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Samenvatting

Allerlei basale vragen over de aard van kennis
van leraren zijn nog onbeantwoord (Calder-
head, 1988). Veelal wordt verondersteld dat het
handelen van leraren intentioneel is en door
bewuste processen wordt gestuurd (vgl. Corpo-
raal, 1988). Auteurs als Eraut (1995) wijzen er
echter op dat veel onderwijsgedrag in zo'n kort
tijdsbestek plaats moet vinden, dat de tijd om
een weloverwogen en bereflecteerde beslissing
te nemen te kort is. In dit artikel wordt een
model ontwikkeld dat beschrijft hoe waarne-
ming tijdens het onderwijzen via interne proces-
sen tot onmiddellijk onderwijsgedrag leidt.
Aansluitend op de niveautheorie van Van Hiele
(1957, 1973) worden Gestalts als het grondni-
veau beschouwd bij het leren en handelen van
leraren. Naast dit grondniveau worden nog
twee andere niveaus onderscheiden, het sche-
ma- en het theorieniveau. Schema's en theo-
rieén zijn van belang voor het bereflecteerde
onderwijsgedrag van leraren. Verondersteld
wordt dat Gestalts van belang zijn voor het
onmiddellijke onderwijsgedrag.

Inleiding

Inzicht in factoren die de vorm en aard van het
onderwijsgedrag van leraren bepalen, is nood-
zakelijk om door middel van (na)scholing en
begeleiding leraren te helpen die hun onder-
wijsgedrag willen veranderen. Een deel van dit
onderwijsgedrag is bewust en reflectief. Hier-
bij hebben en nemen leraren de tijd om stil te
staan bij de situatie en daarover na te denken
(Eraut, 1995). Bijvoorbeeld als zij nadenken
over de lesvoorbereiding, als zij nadenken over
een dilemma (Lampert, 1989) dat zij tijdens het
lesgeven ervaren of als zij overwegen welke
opgave leerlingen kan helpen een net ontwik-
kelde strategie nader te onderzoeken. Veelal
werd verondersteld dat het handelen van lera-

ren intentioneel is en door bewuste processen
wordt gestuurd (vgl. Clark & Peterson, 1986;
Corporaal, 1988). Leraren nemen volgens deze
opvatting in talrijke onderwijssituatics beslis-
singen op grond van hun kennis van onderwijs-
kundige theorie€n; kennis die medicCrt tussen
hun perceptic van en hun gedrag in die situ-
aties.

Deze opvatting leidt ertoe (aanstaande) lera-
ren te laten kennismaken met ‘nuttige’ onder-
wijskundige theorieén en tot een deductieve
benadering van de opleiding, dat wil zeggen
een benadering waarin geprobeerd wordt deze
theorieén aan studenten over te dragen. Kortha-
gen (1998) heeft laten zien dat hicraan nogal
wat bezwaren kleven. De belangrijkste zijn het
gebrek aan transfer van de theoricén naar de
praktijk en het modellerende effect van de
opleiding: de opgeleide leraren gaan zell weer
deductief lesgeven.

Deze opvatting werd al genuanceerd door
de aandacht in onderwijsonderzoek voor routi-
nes in het onderwijs (bv. Shavelson & Stern,
1981: Yinger, 1986). Routines worden opgevat
als onbewust, geautomatiseerd gedrag. Een
deel van deze routines is gebaseerd op gewoon-
tevorming die niet zozeer op theorie is geba-
seerd. Echter ook kennis via theorie opgedaan,
kan na verloop van tijd tot geroutiniseerd han-
delen leiden dat ten tijde van het handelen niet
meer overwogen behoeft te worden. De leraar
kan in dit geval wel na afloop van het handelen
de gehanteerde routine verbinden met de theo-
rie. Het is desondanks de vraag of de leraar in
die situatie bewust voor het betreffende gedrag
gekozen heeft.

Ons inziens is er lange tijd weinig aandacht
besteed aan het niet-intentionele handelen van
de leraar, mogelijk vanuit de veronderstelling
dat dit meeilijk te beinvloeden is. Geleidelijk
aan is er een toename waarneembaar van aan-
dacht voor de onbewuste processen in het han-
delen van de leraar. Zo wordt het uitgangspunt
dat de leraar meestal tijd heeft voor reflection-
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Tabel 1

Het schema van Eraut (1995) waarin hij de invioed van t

fessionals aangeeft

ifd op de vorm van cognitie bij drie processen bij pro-

Process Speed
Interpretation of Instant — Rapid interpretation __y. Deliberate
situation recognition analysis
Mode of Instant — Rapid decision —m» Deliberate
decision making response decisions
Reflectiveness Routinised —  Action monitored by g Action following a
of action unreflected reflection period of

action deliberation

in-action (Schén, 1983) door Eraut (1995) in
twijfel getrokken. Hij wijst onder meer op de
invloed van de beschikbare denktijd op de
mode of cognition (zie tabel 1) en stelt dat lera-
ren in onderwijs vaak geen tijd hebben de situ-
atie te overwegen. Eraut wijst erop dat de mate
waarin de leraar een bewuste beslissing neemt
afhangt van de beschikbare tijd. Hoewel in
tabel 1 de overgangen discontinu zijn aangege-
ven, poogt Eraut hier een continuiim weer te
geven. Naarmate de leraar minder tijd heeft
zullen de acties onbereflecteerd en direct zijn.
Bij meer tijd zal de leraar bewuste beslissingen
nemen na analyse van de situatie,

Kortom, onderwijzen is voor Eraut geen
volledig reflectief en regelgeleid proces. De
omstandigheden in de praktijk staan niet toe
dat iedere situatie eerst volledig wordt onder-
zocht en dat daarbij alle mogelijke alternatie-
ven worden overwogen op basis van theorieén.
Toch reageren leraren voortdurend op situatics
die zij nog niet volledig hebben kunnen analy-
seren (vgl. Harbort, 1997). Veel onderwijs-
gedrag van leraren is daardoor gebaseerd op
nict-analytische, deels onbewuste processen
(Wubbels, 1992a; Korthagen, 1993). Ook de
kennis die het onderwijsgedrag dan leidt, is
gedeeltelijk onbewust. Deze kennis wordt
onder meer aangeduid met begrippen als: intu-
itie (De Mink, 1993; Davis-Floyd & Arvidson,
1997; Harbort, 1997), images (Elbaz, 1983;
Clandinin, 1986; Johnston, 1992) of Gestalts
(Korthagen, 1993; Korthagen & Lagerwerf,
1994, 1996; Dolk, 1997).”

De opvatting dat niet al het handelen van de
leraar intentioneel en bewust is, vormt het
uitgangspunt van dit artikel. Hiermee sluiten
we aan op de ideeén van Eraut (1995), met
name op zijn oproep tot herbezinning op de

notie ‘reflection-in-action’ in onderwijssitu-
aties. Deze opvatting is gerelateerd aan de dis-
cussie over het primaat van theorie of praktijk
in de lerarenopleiding. Korthagen en Kessels
(1999) wijzen erop dat deze discussie vaak de
aandacht afleidt van de meer essentiéle vraag
hoe theorie en praktijk bij de lerarenopleiding
geintegreerd kunnen worden. Onderzoek van
het niet-intentioneel en niet-bewust handelen
van de leraar kan meer licht doen schijnen op
het antwoord op de laatste vraag,

Wij richten ons met name op onmiddellijke
onderwifssituaties (Dolk, 1997), dus situaties
waarin de leraar onvoldoende tijd heeft voor
reflectic. In die situaties is het vrijwel onmoge-
lijk om perceptie en analyse van de situatic en
beslissing over handelen van elkaar te
(onder)scheiden. Het onmiddellijke onderwijs-
gedrag (Dolk, 1997) dat de leraar in die situ-
aties vertoont, komt tot stand op grond van een
intern proces waarin een conglomeraat van
behoeften, waarden, gevoelens, gedachten,
betekenissen en handelingstendensen cen rol
speelt. Voor dit dynamische geheel zullen wij
de term Gestalt gebruiken.

Dolk (1997) heeft in zijn dissertatie de wer-
king van Gestalts bij leraren onderzocht en
daar specifieke instrumenten voor ontwikkeld.
In dit artikel beschrijven en onderbouwen wij
cen op basis van literatuurstudie ontwikkeld
model dat ten grondslag ligt aan de in het pro-
motieonderzock gehanteerde visie op de relatie
tussen denken en handelen van leraren. Dit
model biedt lerarenopleiders zicht op het onbe-
wuste leren van leraren en kan daarmee de
opleiding handvatten bieden om dit onbewuste
handelen actief te beinvloeden. Het beschrijft
met name de processen waarlangs leraren op
efficignte wijze tot onmiddellijke reacties



komen en lokaliseert deze processen op het
zogenaamde Gestaltniveau. Uiteengezet zal
worden dat via reflecties op die Gestalts meer
bewuste kennis ontstaat. Er worden daarbij
twee niveaus onderscheiden, namelijk het
schema- en het theorieniveau. Daarmee omvat
het model dus in totaal drie niveaus en inte-
greert het een visie op de onbewuste processen
die het handelen leiden met een traditionele
visie op de relatie tussen cognitie en handelen.
We willen namelijk niet ontkennen dat de mens
ook cen bewust denkend wezen is en op grond
van dit denken zijn handelen bewust kan rich-
ten.

Het artikel is inductief opgebouwd. Eerst
worden (in paragraaf 1) de bouwstenen van het
niveaumodel besproken. Hiertoe behoren aller-
cerst de begrippen praktische en theoretische
kennis. In onderzoek naar het bewust handelen
van de leraar wordt kennis van de leraar gezien
als leidinggevend en als een verklaring voor
het handeclen. Om dic reden richten wij ons
eerst op de verscheidenheid aan betckenissen
die het concept kennis heeft gekregen. Aan de
hand van een artikel van Fenstermacher (1994)
wordt een continuiim van praktische tot theore-
tische kennis vitgewerkt. Dit wordt uitgebreid
met het onderscheid tussen bewuste en onbe-
wuste kennis. Deze analyse van soorten kennis
helpt ons om de beschrijving van het model
voor le bereiden.

We zullen in paragraaf 2 de drie niveaus
beschrijven en de discontinuiteiten bespreken
die de overgang van het ene naar het andere
niveau kenmerken. Het grondniveau — het
niveau van Gestalts — komt uitgebreid in para-
graaf 3 aan de orde en wordt daar als verkla-
rende beschrijving van leraarsgedrag in onmid-
dellijke situaties op verschillende manieren
onderbouwd. Onder meer wordt besproken hoe
dit concept samenhangt met bestaande opvat-
tingen over achtergronden van onderwijsgedag
en met de gestaltpsychologie. Aan het eind van
het artikel wordt de overgang van Gestalt naar
andere, bewuste kennisstructuren (het schema-
en theorieniveau) beschreven. In paragraal 4
wordt de relatie tussen de drie niveaus aan de
orde gesteld en aansluitend wordt in paragraaf
5 het verschijnsel van de niveaureductie
besproken. Daarbij komt aan de orde hoe een
schema of theorie kan reduceren tot ecen
Gestalt. Pas op dat moment is het model feite-

lijk beschreven. Ons inziens kan op basis van
het niveaumodel een nieuwe doordenking van
de opleiding en nascholing van leraren plaats-
vinden. In paragraaf 6, ten slotte, maken we
daarover enkele afsluitende opmerkingen.

1 Kennis van leraren

1.1 Soorten kennis

Het concept ‘kennis van leraren’ heeft een
grote verscheidenheid aan betekenissen en bij-
behorende terminologie gekregen. Zo komt
men termen tegen als: Conceptual knowledge,
domain knowledge, knowledge of plans and
goals, metacognitive knowledge en tacit
knowledge (vgl. Alexander, Schallert en Hare,
1991), personal knowledge, classroom knowl-
edge, knowing-in-action, practical theories of
teaching, wisdom of practice en images (vgl.
Johnston, 1992), tacit en explicit knowledge,
analyzed en unanalyzed knowledge, declara-
tive en procedural knowledge en rational en
integral thought (vgl. Wubbels, 1992; Kortha-
gen, 1993).

De veelheid aan termen en de verschillende
uitgangspunten en aannamen dic aan de defi-
niéring of omschrijving ten grondslag liggen,
veroorzaken cen verwarrend jargon wat betrelt
het concept ‘kennis’. Dit blijkt onder meer uit
het feit dat in verschillende onderzocksstro-
mingen een zelfde term op verschillende wijze
wordl ingevuld. De term praktische kennis
wordt bijvoorbeeld gebruikt om de kennis aan
te duiden die leraren in onderwijssituaties
(kunnen) gebruiken en dat hun handelen vorm
geeft (Elbaz, 1983; Connely & Clandinin,
1988; Johnston, 1992; Bromme & Tillema,
1995; Meijer, 1999). Het betreft dan kennis
met een praktische waarde. De term praktische
kennis wordt echter ook gebruikt om de kennis
mee aan te duiden, die leraren op grond van
praktijkervaringen hebben ontwikkeld (Fen-
stermacher, 1994). Verloop (1991) geeft weer
een iets andere definitie, namelijk: kennis die
leraren in de praktijk hebben opgedaan of heb-
ben aangepast, en die het handelen van de lera-
ren in sterke mate stuurt. Duidelijk is dat het
totaal aan praktische kennis waaraan Fenster-
macher refereert, een deel vormt van het totaal
aan praktische kennis volgens bijvoorbeeld
Elbaz. Door de toevoeging van Verloop dat
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praktijkkennis het handelen in hoge mate
stuurt, vormt zijn begrip weer een inperking
van dat van Fenstermacher. Bovendien impli-
ceert Verloops definitie dat Fenstermachers
begrip ‘formele kennis’ onderdeel kan uitma-
ken van Verloops begrip praktische kennis, ter-
wijl de begrippen praktische en formele kennis
elkaar in de opvatting van Fenstermacher uit-
sluiten.

Een deel van de verwarring bij het concept
kennis ontstaat doordat sommige onderzoekers
kennis als een paraplubegrip gebruiken, terwijl
anderen, op grond van epistemologische waar-
den, kennis onderscheiden van begrippen als
opvatting of overtuiging. Zo constateren
Alexander, Schallert en Hare (1991, p. 317) het
volgende:

‘For researchers in the field of cognition and liter-
acy, it goes nearly without saying that knowledge
refers to an individual’s personal stock of informa-
tion, skills, experiences, beliefs, and memories.’

Fenstermacher (1994, p. 30) stelt zich echter op
het standpunt dat tussen kennis en opvaiting
verschillen bestaan:

‘I continue to believe that a claim to know is a spe-
cial type of claim, different from a claim to believe
and requiring justification in ways that beliefs do

not.

Fenstermacher (ibid, p. 29) stelt overigens dat
het hanteren van het begrip kennis als paraplu-
begrip geen problemen geeft, zolang we het
hebben over wat hij praktische kennis noemt,
maar dat het voor wat hij formele kennis noemt
wel van belang is om een scherp onderscheid te
maken tussen kennis en ‘beliefs’.

Gegeven de grote diversiteil in termen en
het gebruik daarvan, is het nodig het begrip-
penkader omtrent het denken van de leraar in te
perken. Een eerste stap hiertoe nemen we in de
volgende paragraaf, waar het onderscheid tus-
sen praktische en formele kennis volgens Fen-
stermacher (1994) wordt besproken,

1.2 Praktische en formele kennis

In zijn overzichtsartikel over concepten van
kennis onderscheidt Fenstermacher (1994)
twee soorten kennis: formele en praktische
kennis. Formele kennis over onderwijs is ken-

nis die door conventioneel onderzoek wordt
geproduceerd, bijvoorbeeld als antwoord op de
vraag: ‘wat is bekend over effectief onder-
wijs?" Het voldoet aan criteria voor significan-
tie, generaliscerbaarheid en validiteit. Fenster-
macher stelt zich bij formele kennis op het
standpunt dat;

'... objectively reasonable belief is an acceptable
form of knowledge within the context of educa-
tional practice’. (p. 20)

Met “objectively reasonable belief* doelt hij op
kennis waarvan de bezitter overtuigd is van de
waarheid en waarvan de bezitter voldoende
overtuigingsmateriaal heeft om de waarheid
van de kennisclaim tegenover anderen te sta-
ven. Fenstermacher stelt daarmee minder hoge
eisen aan formele kennis binnen de onderwijs-
setting dan aan formele kennis in wetenschap-
pelijke settings. In die settings is zijn eis ‘justi-
fied true belief’.

Antwoorden op de vraag naar wat leraren
weten over onderwijs op grond van hun prak-
tijkervaringen als leraar, duidt hij aan als prak-
tische kennis, die is ontwikkeld door participa-
tic in en reflectie op handelingen en ervaringen,
De geldigheid van deze kennis is beperkt tot de
situatie of context waarin de handeling zich
voordoet. Het is niet noodzakelijk dat leraren
deze kennis in woord of geschrift kunnen uit-
drukken. Praktische kennis is in het algemeen
gerelaleerd aan manieren om iets te doen, het
juiste moment of de juiste plaats om dat te doen
en interpretaties van gebeurtenissen ten gevol-
ge van iemands handelen.

Met grote voorzichtigheid stelt Fensterma-
cher dat de beide vormen van kennis een gelij-
kenis vertoneh met de twee typen van denken
dic Bruner (1986) onderscheidt: het paradig-
matische en het narratieve type. De voorzich-
tigheid betreft het gegeven dat Bruner de beide
typen situeert in een debat over naieve versus
cognitieve psychologie en daarbij veronderstelt
dat het ene type het andere Ky.pe uitsluit. Fen-
stermacher wil deze strijd niet oproepen als het
om formele en praktische kennis gaat. De gelij-
kenis leert ons wel dat voorbeelden van prakti-
sche kennis van een leraar kunnen worden
gevonden in weergaven van narratieve Kennis
van leraren.



1.3 Twee vormen van kennis, twee vormen van
rechtvaardiging

Het onderscheid tussen praktische kennis en
formele kennis kan op grond van de gebruikte
methodologic worden gemaakt (Fensterma-
cher, 1994). De gebruikte onderzoeksvorm is,
volgens Fenstermacher, afhankelijk van het
onderzochte probleem, de gebruikte methoden
en de beoogde reikwijdte van de resultaten.
Ook de rol van de persoon die het onderzoek
verricht, is belangrijk. Leraren gebruiken, zijns
inziens, een andere vorm van inquiry dan
onderzoekers. Hij onderscheidt ‘formal’ en
‘practical inquiry‘. Beide onderzoeksvormen
leveren een ander type kennis op, dat wil zeg-
gen, kennis met een andere epistemologische
ondergrond en met een andere reikwijdte. Voor
elk van beide typen kennis is een andere vorm
van rechtvaardiging nodig. In tegenstelling tot
de formele kennis, vereist praktische kennis
geen wetenschappelijke onderzoeksmethode.

De reikwijdte van kennis betreft de mate
waarin die kennis gebonden is aan plaats en
tijd. Praktische kennis is bepaald door tijd,
plaats of situatie, terwijl iemand die beweert
formal knowledge te bezitten, deze claim op
z0'n manier moet rechtvaardigen dat de kennis
boven de onmiddellijke context, de concrete
situatie en het moment uitstijgt.

Zoals eerder gesteld, besteedt Fenster-
macher wel aandacht aan de wijze waarop for-
mele kennis in onderwijssituatics minimaal
gerechtvaardigd moet worden — namelijk als
‘objectively reasonable belief” — maar hij geelt
niet in gelijke mate aan hoe de claim van prak-
tische kennis gerechtvaardigd kan worden. Op
zich is dit niet verwonderlijk, omdat hij ook
aanduidt dat praktische kennis niet altijd ver-
baal of schriftelijk kan worden uitgedrukt.
Objectieve en redelijke rechtvaardiging van
zulke kennis lijkt vrijwel onmogelijk. Prakti-
sche kennis die in de vorm van narratieven kan
worden doorgegeven, kan echter wel aan crite-
ria van objectieve en redelijke rechtvaardiging
worden blootgesteld. Die rechtvaardiging blijft
dan wel beperkt tot de situatie en de specifieke
context van het verhaal. Dat is het fundamente-
le verschil met formele kennis.

De vraag naar rechtvaardiging van prakti-
sche kennis leidt volgens Fenstermacher
(1994) onvermijdelijk tot de vraag naar een
wetenschap die praktische kennis voortbrengt,

analoog aan de wetenschap die formele kennis
voortbrengt. In zijn artikel geeft hij geen ant-
woord op die vraag naar die wetenschap. Wel
stelt hij dat praktische redeneringen een rol bij
de rechtvaardiging kunnen spelen:

‘For the present, it is at least plausible to suggest
that practical reasoning has a role in the justifica-
tion of practical knowledge and that this role makes
possible considerations of practical knowledge that
are not available when we restrict ourselves to the
traditional treatments of propositional knowledge
and its justification that appear in the epistemology
literature.’ (p. 46-47)

De idee dat praktische redeneringen een rol
kunnen spelen bij de rechtvaardiging van prak-
tische kennis brengt ons dichterbij de dagelijk-
se praktijk van leraren. Leraren kunnen immers
de praktische kennis die zij bezilten met prakti-
sche redeneringen onderbouwen. De vele ver-
halen van leraren over onderwijs wijzen steeds
op zo'n praktische redenering, terwijl deze niet
voldoen aan de eis van objectiviteit en redelijk-
heid. Daarom is het van belang de praktische
kennis, alsmede het onderscheid tussen praklti-
sche en formele kennis, nader te analyseren.
Daartoe zullen we ons eerst —in paragraaf 1.4 —
concentreren op de grenzen van het onder-
scheid tussen formele en praktische kennis. In
paragraaf 2 en volgende zullen we vervolgens
de idee praktische kennis nader onderzoeken
aan de hand van niveaus in kennis.

1.4 Van dichotomie naar continuiteit

Fenstermacher introduceert in zijn overzichts-
artikel dus een dichotomie voor de aard van
kennis. Enerzijds is er praktische kennis, ont-
wikkeld op grond van praktijkervaringen,
anderzijds bestaat er formele kennis, ontwik-
keld op grond van onderzoek op enige afstand
van concrete praktijksituaties. Wanneer men
verbanden tussen typen kennis wil nagaan, is
het problematisch dat de formele kennis — in de
zin van objectief redelijke overtuigingen — uit
‘gcatomiseerde’ kennisbestanddelen bestaat,
terwijl de praktische kennis, bijvoorbeeld
opgeslagen in narratieven, uit gesitueerde
brede kennis bestaat. Hoe moet nu bijvoor-
beeld binnen deze dichotomie de ontwikkelde
kennis van de onderzoeker worden inge-
schaald, die in de praktijk naast of in plaats van
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de leraar les geeft en tegelijk onderzoek ver-
richt? Eveneens is onduidelijk hoe de kennis
van een leraar moet worden ingeschaald die in
een onderzoeksproject als onderzoeker mee-
draait. Beiden bezitten vermoedelijk kennis die
deels unit geatomiseerde kennisbestanddelen
bestaat en die aan de cis van objectieve rede-
lijke overtuiging voldoen, terwijl diezelfde
bestanddelen wellicht een geintegreerd onder-
deel van hun praktijkkennis vormen.

Gezien deze problematiek behoeft de inde-
ling van Fenstermacher dus enige nuancering,
Wij kiezen er liever voor om het onderscheid
tussen praktische en formele kennis als twee
uiteinden van een continuiim te beschrijven.
Aan de ene zijde van dit continuiim staat het
arsenaal aan praktische kennis die een leraar
(bezitter) in de praktijk heeft opgedaan, aan het
andere uiterste het arsenaal aan kennis die de
bezitter geheel kan rechtvaardigen op grond
van wetenschappelijke onderzoeksmethoden.
Er tussenin staat kennis die in meer of mindere
mate een rechtvaardiging via beide wegen
kent; dus kennis die de bezitter gedeeltelijk kan
rechtvaardigen op grond van praktische obser-
vaties en onderzoeken en gedeeltelijk op basis
van wetenschappelijke onderzoeksmethoden,

Nict alle praktische kennis is verbaal te
rechtvaardigen. Leraren bezitten kennis die in
hun onderwijsgedrag naar voren komt, maar
waarvan zij zichzelf niet bewust zijn. Deze
onbewuste kennis behoort ook tot de praktische
kennis. Aan het continuiim van praktische naar
formele kennis kan derhalve behalve het aspect
‘type rechtvaardiging” ook een continuiim in

Geheel onbewust |

Geheel bewust | ? y
Praktische kennis

mate van bewustzijn worden gekoppeld (zie
figuur 1).

Uiterst links op het kennis-continuiim
bevindt zich de praktische kennis, deze kan
zowel onbewust als bewust zijn. Over bewuste
praktische kennis kan de bezitter in de vorm
van verhalen en dergelijke vertellen. Rechts op
het kennis-continuiim bevindt zich de formele
kennis, waarvan de bezitter zich geheel bewust
is. Onbewuste formele kennis bestaat niet. De
onbewust aanwezig praktische kennis kunnen
leraren niet rechtvaardigen. De bewust aanwe-
zig praktische kennis wordt door leraren
gerechtvaardigd op grond van praktijkervarin-
gen. Verder naar rechts komen andere vormen
van rechtvaardiging naar voren; die rechtvaar-
diging betreft op onderdelen meer dan het hier
en nu, Uiterst rechts bevindt zich de formele
kennis, die de bezitter op grond van weten-
schappelijk onderzoek kan rechtvaardigen.

Wanneer een leraar in staat is over de eigen
kennis te spreken, is er sprake van bewuste
kennis, Ook reflectie op de kennis is dan moge-
lijk. Wanneer bewuste praktische kennis onder
woorden kan worden gebracht, kan deze (door
wetenschappers) gecontroleerd en daarmee
eventueel tot formele kennis worden.

In de kennis die iemand over een bepaald
onderwerp heeft, zijn volgens Van Hiele
niveaus te onderscheiden. Daarover handelt
paragraaf 2. Met behulp van deze niveaus zul-
len wij het onderscheid tussen praktische en
formele kennis nader uitwerken. Hiermee zet-
ten we de tweede stap om het begrippenkader
rond het denken van de leraar te structureren.

Formele kennis

Figuur 1. De kennis van een leraar wordt gekarakteriseerd aan de hand van een continulim van praktische
kennis tot formele kennis en aan de hand van een continuim van geheel onbewust tot geheel bewust,
Uiterst links bevindt zich de praktische kennis waarvan de leraar zich niet bewust is. Hier bevindt zich ook de
praktische kennis die de leraar op grond van praktijkervaringen kan rechtvaardigen en uiterst rechts de for-
mele theorie welke volgens wetenschappelijke normen kan worden gerechtvaardigd.



2 Niveaus bij leren en handelen

Op basis van empirisch onderzoek naar het
leren van wiskunde, introduceerde Van Hiele
in zijn proefschrift (1957) de idee van ‘niveaus
in denken’, en onderscheidde daarbij drie
niveaus. Hij breidde deze later uit naar vijf,
maar kwam daarna weer terug op drie niveaus.
Wij noemen de drie niveaus hier het grond-
niveau, het eerste en het tweede niveau. In zijn
bundel ‘Begrip en Inzicht® gebruikte Van Hiele
(1973a) het klassiek geworden voorbeeld van
de ruit om de niveaus te verhelderen.

Voor cen leerling die op grondniveau rede-
neert, is de ruit vooral herkenbaar door zijn
vorm. De ruit is voor hem een figuur als een
‘Wybertje'. Die uiterlijke gelijkenis is belang-
rijk voor de herkenning. De positie die een
object inneemt ten opzichte van de waarnemer,
kan deze gelijkenis aan het oog onttrekken.
Bekend is dat leerlingen in het begin een vier-
kant alleen als ruit herkennen als deze op een
hoekpunt ‘staat’. Voor een leerling die op het
cerste niveau redeneert, bepalen de definitie of
cigenschappen van een ruit of een figuur een
ruit is: een vierhoek met vier gelijke zijden is
een ruit. Het relatienet bestaat nu in ieder geval
uit de elementen: ‘ruit’, ‘vierhoek’, ‘zijde’,
‘hoek’ en uit relaties tussen deze elementen,
bijvoorbeeld: een vierhoek heeft vier hoeken,
een ruit is cen vierhoek, in een ruit zijn over-
staande hoeken gelijk, de diagonalen van een
ruit staan loodrecht op elkaar, de diagonalen
van een ruit delen elkaar middendoor, de dia-
gonalen van de ruit zijn symmetrie-assen.
Natuurlijk zal cen leerling die op het eerste
niveau redeneert de ruit ook als figuur kennen,
alleen is die uiterlijke herkenning niet door-
slaggevend in zijn argumentatie. Op het eerste
niveau is een vierkant dat niet op zijn punt staat
ook een ruit.

Op het tweede niveau komen relaties tussen
de eigenschappen van de ruit aan de orde. Op
dit niveau maakt een leerling in zijn redenerin-
gen ook gebruik van logische implicaties tus-
sen cigenschappen. Binnen de meetkunde is
een redenering op het tweede niveau bijvoor-
beeld: ‘omdat de diagonaal van een ruit ecn
symmetrie-as is, zijn de overstaande hoeken
van de ruit gelijk.’ Op het tweede denkniveau
bestaat dus eveneens een relatienet. Dit nieuwe
relatienet is echter fundamenteel verschillend

van het eerste. Waren op het grondniveau de
argumenten volledig op de waarneming geba-
seerd, op het tweede denkniveau is de argu-
mentatie niet van de waarneming afhankelijk,
noch daarop gebaseerd. Natuurlijk kan de leer-
ling bij zijn redeneringen nog gebruik maken
van uiterlijke kenmerken of van eigenschappen
en definities, maar het gebruik van de logische
implicaties kenmerkt de redenering van een
leerling op het tweede niveau. De leerling kan
nu op grond van de definities van een vierkant
en een ruit bewijzen dat een vierkant een ruit is.

Het voorgaande voorbeeld laat zien dat er
niveaus in iemands denken over een onderwerp
zijn te onderscheiden. Kort samengevat stelt
Van Hiele (1973a) dat denken op drie verschil-
lende niveaus plaats kan vinden, namelijk een
intuitief niveau zonder enig relatienet (grond-
niveau), een niveau waarin ecn relatienet aan-
wezig is (ecrsle niveau) en een niveau waarin
de innerlijke structuur van het relatienet aan de
orde is (tweede niveau).

De niveau-overgangen zijn discontinu,
immers de (re)organisatic van het denken, de
structuur en de inhoud van het relatienet, de
vragen die de lerende zichzelf en anderen op
ieder niveau stelt en de mogelijke antwoorden
zijn op de drie nivcaus van een geheel ander
karakter. In termen van Fenstermacher(1994)
kunnen we zeggen dat het op de drie niveaus
om verschillende vormen van rechtvaardiging
gaat. De overgang van grondniveau naar eerste
niveau betreft de overgang van rechtvaardiging
op grond van de waameming naar rechtvaardi-
ging op basis van expliciete relaties. Op het
grondniveau zien leerlingen dat een bepaalde
figuur een ruit is en een andere figuur niet;
uiterlijke kenmerken domineren hier. Vanwege
het intuitieve oordeel is, volgens Van Hiele
(1973a), de leerling op dit niveau ongevoelig
voor redeneringen. Een leerling op het grond-
niveau herkent nog geen eigenschappen in zijn
waarneming en legt geen relaties tussen ele-
menten van zijn waarneming. Op het cerste
niveau worden leerlingen overtuigd door
eigenschappen en relaties tussen die eigen-
schappen. In de overgang tussen grondniveau
en eerste niveau zullen leerlingen gelijkenis in
de waarneming gaan formaliseren tot eigen-
schappen en deze als basis voor hun redenerin-
gen gebruiken. De overgang tussen eerste en
tweede niveau wordt door een andere disconti-
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nuiteit gekenmerkt. Wie op het tweede niveau
overtuigt of overtuigd wordt, bespreekt verban-
den tussen relaties uit het relatienet van het eer-
ste niveau. Op het tweede niveau onderzoeken
leerlingen de structuur van het relatienet van
het eerste niveau, terwijl ze op het eerste
niveau alleen elementen en relaties tussen de
elementen uit dat relatienet onderzocken. Bij
beide overgangen kan een onenigheid, tussen
bijvoorbeeld twee leerlingen, de stimulans vor-
men tot het ontstaan van een niveau-overgang,
Om de onenigheid te kunnen beslechten is een
nieuwe taal en representatie of symbolisering
nodig, waarmee over de elementen en de rela-
ties daartussen gesproken kan worden.

Korthagen en Lagerwerf (1995, 1996) gaan
uitgebreid in op de niveau-overgangen en pas-
sen de ideeén van Van Hiele in het bijzonder
toe op het leerproces van leraren, Op basis van
analyses van onderwijssituaties en interviews
met (aanstaande) docenten onderscheiden zij
daarbij drie processen, namelijk: Gestaltvor-
ming, schematiseren en theoretiseren. Deze
niveau-overgangsprocessen vormen verschil-
lende fasen in het leerproces (figuur 2).
Gestaltvorming betreft het proces waarin leren-
den uit een veelheid aan ervaringen met en
reacties op een fenomeen — verschijnsel,
gebeurtenis, voorwerp of persoon — in een
bepaalde situatie een voor hen zinvol geheel
(Gestalt) construeren. Zo'n Gestalt bevat aan
een bepaalde situatie gekoppelde behoeften,
gevoelens, waarden, betekenisvolle ervarin-
gen, Kennis en gedragstendensen. Bij een vol-
gende confrontatie met een vergelijkbare situ-
atie wordt de Gestalt opgeroepen, waardoor de
gedragstendens aanwezig is.

Het proces waarin elementen uit de Gestalt
door de persoon zelf bekeken en bestudeerd
worden, noemen Korthagen en Lagerwerf
schematiseren. Hierbij worden deze elementen
benoemd en worden relaties ertussen bestu-
deerd. Schematiseren is de overgang tussen het
grondniveau en eerste niveau, Dit proces wordt
door een behoefte aan verheldering of door een

; Gestalt- schemati- |Schema theorie- |Theorie
Ervaringen met 7 § :
concrete vorming Gestalt seren (netwerk van vorming (Ioglsch
voorbeelders - (holistisch) — elementen en o geordend

, reflectie | relaties) reflectie |schema)

op Gestaltniveau niet oplosbaar conflict opge-
roepen.

Korthagen en Lagerwerf beschouwen theo-
retiseren als het proces waarin de relaties uit
het schema worden onderzocht en kennis, ont-
wikkeld op schemaniveau, verder wordt uitge-
bouwd. Daarbij worden verbanden gezocht tus-
sen de relaties van het schemaniveau en wordt
een logische structuur van de elementen en
relaties uit het schema ontwikkeld. Net als bij
de Van Hiele-niveaus, is de niveauverhoging
noodzakelijk om een conflict of probleem op
het lagere niveau op te lossen.

In paragraaf 5 zal aan de orde komen dat
kennis op schema- en theorieniveau via niveau-
reductic tot Gestalt kan worden. Hiermee
wordt dan duidelijk dat Gestalts niet alleen aan
het begin van een leerproces onstaan, maar ook
het resultaat van een leerproces kunnen zijn.
Onmiddellijk onderwijsgedrag kan dus ook het
resultaat zijn van een expliciet en bereflecteerd
leerproces en kan daarmee uiteindelijk functio-
neren als routine,

3 Gestalts

Het begrip Gestalts biedt de mogelijkheid om
te beschrijven hoe tijdens het onderwijzen
waarneming via interne processen tot onmid-
dellijk gedrag leidt. In deze paragraaf willen
we onze veronderstelling onderbouwen dat
Gestalts inderdaad het onmiddellijk onderwijs-
gedrag van een leraar beinvloeden. Aan de
hand van diverse bronnen bespreken we achter-
eenvolgens hoe het begrip Gestalt aansluit bij
opvattingen van onderzoekers over de achter-
gronden van onderwijsgedrag, bij intuitieve
verklaringsgronden van leraren en bij waarne-
mingsprincipes uit de Gestaltpsychologie.

3.1 Gestalts en opvattingen over achtergronden
van onderwijsgedrag

Het construct ‘Gestalt” past goed binnen recen-
te opvattingen over processen die tot het onder-

Figuur 2. Fasen in het leerproces en de bijbehorende niveaus (Korthagen & Lagerwerf, 1995, 1996)



wijsgedrag van een leraar leiden. In paragraaf
1.2 bespraken we dat praktische kennis gerela-
teerd is aan manieren van doen en veelal een
onbewust karakter heeft. Er zijn verschillende
bronnen die dit bevestigen. In deze paragraaf
bespreken we er enkele.

Een Gestalt verwijst vooral naar onbewuste
behoeften, gevoelens, waarden, ervaringen,
kennis en gedragstendensen. Een groeiend aan-
tal onderzoeken laat zien dat de onderwijsprak-
tijk van leraren niet direct bepaald wordt door
een bewuste toepassing door leraren van for-
mele kennis. Carter (1990, p. 297) stelt naar
aanleiding van cen beschrijving van bevindin-
gen over het plannen en beslissen door leraren:

'One of the major conclusions from this research tra-
dition [the teacher planning and decision making
tradition, auteurs] was that prior assumptions about
teachers’ decision making were often inaccurate.
(...) during interaction, teachers seldom made logi-
cal choices among several different alternatives.
Rather, their actions seemed to be largely governed
by rules and routines, with decision making in a stu-
died, deliberative sense taking a minor role in their
interactive thinking'.

Schin (1983, p. 54) spreekt over ‘knowing-in-
action®, Hij doelt daarmee op praktische kennis
waar we tijdens het handelen niet altijd over
hocven na te denken. We zijn ons vaak niet
meer bewust hoe we ons die kennis hebben
eigen gemaakt. Hij stelt dat mensen kunnen
handelen op basis van onbewuste praktische
kennis. Zij kunnen daarna spreken over hun
handelen en de kennis die vermoedelijk tot het
handelen heeft geleid, maar het is niet zeker dat
zij daarbij werkelijk spreken over de kennis die
aan hun handelen ten grondslag ligt.

Nespor (1987) hanteert de term ‘Gestalts’
voor de vorm waarin stemmingen en emoties in
het lange-termijngeheugen worden opgesla-
gen. Stemmingen, emoties en gevoelens maken
voor hem onderdeel uvit van iemands overtui-
gingen. Korthagen (1993) merkt op dat in
Gestalts de behoeften, gevoelens, waarden,
gedachten, betekenissen en handelingstenden-
sen van een persoon samengevoegd zijn tot een
niet te scheiden geheel.

Als we het bovenstaande beschouwen, kun-
nen we stellen dat diverse onderzoekers
gewerkt hebben aan het ontwikkelen van

inzicht in onbewuste elementen die een sterke
relatie hebben met de dagelijkse onderwijs-
praktijk en die het handelen van de leraar mede
bepalen. Wij gebruiken de term Gestalt om het
mediérende proces te beschrijven tussen de
door concrete onderwijssituaties opgeroepen
onbewuste praktische kennis (in de betekenis
die Fenstermacher (1994) aan die term gaf),
gevoelens, waarden, behoeften, betekenissen,
handelingstendensen enerzijds en het onmid-
dellijke onderwijsgedrag anderzijds.

Daarbij willen we erop wijzen dat een
Gestalt volgens ons een dynamisch en proces-
matig geheel is. Mensen leren voortdurend van
ervaringen en veranderen op grond van erva-
ringen.

3.2 Gestalts en intuitieve verklaringsgronden
van leraren

Een tweede reden waarom we het construct
Gestalt gebruiken, is gelegen in het feit dat het
construct aansluit bij intuitieve verklarings-
gronden van leraren over hun onderwijsgedrag.
Leraren vertellen dat zij tijdens lessen bewuste
beslissingen nemen. Onderzoek bevestigt dit.
Clark en Peterson (1986) veronderstellen —aan
de hand van de bevindingen van vijf onderzoe-
ken — dat een leraar gemiddeld iederc twee
minuten een bewuste interactieve beslissing
neemt. Qok vertellen leraren dat routine, intui-
tie en dergelijke tijdens het onderwijs heel
belangrijk zijn. Wie in een klas op bezock is
geweest, weet dat een les voortdurend momen-
ten bevat waarop leraren in de klas als het ware
worden ‘gedwongen’ tot handelen. Zij ‘moe-
ten’ reageren op wat er op dat moment gebeurt
en dan verder gaan. Keuzen die leraren bijvoor-
beeld in een onderwijssituatie kunnen maken,
bestaan uit het stoppen of vervolgen van de
huidige handeling. Het kan ook een keuze bete-
kenen tussen een opmerking van een leerling
negeren of juist benadrukken, een keuze tussen
een nicuwe oefenopgave aan de leerlingen
geven of de leerlingen zelf een nieuwe opgave
laten ontwerpen, of bijvoorbeeld een keuze tus-
sen de leerlingen vertellen hoe iets in elkaar zit
of dat vertellen juist nalaten. Zo ontstaan in het
onderwijs voortdurend allerlei dilemma’s die
een leraar ter plekke moet oplossen. Lampert
(1989) spreekt daarom over de leraar als dilem-
ma-manager. Yinger (1986) veronderstelt ech-
ter dat veel van die keuzen niet op basis van
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bewuste beslissingen worden genomen. Vol-
gens hem bepalen minder bewusie, geroutini-
seerde of spontane reacties veel van het onder-
wijsgedrag van een leraar. Hij liet zien dat het
nemen van bewuste beslissingen hooguit een
kwart van de gerapporteerde gedachten van een
leraar in onderwijssituaties betreft,

Introspectie en retrospectie hoeven dus niet
toereikend te zijn om met zekerheid te achter-
halen waarom leraren bepaald onderwijsgedrag
vertonen. In diverse experimenten blijken men-
sen achteraf verklaringsgronden voor getoond
gedrag te geven die op het moment van het
tonen van het gedrag niet aanwezig waren, en
werkelijke redenen voor hun gedrag onbedoeld
niet tc vermelden (Nisbett & Wilson, 1977).
Met andere woorden, er kan een verschil
bestaan tussen de daadwerkelijke oorzaken van
gedrag en de argumenten die intro- of retro-
spectief genoemd worden. Dit verschil kan ont-
staan doordat mensen bij het handelen gebruik
maken van kennis die zij onbewust hebben
opgenomen, en dit gebruik in hun argumentatie
niet overwegen. Nisbett en Wilson stellen dat
mensen bij het noemen van redenen voor
getoond gedrag gebruik maken van een ratio-
nele reconstructie. Daardoor noemen ze vaak
redenen die inderdaad meespelen, maar mer-
ken ze onbewuste redenen miet op. Bonke,
Jelici en Bonebakker (1994) vermelden ook
verschillende onderzoeken waarbij het gedrag
van iemand verandert na en door registratie van
bepaalde informatie, zonder dat er een bewuste
herinnering aan die informatie aanwezig is.

Mensen kunnen dus onder verschillende
omstandigheden gedrag vertonen, zonder dat
zij zich bewust zijn van de corzaken daarvan.
Dit betckent dat niet in alle gevallen bewuste
en overwogen beslissingen aan gedrag ten
grondslag liggen. De onbewuste processen die
tot het gedrag leiden, zijn een essentieel aspect
van wat wij een Gestalt noemen.

3.3 Gestalts en waarnemingsprincipes uit de
Gestaltpsychologie

Het laatste argument voor het gebruik van het
concept is gelegen in de overeenkomst tussen
verschijnselen die optreden bij het onderwijzen
en verschijnselen beschreven in de Gestali-
theorie, een perceptietheorie ontwikkeld in het
begin van deze eeuw. In deze paragraaf illu-
streren we dat de principes die de Gestalttheo-

retici ten aanzien van de perceptie hebben
onderscheiden, ook in onderwijssituaties van
toepassing kunnen zijn. In de Gestaltpsycholo-
gie zijn meer dan 100 waamemingsprincipes
onderscheiden. De bekendste hiervan zijn: het
principe van voor- en achtergrond, het nabij-
heidsprincipe, het gelijkheidsprincipe, het prin-
cipe van de goede voortzetting en het principe
van de voltooiing. Dolk (1997) laat zien hoe
deze principes in overeenstemming zijn met
verschijnselen die optreden in onderwijssitu-
aties. We geven hieronder twee voorbeelden,
namelijk van het principe van voor- en achter-
grond en van het principe van de voltooiing.

Principe van voor- en achtergrond

Een van de waamemingsprincipes betreft de
scheiding van figuur en (achter)grond: bij elke
waarneming wordt een onderscheid gemaakt
tussen de achter- en een voorgrond. Aan de
hand van een voorbeeld is dit duidelijk te
maken. Gewoonlijk zien mensen geen brieven-
bussen staan; moct men echter dringend een
brief posten, dan springt de brievenbus als het
ware je tegemoet (vgl. Perls, 1947). Zaken die
vanwege een specificke behoefte de aandacht
trekken, kunnen een figuur (Gestalt) op de
voorgrond vormen. De figuur-(achter)grond-
differentiatie kan daarmee in een specifieke
situatie voor verschillende personen anders uit-
pakken.

We kunnen dit verschijnsel in allerlei onder-
wijssituaties waarnemen. Neem een situatie
van een groep leerlingen in een klas die op één
na allemaal geconcentreerd werken aan een rij-
e opgaven. Voor de ene waarnemer wordt
deze situatic gekenmerkt door rust en inzet en
deze waarnemer ervaart een gedragstendens de
situatie zo te faten en daarom nu niets te doen.
Een andere waarnemer ziet cchter een leerling
die niet verder komt en ervaart een gedragsten-
dens die leerling te gaan helpen. Het verschil
tussen zulke waarmemingen wordt bepaald
door datgene wat de waarnemer — in de speci-
fieke context en gezien zijn persoonlijke voor-
geschiedenis — op de voorgrond plaatst (prin-
cipe van scheiding van figuur en achtergrond).

Een waarneming van een gebeurtenis wordt
bepaald door voorgaande gebeurtenissen, het
decor waarin deze plaatsvindt en de ervaring
van de waarnemer. Zo ontdekten Carter,
Cusing, Sabers, Stein en Berliner dat ervaren



leraren dia’s van klassensituaties eerst beoor-
delen op het specifieke van de situatic en het
getoonde leerlinggedrag (Carter, 1990). Was
de getoonde situatie normaal dan werd deze
niet nader onderzocht. Was de getoonde situ-
atie echter niet gewoon dan gingen ervaren
leraren de situatie nader onderzocken. Het
ongewone was op de voorgrond gekomen.

Een waarneming door een leraar van een
leerling in een klas die hardop een antwoord
door de klas roept, wordt ook ingekleurd door
de behoefte van die leraar. In een klassen-
gesprek dat voor de leraar tot doel heeft moge-
lijke strategieén bij ecn bepaald probleem te
generen, zal de leraar die inbreng waarderen en
kan deze uitroep bij de leraar als gedrag bij-
voorbeeld ‘verder vragen' of ‘vergelijken met
ecn andere aanpak’ oproepen. Tijdens het door
leerlingen individueel of in grocpjes zoeken
naar mogelijke aanpakken, kan zo'n uitroep
bijvoorbeeld ‘tot rust of stilte manen” oproe-
pen.

We geven een laatste voorbeeld van de
scheiding tussen voor- en achtergrond. Als
leraren bang zijn dat het onderwijs voor de
snelle leerlingen in de klas te langzaam gaat,
dan kan het verschijnsel ‘snelle leerlingen’
zozeer voorgrond worden dat de andere leerlin-
gen naar cen diffuse achtergrond verdwijnen.
De zwakke leerlingen worden dan bijna niet
meer waargenomen,

Het principe van de voltooiing

Volgens het principe van de voltooiing, in het
Engels closure genaamd (Korb et al., 1989),
neigen mensen ertoe een figuur die bijna geslo-
ten is als gesloten waar te nemen. Zo zal men
de tekening in figuur 3 als een kubus zien — ook
al is één hoekpunt niet getekend. Hoewel daar
alleen een serie lijnstukken is getekend, neigen
we er toe de kubus als driedimensionaal object
waar te nemen dat begrensd wordt door de

Figuur 3. Deze figuur wordt als een kubus gezien,
ook al is één hoek niet getekend

getekende figuur. Vertaald naar gedrag be-
tekent dit dat een persoon de neiging heeft om
onvolledige perceptuele ervaringen af te
maken. Uit onderzoek in de Gestalttraditie
blijkt dat mensen een spanning voelen als zij
met onvolledige ervaringen in aanraking
komen. Clarkson en Mackewn (1993) vermel-
den onderzoek uit de periode rond 1930, waar-
uit blijkt dat mensen de neiging hebben om een
taak die niet afgemaakt is te voltooien en dat
mensen zich ‘niet tot een afsluiting gekomen
gebeurtenissen” beter herinneren dan ‘gebeur-
tenissen die wel zijn voltooid’. Het voltooi-
ingsprincipe stelt nu dat mensen de neiging
hebben om niet-voltooide gebeurtenissen af te
maken, overecenkomstig de manier waarop die
gebeurtenissen eerder eindigden. Eris een ster-
ke neiging de handelingstendens, die onderdeel
is van de Gestalt, te realisercn.

Een leraar heeft bijvoorbeeld ecn Gestalt
over het omgaan met vragen uit de klas, die
onder andere inhoudt dat een vraag van een
leerling een (direct) antwoord behoeft en dat de
leraar dat anlwoord moet geven. Als een leer-
ling cen vraag stelt, antwoordt de leraar dus
‘automatisch’. De impuls om dat te doen moet
zelfs bewust gecontroleerd worden om ooit tot
ander onderwijsgedrag te komen. Als dat ande-
re reacticpatroon ecenmaal verworven is, ziet
men toch dat de leraren soms, met name als zij
onder druk staan, weer op het oude gedrag
terugvallen.

Het principe van de voltooiing kan ertoe bij-
dragen te verklaren waarom (beginnende) lera-
ren halve antwoorden van leerlingen (laten)
aanvullen. Zij zijn vaak tevreden als leerlingen
‘het’ antwoord op een probleem geven, Als een
leerling echter niet het antwoord geeft, maar
over zijn of haar aanpak vertelt, kan een leraar
deze bijdrage als onvolledig ervaren en de nei-
ging hebben de oplossing te laten aanvullen
door naar het precieze antwoord te vragen.
Geeft de leerling het exacte antwoord dan kan
de leraar de situatie als voltooid ervaren en ver-
der gaan zonder naar aanpakken of argumenten
te vragen en zonder andere leerlingen in het
gesprek te betrekken. Dit is een bekend pro-
bleem in de nascholing rekenen en wiskunde.

Sommige leraren hebben een Gestalt die als
volgt te omschrijven is. Als de leerlingen iets
door hebben is dat fijn, het lucht op, het doel is
bereikt: hoera, we kunnen verder! De bijbeho-
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rende  handelingstendens is: het volgende
onderwerp of de volgende serie opdrachten
aansnijden. Uit onderwijskundige theoriegn
volgt echter dat het belangrijk is de leerlingen
tijd voor reflectie te geven, bijvoorbeeld aan de
hand van vragen zoals: wat hebben we nu
gedaan, wat was daar belangrijk in, wat heb je
nu te pakken, hoe kun je dat vaker gebruiken?
Zelfs lerarenopleiders die overtuigd zijn van
het belang van zo’n reflectie, vinden het in de
praktijk vaak heel moeilijk om weerstand te
bieden aan hun eigen neiging tot verder gaan.

Het belangrijkste probleem dat het principe
van de voltooiing met zich meebrengt, is de
vanzelfsprekendheid van de voortzetting (het
antwoord geven op een leerlingvraag, het ver-
der gaan met het volgende stuk leerstof). Als de
leraar zich al zou afvragen waarom hij of zij
voor die voortzetting kiest, dan zou het ant-
woord waarschijnlijk zijn: ‘Zo doe je dat toch?’
(Korthagen & Lagerwerf, 1996). Achter die zin
gaat een — vaak voor de leraar zelf nauwelijks
bewuste — wereld schuil van eerdere ervaringen
met het gedrag van cigen leraren van vroeger
en met ingeslepen eigen leraarsgedrag. Dit zijn
belangrijke factoren als men bijvoorbeeld in de
opleiding of nascholing van leraren verande-
ring van leraarsgedrag nastreelt.

4 Van Gestalts tot schema en
theorie

Nu is besproken in welke betekenis wij het
construct ‘Gestalt’ gebruiken, dat in de herfor-
mulering van de Van Hiele-niveaus een centra-
le rol speelt, richten we ons op het schema- en
theorieniveau. Een schema ontstaat door
reflectie op de waargenomen behoeften, waar-
den, gevoelens, gedachten, betckenissen, han-
delingstendensen en onderwijsgedragingen die
door de situatic opgeroepen worden. Het over-
denken van een actuecl geworden Gestalt, bin-
nen het decor van de specifieke situatie, maakt
het mogelijk over behoeften, waarden, gevoe-
lens, gedachten, betekenissen, handelingsten-
densen en onderwijsgedrdgingen te communi-
ceren en verbanden te leggen tussen de huidige
situatie en het verleden.

Als leraren reflecteren op hun Gestalts, bij-
voorbeeld vanuit de behoefte om hierover voor
zichzelf meer duidelijkheid te scheppen en

over hun onderwijsgedrag in onmiddellijke
situaties, zullen zij hun Gestalts gaan schemati-
scren. Daaronder verstaan we een reeks van
activiteiten. In de reflectie kunnen verschillen-
de aspecten van de Gestalt aandacht krijgen,
worden onderkend en benoemd en met elkaar
in verband worden gebracht. Gelijksoortige
situaties kunnen worden onderzocht, overeen-
komstige elementen kunnen worden samenge-
voegd en eventucel van een label voorzien.
Naast overeenkomsten blijken situaties ook
allerlei verschillen te bevatten, waardoor het
kenschetsen van gelijksoortige situaties aan de
hand van één prototype niet meer voldoende
blijkt. Deze verschillen kunnen bij de reflectie
nader onderzocht en ingepast worden. Bij dit
proces ontstaat een relatienet waarin diverse
elementen een plaats krijgen en waarin relaties
tussen deze elementen kunnen worden opgeno-
men. Samengevat betekent schematiseren dat
een relatienet wordt gevormd tussen bewust
geworden elementen uit de Gestalt. Zo'n rela-
tienet — dat een deel van de praktische kennis
van een leraar is — noemen we een schema. Het
schema is ontstaan op grond van onderwijs-
ervaringen van de leraar en deze kan de relaties
in het schema rechtvaardigen op grond van zijn
praktijkervaring, Dolk (1997) laat zien dat uit-
spraken op schemaniveau de vorm kunnen heb-
ben van opvattingen, bijvoorbeeld: naar mijn
ervaring moeten leerlingen veel oefenen voor
ze dit soort sommen goed kunnen maken. Ze
kunnen ook de vorm van gedragsintenties heb-
ben: als leerlingen bij zulke sommen een splits-
methode gebruiken, laat ik ze de som ook met
behulp van een lege getallenlijn maken.

Op het moment dat leraren verklaringen
willen geven voor relaties in hun schema, zul-
len zij deze' gaan onderzocken. Zij kunnen
daarbij ontdekken dat het schema tegenstrijdig-
heden bevat of een gebrek aan samenhang kent
en proberen hun schema aan te passen. Hierbij
zullen zij verbanden tussen relaties uit hun
schema gaan leggen. Bij het onderzoeken van
hun schema zullen leraren in toenemende mate
relaties leggen die ook andere dan de concrete
situatic betreffen. Elementen van het schema
en relaties tussen deze elementen die op het
schemaniveau nog verband hadden met speci-
fieke situaties, worden dan juist losgemaakt
van die situaties. Verklaringen worden niet
gezocht in concrete ervaringen. Er ontstaat dan



ecn nieuwe structuur met een gegeneraliseerde
en geformaliseerde abstractie: de theorie.
Theorieniveau behelst die kennis van — in dit
geval — leraren, waarin zij verbanden tussen
elementen uit het schema kunnen verklaren en
rechtvaardigen. Bij het verklaren en rechtvaar-
digen moeten de leraren relaties abstraheren
van de concrete situatie waarin de relatie zich
voordoet. Door het zoeken naar samenhang en
het repareren van tegenstrijdigheden wordt de
theorie in redelijke mate intern consistent.
Door eventuele integratie met kennis van ande-
re leraren en met theorieén uit de literatuur, kan
de theorie ook in redelijke mate consistent zijn
met andere theorieén.

De kennis die op theorieniveau wordt ont-
wikkeld staat verder van de directe onderwijs-
ervaringen van de leraar en dichter bij de for-
mele kennis, maar is nict altijd formele kennis
— in de terminologie van Fenstermacher
(1994). De rechtvaardiging zal immers niet
altijd de persoonlijke logica overstijgen. Wel is
kennis op schema- en op thecoricniveau bewus-
te kennis.

5 Niveaureductie

Gestalt, schema en theorie zijn in ieder geval
op twee dimensies van elkaar te onderscheiden.
Ten eerste verschillen ze in de mate van forma-
lisering en ten tweede, als we kijken naar de
relatic tussen enerzijds Gestalt, schema cn
theorie en anderzijds het handelen, dan ver-
schillen ze in de mate waarin het handelen
bewust of onbewust wordt uitgevoerd. Onze
belangrijkste vooronderstelling is dat Gestalts
grote invloed hebben op het handelen in
onmiddellijke (onderwijs)situaties. Bij de for-
malisering van kennis van Gestalt- tot theorie-
niveau vermindert de onmiddellijkheid van het
handelen. Daardoor lijkt het formaliseren van
kennis vaak contraproductief voor het onmid-
dellijk handelen. Wie echter intensief met rela-
ties op theorieniveau of met elementen en rela-
ties tussen elementen op schemaniveau bezig
is, zal deze hanteerbaarder maken door ze van
een label, tekening, model of een andere repre-
sentatievorm te voorzien. Met deze representa-
tie wordt vervolgens geredeneerd en gewerkt
via de denkwijzen van een lager niveau, waar-
bij de communicatic bepalend is voor het

niveau waarop wordt geredencerd. We spreken
in zulke gevallen over niveaureductie (Van
Hiele, 1973a; Korthagen & Lagerwerf, 1994,
1996). Een voorbeeld is de leraar die nitgebrei-
de theoretische kennis over het constructivisme
heeft verworven &n die het automatisme heeft
ontwikkeld om in onmiddellijke situaties
reflectie bij leerlingen te stimuleren op hun
concrete ervaringen. Deze leraar doet dat zon-
der op zo’n moment bewust gebruik te maken
van de vele theoretische noties die hij desge-
wenst wel kan oproepen.

reflectie reflectie
Gestalt Schema -
reductie reductie

Figuur 4. Weergave van Gestalt, schema en theorie

Door niveaureductie beschikt het individu over
een maximale hoeveelheid kennis met een
minimale hoeveelheid cognitieve inspanning.
Niveaureductie vergroot de efficiéntie van het
handelen en biedt de mogelijkheid tijdens het
handelen de aandacht op andere zaken te rich-
ten. Ook komt ontwikkelde en geformaliseerde
kennis via de niveaureductie in de vorm van
nienwe of gewijzigde Gestalts beschikbaar
voor onmiddellijk gedrag.

Door reflectie op een door niveaurcductie
ontstane Gestalt kan het onderliggende schema
of de theorie weer worden opgeroepen
(figuur 4). Hierin verschilt de gereduceerde
Gestalt van een niet-gereduceerde Gestalt. We
vermoeden daarom dat er twee gevallen te
onderscheiden zijn als we gedrag op grond van
cen Gestalt vertonen. Ten eerste kan de Gestalt
onbewust op grond van onderwijservaringen
zijn ontstaan. De onmiddellijke reactie is dan
een direct gevolg van het door de situatie opge-
roepen Gestalt. Het vertoonde gedrag is dan
niet gemakkelijk buiten de concrete situatie
verklaarbaar door de actor. Daarnaast kan het
zijn dat de Gestalt ontstaan is na niveauverho-
ging met behulp van reflectie en communicatie
en daarop volgende niveaureductie. Nog steeds
kan op grond van de Gestalt onmiddellijk en
automatisch gereageerd worden, maar het
gedrag is gekoppeld aan schema’s of theoricén
en desgewenst op die niveaus bespreckbaar
respectievelijk verklaarbaar.
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6 Consequenties voor de
scholing van leraren en voor
onderzoek naar leraarsgedrag

In dit artikel hebben wij op basis van verschil-
lende theoretische en empirische bronnen een
nieuwe kijk op de determinanten van leraars-
gedrag geintroduceerd. Het Gestalt-model laat
met name zien hoe onmiddellijk onderwijs-
gedrag tot stand komt en waarom de deduc-
tieve benadering in opleiding en nascholing
weinig effectief is om dergelijk gedrag te ver-
anderen. Immers, daarbij wordt ingestoken op
het schema- of theorieniveau. Het Gestalt-
model biedt ook aangrijpingspunten om
onmiddellijk gedrag te veranderen. Dolk
(1997) schetst daarvoor enkele methoden.
Deze streven uitdrukkelijk naar ontwikkeling
op het Gestaltniveau en beogen dus niet in de
eerste plaats de theorieén dic leraren in hun
hoofd hebben te beinvloeden.

De theoretische analyse in dit artikel heeft
ook belangrijke implicaties voor het onderzoek
naar leraarsgedrag. Een Gestalt hebben wij
gedefinieerd als een door associatic met de
situatie gemakkelijk oproepbaar geheel van
behoeften, waarden, gevoelens, gedachten,
betekenissen en handelingstendensen. Gestalts
zijn direct aan specifieke situaties gekoppeld.
Kenmerkend voor de Gestalt is de nagenoeg
automatische werking: eenmaal opgeroepen
wordt het gedrag uitgevoerd. Door hun aard
zijn Gestalts moeilijk te traceren. Introspectie
en retrospectie zijn geen geschikte methoden
om de Gestalts van mensen te onderzocken,
omdat mensen hun handelen via rationele
reconstructies verklaren. Hoewel deze recon-
structies in het merendeel van de gevallen cor-
rect kunnen zijn, is daarover niet gemakkelijk
zekerheid te verkrijgen. Intro- en retrospectie
kunnen leraren wel aanzetten over hun Gestalts
te praten en vooronderstellingen nader te
onderzoeken. Echter, daardoor wordt een over-
gang naar schemaniveau bevorderd en kan de
aard van de kennis van de onderzochte leraren
dus fundamenteel veranderen, In die zin is veel
onderzoek naar het denken en handelen van
leraren, met name onderzock volgens stimu-
lated recall technieken, tevens een ingrijpende
interventie. In Dolk (1997) zijn aangrijpings-
punten te vinden voor andere technieken om

Gestalts te onderzoeken. Daar zijn we in het
kader van dit artikel niet op ingegaan,

Het is de vraag of de leraar altijd gebaat is
bij het doorzien van de determinanten van zijn
of haar onmiddellijk onderwijsgedrag. Dit zou
een goede strategie zijn als onderwijsgedrag
altijd bewust en intentioneel is of een gerouti-
niseerde vorm van bewust gedrag is. Zolang
wij nog geen compleet beeld hebben van het
onbewusle en bewuste gedrag van leraren,
doen leraren er volgens ons goed aan bij het
veranderen van hun onderwijsgedrag twee spo-
ren te bewandelen. Enerzijds via een rationale
reconstructie hun gedrag verklaren en de ken-
nis die volgens deze reconstructie aan hun
gedrag ten grondslag ligt veranderen. Hiervoor
is een gedegen kennis van hun bewuste prakti-
sche en theoretische kennis nodig. Leraren
zouden anderzijds nieuwe Gestalts moeten ont-
wikkelen die ander gedrag tot gevolg hebben.
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Abstract

Teachers’ behavior and teachers’ thinking
in immediate teaching situations

M. Dolk, F.A.). Korthagen and Th. Wubbels.
Pedagogische Studién, 2000, 77, 101-116.

The relation between theory and practice in teacher
education has always been an issue in educational
discourse. The recent emphasis on more intertwine-
ment of theory and practice in teacher education
can be seen as a fundamental breakthrough. This
leads to questions regarding the nature of teachers’
classroom behavior and the principles guiding that
behavior. Eraut (1995) points out that much
teaching behavior has to meet the need for such
quick responses that there is no time for well-consi-
dered and reflective decisions. In this article a model
is suggested that will help teachers to get to grips
with their unconscious behavior. This model shows
how perception during teaching leads to immediate
teaching behavior by way of internal processes. Fun-
damental to this model is the concept of Gestalt,
defined as an entity composed of needs, values, fee-
lings, thoughts, meanings and inclinations which is
triggered by a particular situation.



