect van roken. Wanneer hierin enkel
vermeld wordt dat roken gok bij zwangerschap schadelijk is, zonder verdere toelichting, wordt
deze passage overgeslagen. Wanneer in een dergelijke passage echter nog andere
reproductiebegrippen zoals placenta en foetus voorkomen, samen met een (eventueel korte)
toelichting, is de context duidelijk functioneel. In dat geval wordt de tekstpassage geplaatst in
een contexicategorie. In de meeste gevallen zal het echter gaan om iflustratiecontexten. Toch zijn
er ook mogelijkheden voor aanleercontexten. Zo kunnen bijvoorbeeld reproductiebegrippen in
verband met insekten (levenscyclus-hoofdluis) aangereikt worden in de maatschappelijke
context van fiygiéne en dit in een hoofdstuk over de Juid.

Protocol voor analyseknelpunten

Het beoordelen van een schoolboekiekst heeft steeds een subjectief aspect. Dit kan gev olg en
hebben voor het plaatsen van een tekstpassage in een bepaalde contextcategorie of het
onderscheiden van een maatschappelijke context van een vakcontext. Daarom worden voor deze
twee knelpunten verdere richtlijnen opgesteld.

(I)Het plaatsen van een reksipassage in een confext.

- Een context kan bestaan uit een tekstpassage van één of meerdere zinnen met daarin één of
meerdere reproductiebegrippen. Een context gcvmmd door één enkele zin is meestal een
illustratiecontext. '

- Een aangetroffen context wordt geplaatst in één contextcategorie. Uitzonderlijk komen in een
lange tekstpassage verschillende maatschappelijke contexten voor. In dat geval wordt de
tekstpassage slechts in één contextcategorie geplaatst, namelijk de meest promnente.
Voorbeeld: Een tekstpassage over ongeslachtelijke vermeerdering van planten met een
uitvoerige verwijzing naar het zelf stekken en kweken van kamerplanten inclusief een beknopte
verwijzing naar de sierteelt, wordt geplaatst bij contextcategorie 95(zelf bweken en houden van
planten) en niet bij contextcategorie 94(biotechnologie, bio-industrie inclusief landboww en
sierteelt).
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- Elkaar onmiddellijk opvolgende teksipassages met telkens contexten die in dezelfde
contextcategorie zijn te plaatsen, worden als één context beschouwd. Het gaat in een dergelijk
geval vrijwel steeds om een illustratiecontext.

- Aparte tekeningen of foto's waarnaar niet verwezen wordt in een tekstpassage, worden niet
betrokken in de analyse.

(2)Het onderscheid van een maatschappelijke context van een vakcontext.

Het onderzoek richt zich op maatschappelijke contexten; leren gebeurt echter steeds in een
‘context’. Een aantal contexten lijkt op het eerste gezicht maatschappelijk georiénteerd, maar
wordt bij nader inzien toch niet als dusdanig beschouwd. Het zijn vakdisciplinair georiénteerde
contexten, die niet in de analyse worden betrokken. Ter verduidelijking geven we een overzicht
van de meest voorkomende gevallen.

- Verwijzingen naar natuurobservaties op locaties met een zeker maatschappelijk belang
worden niet automatisch beschouwd als een maatschappelijke context. Met dergelijke locaties
zijn bedoeld: een dierentuin, de (uin, het klasaquarium, een natuurreservaal, een
landbouwgebied,... Omdat het gaat om natuurobservaties zijn zulke contexten eerder
vakdisciplinair georiénteerd.

- Voorbeeld 1: Een tekstpassage over de gbservatie van baltsende korhoenders in het
heidereservaat, is een vakdisciplinaire context.

- Voorbeeld 2: Een tekstpassage over hel ophangen van een nestkastje in de tuin en vervolgens
het broedgedrag en het legsel van de pimpelmees bestuderen, 1s een vakdisciplinaire context.

- Voorbeeld 3: Een tekstpassage waarin benadrukt wordt hoe in het kader van milieu- en
natuurbehoud de overlevingskans van sommige bedreigde vogels toeneemt door het (zell)
plaatsen van aangepaste nestkasten, is een maatschappelijke context en wordt geplaatst onder
contextcategorie 55(milieuproblematiek).

- Verwijzingen naar cultuurplanten (landbouw, sierteelt, groentetuin, bloementuin) en
huisdieren (thuis, veeteelt) vormen in principe maatschappelijke contexten, ook al zullen
bijvoorbeeld sommige cultuurplanten niet bekend zijn bij alle leerlingen. We gaan er van uit dat
de schoolboekauteur in dat geval geopteerd heeft voor een voorbeeld dat zo dicht mogelijk bij
de leerlingen staat. Er zijn echter uitzonderingsgevallen, bijvoorbeeld de dissectie van een
huisdier. Hier gaat het om een vakdisciplinaire context.

- Verwijzingen naar ziektes en aandoeningen zijn in principe een maatschappelijk gegeven.
Tekstpassages die alleen maar verwijzen naar de naam van een ziekte of syndroom worden

beschouwd als een vakdisciplinaire context.

- Tekstpassages over voorbehoedmiddelen, vruchtbaarheidsproblematiek, SOA enz., worden
per definitie beschouwd als een maatschappelijke context. Tekstpassages over zwangerschap en
geboorte, waarin deze processen strikt medisch-anatomisch worden behandeld, zijn eerder
vakdisciplinair van aard. Tenzij er duidelijk persoonsgerichie elementen in aanwezig zijn, zoals
het beleven van de zwangerschap of de geboorte door de moeder, de voor- of nadelen van
thuisbevalling, pijnioze bevalling....
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4,2 Resultaten

De presentatie van de resultaten is, zoals in de voorgaande deelanalyses, ingedeeld naar de twee
onderzochte onderwijskoepels. Telkens wordt eerst een schets gemaakt van de status van
contexten aan de hand van citaten uit de betreffende leerplannen. Deze zijn, inclusief de
vermelding van het rubrieksnummer, cursief gedrukt. Vervolgens wordt dieper ingegaan op de
aangetroffen concrete verwijzingen naar contextcategorieén. Daarbij worden de verwijzingen in
de tekst telkens geciteerd met vermelding van het indexnummer van de betreffende
contextcategorie. '

De gegevens van de schoolboekenanalyse laten, gezien het omvangrijkere materiaal, meer
bewerkingsmogelijkheden toe. In een kwantitatieve bespreking staat de mate van dekking van
de maatschappelijk belangrijke contextcategorieén centraal. Onder de noemer kwalitatief wordt
ingegaan op de aangetroffen contextcategorieén zelf. Tenslotte wordt een vergelijking gemaakt
tussen de leerplannen- en de schoolboekenanalyse.

De resultaten van de leerplannenanalyse worden besproken per graad. De resultaten van de
schoolboekenanalyse worden besproken voor het ASO in zijn geheel; de voorgaande
deelanalyses geven immers reeds voldoende informatie over de sequentiéring van de
leerinhoud. -

4.2.1 VSKO-leerplannen en -schoolboeken

Leerplannen: de status van contexten

In de leerplannen werden geen letterlijke verwijzingen naar 'leren-in-contexten’ aangetroffen.
Toch zijn er heel wat aanwijzingen waaruit kan afgeleid worden dat de leerplannen meer
bedoelen dan alleen maar het aanbrengen van strikt vakdisciplinaire kennis. In de eerste
deelanalyse van dit hoofdstuk, werd de maatschappelijke ori€éntering van de doclstellingen reeds
toegelicht. Hieruit blijkt dat in de eerste en de tweede graad werkelijkheidsgebieden zoals
gezondheidszorg en milieubeheer centraal staan. In de derde graad wordt daar een nicuw
element aan toegevoegd: Vanuit de biologie doordringen in problemen met een sociale
dimensie...(2.4). Dit wordt eerder gezien als een afsluiting van een stuk kennisverwerving,
waarbij het doordringen vooral verwijst naar de transfer van kennis naar toepassingscontexten
met een zogenaamde bio-sociale dimensie.

Leerplannen: verwijzingen naar contextcategorieén
Naast bovenstaande algemene aanduidingen worden in de leerplannen ook concretere
aanwijzingen gegeven -zij het beperkt- voor maatschappelijk georiénteerde leerinhoud. Het
betreft verwijzingen naar bepaalde contextgebieden of naar maatschappelijke begrippen die
specifieke contextgebieden impliceren. Onderstaande lijst geeft een overzicht, de
leerplanaanwijzingen zijn cursief afgedrukt. De nummers van de betreffende contextcategorieén
staan tussen haakjes vermeld na elke leerplanverwijzing.
Eerste graad:

5.2.1.2 Voortplanting bij mens en zoogdier

-de voortplanting van de mens in het grotere geheel van de seksuele opvoeding situeren
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-een eerlijk antwoord durven geven (door de leerkracht) op de vele vragen die bij onze
leerlingen kunnen leven
Deze vrij ruime en vage methodische wenken verwijzen naar vrijwel alle aangegeven
contextcategorieén in verband met de reproductie van de mens, op psychologisch (21 tot
22), relationeel (31 tot 35), gezondheids- (41 tot 43), maatschappelijk-cultureel (51 tot 57)
en medisch vlak (61 tot 66).
Tweede graad:
Geen aanwijzingen met betrekking tot het thema reproductie.
Derde graad:
6.2.1 Hoe planten organismen zich voort?
-de betekenis van de geslachtsgemeenschap vanuit wetenschappelijk en menselijk
standpunt belichten (31) (32.1)
-de meest voorkomende middelen tot regeling van de vruchtbaarheid bespreken; de
betrouwbaarheid, voor- en nadelen van de methoden ( 63)
-meerdere biomedische problemen onder meer kunstmatige inseminatie, in-vitrofertilisatie,
seksueel overdraagbare aandoeningen vanuit een wetenschappelijk en een ethisch standpunt
bespreken (41) (42) (61) (62) (51) (53.3)
Bij de vergelijking van de leerplannen en de schoolboeken, worden de bovenstaande gegevens
verder besproken.

Schoolboeken: kwantitatieve analyse

Een eerste aandachtspunt bij de verwerking van de gegevens zijn de totale aantallen
aangetroffen contexten. We bespreken ze enkel summier omdat het absolute aantal scoringen
niet vooropstaat in dit onderzoek. Zoals te verwachten was, werd voor het minimum-
curriculum een groter aantal contexten gescoord dan voor het qua leerinhoud beperktere nul-
uur-curriculum. Ook in de facultatieve leerinhoud werden contexten aangetroffen. Het meest
opvallende gegeven is dat ongeveer een kwart van de scoringen, hoofdstukken of paragrafen
betreft die niet-expliciet handelen over het thema reproductie.

Een belangrijk gegeven in de analyseresultaten is de mate van dekking van de 39
vooropgestelde contextcategorieén. We richten ons eerst op de schoolboekenreeks
Macro/micro. Tabel IV.15 geeft hiervan een overzicht. Uit de tabel blijkt dat de dekking
maximaal oploopt tot 54 % van de contextcategorieén. Ze is logischerwijze het grootst bij de
meest uitgebreide leerplanmodaliteit, namelijk het minimum-curriculum inclusief de facultatieve
leerinhoud. De minimale dekking bedraagt 41%. De leerinhoud in de hoofdstukken of
paragrafen die niet-expliciet handelen over reproductie draagt wezenlijk bij tot de dekking; dit
varieert al naargelang de leerplanmodaliteit. Deze bijkomende dekking is het grootst, ongeveer
een kwart, voor het nul-uur-curriculum. De facultatieve leerinhoud levert een substantiéle
bijdrage, ongeveer een kwart, tot de dekkingsgraad.

De didactische aanwending van de aangetroffen contexten in Macro/micro is weergegeven in de
tabellen IV.16 en IV.17. Hierbij richten we ons op de waargenomen onderlinge verhoudingen
van de onderscheiden contexten. Tabel IV.16 toont dat ongeacht de leerplanmodaliteit vooral
illustratiecontexten werden gescoord, tot 78%. Aanleercontexten werden beduidend minder
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gescoord. Toepassingscontexten worden in absolute aantallen slechts vier tot vijf keer
aangetroffen. Tabel IV.17 geeft een meer gedetailleerd beeld, waarbij ook rekening gehouden
wordt met het feit of de tekstpassages behoren tot de basis- of facuitatieve leerinhoud van de
schoolboeken. De resultaten zijn een additionele illustratic van wat hierboven reeds is
vastgesteld en geven aan dat elk contexttype wordt aangetroffen in leerinhoud die expliciet
verwijst naar het thema reproductie ¢n in leerinhoud die over andere thema's handeit. Een
andere belangrijke vaststelling is dat de weinig voorkomende toepassingscontexten steeds
gescoord werden in de facultatieve leerinhoud.

Voor een vergelijking van de verschillende ASO-schoolboekenreeksen zijn de resultaten
samengebracht in tabel IV.18. Om een correcte vergelijking te kunnen uvitvoeren is voor
Macro/micro de dekking voor elke halve schoolboekenreeks berekend, onafhankelijk van
elkaar. De weergegeven resultaten beperken zich tot de meest relevante aspecten. Ze geven aan
dat er duidelijke verschillen tussen de reeksen zijn waar te nemen. Voor de eerste helft van het
ASO werden in de reeks Bioskoop meer contextcategorieén gescoord dan in de reeks
Macro/micro. Deze laatste scoorde in de tweede helft echter beduidend beter dan de
schoolboekenreeks Biologie. Deze waarnemingen gelden zowel voor het minimum- als het nul-
uur-curriculum.

Tabel V.19 geeft een overzicht van de aanwending van alle aangetroffen contexten voor de
ruimste leerplanmodaliteit. Dit is tevens representatief voor de waargenomen aanwending bij de
andere leerplanmodaliteiten. De aanwending van de contexten verschilt per schoolboekenreeks.
Een constante is dat de illustratiecontexten het meest voorkomen: 71 en 83% bij Macro/micro en
respectievelijk 60 en 58% bij Bioskoop en Biologie. Verder heeft elke schoolboekenreeks zijn
eigen kenmerken. Bioskoop heeft verhoudingsgewijs het grootste aantal aanleercontexten
{(30%). De schoolboekenrecks Biologie heeft verhoudingsgewijs de meeste
toepassingscontexten (26%), zij het dat het absolute aantal scoringen laag is. In de
schoolboekenreeks Macro/micro is het aandeel van aanleercontexten in de tweede helft van het
ASO groter dan in de eerste helft. Worden de totalen van de aangetroffen contexten (tabel
IV.19) vergeleken met de gedekte contextcategorieén (tabel IV.18), dan valt op dat er geen
direct verband is tussen een hoog aantal contexten en een grote dekking van contextcategorieén.
Zo worden, voor de eerste helft van het ASO, in de reeks Macro/micro evenveel contexten
aangetroffen als in Bioskoop. Deze laatste reeks dekt echter meer contextcategorieén.



Evaluatie van de maatschappelijke relevantie

Tabel V.15
Dekking (in %) van de referentie-contextcategorieén (n=39) in WMacro/micro
naar leerplanmodaliteit en naar indeling van de leerinhoud.

Leerplanmodaliteit; N nui-uur-curriculum
M minimum-curricufum
Nf nul-uur-curriculum inclusief facultatieve leerinhoud
M minimum-curriculum inclusief facuitatieve leerinhoud.

Be cijfers tussen haakjes zijn de absolute aantallen.

Leerplanmodaliteit

Leerinhoud reproductie N M Nf ME
{otaal 41 (16} 44 {17) 49 (19) 54 {21}
expliciet 33 (13) 36 (14) 38 (15) 46 (18)
niet-expliciet g8 (3) 8 (3) 10 (4) 8 (3)
Tabel V.16

Didactische aanwending {in %) van de aangetreffen contexten in Macro/micro,
naar leerplanmodaliteit (inclusief facuitatieve leerinhoud).

Didactische aanwending: ILL illustreren
A aanleren
T toepassen.

De cijfers tussen haakjes zijn de absolute aantallen.

Didactische aanwending

Leerplanmodaliteit ILL A T Totaal
nul-uur-curricuium 78 (43) 15 (8) 7 (4) 100 (55)
minimum-curriculum 77 (52) 16 (11) 7 (5) 100 (68)
Tabel V.17

Didactische aanwending (in %) van de aangetroffen contexten in Macro/micro naar
leerplanmodaliteit en naar indeling van de ieerinhoud.

Didactische aanwending: tabel 1V.16 De cijffers tussen haakjes zijn de absoclute aantallen.

Aanwending van contexten

Leerplanmodaliteit ILL A T

nui-uur-curriculum  (totaal} 100 (43) 100 (8) 100 (4
basis expliciet reproductie 58 {25) 76 (6) - (M
fac. expliciet 7. (3) 12 (1) - (3
basis niet-expi. 21 (9) 12 (1) - {0y
fac. niet-expl. 14 (6) o {0 - (1

minimum-curriculum {totaal) 100 {52) 100 (11) 100 {5)
basis expliciet reproductie 55 {29) 55 (6) - {0
fac. expliciet’ 12 (8) 27 (3) - (4
basis niet-expl. 21 (11) 18 (2) - {0y
fac. niet-expl. 12 (6) 0 (0) - (1)
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Tabel V.18
Dekking (in %) van de referentie-contextcategorieén (n=39) in de verschillende
schoolboekenreeksen naar leerplanmodaliteit en naar fase van het ASO.

Leerplanmodaliteit: tabel 1V.15
De cijfers tussen haakjes zijn de absoluie aantallen.

Leerplanmodaliteit

Schoolboekenreeksen Nf Mf

eerste helft ASO

- Macro/micro {jaar 1-3) 36 (14) 36 (14)

Bioskoop (1-3) 44 (17) 44 {17)
tweede helft ASO

Macro/micro (4-8) 38 (15) 49 {19)

Biologie (4-6) 18 (7} 21 (8)
Tabel V.19

Didactische aanwending (in %) van de’aangetroffen contexten in de verschillende
schoolboekenreeksen naar fase van het ASO.

De resultaten hebben betrekking op het minimum-curriculum inclusief de facultatieve leerinhoud.
Didactische aanwending: tabel 1V.16
De cijfers tussen haakjes zijn de absolute aantallen.

Didactische aanwending van contexten

Schoolboekenreeksen ILL A T Totaal

eerste helft ASO :
Macro/micro {jaar 1-3) 83 {(25) 10 (3) 7 {2) 100 (30)

Bioskoop (1-3) 60 (18) 30 (9) 10 (3) 100 (30)
tweede helft ASO

Macro/micro (4-6) 71 {27) 21 (8) 8 (3) 100 (38)

Biologie (4-6) 58 (11) 16 (3) 26 (5) 100 (19)
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Schoolboeken: kwalitatieve analyse

Tabel V.20 geeft een overzicht van de aard en de frequentie van de aangetroffen contexten in
de volledig onderzochte schoolboekenreeks Macro/micro. Dit voor het minimum-curriculum
inclusief de facultatieve lecrinhoud. Uit de tabel aangevuld met notities uit de analyse kan
worden afgeleid waar de zwaartepunten bij het aanwenden van contexten liggen.

Uit het overzicht blijkt dat in clke groep van contextcategorieén minstens één categorie
gedekt is, soms met slechts 1 score. Een beperkt aantal contextcategorieén werd meer dan
driemaal gescoord : (55)milieuproblematiek, (62)aandoeningen en therapie m.b.t. reproductie,
(66)aandoeningen en therapie m.b.t. andere functies, (93)planten en biotechnologie/bio-
industrie m.b.t. reproductie, (94)planten en biotechnologie/bio-industrie m.b.t. andere thema's,
(95)het zelf kweken en houden van planten. De grote meerderheid van de daarbij aangetroffen
contexten zijn, zoals reeds eerder werd vastgesteld, illustratiecontexten. Het geringe aantal
aanleercontexten situeert zich vooral in de drie laatst genoemde contextcalegoriegn en bijgevolg
vooral op het terrein van biotechnologie/bioindustrie (planten). De aanleercontexten zijn tetkens
zeer beperkt uitgewerkt met een minimaal aantal te verwerven begrippen.

De gescoorde toepassingscontexten zijn vooral terug te vinden in de groep van de medische
contextcategorieén. Uit de voorgaande tabellen kan vastgesteld worden dat het steeds gaat om
facultatieve leerinhoud. -

De contextcategorie (56)andere fungeert als 'vergaarbak' voor de niet te plaatsen
maatschappelijk-culturele contexten en bevat drie illustratiecontexten: de etymologie van het
woord testes; idem dito voor nectar; de visie van Hippocrates op menstruatie.

Een aantal aan RSV gerelateerde contextcategorie€n komt geheel niet aan bod. Dit situeert
zich met name op relationeel (scksualiteit) en maatschappelijk-cultureel viak (samenleving en
AIDS, ethiek en reproductie van de mens). Volledigheidshalve moet vermeld worden dat
wanneer de onduidelijk afgebakende leerinhoud in de derde graad in de analyse wordt
betrokken, er een zestal bijkomende aanleercontexten wordt gescoord. Deze situeren zich vooral
op het gezondheids- en medisch vlak; ze kunnen alle bijdragen toi het verwerven vun
maatschappelijk belangrijke begrippen.

Wat de resultaten van de andere VSKO-schoolboeken betreft, beperken we ons tot het kort
aangeven van de trends in vergelijking met Macro/micro. Voor de reeks Bioskoop is de
spreiding van de scoringen anders en werden meer contextcategorieén op relationeel vlak
gescoord, De reeks Biologie scoort minder contexten, vooral in verband met gezondheid. Het
aantal aangetroffen toepassingscontexten is voor deze reeks echter wel hoger. Deze hebben
betrekking op 'denkvragen’ die in de analyse beschouwd werden als facultatieve leerinhoud.
Een opmerkelijk verschil tussen de reeksen onderling zijn de scoringen in contextcategoric
(13) Groei en ontwikkeling m.b.t. reproductie. Hierin werden de tekstpassages geplaatst
waarin de puberteit als context wordt gehanteerd. In de schoolboekenreeks Bioskoop is deze
conlextcategorie veelvuldiger gescoord en meer uitgewerkt dan in de andere reeksen. In de
basisleerinhoud van het eerste jaar wordt het hooldstuk over voortplanting bij mens en dier
geopend met een passage over de verschillen en overeenkomsten tussen mannen en vrouwen en
hoe gering de verschillen zijn bij kinderen. Via deze instap wordt een aantal begrippen in
verband met geslachtskenmerken aangereikt. Het is tevens cen instap voor de volledige
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beschrijving van het reproductiesteisel van de mens. De context fungeert duidelijk als een
aanleercontext. In een volgende passage wordt onder de titel 'de grote verandering' opnieuw
een aanleercontext gebruikt, waarbij de lichamelijke veranderingen tijdens de puberteit
besproken worden met inbegrip van ontwikkelingsverschillen tussen jongens en meisjes en de
variatie in leeftijd voor wat betreft het optreden van secundaire geslachtskenmerken. Door de
didactische structuur van het boek wordt gesuggereerd om dit binnen de klas of de
schoolpopulatie kort te onderzoeken aan de hand van de lichaamslengte. Deze persoonsgerichte
context is de eigenlijke aanloop voor het bespreken van de werking van de geslachtsorganen. In
een verdiepingsleesstukje (facultatieve leerinhoud) komt tenslotte het fenomeen van de 'baard in
de keel' aan bod.

Tijdens de analyse werden eveneens enkele contexten waargenomen die niet in het analyse-
instrument voorkomen. Het betreft zogenoemde Social Issues Internal To Science (SITS).
Deze termen ontlenen we aan Aikenhead (1994), die deze hanteert voor leerinhoud in
schoolvakken die verwijst naar onder meer aspecten van de filosofie en de geschiedenis van de
wetenschap. SIITS werden in de reeks Macro/micro en Biologie respectievelijk vier en drie
maal gescoord. Meestal gaat het om historische experimenten in verband met erfelijkheid, maar
waarbij ook een aantal reproductiebegrippen aan bod komt. Een vitzondering hierop vormt het
experiment van Berthold met kapoenen. Hetis in Macro/micro (tweede graad) een 'instap’ in
het hootfdstuk over hormonen, waarbij een reproductiebegrip als geslachtshormoon aangereikt
wordt.



Tabel V.20

Didactische aanwending en frequentie van de aangetroffen coniexten

in de schoolboekenreeksen {minimum-curriculum inciusief facuitatieve ifeerinhoud).

De omschrijving van de contexicategorieén is terug te vinden in tabel H.6 (hoofdstuk i, paragraaf 7.2}

Macro/micro (VSKO} Biologie/Natuurwet. (ARGO}
|D@daciische aanwending ] [ Didactische aanwending t Contextcategoriaén
L A T [Totaal | e [a T [Totaal | van_het anaiyse-insirument
De mens
1 Binlogisch {lichametijkjviak
L L & 4 T 1 i &
2 Psychaiogisch viak {eerder persoonsgericht)
T 1 1 l 1 | | | 21
L9 | [ 2 Lo U 1 32 22
3 Relationeel viak
gl [ [ = 1 [ 31
3z
321
322
323
1 1 33
34
35
4 Gezondheidsviak
2 1 3 41
1 1 1 1 e 42
S 1 1 1 43
& Maatschappslijk-cullureel viak
| | | | | l 51
! i [ ] ] l 52
) 53
531
53z
533
&34
535
536
1 1 54
§ 1 3 5 5 55
3 3 1 1 2 56
57
8 Medisch viak {genseskunde s.51}
1 1 61
& 1 1 8 10 18 28 52
1 1 2 2 2 4 63
2 .2 64
1 1 65
7 1 8 5] 5, BE
Andere arganismen
8 Dieren
2] 1 3 1 1 B3
2| 1 3 1 1 B84
1 1 21 2 1 3 85
9 Planten
4 1 5 4 4 93
2 3 . 5 3 3 94
7 1 8 5 2] 7! 95
10 Andere organismen
1 1 103
2] 4 1 1 104
1 1 2 105
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Vergelijking van de leerplannen- en schoolboekenanalyses

Vergelijking van de in de leerplannen aangetroffen contexten met de contexten die gescoord
werden in de schoolboekenreeks Macro/micro, leidt onmiddellijk tot de vaststelling dat het
schoolboek beduidend meer contextcategorieén dekt, vooral op het vlak van biotechnologie
(reproductietechnologie).

Een deel van de contextaanwijzingen van het leerplan van de derde graad is niet terug te
vinden in de schoclboeken. Het aspect seksualiteit (32.1)seksualiteit/huwelijk, de ethische
aspecten van SOA (5l)samenleving en AIDS en (53.3)ethiek/voortplantingstechnologie
ontbreken. Eveneens ontbrekend op gezondheidsvlak is de AIDS-preventie (41)Avgiéne en/of
preventie m.b.t. AIDS. Rekening houdend met de notities gemaakt tijdens de
schoolboekenanalyse, blijkt dat drie belangrijke contextaanwijzingen zo summier uitgewerkt
zijn in de schoolboeken, dat men kan stellen dat ze als het ware ontbreken. Zo blijkt dat de
scoring onder de contextcategorie (42)hygiéne en/of preventie m.b.t. reproductief functioneren
(SOA excl. AIDS) enkel slaat op hygiéne van de geslachtsorganen (concreet voorbeeld:
fimosis); SOA komen bijgevolg niet aan bod. De contextcategorie (3)anticonceptic werd
gescoord, maar ook de hiermee gerelateerde tekstpassages hebben een zeer beperkte leerinhoud:
de informatie over anticonceptie is onvolledig. Tenslotte bevat de contextcategorie
(62)aandoeningen en therapie m.b.t. reproductie/reproductiestelsel (incl. zwangerschap) geen
scoringen in verband met moderne reproductietechnieken; KI, IVF en andere technicken komen
derhalve niet aan bod. Een belangrijk gegeven is het feit dat het aantal scoringen en
aanleercontexten toeneemt als de onduidelijk afgebakende leerinhoud van de derde graad (niet
aangeduid in de tabely mee in rekening wordt gebracht. Deze leerinhoud blijkt evenwel een zeer
belangrijk potentiee! te hebben aangezien hierdoor de hogervermelde contextcategorieén (41)
(42) en (62) (63) wel gedekt worden en de gehanteerde contexten beter zijn uitgewerkt.



4.2.2 ARGO-lecerplannen en -schoolboeken

Leerplannen: de status van contexten

De leerplannen van de eersie en tweede graad bevatien geen woordelitke verwiizingen noar

leren-in-contexien’. Toch wordt er indirect nangegeven datl het leren het best in cen socio-
culturele context 15 ingebed. Zo wordt in de leerplannen uitdrukkelitk vermeld (AL6) frer
curriewlum is feerlinggericht; het sluit agn Hif de leefwereld von de adolescenn. De
maatschappelijke origntatie van de doelstellingen 15 reeds eerder besproken in dit hoofdstoek.
Hieruit blijkt dat volgens de leerplannen de vakdisciplinaire kennis ruim toepasbaar moet zijn
buiten de school en buiten de biologie als vakdiscipline. De leerplunnen natuurwetenschappen
van de derde grasd bevatten voor de module chemie cen letterdifke en vitgewerkte verwijzing
naar leren-in-contexten’, wnclusief cen recks voorgesielde aanicercontexten. Deze didactische
aanpak is echter in het leerplan potuurwetenschappen zeer specifick en geldt niet voor de

module fysica of biologie.
Leerplannen: verwijzingen naar cosfexteategoriein
Onderstazande lijst geeft een overzicht van de conerete aanwijzingen naar mschappelijk
georiénteerde leerinhoud. De optionele leerinhoud werd, met uitzondering van de
ondergewaardeerde opties (hootdstuk 15, paragraaf 1.1}, in de analyse betrokken. In de Hjs
zijn de leerplansanwijzingen cursiel gedruke De nummers van de betrefiende
contexteaiegorietn stasn tussen haakjes venmeld na elke feerplanverwijzing.
Eerste graad:

A, Naturohservatie - deel 117 Miliguzory, 4.2 Aspecten van mifieubescherming

-het gprichten van zoodbanken (53}

-aciieve belwersmaatregelen zoaly nestkastios plaatsen (353

B. Mens en gecondheid/ 1. Voortplunting groei en onrwikkeling

~pwangerscliapstesten (62}

-belang van affectief gedrag en lichameliike contacten voor de buby {33)

~ubortus (64)

sintieme fivgiéne, besnijdenis, fimosis (43)

~geslacliusgemeenschap, masturbatie, spontane zaadlozing, sexvele prikkell (20)

-puherteit en leeftijdsgrenzen (133

Optioneel : Vooriplanting, groei en ontwikkeling bif dieren

-de wettelifke bescherming van repticlen, inclusief lum farvele stadia (33)
Tweede praad:

{derde jaar) Mens en gezondheid

[.5.2 Bagterién

-de relaties missen vermenigvuldiging van bacterien, besirijding en hveidne (433 (66)

242 Virnssen

-preventie (informatie ) in verband met AIDS (41)

3.5 Lrfelijkheid

-prenataal onderzock (62)

Optioneek: Syfilis, gonorroe, herpes (42)
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Optioneel: Bactericn en blotechnologie

-t bereiding van zuivelproducten (impliceert celdeling, 104}

{vierde juary Stofivisseling/ 6.2.6 Regeling

shirmenle en niet-hormonale antivonceptie, eventueel et beltdp van didaciisch

materiaal van gen Centtrion voor gesinsplanning eir sexuele opyoeding (63}

fet pebriik van horsioren in landbowy en veeteelt (impliceert ook 83, 84
Derde graad: {enkel voor hei mintmum-curriculum)

B. Vooriplaming en ondwikkeling bij de mens

kunstnatige regeling van de menstroatiecyeluy door de pil {633

~emibryonale onnvikkeling en aungeboren afivijkingen (62}

-ganschrifven van abortus provocatis (64

“hespreken omstandigheden die eon legale abortiss provocatus vernntvoorden (53.2)

~penedisel advies aon ouders (67)

-prengiate ondersocken (orgoanontwikkeling) en de voorbereiding op de bevalling (62}

-oorzaken van onvinchibaarkeid, K, IVE,. (62)

-de problenyniek van KE IVE, L (533.3)
Volledigheidshalve vermelden we dat de richtlijnen voor de zogenoemde exira uren
wetenschappelijk of zelfstandig werk (hoofdstuk [1 paragraal’ 1.1} cen uitgcbreide Hist van
mogelijk te behandelen topics hevatten. De diductische uitwerking van deze topics wordt niet 1
de leerpiannen omschreven. Toch zijn enkele topics gerelateerd aan het thema reproductic en
bicden ze mogelijkheden voor sterk contextgerichie verwerking van nicuw verworven
begrippen vit de reguliere lesuren, of cen toepassing van deze kennis in nicuwe conlexten, We
vermelden voor het derde juar (enkel voor het nub-uur-curricniom):

-onderzoek ngor et effect van diverse milicubelastende sioffen op het Lemingsproces van

tinkers (33)

et zelfstandiy samenstellen van eent informatizmap over SOA fir het alpemeen en AIDS

i het Bijzonder (41 Yy en (420,
Op deze gegevens wordt teruggekomen in de vergelijking tussen de leerplanaanwijzingen en de

gescoorde contexten in de sehootboeken,

Schoolbocken: kwantitatieve anafyse

Wat betrelt de aamtalien sangetroffen contexten blijkt ook uit deze analyse dat i de leermboud
van het minimum-curricuium bijne tweemaal zovee! contexien worden aangetrefien als in de
leerinhiond van het nul-uer-cursiculum. Qok in de facultatieve leennhoud werden contexten
sescoosd. Opvallend is dat in leerinhoud van andere thema's dan reproductie ot ongeveer cen
derde van het totand aantal nangetrolfen coniexten werd gescoord.

Tabel IV .21 geeft aun in welke mate de contexteategorietn gedekt worden. Hieruit bligkt da
de mate van dekking varieert van 41 tot 56% in {unctic van de leerplanmodaliteit. De leerinhoud
in hoofdsiukken die niet-expliciet handelen over reproductic draagt bij tot de dekking, dit kan
oplopen ot een vierde van hiet totaal aantad contexteategoricén. De facuhiatieve leerinhoud van
thema's die expliciet handelen over reproductie levert cen nog grotere bijdrage aan de dekking.

4
[



Tabel 1V.22 geeft ecn beeld vun het didactische gebruik van alle aangetroffen contexien,
Mustratiecontexten komen het meest voor, 64 en 72%. Aanlecicontexten nemen nog cen kwart
ot een derde van het totaal in, terwijl loepassingscontexten slechts incidentee! voorkomen.

Een meer gedetailicerd beeld voor het ARGO-schoolbock wordt gegeven in tabel TV.23
Hieruit blijkt dat de illustraticcontexten verspreid voorkemen: in basis- en facultatieve
leerinhoud. in beide gevallen zowel cxplicier als aiet-expliciet handelend over reproductic.
Asnlcercontexien en de enkele pescoorde loepassingsconlext dagrentegen komen steeds voor in
leerinhoud die explicict onder het thema reproductie vall, De fucultatieve leerinhoud hiervan
levert een aantal extra aanleercontexien. Deze bevindingen gelden zowel voor het nul-uur- als
het minimum-cormicuium,

Tabel V.21
Dekking {in %} van de referentie-contexicategorieén {n=39} in Biciogie/Natuur-
wetenschappen naar {eerpianmodaliteit en naar indeling van de leerinhoud.

Leerplanmodaliteit: N h.et. nﬁi—hur;curriéuéum
M het minimum-curricuium
MNf het nui-uur-curricuiom inclusie! faculfatisve leerinhoud
Mt hat minimume-curricuiom inclosiaf facuitatieve leerinhoud.
De cljfers fussen haakies ziin de absolute aantailen.
Leerplanmodalitgit
Leerinboud reproductie N M N M
totaal 41 {16} 44 (173 A4 {21} 56 {223
sxpliciet 31 4123 36 (14 a4 {17} A8 (19}
niet-expliciat 10 {43 a {3 10 {4} B8 {3

Tabeil V.22
Ddactische aanwending {in %) van de aangetrcifen conlexten in Biologie/Natuur-
wetenschappen naar leerplanmodaiiteit {inciusief faculiatieve leerinhoud).

Didactische aanwending: ILL ittustraren
A aanieren
T icepassen

De cijfers tussen haakigs ziin de absoiule aaniallen.

Didaclsche aanwending

Lezerplanmadalitei iLL A T Totaal
nul-uur-currigulam 72 {42} 26 {18) 2 41y 100G {5B)
minimum-curricuium 64 {51} 35 {28} 1 {1 1040 {80}

153
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Tabel V.23

Didactische aanwending {in %)} van de gescoorde conlexten in Biologie/Naluurwe-

tenschappen naar leerplanmodaliteit en naar indeling van de igerinhoud,

Didactische aanwendsng tapet V.16
De cifers ussen haakjes zijn de absolute aantalien.

Aanwsanding van conigxien

Learplanmodaliteit iLL A T

nul-uur-curriculum  {totaal) 100 {42) 100 {15; 160 (1)
hasis expliciet reproductie 38 {16} 73 {11 - i
fac, sxpliciet 19 {8} 27 {4} {0}
basis niet-expl. 36 (15} 0 {043 - {0}
fac. niet-expl. 7 i% o (G} - {0}

minimum-currcuium  {toiaal) 100 (51} 100 {28} 100 {13
basis expliciet reproductie 43 {22} B6 {24} - it
jac. expliciet 16 {8} 14 (4} —
basis! niet-exph 35 {18} 0 (% - {0
fac. niet-expl. 6 {3 0 (& - D)

Schoolboeken: kwalitatieve analyse

Voor een overzicht van de gescoorde contexicategoricén in de schoolbockenrecks

Binloyie/Natuurwerenschappen vcrwéj?fcn we terug naar tabel 1V 200 De waarden gelden voor

het minimum-curriculum inclosief de facultatieve leerinboud. Uit de tabel en do analysenotities
kan het onderstaande afgeleid worden.

In elke groep vin contextemtegorieén is minstens één umlu!uaiumnc gedekt, De
contextcategorieén dic meer dan driemaal gescoord werden zijn de volgende:
(35 wmmilieuproblematick, (62)aandneningen en therapie nb.t, reproductic (63 )antvoncepiic,
{GHaandoeningen en therapie bt andere fincties. (93bictechnologie/bio-industric wb.i.
reproductie, (MObiotechnologie/bio-industrie mub.. andere thena’s, (Y5t zelf bweken en
houden van planien.

Contexten werden vooral gescoord als itlustraticcontexten, Aanleercontexien silueren zich
vooral op het medische viak. Het gaat daasbij telkens om korte, zeer beperkt sitpewerkic
aanleercontexten.

De gescoorde toepassingscontext (48 vgiéne en preventic mba. AIDS, in het derde joar,
betreft vragen en antwoorden over hoe AIDS-besmetting wel en niet kan worden overgedragen.
Het is het sluitstuk van een hoofdstuk over virussen, waarbij veel rumie wordt ingenomen
door leerinhoud over herpes en AIDS.

De contexteategorie {56)andere dic fungeert voor de nict te plaatsen maatschappelijk-culturele
contexten beval een tlustratiecontext en een zeer beperkt uitgewerkie aanlecrconiext,
respectievelijk; het effect van extasy en de sexratio van de bevotking,
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Een santal contexteategorieén komt geheel niet aan bod, Deze hebben onder meer betrekking
op het relationeel viak {seksualiteit), en op het maatschappelifk cultureel viak (ethiek ¢n
samenleving cn AIDS). Het betreft werkelifkheidsgebieden dic in bet kader van RSV belangrijk
zijn. Op dit vlak geelt de analyse cen beeld dat zeer sterk overeenkomi met dat van de andere
onderwijskoepel.

Contexten in de categorie {(ID)groel en ontwikkeling (puberteit} werden slechts eenmalig
gescoord in de eersie graad in de passage over vooriplanting, groci en ontwikkeling bij de
mens. Hierin worden enkele tubelien afgedrukt die de lichamelijke ontwikkeling van jongens en
meisjes in de verschillende pubericitsjaren asngeven. Hierdoor ontstaan mogelijtkheden o
hiologische leerinhoud persoonsgericht te benaderen. De tekst zeil maakt echier geen allusic op
de tabel, zodat het geheel beperkt hifjft tot ecn iflustraticve context.

Contexten die we omschrijven als SHTS-contexten werden in de reeks Biologie/
Nearewetensehappen driemaal gescoord. Het betreft, zoals ook in de VSKO-unalyse, telkens
een historische ontwikkeling van de biologie die gehanteerd wordt als Hlustratiecontext,

Vergelijking van de leerplannen- en schoolhoekenanalyses
Vergelijking van de contextverwijzingen van de leerplannen met de in de schoolboeken
zescoorde conlexten geeft aun dat bocken meer contextcategoricén dekken. De leerplannen
dekken alie grote contextgebieden, maar de schoolboeken dekken binnen deze gebieden een iets
groter santal contexteategorieén. De meest opvallende 'verruiming' van de schootbocken ten
apzichte van de leerplannen zijn de categorieén (85)relf houden en bweken van dicren on {93
het zeff houden en koweken o planten,

Contextaanwijzingen in de leerplunnen die nict ferug te vinden zijn in de schoolbocken
beperken zich tot (53 Dyethiel n bt swangerschapsonderbreking en {53.3) vooriplunsings-
technologie.
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4.3 Conclusies

De hierboven gepresenieerde resultaten zijn bedoeld om de volgende onderzocksvragen (e
beantwoorden: fn welke mate worden maoatschappelijke contexten met betrekking tor
reproductic aongetroffen in leerplonnen en schoolboeken? Zifn de madatscliappelifie conexien of
comtexigebicden aungegeven in de legrplannen ook aamweriy in de schoolboeken? Hoe worden
de comtexten aangewend ?

Uit de resultaten zijn de onderstaande conclusies te trekken.

VSKO-leerplannen

De VSKO-leerplannen siimuleren nauwelijks het contextgerichi leren. Dit betekent nict dat de
leerinhoud beperkt wordt tot strikt vakdisciplinaire inhoud. Voor alle graden wordt benadrukt
dat de leerling vanuil de biologie moet leren een sociale verantwoordelijkheld op zich 1e nemen.
De twee maatschappelijke gebieden die daarbij steeds worden genoemd zijn gevondheidszorg en
mitieubeheer. Vooral gezondheidszorg biedt raakviakken met het thema reproductie, met sume
bij de mens. De concrete richtiijnen en methodische wenken blijven echier beperkt. Hel
zwaartepunt ligt in de derde graad op de vogencemde bio-medische problemen waarbiy goed
uitgewerkte maatschappelijke thema's ann bod moeten komen. Hierbij kunnen nicuwe
begrippen worden aangereikt, Ook kan verworven kennis worden toegepast. De belangrijke
contexicategorieén op medisch viak en ook op maatschappeliik viak (ethische aspecten specifick
nid s reproductiey worden gedekt. Er zijn echier ook hiaten, vooral op het psychologische en
relationele viak, Hierdoor worden mogelifkheden voor RSV en SOA-preventie {AIDS) gemist,
Een belangrijk persoonsgericht cantextgebied, nametijk de puberieit on de optwikkeling van het
cigen Hehaam, komt bovendien slechis summier aan bod.

We kunnen dan ook stellen dat de maatschappelijke relevantie van de leerplannen
asnvoldoende is wegens het volledig ontbreken van bepaalde groepen contexicalegorioén.

VSKO-schoolboeken
De analyse van Macro/micro geeft aan dat er tairijke contexten annwerig zijn, zowel in
feerinhoud dic expliciet handelt over reproductie als in de oversge leerinhoud, Het aanial
conlexten neemt toe naarmate men de basisleerinhoud uitbreidt met faculiatieve leerinhoud en
met de eaduidelijk afgebakende feerinhoud in de derde graad. Het minimum-curricuium is,
zonls te verwachten, fets rijker aan contexten dan het in leennhoud beperkiere oul-uur-
curriculum, ' '

De leerinhoud volgens het minbmum-curricalum, inclusiel de facultaticve leerinhoud, deki
34 van de referentic-comextcategorieén. Wat betreft het didactische gebruik of de sanwending
an contexien, kan worden vastgesteld dag er hoofdrakeluk ilusiraiiove contexien sanwezig
7iin, De sporadisch voorkomende aanleercontexten zijn vrij summier en beogen het verwerven
van slechts enkele begrippen. De toepassingsconiexien, waarmee transier van do verworven
kennis worde nagestreefd, blijven beperkt 1ot het medisch viak co komen alieen voor in de
facufiatieve leerinhoud. Al deze elementen samen laten foe om ook veor de
schoolbhockenreeks Macro/micro te sicllen dat de maatschappelijke refevantic
onvoldoende is.
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Vergeliiking van de schoolboeken onderling geelt aun dat dezelfde leerplannen op diverse
wijze kunnen vertaald worden, zowel wat betreft het aantal gescoorde maatschappeliike
contexten als het didactisch gebruik ervan. Het belangrijksie gegeven daarbij is dat de
schoolboekenreeks Rioskoop kan beschouwd worden als het meest maaschappelijk relevant,

ARGO-Ieerplannen

De ARGO-leerplannen verwijzen in de eerste en de tweede graad nict letterlitk naor leren-in-
contexten’. Toch blitkt uit de doclsiellingen dat het schoolvak bislogic ingebed moet zijn in de
leetwereld van de adolescent. In de derde graad 15 or een duidelijke discrepantie tussen de
verschillende modulen van het schoolvak natuurwetenschappen. Daarbij wordt enkel voor de
muodule chemie leren-in-contexten’ gepropageerd. Voor de module biologie wordt de klassicke
aanpak vanuit de voorgaande graden doorgetrokken.

In de leerplannen zijn op alle vilakken of grote domeinen één of meerdere contextcategoriedin
aangegeven. Een aantal domelinen is voor een groot deel gedekt: op het viak van gezondheid
komen alle categoricin aan bod, op medisch viak de belangrikste. Qok het aspect puberteit en
de eigen lichaamsontwikkeling worden aangehaald, Er worden hierdoor rutme mogelijkheden
geboden voor RSV, De conclusie s dan ook dat de maatschappelijke relevantic van de
fverplannen voldoende is. Een belangrijke restrictie 15 echter dat dit geldt voor het
minimum-curriculum. Voor het veel beperktere nul-uur-curriculum vahlt immers cen aantal
contextverwijzingen weg. Bif de topics voor het 'zelfstandig werk’ dat gekoppeld is aun dit
curricujum is daarentegen extra aandacht voor de AIDS-problematick.

ARG O-sehootboeken

In de ARGO-schoolbockenrecks worden maatschappelijke contexten  wuaarin
reproductichegrippen voorkomen, zowel sungetroffen in leerinboud die expliciet bandelt over
het thema reproductie als in andere leerinhoud. Ook de faculiatiove leerinhoud fevert contexien
op. Het nul-uur-curriceiom bevat minder leerinhoud en ook minder contexten, Voor het
minimum-cursiculom stellen we vast dat in bet beste geval, inclusiel de facultatiove leerinhoud,
1ets meer dan de helt (56%) van de contextcategorictn gedekt is. Dit wiist op het cerste zicht op
cen voldeende maatschappelijke relevantie. Wanneer rekening wordt gehouden met de
didactische sanwending van de contexten, biijjki dat het vooral om Hustraticeontexten gaat. Do
aangetroffen ganleerconiextien zijn bovendien weinig vilgewerkt en fungeren slechls voor bet
verwerven van een klein sanial begrippen. Op basis van deze bevindingen beoordelen we de
maatschappelijke relevantic van de schoslbockenreeks als onvoldeende.
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5 Findeonclusies

BDe centrale vraagstelling voor het onderzoek lidt Hoe vek- on maatschappelijk relevant is het
schoolvak biologie in het ASO in Viganderen, met betrebking 10! et thema reproductic en hoe
kit dese relevantie eventucel verfioopd worden?

De vraug naar de vakrelevantic werd reeds in het voorafgoande hoof{dstuk behandeld. Orm een
antwoord te geven betreffende de maatschappelijke relevantie werden in het onderhavig
hoofdstuk ot nog toe de resultaten van vier deelunalyses gepresenicerd, telkens met de
hijhehorende conclusies. De resultaten van deze deciunalyses zijn complementair en valien
elkasr aan. Dit leidt tot eindconclusies in verband met de vrasg saar de maatschappelijke
relevantie,

VSKO

In de diverse deelanalyses worden de VSKO-leerplunnen er -schoolbocken vauk als
onvoldeende maatschappelijk relevant bevordeeld. Yoor twee facetien 1s dit niet het geval: in de
analyse van de begrippen in de schoolbocken is de maaischappelijke refevantic als net
voldoende beoordeeld; in de analyse van de specificke biologische generalisaties in de
leerplannen wordt de maatschappelijke relevantie beschouwd als hoog. Dit Brtste 1s het gevolg
an een welwillende interprettic leidénd tot meestal impliciete scoringen van de
generalisaties; de beoordeling is duardoor waarschinlijk ¢en overschatting. De resultaten van de
schoolboekenanalyse faten in feder geval een ander beeld zien. Rekening houdend met deze
genevens stetlen we aan de hand van de verschillende declconclusies dat het schoolvak
biologie onvoldoende maatschappelijke relevant is. Dit zowel wat betrelt het nul-uur-
als het mmmimume-curricniom. Belichten we dit telkeny vanuit de gehanteerde referentie-
doeistellingen dan conchuderen we het volgende.

Referentie-doelsieliing 4 wordt pas in de derde graad gerealiscerd. Essentiéle opmerkingen
daarbif zijn dat de belangrijke topic puberieir louter biologisch-snatorisch wordt benaderd en
dat SOA aan bod komen zonder expliciet aan te geven dat AIDS-preventie cen belangriike topic
is. De begrippenanalyse geeft aun dat voorad vakdisciplinaire reproducticbegrippen werden
gescoord. Veel reproducticbegrippen komen pas in de derde graad san bod. Dit is uiteraard te
wijten aan de sequentiéring van de leerinhoud, waarbij de repreductie van de mens pas
gitvoerig aan bod komt in het laatste leerjaar. De analyse van de generalisaties geeft aan dut
slechts een deel van de vooropgestelde generalisaties gescoord werd in de leerplannen, Daarbi)
komt reproductietechnologic in verband met de mens aan bod. De scheolboeken scoren cchier
beduidend minder generalisatics dun is sangegeven in de leerplannen, Dit is overigens cen meer
algemeen didactisch euvel, e wijlen aan het niet consequent aangeven van de krachtlijnen van
de {eerinhoud in de topische passages. Een andere belangrijke bevinding is dat de aangetroffen
specifieke generalisaties in de hetft van de gevallen beschirijvend gelormuleerd zijn, duar waar
verkiarend functionele of verklarend causale relaties tussen de begrippen mogelijk zijn en het
Teren biologisch denken’ kunnen bevorderen.

Referentic-doelstelling 5 wordt slechts zeer beperkt gerealiseerd, Het relateren van kennis
aan maatschappehijke contexien wordt niet gestimuleerd. in de contextanalyse worden dan ook
weinig indicaties nsnpetroffen die verwijzen naar ’lerensineconiexien’. Wal de
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inhoudscomponent van de deelstelling betreft, blijkt er geen aandacht te zijn voor
reproductietechnofogic met betrekking 1o andere organismen dan de mens. Het enige
omschreven werkelijkheidsdomein zijn de 'te bespreken hiomedische problemen’ in de derde
graad. Contextcategorieén die in de Jeerinhoud van de leerplannen zijn asngegeven, worden dan
ook hoofdzakelijk hieraan perelateerd: daarbij kunnen ethische en wetenschappelijke aspecien
aan bad komen. De schoolboeken beperken zich 1ot de wetenschappelijke aspecten, Ze hanteren
trouwens vooral illustratieve contexien en weinig sanleer- en toepassingscontexien, De
schoolboekenreeks Bioskoop wijkt op dit viak sterk af van de andere cn kan beschouwd
worden als meer maatschappelijk georiénicerd,

Referentie-doelsteiling 6 wordt eveneens beperkt perealiseerd en dan nog e laat. Aspecten
van menselijke scksualiteit worden te vrijblijvend aangegeven in de eerste graad. Pas in de
derde graad komen de referentie-doclsteiingen 6a en 6b aan bod via de biomedische
problemen. Het realiseren van referentie-doelstelling 6 {Ga en 6b) komt onder zware druk., Dit
door bet feit dat voldoende basiskennis in verband met de reproductic vas de mens pas in de
derde graad wordt gangereikt, Bovendien worden de maatschappelijke contexten beperkt 1
Biomedische problemen, waarbij gedragsaspecten te weinig aan bad komen.

Verhoging van de relevantie van VSKO-leerplannen en -schoolboeken

De maatschappelijke relevantie van de leerplannen kan verhoogd worden door het volledig
vitwerken van referentie-doclstelling 4, waarbij de leerinhoud tijdig en met het oog op de
puberale ontwikkeling van de leertingen aangereikt wordt in de eerste graad. Daardoor kan deze
inhoud fungeren als basis voor andere doelstellingen. Dit laatste impliceest het meer concreet
uitwerken van de leerplandoelstellingen in de richting van de vooropgestelde referentic-
doelstellingen 3 en 6 (6a en 0b), Dit houdi in dat er meer aandacht moet zijn voor het
coniextgericht aunreiken van feerinhouden in functie van het kunnen toepassen van biologische
kennis in een maatschappelijke contest. Daarnanst moet er voldoende aandacht zijn voor
adequaat preventie! gedrag met betrekking tot SOA en ongewenste zwangerschap.

De maatschappelijke relevantic van de schootbocken kan verhodpd worden indien de
bovenstaande referentie-deelstellingen concreet uitgewerkt worden, inclusiel een meer
contexigerichie aanpak met een aantal goed uvitgewerkte aanleercontexten als instap voor
belangrijke topics over reproductic, Eveneens belangriik is het consequent aanbrengen van
generalisaties i de topische passages waarbij de nodige aanducht wordt besteed aon
verklarende relaties twssen de begrippen,

Bij verschillende declanalyses werd opgemerkt dat de schooslbockenrceks Bioskoop
beschouwd kan worden als meer maatschappelifk refevant dan de andere onderzochie VSKQ-
schooibocken. Dit heeft allicht 1o maken met bet feit dat Bioskeop cen volledig nicuw
ontwikkelde schoolbockenreeks is.
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ARGO

De verschillende declanaiyses leiden, op één sitzoadering na, alle (ot cen beoordeling van de
maatschappelijike relevantie uls minsiens veldoende. Er zijn echier nog zwakke punten,
Aan de hand van elke gehunteerde referentic-doclstelling lichien we dit hieronder in grote lijnen
loe,

Referentie-doelsietiing 4 wordt gerenliseerd, gespreid over de eerste en de tweede graad
Anticonceptic en SOA komen aan bod in de tweede praad. In de derde graad wordt alleen voor
het msinimume-curriculum de reproductie van de mens oponieuw behandeld, Een zwak punt
daarbij is het feit dat bacteriéle SOA enkel in de optionele leerinhoud worden aangereikt,
Duaardoor is het mogelijk dat cen deel van de leerlingen deze leerinhoud niet sangereikt krijgt.
Uit de begrippenanalyse blijkt duidelitk dat het herhalen van het thema -reproductie van de
mens- in het minimum-curriculum leidt ot cen grotere dekking van de maatschappelijk
belangrijke begrippen. De vooropgesielde generalisatics worden voor cen groat decl
sangetroffen in de leerpiunnen (pok hier vask impliciet gescoord zoals o de VKO-
{cerplannen)y. Hiervan komt nog cen behoorlijk deel nan bod in de schoolbocken, Het
sustgestelde zwakke punt is reeds voor de andere onderwijskoepel gemeld. Er wordl 1o wenig
aandacht besteed aan het aanreiken van generalisaties wanrin verklarende relaties tussen de
helangrijke biologische begrippen worden gelegd, In de schoolboeken wordt nagelaten om de
krachtlijnen van de leerinhoud in de vorm van generalisaties conseguent aan te brengen in de
aunwerzige topische passages.

Referentic-doelstelling 3 is het minst gedekt. Het belang van het relateren van kennis aan
manischappelijke contexten wordt weliswaar aangegeven, maar de concrete witwerking ervan
onthreekt. Toch werd aan de hand van de feerinhoud in de leerplinnen cen ruim scaln aan
contextcategoricén gescoord wiarbij ook cthische aspecten aan bod kunnen komen. Daarbi] valt
de beperking van het nul-unr-curriculum op, aangezien aspecten van reproductictechnologic van
de mens hierin niet san bod komen. Dit is cen belangrijke contexi met zowel medische als
cthische aspecten. Deze laatsie komen overtgens in de schoolboeken niet aun de orde.
Reproductictechnologie in verband met andere organismen dan de mens, is niet vooropgesteld
als cen belungrijke leerinhoud in de doetstellingen; maar in de leerinboudomschripvingen van de
leerpiannen konden echter wel enkele topics gescoord worden. Uit de analyse van de ARGO-
schoolbocken blijke dat ze dezelfde karakteristicken vertonen als de VSKO-schoothoeken:
vooral illustralieve confexten en weinig aanlecr- en toepassingscontexien.

Referentic-doelstelling 6 wordt voor cen groot deel gedekt, De reproductic van de mens
wordt nict Jouwter biologisch-anutomisch behandeld; er is ook ruimte voor aspecien van
seksuaditeit. Aan de hand van referentie-declsielling 6u en 6b stellen we vast dat het belang van
adequaat gedrag explicict vermeld wordt in de leerplannen voor wat betrelt SOA en impliciet
voor zwangerschapspreventie, De in de referentie-doclstellingen vooropgestelde timing voor
beide topics wordt strikt gesproken niet gehaald door het Teit dat de busiskennis in verbund met
anticonceplic pas aangereikt wordt in het Iaatste jaar van de tweede graad. Een belungrijk
gegeven is dat de leerinhoud in verband met SOA niet behoort 101 de basisleerinboud, zouts
hierboven reeds is aangehaald.
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Verhoging van de relevantie van ARGO-leerplannen en -schoolboeken

Dre maatschappelijke relevantie van de leerplannen kan verhoogd worden door de leerinboud in
verband met SOA en anticonceptic nayr de eersie graad e schuiven. Kieine ingrepen kunnen de
relevantic nog meer verhogen: het uitdrukkelijk aangeven van het belang van adeguaat gedrag in
functie van anticonceptic en het verschuiven van bacteriéle SOA van de optionele naar de
verplichte basisleerinhoud. Daarenboven kan het contextgericht werken meer benadrukt
worden.

De maatschappelijke relevantie van de schooiboeken kuan verhoogd worden door ingrepen
die volledig gelijk zijn san deze voor de VSKO-schoolbocken, Dit betekent cen meer
contextgerichte aanpak met cen aanial goed uitgewerkie annlecreontexien als instap voor
belangrijke topics in verband met reproductie. Een bijkomende remediéring is het consequen
aznbrengen van generalisaties n de topische passages. Hierbii staat het aangeven van, waar
mogelijk, verklarende relaties tussen de begrippen voorop.

Vergelijking van de onderwijskoepels

Een vergehiking tussen het schoolvak van beide onderwiiskoepeis 1s gerechtvaardigd asangezien
wa beide aan de hand van hetzelide referentiemateriaul toetsen. De vakrelevantic van de
teerplannen van beide koepels is onvoldoende. Het gegeven dat bet schoolvak biologic van de
ARGO-onderwiiskoepel meer maatschappelijk relevant is dan dat van het VSKO wordt
verporzadkt doordat in het VSKO-schoolvak de feerinhoud met betrekking 1ot de reproductic
van de mens {inclusiefl SOA en anticoncepticy volledig naar het cinde van het ASO 13
geschoven; er geen expliciete sandacht is voor AIDS-preventie; er geen explicicte aandacht iy
voor adequaat gedrag In verband met SOA en onrgewensle zwangerschap; er een kleinere
dekking is van de maatschappelijk relevanie begrippen en contextcategoricén,
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Blavwdruk

Hoofdstuk V
Blauwdruk voor het onderwijzen van het thema reproductie

Centraal in dit hoofdstuk staat cen blavwdruk voor vernicuwing van het thema reprogductie in
het ASCL Ineen inleidende paragraaf wordt het ontstaun en enkele algemene kenmerken van de
blavwdruk toegelicht, De tweede paragraal wordt gevormd door de blaswdiuk zelf. Deze bevat
suggesties ter verbelering van de onderwijsprakltijk, in de vorm van een samenhangend gehec!
van lessen. Daarbij worden ook de mogelijkheden aangegeven voor evaluatic van de leerwinst
van de leerlingen en het inpassen van de lessenserie in de bestaande keerplannen. In de derde
paragraal word: de praktische validering van de blavwdruk 1oegeiicht, Dit hoofdstuk wordt in
een laatste paragraal besloten mel enkele conclusies en cen discussie,

1 Inleiding

In de voorgaande hoofdsiukken is toegelicht hoe een visie op onderwils en een biologische
visiec vertaald werd in cen meerdelig analyse-instrument om de vraogstelling rond de relevantie
van het schoolvak met betrekking ot reproductic te beantwoorden, Ut de meeste declanalyses
blitkt daot de vak- en maatschappelijke relevantic van leerplannen en schoolboeken onvoldoende
is. De asangetroffen zwokke punien werden asn de hand van de analyses beschreven,

Om de relevantic van het schoolvak biologie te verhogen, werden voor de bestaunde
feerplannen en de ervan afgeleide schoolboeken suggesties voor remediliring of vernicuwing
uitpewerkt, dit afs laatste fase van het onderzock. Aangezien het onderzoek zich situecrt op
planniveas, formuleren we ook de suggesties op dit niveau, namelijk in de vorm van cen
blauwdruk voor een volledige lessenserie over het thema reproductie in het ASO. Daarbij goat
het niet zozeer om een concrete en gedetailicerd vitgewerkte onderwijsleersituatie in de klas,
maar o het maken van een schets van de globale leerinhoud met hijhehorende didactische
aanpak. De kewze voor een volledige lessenserie lag voor de hand, het alternatief zou een reeks
losse sugpesties zijn voor de diverse waargenomen tekorkomingen in alle geanalyscerde
documenten. De focuspunten van de blonwdruk zija siteraard afpestemd op de waargenomen
wkortkomingen tjdens de analyse. De vitwerking van de lessenserie en de bijbehorende
toelichtingen ziin dan ook hedoeld als een handreiking voor enderwiisontwikkeling met
aunwiizingen over docistellingen, doelgrocpen, inhoud, structurering, methodick en
implementaticmogelifkheden in het gehele schoolvak, Op sommige punlen overstijgt de
lessenserie het onderzochie thema en geeft de biauwdruk cen aanzet tot het overdenken van het
gehele schoolvak,

Voor de samenstelling van de blauwdruk waren een aantal belungriike overwegingen nodig,

&

De hoeveelheid tesuren werd, voorafgaand aan het ontwerpen, vasigelegd op 20 tot 23 uren.
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Wat vergelijkbaar is met het totual santal lesuren voor het thema reproductie van planten, dieren

cn de mens in de haidige minimum-curricula, Hierdoor 1s de blavwdruk op zich geen themu-

uithreiding ten koste van andere biologische leerinhoud. Bij het sumensiellen van de jeerinhoud
werd er gezocht naar een evenwichi tussen de hocveelheid lesuren die verband houdt met striki
biologische leerinhoud en de hoeveelheid lesuren waarin biclogische leerinhoud cen sterke
maalschappelijke en persoonsgerichie dimensie krijgt. Voor het uiteindelijk bepuden van de
preciese leerinhoud waren de referentie-doelstellingen. de aandacht voor het Teren-in contexten’
en de biologische generadisaties belangrijke vitgungspunten. De overwegingen dic daarbij
noodzakeiijk waren, ziin in de volgende paragraaf oegelichi.

Voor de vormgeving van de blauwdruk steunen we op cen beproeld Format’ dat gebroikt is

i een project over nauur- on miliew-educatie in het onderwiys {Universiteit Utreeht, Centrum

voor Didactiek van Wiskonde en Natuurwetenschappen), De oorspronkelijke indeling van de

ribrieken werd daarbij Heht gewljzigd in verband met onze onderzogksopzet. In de door ons
ontworpen blawwdruk ziin vijf rubricken sanwezig:

« De doclstetlingen hebben betrekking op het verwerven van kennis. vasrdigheden of
attitudes.

»  De karakieristick geefi in bet kort weer waar het in de lessenserie, bestaande wit verschiliende
lesbiokken, om goast en welke de belangrijkste uitgangspunier waren voor het oplwerp
SRR

= Defesopzer geeft een beschrijving van de lessenserie. Daurbij wordt per les een omschrijving
san de didsctische werkvormen en de te verwerven leerinhoud gegeven,

e Voor wal de evnduatie betrefl, wordt niet zozeer ingegann op specifieke technieken dan wel
ap de mogeiijkheden die het best asnstuiten bij de beoogde doelsicliingen van de lessenserie,

o De inpassing geeft nan hoe de lessenserie, wat betrelt leerinhoud en verciste fesuren, kan
worden ingepast in de bestaande Jeerplannen, Onder lecrplannen wordt verstaan, de
feerplunnen voor de minimunm- oo nul-vur-curriculy van het schoolvak biologie.
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2 Biauvwdruk voor heil thema reproductic
2.1 Docistellingen

Yoor het bepalen van de leerinhond van de blauwdruk beschikien we over een aantal
nauwkeurig peformulesrde doelstellingen voor cen vak- en maatschappelijk relevant schootvak
biologie: de referentie-doelstellingen. Na hun referentic-functiz’ voor het analyse-instrument,
gebruoiken we ze nu uls algemenc en soms meer specificke leerdoelstellingen om de leerinhoud
van de blauwdrek te selecteren, Voor het evenwichiiz uitwerken van deze leerinhoud was het
vereist om somimige referentie-docistellingen op te sphitsen of uit e breiden. Tevens werden
enkeie bijkomende doelstellingen mel betrekking tol meta-cognitieve vaardigheden
geformuleerd. Hieronder geven we een overzicht van alle doelsteilingen die als uilgangspuni
voor de blavwdruk gelden, We delen ze In naar (a) kennis en inzicht: (b) vaardigheden: ()
attituden. Voor achtergrondinformatic bij de doelstellingen verwijzen we naar de welichtingen
bij de betreffende referentie-doelstellingen in hoofdstulk 1 (purnsraad 6,3).

A Kennis en inzicht
A.1 Algemeen

De leerlingen:

@ [lhebben kennis van en inzicht in een aantal belangrijke biclogische generalisatiss en
hun onderfiggende begrippen, mel betrekking tot reproductie van organismen. (ref-
doeistefling 1)

« Zhebben zicht op de wijze waarnp in de biclogie als wetenschappelijke discipline kennis
met betrekking tor de reproductie van de mens en van andere organismen wordi
verkregen. {ref.-doelsteiling 2}

A.2 Specifiek

s Jihebben kennis van en inzicht in een aantal belangrijke biclogische begrippen en
generalisaties met betrekking tot de ontwikkeling en de reproductie van de mens,
vruchthasrheidsregeling of anticonceptie en 504 {inclusief 4i05). (ref.-doelstelling 4)

# J)hehben kennis van en inzicht in een aantal belangrifke biologische begrippen en
generalisaties met betrekking tot reproductietechnalogie, zowel algemeen als specifiek
bij planten, dieren en de mens.(complement bif ref.-doelstaling 4)

B Vaardigheden
De vaardigheden die de leerlingen ns affoop van de lessenseries moeten hebben verworven,

liggen op twee viakken: informatieverwerking en besluitvorming. Het zijn metacogniticve
vaardigheden.
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3.} Informatieverwerking

De learlingen kunnen:
e Slvragen beantwoorden over korte, eenvoudige daghlad- of tiidschriftartikels en andere
schrifteliike bronnen die passen bij ket ontwikkelingsniveau van de leerling.

s Gieenvoudige tabellen, grafieken of andere grafische voorstellingen wvan
onderzoeksresultaten analyseren en interpreteren.

® 7jconclusies trekken ujt waarnemingen.
B.2 Beslaitvorming

De leerlingen:

Aiherkennen biologische aspecten met betrekking tot reproductie en
repraductietechnalogie in een maatschappelijke context; onder meer herdoor kunnen ze
een gemptiveerd standpunt jnnemen en verantwoorde beslissingen nemen. Deze
biglogische aspecten liggen in de sfeer van de reproductiebiologie van planten, dieren en
de mens. (partim ref.-doelstelling 5)

= 9ikunnen met betrekking tot seksualiteit van de mens een gemotivesrd standpunt innemen
en verantwoorde beslissingen nemen in maatschappelijke situaties. (ref.-doelsteling 6}

e 10}kunnen de kans op besmetting met SOA (voor fzenzeif ern hun partner} inschatren bij
hun eigen gedrag, {ref.-doelstelfing Ga)

® 11 }kunnen de kans op ongawenste zwangerschap {(voor henzelf of hun partner} inschatien
b hun eigen gedrag. (ref-doeisteling 6D}

Bij de laatste owee doelstetlingen wordt duidelijh unngegeven dat verworven kennis en inzicin
moet bidrugen ol cen concreet handelen {_ﬁ niet handelen) ten aanzien van
geslachisgemeenschap, De realisatic van deze doclstelling behoort i feder geval vroeg in het
cusriculum gesitucerd te worden, Bij voorkeur op het einde van de cerste graad, in verband met
de puberale ontwikkeling en de scksualiteitsheleving van jongeren,

C Attitudes

[e leerfingen:

e 1Z2}onderkennen de betekenis van (en waarderen} de biclagie als een wetenschappelike
discipling voor het doorgronden van de reproductie van de mens en van andere
organismen. (ref.-doelsteliing 3)

Deze doelsteilingen kunnen worden gerealiseerd door ket uitwerken en uitvoeren van de
suggesties in de blanwdruk. Voor elk lesontwerp kan er teruggegrepen worden naar één of
meer van deze deelstellingen, Doelstellingen 2 en 12 vormen hierop cen uitzondering, Het
betreft hier doclstellingen die vy algemeen vitgedruky, het inzicht van leerlingen in het proces’
van welenschap en de ‘'waardering' van de biologie brogen. Deze duelstellingen zijn moeilijker
te refateren aan de leerinhoud van een bepaalde fes. Dasrom worden ze apart behandeld in de

blaswdruk.
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2.2 Overzicht en karagkieristiek van de blauwdrak
2.2.1 Overzicht

De lessenserie heeft een onderliggende structuur gebaseerd op de eerder 1 dit proefschrift
aangehanlde biologische visie en de visie op onderwijs, inclusief een sterk maatschappeliike
oriéniering daarvan. Hoewel het één lessenserie 1s, kun ze niet als één geheel in het leerplan van
een bepaalde graad van het ASO ingepast worden. De lessenseric is evenwel zo geconstrucerd
dat de samenstellende lesblokken, ingeschoven kunnen worden sussen de andere biclogische
thema's van de bestaande leerplannen, We geven hicronder cen overziehi van de lessenserie met
aanwijzingen voor de sequentitring van de afzondertijke lesblokken. EIK fesblok heeft cen tiel
die verwijst naar de feerinhoud ervan. Een overzichi:

Dit lesblok is een volledip op zichzelf stnande lessenserie met als titel:
Alle organismen planten zich voort!,

Leshiok 1 Doelgroep: 2e jaar {le graad) {19 lesurem)

Les

1. Organismen veranderen tijdens hun leven en kunnen een nagesiacht varmern
2./3. Voortplanting bij dieren

4./5. Vaortplanting bij plenten

6. Verschillen en overeenkomsten

7./8. Jongens en meisies, mannen en vrouwen

8./10. De bouw en de functie van de geslachtsorganen van de mens

11./12.  Nieuws gevoeslens

13. Vruchthaarheid, elke maand een gyclus
14./15. Nieuw leven

16./17. Voorkomen van zwangerschap

18./19. Voarkomen van 504

Lesblok 20 Doelgroep: 2e enfol Je graad {geen specificke lesuren)

Dit lesblok bestaat uit een aantal aparte lessen’ dic nict op zichzelf staan manr verwijzen naay
lessen uil andere thema's zouls: de cel (bouw en functicy, regulatie, erfelijkheid, evolutic en
diversiteit, eeologie en gedrag, Het leshlok bevat verwijzingen nuur mogelijkheden om kennis
en inzicht betrelfende het proces reproductie te koppelen wun een undere biologische vakinhoud,
Hierdoor komt de samenhang binnen de biologie meer tot zijn recht. De werkititel die we bij dit
lesblok kunnen plantsen is: Een organisme is een autopoietisch systeem,

Digarnnast bieden de biologische thema's die in dit leshblok sangehaudd worden gocde
mogehijkheden voor het invallen van de doelsielingen 2 en 12, Dere suggestics viln meer
bedoeld voor het overdenken van het hele schoolvak biologie.

O praktische redenen hanteren we voor elk aandachispunt het begrip les’.

Fnmdat in het schoolvak hlolegie meestad de term “voorplanting’ wordt gebruiki Banioren we in do blaswdruk
dege term voor de tilels van de lesblokken. de lessen en in de omschrijving van de inhoud bij elke afeonderdijhe
fes, in de rest van de blagwdruk wordt consequent de toerm reproductic’ gebiruiky
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Les

20, Celdeling of voortplanting van de cel
{Cellen, bouw en functin}

21. Bij voortplanting wordt erfelijke informatie overgedragen naar een volgende
generatie {Erfelijkheid)

22, De voortpianting van de mens wordt hormonaal geregsld
{Regulatie)

23. Dogr evolutie is er een verscheiderheid aan levenscych ontstaan
{(Evnolutia en diversiteit}

24, De voortplanting van organismen is aangepast aan hat miliey
{Ecologie)

25. Door paringsgedrag van organismen kunnen hun geslachiscellen slkaar
bergiken {Ethologia)

Lesblok 3 Doelgroem 3e 5 raad. {3 lesuren)

Dit lesbiok 15 cen kort, volledig op zichzell staand onderdeel, met ols titel: Ingrijpen in de
voortplanting.

Les

26727, Doar het ingrijpen in de voortplanting kunnen meer ngkomelingen met
gewenste erfelijke kenmerken ontstazn

28. Door net ingrijpen in de vooriplanting kurnen meer nekometingen met

identieke e