
??? Effectieve instructie volgens het directe instructiemodel S. Veenman Samenvatting Dit artikel geeft een overzicht met betrekkingtot effectieve instructievocmen volgens het di-recte instructiemodel. Eerst wordt een omschrij-ving gegeven van het directe instructiemodel,vervolgens wordt ingegaan op de kenmerkenvan dit model en de uitwerking die het heeft ge-kregen in het proces-produkt onderzoek. Eenonderscheid wordt gemaakt tussen directe in-structie voor uitvoerend handelen en directe in-structie voor strategisch handelen. Onder in-vloed van vooral de cognitieve psychologieontstaat een constructivistische opvatting overleren en instructie waarbij explicite instructie incognitieve leerstrategie??n en metacognitievevaardigheden belangrijke plaatsen innemen.Een aantal uitwerkingen van directe instructiegebaseerd op de cognitieve strategiebenade-ring wordt besproken. Centraal hierbij staat hetbegrip 'scaffolded Instruction': instructie dievan tijdelijke steigers is voorzien. Hierna wordtomschreven wat onder

'cognitief leerlingschap'wordt verstaan. Enkele Nederlandse bevindin-gen met betrekking tot de cognitieve strategie-benadering worden gepresenteerd. Tot slotwordt ingegaan op het vraagstuk van de imple-mentatie in de klas. 242 PEDAGOGISCHESTUDfiN 1992(69)242-269 1 Inleiding Leerlingen steken meer op van lessen waarinzij verbanden of relaties zien tussen de belang-rijkste begrippen die worden aangeboden danvan lessen waarin zij dergelijke verbanden ofrelaties niet of veel moeilijker zien. Een manierwaarop leraren leerlingen kunnen helpen bijhet zien van verbanden tussen de kemzaken ineen les, is door het geven van goed gestructu-reerde lessen (Anderson, 1989a). In een lespoogt de leraar via het geven van een goede uit-leg de leerlingen kennis te laten maken metnieuwe leerstof en hen bij het verwerken vandeze kennis te betrekken. Leren vindt plaats alsde leerlingen de aangeboden leerstof actief totzich nemen en er betekenis aan geven in hetlicht van hun eerdere kennis en ervaringen.

Deinstructie dient er op gericht te zijn dat de leer-lingen zelf betekenisvolle kennis kunnen con-strueren en niet op het passief opnemen van al-lerlei gegevens. Omdat het informatie-verwerkingssysteem van mensen, en dus ookvan leerlingen, slechts een beperkte capaciteitheeft, dienen leraren zich er voor te hoeden omin een keer te veel informatie te geven waar-door het korte-termijn-geheugen van de leer-lingen overladen wordt, waardoor de informa-tie genegeerd wordt of slechts op beperktewijze wordt opgenomen. Indien leraren denieuwe informatie zorgvuldig structureren, or-denen en doseren zijn leerlingen veel beter instaat hetgeen ze nieuw leren te verankeren inhet al vroeger geleerde. Een leraar die bij hetbegin van zijn les een samenvatting geeft vande voorafgaande leerstof, de benodigde voor-kennis ophaalt en duidelijk aangeeft wat de les-doelen zijn, helpt de leerling om betekenis tegeven aan de nieuwe leerstof. Deze openingvan de les maakt deel uit van het directe instruc-tiemodel, dat deel

uitmaakt van ?Š?Šn van de ze-ven door Pressley, Snyder en Cariglia-Bull(1987) onderscheiden leeromgevingen waar-binnen leren en instructie plaatsvinden. Dezeleeromgevingen kunnen geordend worden vol-gens een continu??m met als ene uiterste'leerling-gestuurd onderwijs' en met als andereuiterste 'leraar-gestuurd onderwijs'. Volgensdeze ordening kunnen de volgende leeromge-vingen worden onderscheiden (zie ook DeJong, 1992): 1) zelfontdekkend leren (disco-very leaming), 2) geleid ontdekkend leren(guided discovery), 3) observerend leren (ob-servational leaming), 4) geleid participerendleren (guided participation), 5) context-onaf-hankelijk leren (boeken en cursussen), 6) di-recte instructie (direct explanation, teacher di-rected), 7) dialogisch onderwijzen (dyadicInstruction). Dit artikel gaat vooral in op de di-recte leer- en instructieomgeving. In deze om-



??? geving geeft de leraar de leerling expliciet on-derricht in leerinhouden die voor het onderwijsop school van belang zijn. Ook enkele aspectenvan dialogisch onderwijs worden belicht om-dat in sommige uitwerkingen ervan de leraar inhet begin van de les of lessenreeks eveneensgerichte uitleg geeft. Doel van dit artikel is een overzicht te gevenvan de kenmerken van directe instructiemodel-len, de uitwerkingen die zij in verschillendestudies hebben gekregen en de effectiviteit vandeze uitwerkingen. Wat onder effectiviteitdient te worden verstaan zal, zoals we zullenzien, voor de onderscheiden invullingen vanhet directe instructiemodel verschillen. Deleerresultaten van de leerlingen vormen hierbijhet meest gangbare criterium voor effectiviteit.Daarnaast worden door onderzoekers ook cri-teria gehanteerd als: de transfer van kennis envaardigheden naar nieuwe toepassingssitua-ties, de zelfregulatie van het leerproces door deleerling, het zelfstandig kunnen uitvoeren vaneen taak of het oplossen van een

probleem, eensuccesvol produkt (bijvoorbeeld een goed ge-schreven opstel, een effici??nt opgelost vraag-stuk). Het is niet de bedoeling in het bestek vandit artikel een uitputtend overzicht te geven vanhet directe instructiemodel in al zijn facetten eneffecten. Gezien het grote aantal studies op ditterrein is dat niet doenlijk. Gewezen zal wor-den op enkele belangrijke invullingen en uit-werkingen van het directe instructiemodel, openkele illustratieve studies en op de betekenisvan het directe instructiemodel voor de onder-wijspraktijk. Bij de beschrijving van een aantaluitwerkingen van het instructiemodel zal,voorzover de betrokken studies daar informatieover geven, de aandacht vooral uitgaan naar derol van de leraar en de leerling in het instructie-proces, de middelen die daarbij gehanteerdWorden en de wijze waarop de lessen gestructu-reerd worden. Daardoor wint de bijdrage aanpraktische waarde. 2 Directe instructie nader om-schreven de literatuur van de laatste jaren wordt het^^grip directe instructie

in verschillende bete-â€?^enissen gebruikt. Men treft het aan onder be-namingen als 'direct Instruction', 'active teach-ing', 'explicit teaching', 'gestructureerd onder-wijs', 'sturend onderwijs'. Globaal genomenkunnen twee onderscheidingen worden ge-maakt: directe instructie in bredere zin en di-recte instructie in engere zin. Directe instructie in bredere zin staat vooreen omvattend onderwijsmodel dat betrekkingheeft op a) een nauwkeurig gespecificeerd cur-riculum, b) een bepaalde manier van onderwij-zen, c) een systeem voor nascholing van lerarenen d) een model voor het volgen van de presta-ties van de leerlingen en de leraar. Een voor-beeld hiervan is het programma Direct Instruc-tion System of Teaching and Remediation(DISTAR) dat door Becker en Engelmann ont-wikkeld is in het kader van het grootschaligecompensatieproject Follow Through (Becker& Gersten, 1982; Camine, 1989). Dit projectwas gericht op de ontwikkeling en implementa-tie van innovatieve onderwijsvormen in scho-len

met kinderen uit achterstandssituaties. Hetuitgangspunt voor het directe instructiemodelin dit project was tamelijk eenvoudig. Voorrekenen/wiskunde luidde dit: bijna alle kin-deren kunnen rekenen/wiskunde leren als a) delessen zo worden opgezet en gestructureerd datde leerlingen gemakkelijk kunnen begrijpenwat wordt gepresenteerd, b) voldoende en pas-sende oefening wordt gegeven met corrige-rende feedback en c) regelmatig de vorderin-gen ten opzichte van de door het curriculumnagestreefde doelen worden vastgesteld. Vianascholing waren de leraren getraind in het ge-ven van corrigerende feedback en in het model-matig voordoen van de oplossing als de leeriinghet niet meer wist. De vorderingen van de leer-lingen werden regelmatig getoetst in de vormvan een soort leerlingvolgsysteem, waardoorachterblijvers tijdig konden worden gesigna-leerd. Deze achterblijvers kregen dan aanvul-lende instructie (Gersten & Camine, 1984). Le-raren werden regelmatig geobserveerd enontvingen

gerichte feedback over hun lessen. Uit de studie van Gersten en Camine (1984)blijkt dat leerlingen uit achterstandssituatiesdie in de eerste drie of vier jaren van de basis-school (met inbegrip van de kleutergroep) on-derwezen waren volgens het directe instructie- sjudhkmodel (in brede zin) in het kader van FollowThrough op de schooltoetsen voor rekenen/wiskunde significant hogere scores behaaldendan leerlingen die volgens andere benaderin-



??? gen waren onderwezen. Ook scoorden zij ho-ger op een toets voor zelf-concept en verant-woordelijkheid voor het eigen leren. De be-hoefte aan speciaal onderwijs en remedi??ringnam af. Twee ?¤ drie jaar later bleken deze leer-lingen ten opzichte van vergelijkbare leerlin-gen op een aantal rekentoetsen nog steeds sig-nificant hogere scores te behalen. In een anderelongitudinale studie werden enkele groepenvan deze leerlingen die op het punt stonden hetvoortgezet onderwijs te verlaten (de highschool) opnieuw onderzocht. Uit deze studiebleek dat leerlingen die in de eerste jaren van debasisschool volgens het directe instructiemo-del waren onderwezen, significant hogerscoorden op de toetsen voor rekenen/wiskunde, lezen en taal. De meest opmerke-lijke resultaten werden geboekt bij die leerlin-gen die onderwezen werden volgens het directeinstructiemodel vanaf de kleutergroep. Verderbleken de absentiecijfers van deze leerlingenlager te zijn dan die van groepsgenoten, en wer-den zij vaker

toegelaten tot 'colleges' voor eenvoortgezette opleiding (dit laatste effect wasechter niet significant) (Gersten & Keating,1987). Directe instructie in engere zin staat voorhet instructie-model dat staat voor de cyclus'uitleggen/laten zien-(in)oefenen-feedback zo-als gepropageerd door Rosenshine en Stevens(1984). Later hebben Rosenshine en Stevens(1986) aan deze cyclus nieuwe stappen toege-voegd en het oorspronkelijke drieluik de 'kern'van het instructiemodel genoemd. Deze kernbestaat uit de volgende fasen: a) presentatie enuitleg van de nieuw te leren leerstof, met inbe-grip van laten zien/voordoen, b) nauwgezetteinoefening en begeleiding; in deze fase oefenende leerlingen wat ze zojuist geleerd hebben enkrijgen hierbij corrigerende feedback van de le-raar en c) zelfstandige of individuele oefening;in deze fase zetten de leerlingen de stap van hetintegreren van de nieuwe kennis of vaardigheidmet de reeds aanwezige kennis naar de fase vande automatisering. Het is Rosenshine (1976) geweest die

hetbegrip 'directe instructie' in het onderzoeknaarstudkn effectief onderwijzen heeft ge??ntroduceerd. Ineerste instantie gebruikte hij het begrip vooreen aantal effectief gebleken onderwijsvaar-digheden dat onderzoekers uit correlationelestudies over taal- en rekenonderwijs in basis-en voortgezet onderwijs hadden ge??dentifi-ceerd. Latere experimentele (proces-produkt)studies toonden aan dat als ervaren leraren dezeonderwijsvaardigheden systematisch toepas-ten de leerprestaties van hun leerlingen verbe-terden (Anderson, Evertson & Brophy, 1979;Baumann, 1984, Good, Grouws & Ebmeier,1983; Stallings, 1985). De kracht van het di-recte instructiemodel is het vermogen om leer-inhouden in groepsverband in betrekkelijkkorte tijd te onderwijzen. 244 PEDAGOGISCHE In dit artikel zal vooral worden aangeknooptbij het begrip directe instructie in engere zin. Inwezen komt dit begrip overeen met de onder-wijsstrategie die in het directe instructiemodelin brede zin wordt toegepast. 3 Schematische weergave

vanhet directe instructiemodel Om de verschillende uitwerkingen van het di-recte instructiemodel te beschrijven en te orde-nen is het 'model voor expliciete instructie' vanPearson bruikbaar (Pearson & Gallagher,1983; Pearson & Fielding, 1991). Dit model isgebaseerd op een aantal gemeenschappelijkekenmerken van het directe instructiemodel,zoals dat is toegepast in een groot aantal stu-dies. Figuur 1 geeft deze kermierken schema-tisch weer. Elke leertaak vraagt voor een suc-cesvolle uitvoering verschillende graden vanverantwoordelijkheid voor de leraar en de leer-ling. De diagonale lijn representeert aan de enekant dat de verantwoordelijkheid voor het lerengeheel bij de leraar ligt (leraar-gestuurd) en aande andere kant dat de verantwoordelijkheidvoor het leren -geheel bij de leerling ligt(leerling-gestuurd). Wanneer de leraar demeeste of alle verantwoordelijkheid draagt,modelleert of demonstreert hij de gewenstetoepassing van de nieuwe kennis of vaardig-heid. Wanneer de leerling de meeste of alle ver-

antwoordelijkheid draagt, is de'leerling denieuwe kennis of vaardigheid aan het oefenenof toepassen. Tussen deze twee uitersten ligt defase van begeleide (in)oefening: een fasewaarin de verantwoordelijkheid van de leraarvoor het leerproces geleidelijk afneemt en dievan de leerling toeneemt. Het model brengt totuitdrukking dat de leerlingen uiteindelijk zover gebracht dienen te worden dat zij zelf ver-



??? GRADEN VAN VERANTWOORDELIJKHEIDVOOR HET VOLBRENGEN VAN LEERTAKEN GEDEELDE VERANT-WOORDELIJKHEID LERAAR-GESTUURD LEERLING-GESTUURD OEFENINGOF TOEPASSING Figuur 7. Een model voor expliciete instructie (uit: Pearson en Gallagher, 1983) antwoordelijkheid kunnen dragen voor de suc-cesvolle uitvoering van leertaken, maar dat zevoordat ze volledig autonoom kunnen opere-ren, hulp en ondersteuning van de leraar behoe-ven. De instructievormen van het directe instruc-tiemodel die in dit artikel beschreven worden,zullen worden toegelicht met behulp van Fi-guur 1. vaardigheden waarbij alle stappen die een leer-ling moet doorlopen om iets te leren voorafge??xpliciteerd kunnen worden en afzonderiijkkunnen worden geoefend. Het model voor di-recte instructie voor uitvoerend handelen datgericht is op de overdracht van goed gestructu-reerde kennis en vaardigheden bestaat uit devolgende zes hoofdrubrieken: 4 Directe instructie en uitvoe-

rend handeJen In het onderwijs wordt veel aandacht gegevenaan het direct aanleren van uitvoerende hande-lingen. Met 'handelingen' worden bedoelddoelgerichte motorische of mentale/cognitieveOperaties. Uitvoerend handelen werkt regel-recht op een uiteindelijk doel aan, het is gerichtop het bereiken van een eindresultaat of eind-Produkt (Van Parreren, 1988). Onder uitvoe-rend handelen vallen leertaken die volgens eenVast schema kunnen worden afgewikkeld. In determinologie van Rosenshine (1986,1987; Ro-senshine & Edmonds, 1990) gaat het hierbij omleertaken die de overdracht van 'explicietekennis en vaardigheden' betreffen: kennis en 1 Dagelijkse Temgblik 2 Presentatie 3 (In) Oefening 4 Individuele Verwerking 5 Periodieke Terugblik Voor een nadere uitwerking van dit model envoor voorbeelden wordt verwezen naar Veen-man, Lem en Nijssen (1988) of naar Veenman,Lem, Roelofs en Nijssen (1992). In feite gaathet hier om een systematisch opgezet lesmodelmet een sterk

regulerende rol voor de leraar, ze-ker in de beginfase van de les. Het model is het meest geschikt voor leer-stof die zich goed laat structureren en opdelenin kleine stappen, zoals: het aanleren van re-kenkundige algoritmen en wiskimdige bereke-ningen (optellen, aftrekken, maken van staart-delingen, breuken, algebra??sche vergelijkingen Terugkoppeling



??? met onbekenden, enz.), spellingsregels, lerendecoderen, het hanteren van een spoorboekje,het hanteren van een legenda bij een atlas, hetlezen van een wegenkaart, grammaticale regelsbij vreemde talen, het hanteren van werkteke-ningen bij het repareren van een auto, het Ierenomgaan met een tekstverwerkingspakket op decomputer e.d. Het model is minder geschiktvoor vaardigheden of leerstofgebieden die zichminder makkelijk laten structureren, waar de teonderwijzen kennis of vaardigheden niet staps-gewijs aangeleerd kunnen worden. Hiervoorzijn andere instructievormen nodig (zie verder-op). Het model met zijn systematische methodenvoor het aanbieden van nieuwe leerstof inkleine stappen, het controleren of de leerlingende leerstof begrepen hebben en het stimulerentot actieve en succesvolle deelname aan het on-derwijs, is in het basis- en voortgezet onderwijsbij lezen en rekenen/wiskunde zeer succesvolgebleken. Maar ook bij vakken of leerstofon-derdelen als vreemde talen, grammatica, na-

tuurkunde, scheikunde, biologie, algebra enonderdelen van wereldori??ntatie (geschie-denis, aardrijkskunde). Bovendien blijkt hetmodel zeer effectief te zijn voor kinderen uitachterstandssituaties. Deze kinderen diemeestal niet beschikken over zelfregulerendestudievaardigheden of door een handicap wei-nig succeservaringen kennen op school, heb-ben veel behoefte aan actieve instructie en be-geleiding door de leraar. Dit betekent geenlange lessen met veel ui'tleg, maar het aan deorde stellen van leerstof met veel vragen om deleerlingen te stimuleren de leerstof te begrijpenen er kritisch mee om te gaan, het laten zien vande verbanden tussen de voornaamste begrip-pen, het zelfstandig oplossen van problemen enhet stimuleren van hogere cognitieve denk-processen (Brophy, 1991a). Over de effectiviteit van het directe instruc-tiemodel voor expliciete kennis en vaardighe-den zijn inmiddels vele tientallen studies ver-schenen. Ik volsta hier met te verwijzen naar deoverzichtsstudies van Anderson en

Bums.....oJct (1989), Bickei en Bickei (1986), Gage ensruD/fÂ? Needels (1989), Gersten en Camine (1986),Camine (1989), Good en Brophy (1986), Ro-senshine en Stevens (1984, 1986), Mastropierien Scruggs (1987), Walberg (1991). Dezeoverzichtsstudies hebben betrekking op het ba-sisonderwijs, voortgezet onderwijs en speciaalonderwijs. 5 Kenmerken van het directeinstructiemodel voor uitvoe-rend handelen In het directe instructiemodel voor uitvoerendhandelen, dat gericht is op de overdracht vanexpliciete keimis en vaardigheden, ligt de na-druk sterk op de sturende rol van de leraar. Delinkerzijde van Figuur 1 wordt sterk benadrukt.Nieuwe kennis en vaardigheden worden uitge-legd, meegedeeld en voorgedaan: 'dit is het enzo doe je dat'. De nadruk ligt op de overdrachtvan declaratieve kermis ('weten dat') en proce-durele kennis ('weten hoe'). Conditionelekennis ('weten wanneer') krijgt weinig aan-dacht (Paris, Lipson & Wixson, 1983; Pieters,1992). Na de uitleg en het voordoen mogen deleerlingen zelf

de nieuwe kennis of vaardigheidtoepassen. Hierbij wordt meestal ?Š?Šn werk-wijze als de juiste aangeleerd. In de fase van'begeleide (in)oefening' controleert de leraarvooral of de leerlingen de leerstof begrepenhebben door het geven van beurten of korte op-drachten. De leraar reguleert en voert niet sa-men met de leerlingen op basis van een geza-menlijke verantwoordelijkheid de opdrachtenuit. De situaties waarin de kennis en de vaardig-heid worden toegepast lijken op de situaties diein de uitleg-fase zijn aangeboden. Er is weinigaandacht voor het kunnen toepassen van dekennis en vaardigheid in uiteenlopende situa-ties (decontextualisatie). De effectiviteit vanhet instructiemocjel wordt afgemeten aan deantwoorden van de leerlingen op gestandaardi-seerde of schooltoetsen waarvan de inhoud ge-lijk is aan de eerder geleerde kennis en vaardig-heden. Het gebruik van die kennis en vaar-digheden in nieuwe leer- of toepassingssitua-ties (transfer) krijgt bij het instructieproces enbij de effect-meting weinig

nadruk. In het di-recte instructiemodel voor expliciete kennis envaardigheden wordt ook weinig aandacht ge-geven aan metacognitie. "Metacognitie omvatde concrete, waarneembare, cognitieve activi-teiten waarmee leerlingen zich ori??nteren opeen leertaak, hun leerproces bewaken ('moni-toring'), toetsen, diagnostiseren en sturen tij-



??? dens het uitvoeren van een leertaak" (De Jong,1992, p. 14). Metacognitieve vaardigheden zijnaldus vaardigheden die een leerling heeft metbetrekking tot het zelf bewaken van het pro-bleemoplossingsproces, het maken van eenplanning, het stellen van tussendoelen en hetregelmatig blijven stilstaan om te zien of detussendoelen bereikt zijn. Als een leerling zichbewust is van wat hij over een bepaald onder-werp weet (en wat niet), is de kans groter dat hijop het juiste moment de juiste kennis en vaar-digheden weet in te zetten (De Jong, 1992; Pra-wat, 1989; Simons, 1989, 1990). In meer re-cente directe instructiemodellen krijgen dezezaken wel aandacht. 6 Veranderende opvattingenover instructie De eerste studies met betrekking tot het directeinstructiemodel zijn sterk ge??nspireerd doorbehaviouristische en taak-analytisch geori??n-teerde opvattingen over leren. Aangenomenwordt dat vaardigheden kunnen worden uiteen-gelegd in deelvaardigheden, dat deze deelvaar-digheden afzonderlijk

kunnen worden geleerden dat het geheel der delen het totaal der vaar-digheid uitmaakt. Zo wordt in deze visie lezenopgevat als een vaardigheid die uiteengelegdkan worden in een aantal decodeervaardighe-den en vaardigheden betreffende begrijpend le-zen. Het sequentieel aanbieden van vaardighe-den veronderstelt een model voor ontwikkelingof leren dat aangeeft dat beheersing van devaardigheid het beste op deze manier kan ge-schieden. Zo'n model is echter nog niet gevon-den (Paris, Wixson & Palincsar, 1986). Richtlijnen voor effectieve instructie diege??nspireerd zijn door behaviouristische entaak-analytische opvattingen zijn afgeleid uitbet proces-produkt-onderzoek. In deze richtingvan onderzoek is vanaf 1970 een groot aantalstudies uitgevoerd waarbij de instructie-activiteiten (processen) van effectieve leraren,Waarbij de leerlingen hoog scoorden op gestan-daardiseerde schooltoetsen (produkten), ver-geleken werden met die van minder effectieveleraren. Veel van deze effectief

geblekeninstructie-activiteiten zijn vervolgens in expe-â€?â– inienteel opgezette studies gevalideerd. Be-kende voorbeelden hiervan zijn de studies van Anderson, Evertson en Brophy (1979) enGood, Grouws en Ebmeier (1983). Uit eerstge-noemde studie op het terrein van het leesonder-wijs bleek, dat leraren uit de eerste klas van debasisschool die geschoold waren in het gebruikvan effectieve instructievaardigheden met hunleerlingen significant hogere toetsscores be-haalden dan leerlingen van leraren die niet ge-schoold waren in het gebruik van deze instruc-tievaardigheden (zie ook Veenman & Roelofs,1992). De tweede studie liet eenzelfde effectzien op het terrein van rekenen/wiskunde voorde hogere leerjaren van de basisschool en voorhet voortgezet onderwijs. Op grond van tien ex-perimentele proces-produkt studies vondenGage & Needels (1989) een gemiddelde effect-grootte van 0.61 voor de leerprestaties van deleerlingen. De eerste studies uit het traditionele proces-produkt-onderzoek

kennen echter een aantalbeperkingen. De eerste beperking is dat het ef-fectiviteitscriterium gedefinieerd wordt in ter-men van uitslagen op gestandaardiseerde toet-sen, toetsen die bestaan uit vragen diegebaseerd zijn op taken met uitgesplitste deel-vaardigheden. Deze opvatting strookt niet meteen meer cognitief geori??nteerde visie op lerenwaarbij leren wordt gedefinieerd als 'in staat engeneigd zijn je eigen leraar te zijn' (Simons,1988), met aandacht voor het onthouden en be-grijpen van informatie, het integreren van dezeinformatie in het persoonlijk kennisbezit zodathet op het juiste moment kan worden terugge-vonden en kan worden toegepast. Verder is heteffectiviteitscriterium schraal gedefinieerd.Maten voor effectiviteit als observaties van watleraren en leerlingen werkelijk doen en denken,geschreven produkten, tekeningen en portfo-lio's komen weinig voor. Een tweede beper-king is dat het proces-produkt-onderzoek aan-vankelijk sterk steunt op de geldigheid van het'drill-and-practice model

of Instruction'; an-dere opvattingen over instructie komen weinigaan bod. Een derde beperking is dat veelproces-produkt studies bijna uitsluitend aan-dacht hebben gehad voor de kwantitatieve as-pecten van het gebruik van effectieve leertijd ,eo*go<;ischeop school, en weinig oog hebben gehad voor de stvdunkwalitatieve aspecten van de gegeven instruc-tie en de gebruikte leertijd (Dole, Duffy, Roeh-ler & Pearson, 1991). Ook hebben veel proces-produkt studies zich aanvankelijk sterk bezig 247



??? gehouden met k/assemanagement a/s voor-viaaT?„e njoot s\icces\o\ \cTen m ?„e Was en mev/iet identificeren van onderwijsvaardighedenmet een geldigheidswaarde voor zoveel moge-lijk schoolvakken, waardoor er weinig oog wasvoor het Ieren zelf en voor de cognities van deleraren en leerlingen. De aandacht voor het gebruik van de effec-tieve leertijd en klassemanagement is deson-danks belangrijk gebleken. Op grond van ditonderzoek zijn richtlijnen en aanbevelingenvoor leraren opgesteld die bleket\ te werken omleraren en leerlingen te leren meer produktiefom te gaan niet de instructie- en leertijd (Stal-Ungs, 1985; Lern, Veenman, Nijssen & Roe-lofs, 1988; Roelofs, Raemaekers & Veenman,I99Ia,b). Leraren hebben behoefte aan vaar-digheden voor doelmatig klassemanagementom de aandacht van de leerlingen te krijgen envast te houden. Volgens Brophy (1992), Shulman (inBrandt, 1992) en Dole e.a. (1991) is het tradi-tionele proces-produkt-onderzoek om een aan-tal redenen van blijvend belang

geweest. Hetheeft laten zien dat leraren er toe doen: be-paalde handelingen van leraren resulteerden inverbeterde leerprestaties bij leerlingen, vooralbij zwakke leerlingen. Het heeft het belang vangoed klassemanagement onderstreept als eenbelangrijk kenmerk van effectieve instructie.Het heeft onderzoekers en opleiders en nascho-lers geholpen om een onderscheid te makentussen klassemanagement (zoals bet vergrotenvan de effectieve leertijd) en instructie (zoalshet verwerven van inzicht bij de leerlingen), enheeft daarmee de weg geplaveid voor onder-zoek met betrekking tot de kwalitatieve aspec-ten van het instructieproces. Tot slot heeft hetproces-produkt-onderzoek het opleiden en na-scholen van leraren ondersteund: het heeft la-ten zien dat effectieve instructievaardighedenmet succes kunnen worden overgedragen aanandere leraren. Bezinning op de beperkingen van het aan-vankelijke proces-produkt-onderzoek heeft ge-leid tot meer aandacht voor de rol van cognitiesvan leraren en leerlingen als

vormen van me- PEDAGOGISCHE ÂŽ STUDI?‹N di??ring tussen processen (instructiegedragin-gen) en Produkten (leerresultaten). In dit op-zicht heeft het proces-produkt onderzoek eenuitbreiding en herziening ondergaan (Gage &Needels, 1989; Lowyck, 1991). Hierbij is te-vens gebruik gemaakt van nieuwe inzichtenoverAeren en instructie zoals d??e vooral door decognitieve wending in de onderwijspsycholo-ge ztjn geformuleetd. lt\ de tradiUonek opvat-ting over leren en instructie neemt het kennis-overdrachtssysteem een overheersende plaatsin (Dc Corte, 1991). Er is sprake van een asym-metrische verhouding tussen leraar en leerling.De leraar draagt kennis over en de leerlingneemt deze kennis op. De leraar biedt dezekennis hoofdzakelijk klassikaal en via de do-ceetvotm aan. D\t betekent, dat skcbts tckenmgwordt gehouden met het begripsvermogen vande gemiddelde leerling, dat onvoldoende achtwordt geslagen op de voorkennis van de leer-ling en dat de leerstof wordt gepresenteerd losvan de

context waarbinnen die later moet wor-den gebruikt (Boekaerts, 1991; Leinhardt,1992). In deze opvatting wordt het lezen bij-voorbeeld gezien als een verzameling van hi??r-archisch geordende deelvaardigheden die deleerling zich afzonderlijk moet toe??igenen al-vorens gesproken kan worden van beheersing(zoals het in-volgorde-plaatsen van de gebeur-tenissen in een verhaal, het doen van voorspel-lingen over de afloop van het verhaal, het trek-ken van conclusies, het vinden van de hoofd-gedachte in een tekst). Bij begrijpend lezen ligtde betekenis in de te lezen tekst opgesloten, hetdoel van het leer-en instructieproces is deze be-tekenis te reproduceren. Het begrijpen van detekst staat centraal en niet het leren aanpakkenen begrijpen van teksten. Directe instructie inhet leren aanpakken en begrijpen van teksten ofin het leren schrijven van teksten komt nauwe-lijks voor (Weterings & Aamoutse, 1986; VanGelderen & Blok, 1991). Aangenomen wordtdat het herhaaldelijk oefenen van (dcel)vaar-dlgheden

automatisch leidt tot een toepassingvan die vaardigheden. In de cognitief geori??nteerde visie op lerenen instructie wordt de creatieve dialoog tussenlezer en tekst benadrukt: de lezer construeertzich al lezend een betekenisvolle interpretatievan de tekst. Alle lezers, zowel beginners alsgeoefende lezers, maken hierbij gebruik van dekennis over de wereld die ze op grond van hunpersoonlijk leven reeds hebben (Pressley,Goodchild, Fleet & Zajchowski, 1989), vaneen aantal aanwijzingen in de tekst en in de ge-bruikssituatie om zich een actief beeld te vor-men van de betekenis van de tekst. Volgens



??? deze opvatting kunnen beginners zich als ge-oefende lezers gedragen als ze leestaken enleesteksten gepresenteerd krijgen waarvoor zede juiste kennis en vaaid\g\\eden hebben. Om-gekeerd kunnen geoefende lezers zich als be-ginners gedragen als zij onduidelijke of ambi-gue teksten te lezen krijgen. Deze tweeeigenschappen van de leerh'ngen - de kennis envaardigheden die ze reeds over de leertakenhebben en de strategie??n of aanpakken die zegebruiken om aan het /eerproces betekenis tegeven - kenmerken helverscbil lussen de meertraditionele en de meer recente opvattingenover leren en instructie (Brophy, 1992; Dolee.a., 1991). Deze meer recente opvattingen hebben ge-leid tot een cognitief geori??nteerde visie op in-structie en tot aanpassingen van het directe in-structiemodel. Belangrijk in de nieuwe visie opinstructie is het begrip 'constructivisme'. Van-uit dit begrip wordt gepoogd te verklaren hoeleerlingen zich op constructieve wijze eenbeeld vormen van de instructie die de

leraargeeft, waarbij zij zich een cognitieve represen-tatie vormen van wat de gegeven instructie be-tekent op grond van hun eerdere ervaringenmet instructie en de signalen die de leraar enmedeleerlingen in de context van de instructieuitzenden. Deze zienswijze wordt soms ookwel omschreven als het 'cognitive mediationalparadigm' (Anderson, 1989a,b): de leerlingreageert niet op de instructie per se, maar op demstructie zoals hij die transformeert, waaraanhij zin en betekenis geeft. De leerling reageertop de instructie via zijn betekenisverlenings-proces als medium, en niet direct. Maar niet al-leen de leerling geeft zin en betekenis aan deinstructie, ook de leraar geeft op zijn beurt zinen betekenis aan de reacties en antwoorden vande leerlingen en laat zich hierdoor bij zijn in-structie leiden. Ook hier is sprake van geme-dieerd handelen. Verder is deze nieuwe zienswijze ge??nspi-reerd door het werk van Doyle (1983) over deinvloed van de leertaak op het leren van de leer-ling. Het leren krijgt voor de

leerling zin en be-tekenis door de gegeven leertaak. De zin en be-tekenis die de leraar aan de leertaak geeft kan inaanzienlijke mate verschillen van de zin en be-tekenis die de leerling er aan geeft. Zo vervul-len de meeste stelopdrachten in het onderwijsgeen andere functie dan die van oefenstof, vaneeiv aansluiting op de te??le functie vanscVmtte-lijke communicatie in het alledaagse leren isgeen sprake. Aandacht voordoet- en publieks-gericbtbeid \s er nauwelijks (.Van Gelderen &Blok, 1991). Ook is de cognitief geori??nteerde ziens-wijze op instructie volgens Dole e.a. (1991)be??nvloed door het onderzoek naar explicieteinstructie. Omdat het begrip dat de leerlingenzich van de gegeven instructie vormen een af-spiegeling vormt van hun interpretaties van debedoelingen van de leraar, be??nvloedt expli-cietheid in de instructie het leren van de leerlin-gen. Hoe meer de gegeven instructie eenduidigen helder is, des te waarschijnlijker is het dat deleerlingen de bedoelingen van de leraar om be-paalde

onderwijsdoelen te bereiken begrijpen.Onderzoek laat zien dat als leraren explicietzijn in hun instructie, de leerlingen een grotermetacognitief besef hebben van de inhouden endoelen van de les (Duffy, Roehler, Sivan e.a.,1987). Deze nieuwe opvattingen en bevindingenhebben, zoals gezegd, geleid tot een herbezin-ning op het directe instructiemodel en tot aan-passingen van het proces-produkt-onderzoekwaardoor meer aandacht gegeven wordt aan decognities van leraren en leerlingen. 7 Leerstrategie??n Om zich te onderscheiden van de traditioneleopvattingen over leren en instructie en om hetaccent meer op de cognitieve procedure dan ophet resultaat of de bekwaamheid te leggen,spreken sommige auteurs tegenwoordig lievervan strategie??n dan van vaardigheden. Hierbijverwijst het begrip strategie naar een maniervan aanpak. Door Alexander en Judy (1988)worden strategie??n als volgt omschreven:"Strategies are goal-directed procedures thatare planfully or intentionally evoked eitherprior

to, during, or after the performance of atask. As such, strategies aid in the regulation,execution, or evaluation of that task". Vaardig-heden kenmerken zich door routineuze, bijnaautomatisch verlopende gedragspatronen endoor een uniforme en automatische toepassingin verschillende situaties (Dole e.a., 1991). In veel publikaties op het terrein van de cog-nitieve strategiebenadering worden de begrip-



??? pen vaardigheid en strategie door elkaar ge-bruikt (o.a. Aamoutse, 1992; Collins, Brown &Newman, 1989; Swing, Stoiber & Peterson,1988; Prawat, 1989). Dit komt omdat het vaar-dig kuimen toepassen van een strategie ook eenvaardigheid is. Niet voor niets spreekt men vanmetacognitieve vaardigheden (Simons, 1990).Meestal reserveert men het begrip vaardigheidvoor het produkt van motorische of mentaleprocessen en strategie voor de mentale proces-sen (de innerlijke manieren van aanpak) die bijde informatieverwerking of het leren een rolspelen. Een voorbeeld moge dit verduidelijken.Bij het leren stijldansen leert de dansleraar bijde samba de beginners via voordoen en nadoeneerst de basispassen aan om hen vertrouwd temaken met het ritme. Daarna komen successie-velijk de figuren: de whisk, de samba-walk, deboto fogo, de volta, de contra-boto fogo, enz.Elke figuur wordt afzonderlijk ingeoefend enopgenomen in de totale uitvoering van desamba als dans. Op sommige dansscholen lerende

danspartners deze figuren uit te voeren ineen vaste volgorde, in de volgorde waarin ze alsdeelvaardigheden zijn aangeleerd. Het accentligt op het uitvoerend handelen. Met veel oefe-ning en regelmatig dansen wordt de dans ge-automatiseerd, de figuren voltrekken zich rou-tineus waardoor er aandacht vrijkomt voor hetvolgen van de muziek, voor een gesprek envoor de dansruimte van de andere dansparen.Op andere dansscholen worden de danspart-ners niet geleerd om de figuren in een vastevolgorde viit te voeren, maar om via een vrijekeuze van de figuren een eigen uitvoering vande samba te construeren. Dit gebeurt door mid-del van codes die de ene danspartner aan deandere geeft (armen hoog, linkerhand overrechterhand, vingers omhoog e.d.). Door hetgebruik van deze codes en het betekenis-gevenaan deze codes door daar passend op te reage-ren, cre??ert elk danspaar een unieke interpreta-tie van de samba. Het uitvoerend handelenwordt hier begeleid door strategisch handelen.Men houdt

aandachtig in het oog of de uitvoe-ring volgens plan verloopt, of alles goed gaat.Met toenemende ervaring en oefening wordtook hier het uitvoerend handelen minder afhan-kelijk gemaakt van bewuste, strategische con-trole. In een problematische situatie (bijvoor-beeld bij een botsing tussen dansparen) kandeze strategische controle worden geactiveerd. het dansen kan vervolgd worden met een figuurnaar keuze. Het paar dat geleerd heeft de na-druk te leggen op uitvoerend handelen heeft dedans 'blind' geleerd en kan de dans in zo'n ge-val slechts hervatten door weer van voor af aante beginnen. In het eerste geval kent de dansschoolslechts ?Š?Šn goede uitvoering van de samba, inhet tweede geval zijn vele uitvoeringen goed.Ook in het schoolse leren treffen we beide ty-pen leraren. Bij de ene leraar is slechts ?Š?Šn ant-woord op een gegeven probleem goed, bij deandere leraar zijn meerdere antwoorden goedop grond van verschillend beredeneerde pro-bleemoplossingsstrategie??n. De eerste leraarplaatst

zich meer in de traditie van de 'skills ap-proach' waarbij het resultaat of de bekwaam-heid centraal staat, de tweede leraar meer in derecente traditie van het kunnen toepassen vancognitieve strategie??n waarbij het accent meerligt op de "processes (or sequences of pro-cesses) that, when matched to the requirementsof tasks, facilitate performance" (Pressley,Goodchild e.a., 1989, p. 303). Veel onderzoekers en onderwijskundigendie de cognitieve benadering aanhangen, blij-ven gebruik maken van het begrip vaardigheidom aansluiting te blijven houden met het taal-gebruik van de leraar. In deze bijdrage wordtbij de beschrijving van de uitwerkingen van hetdirecte instructiemodel die steunen op de cog-nitieve strategiebenadering zowel gebruik ge-maakt van de term vaardigheid als van strate-gie. Wel dient men hierbij in het oog te houdendat door de recente nadruk op metacognitie enzelfregulatie het directe instructiemodel datoorspronkelijk steunt op behaviouristisch ge-ori??nteerde uitgangspunten, het begrip

vaar-digheid is verbreed en ook metacognitieve enzelfregulerende aanpakken in zich verenigt."Recent instructional studies have merged as-pects of direct Instruction, direct explanation,metacognition, and strategy training, so thatstudents can become informed explicitly aboutthe procedures that they use to interact withtext" (Paris, Wixson&Palincsar, 1986,p. 104). Tot slot dient er op gewezen te worden datstrategie??n na verioop van tijd, ervaring, be-kwame toepassing en succes ook een routineuskarakter krijgen. Bij beheersing van de strate-gie??n kan het strategisch handelen gereduceerdworden. Zou dit niet het geval zijn dan zou dat



??? een belasting vormen voor het werkgeheugen,waardoor weinig aandacht overbhjft voor an-dere aspecten van de taak of situatie. Ook dienteen zekere automatische beheersing bereikt tezijn om een hoger niveau van strategisch han-delen te bereiken (Prawat, 1989). 8 Directe instructie en strate-gisch handelen In tegenstelling tot uitvoerend handelen dat ge-richt is op het bereiken van een eindresultaat,ligt het doel van strategisch handelen in vol-gende, nieuwe handelingen. 'Men handelt stra-tegisch om uitvoerende handelingen beter te la-ten verlopen' (Van Parreren, 1988). In determinologie van Rosenshine & Edmonds(1990) is dit strategisch handelen gericht opwat zij noemen 'impliciete vaardigheden',vaardigheden waarbij het handelen niet altijdregelrecht op zijn doel kan afstevenen, waarbijde leertaak niet volgens een vast schema kanworden afgewikkeld (zoals bij begrijpend le-zen van informatieve teksten, het schrijven vaneen opstel, het oplossen van reken/wiskundigeproblemen, het maken

van samenvattingen,studerend lezen, het analyseren van een schei-kundeproef e.d.). In zijn meest recente publika-tie spreekt Rosenshine niet meer van 'impli-ciete vaardigheden' maar van 'higher-levelcognitive strategies' (Rosenshine & Meister,1992). De studies op het terrein van directe instruc-tie en strategisch handelen laten zich rang-schikken op een continu??m met als uiteindenexpliciete instructie in de leertaak v????rdat deleerlingen de leertaak gaan uitvoeren en eenvan meet af aan actieve deelname van de leer-ling in het uitvoeren van de leertaak met het oogop het constructief verwerven van nieuwe in-zichten. Een ander continu??m waarop deze stu-dies zich laten rangschikken betreft veel enWeinig aandacht voor het leren in een sociale context. Voorbeelden van expliciete instructie incognitieve strategie??n en betrekkelijk weinigaandacht voor het leren in een sociale context\'inden we in de studies van Pearson (Pearson& Gallagher, 1983; Pearson & Dole, 1987),Baumann (1984, 1986) en

Duffy en Roehler(1989) met betrekking tot begrijpend lezen. Als voorbeeld moge hier gelden de studies vanDuffy en Roehler. Centraal in het onderzoek van Duffy enRoehler (1989) over het leesonderwijs staat hetbegrip 'instructional explanation'. Dit begripomvat het geven van uitleg en heruitleg dat ge-heel is afgestemd op de reacties en antwoordenvan de leerlingen bij het toepassen van een be-paalde leesstrategie, bijvoorbeeld het afleidenvan de betekenis van een onbekend woord uitde context van de tekst. Deze uitleg en heruitlegis vooral van belang voor zwakke lezers. Eengoede uitleg bevat volgens Duffy en Roehler(1987, 1989) de volgende kenmerken. Eengoede uitleg is sensitief van aard. Hij is afge-stemd op de wijze waarop de leerling van deaangeboden informatie gebruikt maakt. Infor-matie over de te gebruiken strategie is essen-tieel. Om de leerling een cognitieve representa-tie van een strategie te geven, dient informatieover die strategie gegeven te worden. Eengoede uitleg richt zich

op metacognitieve vaar-digheden als uitkomst. Een goede uitleg omvatdeclaratieve kennis, procedurele kermis enconditionele kennis. De informatie omtrentdeze soorten van kennis is precies en expliciet,en is gericht op inzichtbevorderend leren. Eengoede uitleg voorziet in ondersteuning. In hetbegin is de gegeven hulp intensief, later ver-mindert deze als de leerlingen de strategie be-meesterd hebben. Effectieve leraren modelle-ren de strategie, zij denken hardop, waarbij zijvoor de leerlingen hun mentale processen blootleggen ('Kijk, zo doe ik het. Probeer eens of jedat ook kunt'). Effectieve leraren versimpelenhet leerproces in het begin, zij zorgen ervoordat de instructie niet te omvangrijk of te com-plex is, waardoor het werkgeheugen niet wordtoverbelast. Effectieve leraren richten de aan-dacht van de leerlingen voortdurend op dekemaspecten van de leertaak en laten de leer-ling zelf het noodzakelijk denkwerk verrichten(Duffy, Roehler, Meloth & Vavrus, 1986;Duffy, Roehler & Rackliffe, 1986). In

een interventie-studie werden tien lerarenuit de derde klas van de basisschool getraind inhet expliciet onderwijzen aan zwakke lezers ^fo'.oooiscHfvan cognitieve processen die verbonden zijn sruD/jÂ?met 'strategisch lezen'. Deze leraren leerdenhun gebruikelijke leesmethode zo te hanterendat de daarin aangeboden leesvaardighedenwerden 'omgewerkt' tot leesstrategie??n: niet



??? het leren van de vaardigheid zelf stond centraalmaar de mentale processen die nodig zijn voorde uitvoering van de vaardigheid (strategie ge-naamd). Het nascholingsprogramma omvattezes bijeenkomsten van twee uur met intensievecoaching, sociale ondersteuning van collega-leraren, gerichte terugkoppeling van informa-tie uit geobserveerde lessen en analyses vanvideo-opnames van model-lessen. Het directeinstructiemodel dat werd aangeleerd vertoondede volgende structuur: 1) inleiding (waarinnauwkeurig werd aangegeven wat er geleerdzou gaan worden aan dcclaratieve, procedureleen conditionele kennis), 2) modelleren (waar-bij de strategie??n voor begrijpend lezen door deleraar hardop denkend werden voorgedaan enuitgelegd), 3) begeleide (in)oefening, 4) het ge-leidelijk terugtrekken van de ondersteuning, 5)actieve deelname van de leerlingen, 6) afslui-ting (waarin het geleerde nog eens werd her-haald, samengevat, toegepast), 7) zelfstandigeverwerking. Uit de evaluatie-uitkomsten van deze

studiebleek dat de leerlingen van de getrainde lerarenzich meer bewust waren van de inhouden vande gegeven lessen, zich beter bewust waren vande strategie??n die goede lezers volgen bij hetleren begrijpen van teksten, meer gebruiktmaakten van de onderwezen leesstrategie??n ensignificant hogere scores behaalden op eenaantal gestandaardiseerde toetsen (behalve opde subtest begrijpend lezen) - ook vijf maan-den na de interventie -, dan leerlingen van lera-ren die ni?Št getraind waren in 'strategisch le-zen'. Dat er geen verschil werd gevonden op desubtest begrijpend lezen schreven Duffy,Roehler, Sivan e.a. (1987) toe aan de discre-pantie tussen wat de test mat en de wijzewaarop 'strategische lezers' te werk gaan. Ookuit de evaluatie-studies van Pearson en Dole(1987), Pearson en Fielding (1991) en Bau-mann (1984) bleek dat het directe instructiemo-del met nadruk op cognitief modelleren werkten dat leerlingen van de basisschool en hetvoortgezet onderwijs die volgens dit instructie-model

onderwezen zijn beter presteerden oppcDAGocscHc toetsen voor begrijpend lezen dan traditioneeliTuDi?‰H onderwezen leerlingen. Volgens Pressley, Johnson, Symons,McGoldrick en Kurita (1989) bestaat er voor debasisschool voldoende empirische zekerheidover de effectiviteit van de volgende strate-gie??n voor begrijpend lezen: leren samenvat-ten, beeldend imagineren, leren tekstinforma-tie te onthouden, het halen van de hoofdge-dachte uit een tekst, het genereren van vragennaar aanleiding van een te lezen tekst, hetbeantwoorden van zelf geformuleerde vragennaar aanleiding van een gelezen tekst, het acti-veren van de voorkennis van de leerlingen (dat-gene wat ze reeds weten over het te lezen on-derwerp). Zwakke lezers zullen van dezestrategie??n meer profiteren dan goede lezers.Deze strategie??n dienen niet gedecontextuali-seerd aangeboden te worden. Verder geldt dathet beter is zich als leraar te richten op een be-perkt aantal strategie??n en deze goed te onder-wijzen, dan op een

veelheid van strategie??n te-gelijkertijd ('small is beautiful') 9 Kenmerken van het instruc-tiemodel voor strategischhandelen Bezien in het licht van de kenmerken van hetdirecte instructiemodel, zoals weergegeven inFiguur 1, ligt in de instructiemodellen vanPearson, Baumann en Duffy c.s. de nadruk heelsterk op de fase van de 'geleide (in)oefening'.In deze fase verschuift de verantwoordelijk-heid voor het leerproces van de leraar naar deleerling. De leraar treedt geleidelijk aan terug.Uiteindelijk dient de leerling het helemaal zelfte doen. Vergeleken met het instructiemodelvoor uitvoerend handelen wordt niet aangeno-men dat een complexe vaardigheid als begrij-pend lezen kan worden opgesplitst in afzonder-lijke, sequentieel te ordenen deelvaardigheden.De gehele taak wordt in zijn geheel uitgevoerd,en niet via de weg van deelvaardigheden. Welwordt in het begin de complexiteit van de taakbeperkt gehouden, maar alle deelvaardighedenzijn aanwezig. Later wordt de complexiteit vande taak opgevoerd. Men

spreekt hierbij van di-recte instructie in holistische vaardigheden.Een ander belangrijk verschil met het directeinstructiemodel voor uitvoerend handelen isdat er geen eenduidige goede antwoorden opvragen zijn en dat de vaardigheid op meerderemanieren kan worden toegepast. Vele wegenleiden naar Rome. Gevarieerde antwoorden entoepassingen worden aangemoedigd.



??? Kenmerkend voor de hier besproken model-len voor directe instructie voor strategisch han-delen is verder dat de strategie eerst explicietwordt uitgelegd. De leraar modelleert het ge-bruik van de strategie, waarbij hij hardop den-kend de leerlingen voorgaat. Expliciete in-structie en modelleren maken voor de leerlingduidelijk wat de strategie inhoudt en wanneerdeze toegepast dient te worden (metacogni-tieve informatie over de strategie). Daamavolgt de fase van begeleide (in)oefening waar-bij de leraar nauwkeurige feedback geeft aan deleerlingen over hoe zij de uitvoering van. destrategie kunnen verbeteren. De oefenfaseduurt tot de leerlingen zich de strategie hebbentoege??igend. Bekrachtiging wordt gegeven inde vorm van prijzen en belonen, correcties wor-den gegeven waar nodig. Transfer wordt be-vorderd door de leerlingen de strategie in ver-schillende contexten te laten toepassen(bijvoorbeeld het maken van samenvattingenniet alleen bij lezen, maar ook bij aardrijks-kunde, geschiedenis,

natuurkunde, levensbe-schouwelijke vorming en voor verschillendesoorten teksten). Tijdens zelfstandig werkenpassen de leerlingen de strategie zelfstandigtoe, ook bij het eventuele huiswerk dat ze op-krijgen. "In summary, teaching is explicit, in-tensive, and extensive" (Pressley, Johnson,e.a., 1989, p. 26). 10 'Scaffolded instruction' Centraal in de directe instructiemodellen voorstrategisch handelen met veel aandacht voor'expert practice' en voor leren in een socialecontext staat het begrip 'scajfolding': van stei-gers voorzien, schragen, ondersteunen. Dit be-grip is afkomstig uit de studies van Bruner(1978) over vroegkinderlijke taalverwervingen is nauw verwant aan het begrip 'zone vannaaste ontwikkeling' van Vygotsky (1978).Bruner gebruikt het begrip 'scaffolding' als eenbeschrijving voor "the tutorial assistance pro-vided by the adult who 'knows how' to controlthose elements that are beyond the child's ca-pabilities" (Langer & Applebee, 1986, p. 175).Deze hulp wordt gegeven in de vorm van

eeninteractie of dialoog met het doel het kind eenondersteuning te geven, een steiger, bij het ver-Werven van de taal. De ouder houdt het aantalonzekerheden voor het kind beperkt, richt deaandacht van het kind op datgene wat het aan-kan, wijst op de belangrijkste kenmerken vande taak en geeft voorbeelden van dialoogvor-men waaruit het kind selectief kan putten voorde rol die het zelf in de interactie met de ouderwil spelen. Bij het 'lezen' van prentenboekenverloopt het om-en-om-nemen van de leidingin dergelijke dialogen vaak volgens bepaalderegels en vaste volgordes: 'Kijk!'-'Wat isdat?' - 'Het is een X' - 'Ja..!). Kinderen lerenhun eigen gedrag te reguleren door eerst te par-ticiperen in situaties waarin dat gedrag wordtgereguleerd door volwassenen die de regelskennen (Langer & Applebee, 1986). 'Instructional scaffolding' wordt gezien alseen belangrijke component voor effectief on-derwijs. Hiermee wordt bedoeld de steun die deleerling van de leraar krijgt bij het volbrengenvan taken die zonder

die hulp te moeilijk zou-den zijn. De leraar reduceert de complexiteitvan de situatie, geeft structuur, verheldert hetprobleem, wijst de leerling op de volgende stapdie gezet dient te worden, bewaakt het doel vande activiteit, betrekt de leerling bij het volbren-gen van een gezamenlijke taak, schept een ka-der en geeft regels die de leerling geleidelijkaan ovemeemt (zelfregulatie). De leraar geeftop deze manier informatie over metacognitieveprocedures. Zodra de leeriing de taak zelfstan-dig kan volbrengen, wordt de ondersteuningbe??indigd, zoals een steiger wordt weggehaaldals die niet meer nodig is. In deze paragraaf worden een aantal vormenvan 'ondersteuning' besproken: rolwisselendonderwijzen, procedurele steun, modelleren,hardop denkend voordoen en sociale onder-steuning. Deze vormen hebben betrekking ophet lees-, schrijf- en reken/wiskunde-onderwijs. Voorbeelden betreffende de exactevakken, geschiedenis en vreemde talenonder-wijs zijn te vinden bij Brohpy (1989, 1991b).Op het

belang van (cognitieO modelleren enhardop denken is reeds gewezen, hier wordt hetbelang nog eens nader geadstrueerd omdat zein sommige directe instructievormen een zeerbelangrijke plaats innemen. Rolwisselend onderwijzen In het werk van Palincsar en Brown (1984)neemt 'ondersteunde instructie' de vorm aanvan wederzijds onderwijzen (reciprocal teach-



??? ing). De Jong (1992) spreekt van rolwisselendonderwijzen. Soms spreken Palincsar enBrown ook van 'proleptic teaching': onderwij-zen dat anticipeert op een bepaalde competen-tie. Rolwisselend onderwijzen heeft betrek-king op een situatie waarin een beginnelingdoor een expert wordt aangemoedigd om deelte nemen aan een groepsactiviteit v????rdat debegirmeling in staat is de handeling zelf te ver-richten en waarbij de sociale context de pogin-gen van de beginneling ondersteunt. De kernvan rolwisselend onderwijzen is de dialoog diegevoerd wordt tussen expert en beginneling. Inde studies van Palincsar en Brown, die gerichtzijn op instructie in begrijpend lezen, nemen deleraar en de leerlingen om beurten de leidingvan de dialoog die plaats vindt over de bete-kenis van een tekst. De ene keer leidt de leraarde discussie, de andere keer heeft een leerlingde leiding van de discussie. Deze discussiericht zich op vier vaardigheden die voor begrij-pend lezen van belang zijn: het samenvattenvan een tekst,

het stellen van vragen over detekst, het verduidelijken van vaagheden in detekst en het doen van voorspellingen over het-geen naar alle waarschijnlijkheid zal gaan ge-beuren. Zo nemen de leraar en de leerlingen omde beurten de leiding met betrekking tot dezevaardigheden. Nadat de tekst of het tekstfrag-ment in stilte gelezen is geeft de leraar de on-dersteuning die nodig is om de tekst te begrij-pen, bijvoorbeeld door het geven vanaanwijzingen ('Welke vraag denk je dat de le-raar zou stellen?'), door gerichte instructie('Weet je nog, een samenvatting richt zich ophoofdzaken en niet op bijzaken'), door hetdenkproces bij te sturen ('Als je het moeilijkvindt om een vraag te stellen, waarom begin jedan niet met een samenvatting?'). De leraargeeft ook ondersteuning in de vorm van prijzenen feedback en het voordoen van de vaardig-heid (modelling) bij moeilijkheden ('Een vraagdie ik zou stellen is...', 'Ik zou dit als volgt wil-len samenvatten...', 'Vind je deze zin niet on-duidelijk...?'). In het begin van het instructie-

proces doet de leraar de vaardigheden voor,rcoAGOGiscHc Omdat de leerlingen nog grote moeite hebbensTUDieN om de rol van leraar op zich te nemen en zichvoornamelijk beperken tot de rol van passievevolgers. Geleidelijk echter nemen de leerlingende modelmatig uitgevoerde vaardigheden vande leraar over. Soms zijn tien lessen nodig voordat de leerlingen in staat zijn de rol van le-raar op zich te nemen en elkaar te ondersteu-nen. Op dat moment trekt de leraar zich gelei-delijk aan terug en krijgen de leerlingen steedsmeer verantwoordelijkheid voor hun eigenlees- en leerprocessen. Over de procedure van rolwisselend onder-wijzen en de effecten daarvan zijn verschil-lende studies uitgevoerd. De meeste studieszijn verricht bij leerlingen van de eerste entweede klas van het voortgezet onderwijs, diezwak waren in begrijpend lezen (Palincsar &Brown, 1984; Palincsar & Brown, 1989a, b).Het instructieproces met betrekking tot begrij-pend lezen was vrij intensief: 20 lessen ver-spreid over een periode van 4

weken. De be-trokken leraren werden uitgebreid getraind indrie trainingsbijeenkomsten. De effecten vanrolwisselend onderwijzen werden gemetendoor de verandering in de kwaliteit van de dia-logen, door criteriumtoetsen en gestandaardi-seerde toetsen voor begrijpend lezen op korteen lange termijn en door de transfer vast te stel-len voor teksten uit andere leergebieden. Leer-lingen die volgens de werkwijze van rolwisse-lend onderwijzen waren onderwezen boektenop deze terreinen significante vooruitgangen.In de laatste jaren is deze instructiemethodeook beproefd bij kinderen van groep 3 en 4 metleesproblemen (Palincsar & Brown, 1989b).Hierbij werden de leerlingen door hun (ge-trainde) leraren onderwezen in groepen van zesleerlingen. Uit dit onderzoek bleek dat dezeleerlingen meer leiding van de leraar nodighadden en meer tijd behoefden voordat ze derol van leraar op zich konden nemen dan deleerlingen uit het voortgezet onderwijs. Het ef-fect van de instructiemethode was bij leeriin-gen uit het

basisonderwijs ook minder sterk. Procedurele steun Bereiter en Scardamalia (1987) hebben eenwerkwijze ontwikkeld om de aanpak van leer-lingen bij het schrijven van teksten te onder-steunen. In tegenstelling tot andere onder-zoekers van schrijfprocessen (zoals Hayes &Flower, 1980; zie ook De Giopper, 1992; Van-maele & Lowyck, 1990) stelden zij een schrijf-model op dat gebaseerd is op de tekstproduktievan onervaren schrijvers. Volgens Bereiter enScardamalia is er een kwalitatief verschil tus-sen de schrijfprocessen van ervaren en onerva-



??? ren schrijvers. Dit verschil wordt door hen uit-gewerkt door voor beide groepen een apart mo-del op te stellen: het kennis-weergave-modelvoor de onervaren en het kennis-transformatie-model voor de ervaren schrijvers. Leerlingendie nog onervaren zijn in het schrijven makengebruik van het kermis-weergave-model. In-houdelijke kennis over het onderwerp wordt li-neair opgeschreven: eerst komt idee ?Š?Šn, danidee twee, vervolgens idee drie, enzovoort, totde idee??n op zijn, waarna wordt gestopt ('ge-woon beginnen en zien wat het wordt'). Ditverklaart waarom teksten van leerlingen vaakeen onsamenhangende indruk maken. Elk ideewordt los van andere idee??n opgeschreven, af-stemming van de idee??n op elkaar of op eenglobaal tekstdoel vindt niet plaats. Ervarenschrijvers daarentegen besteden niet alleenaandacht aan het schrijven op zich, maar ookaan reflectie op doel en publiek van een teschrijven tekst, plarmingsactiviteiten, herzie-ning van tekstdelen. Het schrijfproces voltrektzich

cyclisch en recursief, het wordt gevoeddoor een wisselwerking tussen inhoudelijkevragen (Wat weet ik van het onderwerp? Watvind ik ervan?) en retorische vragen (Voor wieschrijf ik dit en waarom?) (Van Gelderen &Blok, 1991). Om leerlingen te leren beter te schrijvendoor gebruik te maken van plannings- en revi-seeractiviteiten hebben Bereiter en Scardama-lia een aantal hulpmiddelen ontwikkeld. Ge-tracht wordt met deze hulpmiddelen dementale processen van leerlingen die een rolspelen bij het schrijven te be??nvloeden om zode schrijfvaardigheden te vergroten. In hunaanpak van het schrijfonderwijs vormt de pro-cedurele steun (procedural facilitation) een be-langrijke uitwerking van 'ondersteunde in-structie'. Procedurele steun staat tegenoverinhoudelijke steun (Scardamalia & Bereiter,1986). Bij inhoudelijke steun helpt de leraar deleerling actief bij het volbrengen van een taak,leraar en leerling werken samen (zoals bijvoor-beeld bij rolwisselend onderwijzen). Bij proce-durele steun doet de

leerling het 'helemaalzelf', maar onder condities waarbij de leraar deeisen die de taak stelt, heeft verminderd of ver-zacht. Via procedurele steun worden de leerlin-gen geholpen aanvankelijke moeilijkheden inhet schrijfproces te overwinnen. Wanneer leer-lingen met het oog op de schrijfopdracht hun gedachten adequaat kurmen formuleren, wordtdeze steun geleidelijk teruggetrokken. Alduswordt de procedurele steun gebruikt om de uit-voeringseisen die een taak stelt te reduceren,waardoor de leerlingen in de gelegenheid wor-den gesteld een beter gebruik te maken van dekennis en schrijfvaardigheden die ze reeds be-zitten en het werkgeheugen te ontlasten door deleerlingen te laten kiezen uit een beperkt aantaldiagnostische aanwijzingen. Een voorbeeldhiervan vinden we in de studies van Scardama-lia, Bereiter en Steinbach (1984) en Scardama-lia en Bereiter (1985). Leerlingen uit groepacht van de basisschool werd geleerd om bij hethardop plannen van hun opstellen gebruik temaken van zinnen

als: 'Een belangrijk punt datik over het hoofd heb gezien is...', 'De lezer zaldenken dat ik overdrijf omdat...'. Aanvankelijkwerd het hardop denken voorgedaan door deonderzoeker als leraar, daarna door de leerlin-gen. Hierbij werd het planningsproces uiteen-gelegd in vijf onderdelen: 1) het genereren vaneen nieuw idee, 2) het verbeteren van een idee,3) het uitwerken van een idee, 4) het bepalenvan het schrijfdoel en 5) het organiseren van deidee??n tot een eenheid. Voor elk onderdeelwerden diagnostische aanwijzingen ontwik-keld in de vorm van 'cue cards' om het plan-ningsproces te vergemakkelijken. Op dezekaarten stonden voor elk onderdeel van hetplanningsproces een beperkt aantal zirmen ver-meld. Wanneer de leerling vastliep kon hij uitde stapel kaartjes een aanwijzing trekken, degegeven suggestie inlassen in zijn plannings-monoloog en doorgaan alsof die suggestiespontaan bij hem was opgekomen. Enkelevoorbeelden van de gebruikte 'planning cues'voor verhalende teksten waren:

'Een belang-rijk onderscheid is..., Een gevolg van dit is...,Om het eenvoudiger te zeggen.... Soms vraagik me af.... Mijn doel.... Mijn voornaamste puntis...'. Na de klassikale demonstratie door de le-raar dienden de leerlingen met gebruikmakingvan deze 'suggestie-kaarten' (of handelings-wijzer) het planningsproces hardop denkenduit te voeren (door de leerlingen 'soloing' ge-noemd). Doordat het planningsproces op deze pf^,ooGiscHÂ?manier, net als bij rolwisselend onderwijzen, studiinzichtbaar werd gemaakt, konden leraar en leer-lingen dit proces controleren en indien nodigbijstellen. Uit de beoordeling van de opstellen die de



??? leerlingen na het instructieproces maaktenbleek dat leerlingen uit de experimentele klasmeer gebruik maakten van reflexieve proces-sen dan leerlingen in een controleklas. Uit deopstellen bleek een grotere persoonlijke be-trokkenheid bij het onderwerp, er werd meerrekening gehouden met de lezers, bij tegenstel-lingen werd niet volstaan met het vermeldenvan de 'voors en tegens', er werden pogingenondernomen om deze te verzoenen. Uit infor-mele observaties bleek dat leerlingen van hetplannen als activiteit genoten. Het voor de klas-genoten hardop plannen (soloing) was erg intrek. De leerlingen werden steeds vaardiger inhet analyseren van hun plannen en in het-elkaar-ondersteunen. De kwaliteit van de op-stellen van de leerlingen uit de experimentelegroep werd door onafhankelijke beoordelaarsals significant beter beoordeeld dan die vanleerlingen uit een controlegroep. In de studie van Scardamalia en Bereiter(1985) bleek het geven van procedurele steuneffectiever te zijn als de leraar dat deed dan

alsmedeleerlingen of de leerlingen zelf dat deden.Volgens Scardamalia en Bereiter liet deze uit-komst zien dat het zich toe??igenen van de plan-ningssuggesties (intemalisatie) een langzaamverlopend proces is. Een andere vorm van procedurele steun omleerlingen te helpen goed te plannen in het ka-der van hun opstellen was het geven van slot-zinnen. Bijvoorbeeld: 'En zo besloot de graaf,nadat hij alle voordelen en nadelen had over-wogen, zijn kasteel toch aan de vampier te ver-huren, ondanks alle geruchten die hem ter orewaren gekomen'. De bedoeling was dat leerlin-gen in kleine groepen en in gezamenlijk over-leg een verhaal componeerden, waarbij reke-ning werd gehouden met de ingredi??nten uit deslotzin ('co-investigation' genoemd). Somswerden ook begin- en slotzinnen gegeven,waarbij de leerlingen de taak kregen het ver-haal in te vullen (Bereiter & Scardamalia,1982). Op grond van deze en andere studies con-cluderen Scardamalia en Bereiter dat procedu-pcDAcocisffc leerling hulp biedt als

de leertaak sTUDi?ˆN nog te complex is of als de leerlingen de taaknog niet zelfstandig kunnen volbrengen. In de studie van Englert, Raphael, Ander-son, Anthony en Stevens (1991), eveneens eenstudie in het kader van het schrijfonderwijs over het leren plannen van informatieve teks-ten, werd procedurele steun gegeven in de vormvan planningsformulieren ('think-sheets').Voor vijf onderscheiden vaardigheden in hetschrijfproces werden speciale planningsformu-lieren ontworpen: 1) voor het plannen van detekst, 2) voor het ordenen van de gedachten, 3)voor het schrijven van de eerste versie van deopdracht, 4) voor het vormgeven van de teksten voor 5) voor het herzien van de tekst. Hetinstructieproces bestond uit de volgende fasen:directe instructie in de opbouw van een tekst,het modelleren van het schrijfproces doordat deleraar hardop denkend de kenmerken van eengoede tekstopbouw uitwerkte aan de hand vanconcrete voorbeelden en de planningsformu-lieren, de uitnodiging aan leerling om te parti-

ciperen in een dialoog over het schrijfproces(zelfspraak), nauwgezette begeleiding van deleraar bij het uitwerken van een informatievetekst met behulp van de planningsformulierenin kleine groepen via onderlinge samenwer-king, en het zelfstandig gebruiken van de aan-geleerde strategie??n. Deze studie van Englerte.a. (1991) richtte zich op leerlingen uit het ba-sisonderwijs (leerjaar vier en vijf) en het spe-ciaal onderwijs. Uit de evaluatie-gegevensbleek dat de kwaliteit van de informatieve teks-ten van leerlingen die expliciet onderricht wa-ren in schrijf-strategie??n sterk verbeterd was. Modelleren In de instructiemethode van Schoenfeld (1985,1987, 1989; Vobedja, 1987) voor het lerenoplossen van wiskundige problemen neemtmodelleren als een vorm van 'ondersteunde in-structie' een zeer centrale plaats in. Bij het in-troduceren van nieuwe heuristieken (vuistre-gels voor 'college'-studenten met betrekkingtot de vraag: hoe kan ik dit probleem het besteaanpakken?) laat de docent zien welke denk-processen en

zelfregulerende strategie??n hijaanwendt voor het oplossen van een wiskundigprobleem. De doceflt lost het probleem al zoe-kend en tastend hardop denkend op en laat destudenten zien waar ze op moeten letten. Do-meinspecifieke of vakinhoudelijke kennis al-leen is geen garantie voor een goede oplossing.Ook de kneepjes van het vak die de expert, demeester na jarenlange ervaring verkrijgt, die-nen expliciet onderwezen te worden. Nadat dedocent de oplossing van het probleem heeft



??? voorgedaan of gemodelleerd, krijgen de stu-denten klassikaal een aantal problemen voor-gelegd om te laten zien of ze de heuristiekenzelf kunnen toepassen. Hierbij treedt de docentop als begeleider (moderator), hij nodigt de stu-denten uit de heuristieken en zelfregulerendestrategie??n toe te passen en geeft ondersteuningdoor met de studenten na te trekken of de voor-gestelde acties wel tot de juiste oplossingenzullen leiden. In de volgende lessen worden destudenten uitgedaagd te komen met moeilijkeproblemen en aan het begin van elke les trachtde docent via modelleren de oplossing van ditprobleem te illustreren. Soms zijn de proble-men zo moeilijk dat de docent er zelf ook grotemoeite mee heeft of ook niet direct een oplos-sing weet. Hierdoor ontwikkelen de studentenvertrouwen in hun eigen capaciteiten. Falenhoeft niet direct toegeschreven te worden aanincompetentie. Een verkeerde heuristiek kanzijn toegepast. Vallen en opstaan zijn inherentaan het oplossen van moeilijke

problemen.Naast klassikale demonstraties en het klassi-kaal oplossen van problemen, wordt ook veelgebruik gemaakt van het werken in kleine groe-pen. Hierbij treedt de docent op als 'adviesge-ver'. Al circulerend stelt hij aan elke groepsteeds drie vragen: Wat zijn jullie aan het doen,waarom doen jullie dat, en hoe brengt het jullietot de oplossing? Hierdoor worden de studen-ten gedwongen te reflecteren op hun activitei-ten en wordt zelfregulatie bevorderd. De pro-blemen die de studenten krijgen voorgelegdzijn zorgvuldig gekozen en gesequentieerd omde studenten niet alleen te leren wann?Š?Šr ze eenheuristiek dienen toe te passen maar ook h??e zedie moeten toepassen. Veel aandacht wordtook geschonken aan wat Schoenfeld noemt'postmortem analysis'. Nadat de docent eenprobleem heeft opgelost, legt hij voor de stu-denten rekenschap af over de manier waarophij dat probleem heeft opgelost. Hierbij wordtde aandacht van de studenten gericht op demeest belangrijke zaken of

handelingen.Daarna worden ook de studenten betrokken bijdeze vorm van analyse. Studenten wordt ge-vraagd de aanpak en de oplossing van een pro-bleem dat ze thuis hebben uitgewerkt tijdens deeerstvolgende les voor de klas uit te leggen endaar verantwoording over te geven. Hierdoorkunnen studenten hun aanpak van het probleemVergelijken met die van de docent als expert en hun medestudenten. In de dialoog worden degekozen heuristieken en zelfregulerende stra-tegie??n opnieuw voltrokken. Collins, Brownen Newman (1989) noemen deze vorm vananalyse 'abstracted replay'. Uit de experimenten van Schoenfeld (1985)bleek dat de studenten die met zijn instructie-methode onderwezen werden hun oplossings-vaardigheden significant verbeterden. In de studie van Swing, Stoiber en Peterson(1988) neemt het modelleren van cognitievestrategie??n in het reken/wiskunde onderwijseveneens een belangrijke plaats in. In deze stu-die werd leraren uit groep zes van de basis-school geleerd

vier cognitieve strategie??n inhun klassesituaties te implementeren, te weten:het defini??ren/beschrijven van problemen, hetverantwoorden van bedachte oplossingen, ver-gelijken en samenvatten. Bij het geven van in-structie werden de leraren geschoold in het ge-bruik van de volgende instructiemethoden: 1)cognitief modelleren van de vaardigheid ofstrategie via hardop denken, 2) leeriingen lerenom zelf vragen te stellen over de opgaven (zelf-spraak), 3) de leerling expliciet vertellen dathet gebruik van de strategie leidt tot een verbe-tering van de leerprestaties, 4) het geven vandirecte instructie in het gebruik van de vaardig-heid of strategie, 5) het geven van gevarieerdeoefening in de toepassing van de vaardighedendoor gebruik te maken van verschillende vor-men van reken/wiskundige problemen en in-houden. Uit de evaluatiegegevens van deze stu-die bleek dat de leraren in klassen met mindergoed presterende leerlingen minder effectiefwaren in het implementeren van de cognitievestrategie??n

dan leraren in klassen met goedpresterende leerlingen. De minder presterendeleeriingen bleken het meest te profiteren van deonderwezen cognitieve strategie??n. De onder-zoekers concludeerden uit deze resultaten:"Regul?¤r fourth-grade teachers were able toleam the cognitive strategies, as well as how toteach them. In turn, the teachers were able toteach the strategies to their fourth-grade stu-dents as part of their typical, ongoing class-room Instruction in mathematics" (Swing, ^fâ€ž'soG/jcHEStoiber & Peterson, 1988, p. 187). ""â– "fÂ? Hardop denken Voor instructieve doeleinden vormt hardopdenken een van de mogelijkheden om het ge-



??? bruik van strategie??n te demonstreren. Door deleraar kan hardop denken worden gebruikt omvoor de leerlingen probleemoplossingsstrate-gie??n te illustreren. Door de leerlingen hardopte laten denken worden hun 'verborgen' denk-processen aan de oppervlakte gebracht enge??xpliciteerd en toegankelijk gemaakt voordiscussie, correctie en evaluatie. In de studie van Bereiter en Bird (1985)werd het effect van hardop denken op het ge-bruik van cognitieve strategie??n nader onder-zocht. In deze studie werden drie experimen-tele instructiecondities gecre??erd: 1)modelleren m?Št directe instructie, 2) modelle-ren en 3) oefenen. In de conditie modelleren-m?Št-instructie werden leerlingen uit de laagsteklassen van het voortgezet onderwijs (in groe-pen van 6 tot 8 leerlingen) ge??nstrueerd in hetgebruik van vier strategie??n voor begrijpend le-zen (herformuleren, terugzoeken, stellen vananticiperende vragen en formuleren van eenprobleem). Hardop lezend en denkend demon-streerde de leraar de uitgelegde

strategie. Ver-volgens demonstreerde de leraar de vier strate-gie??n hardop denkend opnieuw, maar vroeg nuaan de leerlingen welke strategie hij had toege-past, of de strategie goed was toegepast en waarde strategie niet was toegepast waar deze toe-gepast had moeten worden. Tot slot kregen deleerlingen de gelegenheid de strategie??n zelf teoefenen (fluisterend of stillezend) waarbij zijdie tekstgedeelten markeerden waar een be-paalde strategie van toepassing werd geacht.De leraar circuleerde tussen de leerlingen envroeg hun individueel een passage hardop voorte lezen en de gekozen strategie te demonstre-ren. In de conditie waarin alleen modellerenwerd toegepast, werden de strategie??n hardopvoorgedaan maar niet expliciet onderwezen enbenoemd. In de oefen-conditie werd op de tra-ditionele wijze lesgegeven (het beantwoordenvan vragen naar aanleiding van de gelezenteksten). Uit de resultaten van deze studie bleek datde conditie modelleren-m?Št-instructie de sterk-ste effecten vertoonde:

de leerlingen pasten deonderwezen strategie??n significant meer toesTUDiiH (behalve het stellen van anticiperende vragen)en presteerden significant beter op een gestan-daardiseerde toets voor begrijpend lezen. Deconditie 'alleen modelleren' bleek geen effectte hebben. Uit deze studie blijkt dat modelleren 258 PeOAGOGtSCHE in de vorm van hardop-denkend-voordoen nietvolstaat voor het leren verwerven van cogni-tieve strategie??n, maar dat leerlingen ook be-hoefte hebben aan directe instructie met betrek-king tot die strategie??n. Directe instructieonderstreept voor de leerlingen datgene wat incognitief modelleren van belang is. Sociale ondersteuning Uit de studies van Palincsar en Brown (1984,1989a,b), Palincsar, Stevens en Gavelek(1989), Bereiter en Scardamalia (1987),Schoenfeld (1985), Englert e.a. (1991), Res-nick (1987) Resnick en Klopfer (1989) komtnaar voren dat in het proces van inzichtbevor-derend leren medeleerlingen een belangrijkerol spelen. Vandaar dat in deze studies samen-

werkingsopdrachten en groepsvorming cen-traal staan. Leerlingen die geloven dat er uit desociale omgeving geen ondersteuning te vin-den is, zullen eerder hun pogingen staken omtot een oplossing te komen. Leerlingen lerenook van elkaar: het groepsgewijs verbaliserenvan denkprocessen geeft de leerling toegang totde mentale processen van andere leerlingen(Prawat, 1992). Wanneer ook andere leerlin-gen moeite hebben met het oplossen van eenprobleem, zal een leerling zich minder be-dreigd voelen en komt zijn gevoel voor eigen-waarde niet in gevaar. Over de voordelen vanhet werken in kleine groepen wordt verderopnog ingegaan. Het werken in kleine groepenvormt ?Š?Šn van de kenmerken van 'onder-steunde instructie'. Theoretische gezien wordtten aanzien van de belangrijkheid van de rolvan medeleerlingen meestal verwezen naar detheorie van Vygotsky (1978) waarin gewezenwordt op de sociaal-communicatieve oor-sprong van leer- en denkprocessen (Simons,1988; De Corte, 1991). 11

Kenmerken van'onder-Steunde instructie': cognitiefleerlingschap Refererend aan Figuur 1 kan gesteld wordendat de leerlingen in de hier besproken vormenvan 'ondersteunde instructie' een veel gotereinbreng hebben in het onderwijsleerproces danin de eerder beschreven instructiemodellen. De



??? leraar treedt in de studies van Palincsar enBrown (1984,1989a,b), Bereiter en Scardama-lia (1987), Englert e.a. (1991), Schoenfeld(1985), Swing, Stoiber en Peterson (1988)meer op als coach of bemiddelaar voor kleinegroepen leerlingen om geleidelijk en systema-tisch een vakgebied te exploreren. Er is veelmeer sprake van een symmetrische instructie-vorm (Boekaerts, 1991) Ook werken de leerlin-gen veel samen. Nieuwe cognitieve vaardighe-den worden via authentieke leertakenaangeleerd in de gebruikssituatie (situated Cog-nition) (Resnick, 1987; Brown, Collins & Du-guid, 1989; Brophy, 1992). Volgens Collins, Brown en Newman (1989)wordt de effectiviteit van de instructiemetho-den die Palincsar en Brown, Bereiter en Scar-damalia en Schoenfeld toepassen, bepaald dooreen samenspel van factoren: 1 De instructiemethoden betrekken de leer-lingen in een reeks van activiteiten die hen hel-pen een nieuw conceptueel model te construe-ren van de uit te voeren (lees-, schrijf- of

reken/wiskundige) taak. In de traditionele schoolseinstructie ligt de nadruk vaak op kennisover-dracht en het leren van vaardigheden in een ge-decontextualiseerde situatie. Via de nieuwe in-structiemethoden leren leerlingen dat lezen,schrijven en rekenen/wiskunde constructieveen functionele vaardigheden vereisen, die hunbetekenis ontlenen aan de context waarin ze ge-bruikt worden. Zo omvat schrijven niet alleenkennis-weergave (het voor de voet op schrijvenvan invallende gedachten), maar ook kennis-transformatie (planning en herschrijven vaneen tekst). 2 De leerlingen worden aangemoedigd nietalleen gebruik te maken van lees-, schrijf- enreken/wiskundige vaardigheden, maar ook vanmetacognitieve vaardigheden als het sturen, re-guleren, bewaken en evalueren van de eigenleerprocessen. Vaardigheden die experts op diegebieden ook toepassen. Simons (1990)spreekt in dit verband van 'de leraar als meta-cognitieve gids'. 3 De leraar modelleert als expert vaardig-heden in een

taakgeori??nteerde situatie waarinook de leerlingen op directe wijze participeren.De leerlingen luisteren en kijken naar de leraarals expert in het besef dat zij zelf spoedig de-zelfde taak zullen uitvoeren. Vergelijking tus-sen onervaren en ervaren pogingen leidt tot re-flectie op het eigen leerproces. 4 De gegeven ondersteuning (scaffolding)vergemakkelijkt in het begin de taak voor deleerling doordat deze vereenvoudigd wordt.Deze ondersteuning wordt gegeven als de leer-lingen in een impasse zitten. Via succesvolleondersteuning krijgen de leerlingen zo veelhulp als ze nodig hebben om de taak uit te voe-ren, meer niet. Deze ondersteuning wordt ge-leidelijk teruggetrokken (fading). De leerlin-gen krijgen naarmate zij vaardiger worden eensteeds grotere verantwoordelijkheid voor eenzelfstandige uitvoering van de taak. 5 Leerlingen worden verondersteld gelijk-tijdig de rollen op zich te nemen van 'produ-cent' en 'criticus'. Zij dienen niet alleen goedeidee??n, oplossingen en voorstellen te produce-ren,

maar deze ook kritisch te evalueren. Nietalleen het werk van zichzelf, maar ook van demedeleeriingen of van de leraar als expert.Hierdoor worden leerlingen gedwongen hunimpliciete kennis over wat goed is expliciet temaken. Door deze explicitering worden denieuwe vaardigheden ontdaan van hun contex-tuele bindingen, waardoor toepassing ervanmogelijk wordt in uiteenlopende situaties(transfer). 6 Doordat de leraar expert-gedrag model-leert, zien leerlingen hoe een expert worsteltmet een probleem, eerdere idee??n verwerpt,nieuwe wegen inslaat en soms vastloopt. Pro-blemen die voor hen moeilijk zijn, zijn datsoms ook voor anderen. Dit versterkt hun zelf-vertrouwen en zelfbeeld. Vastlopen is geen te-ken van incompetentie of insuffici??ntie. Ookhet zien van medeleerlingen die in de rol vanexpert met dezelfde problemen worstelen,geeft eveneens zelfbevestiging. 7 Het werken in kleine groepen aan een-zelfde taak is eveneens verantwoordelijk voorhet succes van de betreffende instructiemetho-

den. Het geeft de leraar de mogelijkheid deleerlingen effectief te coachen bij hun leer-proces. Verder worden leerlingen door discus-sie en argumentatie gedwongen hun denkwij-zen en oplossingsstrategie??n te articuleren enaan verificatie te onderwerpen. Dit bevordert de ontwikkeling van metacognitieve vaardig- studunheden. In het traditionele onderwijs krijgenleerlingen weinig mogelijkheden om samen tewerken. Hi?Šr wordt gestimuleerd tot samen-werking, wat een kenmerk is van buiten-



??? schools leren (Resnick, 1987; Prawat, 1992).Ook zijn leerlingen vaak onzeker over huneigen capaciteiten. Zien dat medeleerlingen de-zelfde moeilijkheden hebben om een taak op telossen, vergroot hun zelfvertrouwen. Ten slottewordt de leerling in kleine taakgroepen ge-vraagd om te laten zien waar zijn sterkste kan-ten liggen. Het oplossen van complexe proble-men vergt van de leerling dat hij, afhankelijkvan de fase van de oplossing van het probleem,tenminste drie rollen op zich neemt: die van hetgeven van leiding, die van het aandragen vanalternatieven en die van het bekritiseren van al-ternatieven. Werken in kleine taakgroepen dif-ferentieert deze rollen. Door groepsdiscussieen gezamenlijke besluitvorming leert de leer-ling geleidelijk deze rollen op zich te nemen,zich daarin te bekwamen en deze te internalise-ren. Al deze factoren gezamenlijk zijn volgens Col-lins, Brown en Newman (1989) terug te vindenin het 'cognitief leerlingschap' (cognitive ap-prenticeship), een model dat ge??nt is op de in-

structieprincipes van het meester-gezel-leerling-systeem (verg. Simons, 1989; Boe-kaerts, 1991). Dit cognitief leerlingschap richtzich primair op het onderrichten van de vaar-digheden die experts hanteren bij het oplossenvan complexe problemen, waarbij de nadrukligt op het leren van cognitieve en metacogni-tieve vaardigheden via oefening onder begelei-ding van .'de meester'. Cognitief leerlingschapverschilt van het traditionele leerlingstelseldoor een sterkere nadruk op gedecontextuali-seerde kennis en vaardigheden, die aangewendkunnen worden in een veelheid van situaties endoordat de leertaken niet afgeleid zijn uit deeisen van een beroep, maar gekozen zijn opgrond van hun vermogen bepaalde techniekenen methoden te illustreren. Voor de leerling sluit cognitief leerling-schap in: observatie, coaching en oefening.Voor de leraar: modelleren, coaching en het te-rugtrekken van de gegeven ondersteuning (fa-ding). De kern van coaching wordt gevormddoor 'scaffolding'. Het samenspel tussen ob-servatie

(afkijken wat meesters doen), 'scaffol-ding' en toenemende zelfstandige uitvoeringvan de vaardigheid helpt de leerlingen c.q. be-ginners om niet alleen zelfregulerende vaardig-heden te ontwikkelen, maar ook om de con-ceptuele kennis en vaardigheden te integrerendie nodig zijn om te komen tot meesterschap,tot expertise. Volgens Resnick (1987) en Collins, Brownen Newman (1989) vormt het meester-gezel-leerling-systeem de meest natuurlijke leersi-tuatie. Deze vorm van leren is terug te vmden inde metacognitief geori??nteerde instructiemo-dellen voor strategisch handelen. Een beper-king van deze modellen is dat ze arbeidsinten-sief en mensintensief zijn (kleine groepen).Met behulp van de computer kunnen volgensCollins en Brown (1988), Collins, Brown enNewman (1989) instructievormen als modelle-ren, coaching en 'fading' bereikbaar en betaal-baar gemaakt worden. Vormen van computer-ondersteund onderwijs voor het aanleren vanregulatieactiviteiten zijn uitgewerkt en positiefge??valueerd door

De Jong (1992). 12 Enige Nederlandse bevin-dingen In Nederland werd het principe van rolwisse-lend onderwijzen toegepast door De Jong(1992) in een interventiestudie waarin havo/vwo-brugklasleerlingen geleerd werd pro-bleemgericht te leren door het aanleren vanprocesbewakende, sturende en toetsende regu-latieactiviteiten. De training was ge??ntegreerdin het extra huiswerk voor het vak wiskunde.De leerlingen uit de experimentele groep had-den na de training meer metacognitieve kennisdan de leerlingen uit de controlegroep, maak-ten meer gebruik van regulatieactiviteiten enmaakten meer wiskunde-opgaven goed. " De cognitieve strategiebenadering met be-trekking tot het schrijfonderwijs werd toege-past door Janssen en Overmaat (1990), Over-maat (1991), Rijlaarsdam (1986) en Van deGein (1991). Uit de effectmeting bleek dat cog-nitief ge??nspireerde leergangen in staat zijn hetschrijfproces en de stelvaardigheid van leerlin-gen uit basisonderwijs en havo/vwo in gunstigezin te be??nvloeden: de

teksten van de leerlingenvertoonden verbeteringen op punten als tekst-opbouw, tekstsamenhang en doelgerichtheid. Door Bloemkolk (1989) werd een lessen-reeks voor leerlingen uit groep vijf van de ba-sisschool ontwikkeld voor het strategisch han-delen voor het oplossen van rekenopgaven. Als 260 PEDAGOGISCHE STUDI?‰N



??? procedurele steun voor het strategisch hande-len werd gebruik gemaakt van zogenaamde'stappenkaarten' waarop de belangrijkste stap-pen staan aangegeven bij het oplossen van eenopgave. Leerlingen die een korte training instrategisch handelen hadden gevolgd, blekenna afloop meer leerwinst te hebben geboekt bijhet vinden van goede oplossingswegen danleerlingen uit de controleconditie. Opvallendwas dat de extra vooruitgang vooral geboektwerd door de gemiddelde en de goede reke-naars. Voor begrijpend lezen werd door Aamoutse(1992) een drietal lessenseries over inferenti??leleesvaardigheden voor het basisonderwijs ont-wikkeld. Leerlingen die met deze programma'swerkten scoorden op de natest hoger dan op eenvoortest. Uit deze in ons land uitgevoerde studiesblijkt dat vakinhoudelijke leergangen geba-seerd op de cognitieve strategiebenadering dereken- en lees/schrijfvaardigheden van leerlin-gen positief kunnen be??nvloeden. Een beper-king is dat veel studies een

laboratoriumachtigkarakter hebben en werken met 'docentonaf-hankelijke' lesmaterialen. Onderwijzen en le-ren in een laboratoriumachtige situatie verlo-pen anders dan onderwijzen en leren in re??leklassesituaties (Gamer, 1990). Uit de studievan Creemers (1991) blijkt dat het effect van deleergang of methode op de leerprestaties van deleerlingen in het algemeen niet groot genoemdkan worden. Dit komt omdat de methode ofleergang pas betekenis krijgt in het handelenvan de leraar en de leerlingen. Het uitgangs-punt van het ontwerpen van 'teacher proof'materialen staat natuurlijk haaks op de uit-gangspunten van het cognitief-medi??rendparadigma, met dit verschil dat nu niet de leer-ling in een passieve rol wordt gedrongen, maarde leraar. Leraren dienen zo geschoold te wor-den dat zij strategisch kunnen handelen zowelmet betrekking tot leergangen die ge??nspireerdzijn door de cognitieve strategiebenadering alstnet betrekking tot de gangbare methodes. Datleraren dat kunnen toont de studie

van Duffy,Roehler, Sivan e.a. (1987). Dit betekent dat deleraar gezien moet worden als een actieve, ini-ti??rende persoon die constructief bezig is metde methode en dat hij in een scholings- en leer-situatie ook cumulatief bezig is door nieuwekennis en vaardigheden te integreren in reeds aanwezig kennis en vaardigheden. Hiermeezijn we aanbeland bij het vraagstuk van de im-plementatie. 13 Implicaties voor implemen-tatie Het opsporen van kenmerken van effectieve in-structie is ?Š?Šn ding, leraren zo te scholen dat zijdeze kenmerken in hun onderwijs gaan toepas-sen is iets geheel anders. Toch vormt deze toe-passing in de klas het doel van het onderzoekmet betrekking tot effectief onderwijzen. Stu-dies waarin gewerkt is met het directe instruc-tiemodel dat gebruik maakt van de resultatenvan het proces-produkt-onderzoek en datvooral wordt toegepast voor leerstof die zichgoed laat structureren en sequenti??ren (uitvoe-ringsvaardigheden) laten zien dat leraren naeen niet al te intensieve training

in staat zijn ditinstructiemodel met succes in hun klassen toete passen en het leren van de leerlingen positiefte be??nvloeden (Brophy & Good, 1986; Gage &Needels, 1989; Rosenshine & Stevens, 1986).Met betrekking tot studies waarin gewerktwordt met het directe instructiemodel dat ge??ntis op strategisch handelen (de cognitieve strate-giebenadering) en dat zich vooral richt op ho-gere cognitieve processen en leerstof die zichmoeilijk laat structureren en sequenti??ren ligthet beeld gecompliceerder. De hier aange-haalde studies laten allereerst zien dat niet meergesproken kan worden van ?Š?Šn instructiemo-del. In het werk van Palincsar en Brown (1984,1989a,b). Bereiter en Scardamalia (1987),Englert, Raphael e.a. (1991), Schoenfeld(1985) en Swing, Stoiber en Petersen (1988) issprake van een 'omnibus-aanpak': explicieteinstructie, modelleren, dialogisch onderwijs,procedurele ondersteuning, sociale ondersteu-ning en leren aan en voor elkaar in kleine groe-pen. Verder laten deze studies zien

dat leerlin-gen met behulp van deze instructievormenaanzienlijke resultaten behalen, niet alleen inde zin van leerprestaties, maar ook in de zin vaneen flexibele toepassing van de geleerde vaar- ^^foAaoaiscHcdigheden of strategie??n in andere vakgebieden studun(transfer). In hun meta-analytische synthesebetreffende twintig metacognitieve studies ophet terrein van begrijpend lezen concluderenHaller, Child en Walberg (1988) dat 'the ave-



??? rage effect of metacognitive instruction on rea-ding comprehension is substantial'. De gemid-delde effectgrootte bedroeg .71. Uit twee ex-ploratieve studies van De Jong (1992)uitgevoerd bij brugklasleerlingen van havo/vwo bleek dat het gebruik van zelfregulatieac-tiviteiten 19 tot 60% van de variantie in de leer-prestaties verklaarde. Regulatieprocessen als'procesbewaken', 'sturen', en 'toetsen' blekenbelangrijke determinanten van de verschillenin leerprestaties. Maar deze studies laten ook zien dat het bij-zonder moeilijk is en dat het veel tijd en energiekost om deze instructievormen in re??le klasse-situaties te implementeren. Van een aantal stu-dies is de ecologische validiteit gering, ze heb-ben een laboratoriumachtig karakter. In destudies van Bereiter en Scardamalia (1987)treedt als leraar de onderzoeker op om de cog-nitieve strategie??n getrouw te implementeren,de groepen leerlingen zijn klein. Ook bijSchoenfeld (1985) vallen de rollen van docenten onderzoeker samen. In de studies van Pa-lincsar en

Brown (1984,1989a,b) werken de le-raren met kleine groepen leerlingen en is het ef-fect van rolwisselend onderwijzen bij leraren inre??le klassesituaties geringer dan bij leerlingendie door de onderzoeker zelf zijn onderwezen. Het aantal methodologisch goed opgezetteen ecologisch valide studies op het leren vanstrategisch handelen waarin getracht wordt le-raren te bekwamen in het instrueren van cogni-tieve strategie??n in hun klassen is (vooralsnog)beperkt. Voorbeelden hiervan zijn o.a. de stu-dies van Palincsar en Brown (1984), Duffy,Roehler, Sivan e.a. (1987), Swing, Stoiber enPeterson (1988), Englert e.a. (1991). Uit dezestudies blijkt dat leraren getraind kunnen wor-den om beoogde cognitieve strategie??n in hunklas met succes te implementeren. Dit vraagtechter een aanzienlijke inspanning, van 'eensnelle beurt' is geen sprake. De training is in-tensief en vraagt om individuele coaching, so-ciale ondersteuning van collega's, gerichte te-rugkoppeling van geobserveerde lessen enobserverend leren via

videobanden met model-pcDAGoaiscHc lessen. Om de leraren sturing en controle te ge-sTUDiiN ven over de strategie??n (metacognitief bewust-zijn) dienen ze zelf opgeleid te worden volgensde instructieprincipes van het meester-gezel-leerling-systeem of cognitief leerlingschap. Deresultaten van genoemde studies zijn zo veel-belovend dat het gewenst lijkt een dergelijkenascholing op te zetten. Dit vraagt om een in-grijpende attitude-verandering bij leraren. Zijmoeten 'leren' gaan zien als een kenniscon-struerende activiteit en niet als kennisover-dracht. Dit impliceert dat zij hun leerlingen'zowel (1) vakspecifieke kennis en vaardighe-den, als (2) leerbevorderende strategie??n en (3)controlemechanismen moeten aanleren'(Boekaerts, 1991). Ook de opleiding van lera-ren dient in deze zin geherstructureerd te wor-den. Het traditionele kennisoverdrachtsysteemdient ook hier steeds meer vervangen te wordendoor de principes van het cognitief leeriing-schap. De weg naar cognitief leerlingschap is ech-ter niet

geplaveid met rozen. Pressley, Good-schild e.a. (1989) noemen een elftal obstakelsop deze weg: 1 Leraren zijn niet opgeleid volgens de uit-gangspunten van strategisch handelen of decognitieve strategiebenadering. Voor veelleraren staat onderwijs geven gelijk met hetoverdragen van kennis. In de veranderendeopvatting over leren en onderwijzen geldt:"teaching involves inducing conceptualchange in students, not infusing knowledgeinto a vacuum. Students' preexisting beliefsabout a topic, when accurate, facilitate lear-ning and provide a natural starting place forteaching" (Brophy, 1992, p. 5). Of zoals eenleraar Duits naar aanleiding van het vwo-eindexamen 1992 formuleerde: "Alsjezo'ntekst over kunst alleen moet lezen vanuitjewoordenkermis, als je niet weet wie Beuysis, wie Kienholz is, dan is het moeilijk. Jemoet de context weten. Maar dat is het pro-'bleem: er is zo weinig context bij de leerlin-gen" (De Volkskrant, 1992). 2 De cognitieve strategiebenadering legt eengrote verantwoordelijkheid op de

schoudersvan de leraar. Deze benadering gaat ervanuit dat de meeste leerlingen door gerichte in-structie veel meer strategie??n zullen gebrui-ken dan wanneer zij die strategie??n op eigenhoutje zouden moeten ontdekken. Wanneerleerlingen er niet in slagen een bepaaldestrategie toe te passen, ligt dit niet aan deleerling maar aan de kwaliteit van de gege-ven instructie. Leraren dienen in te zien datde leerprestatie het gevolg is van een juisttoepassen van een bepaalde strategie.



??? 3 Strategie-instructie vergt de inzet van veel-eisende instructieprincipes. Effectief zijnexpliciete instructie met betrekking tot de teonderwijzen strategie (een goede op de leer-ling afgestemde instructie, modelleren,hardop denken, het geven van veel voor-beelden, nauwgezette begeleiding en oefe-ning) en vormen van rolwisselend onder-wijzen (een goede uitleg, dialogischonderwijs, zichtbaar maken van mentaleprocessen, sociale ondersteuning). 4 Er zijn vele strategie??n. Het onderwijzenvan veel strategie??n kan een groot beslagleggen op de kostbare instructietijd. Doorstrategie-instructie niet te zien als een aan-vulling op het bestaande curriculum, maarte zien als de kern van bestaandecurriculum-onderdelen kan dit beslag wor-den verminderd. Dit vraagt om een anderezienswijze van de leraar: leesstrategie??nvormen de kern van het leesonderwijs, pro-bleemoplossingsmethoden de kern van hetreken/wiskunde-ondenvijs. 5 Veel strategie??n hebben een beperkte reik-wijdte. Zo is het kennis-

transformatie-model met zijn cyclisch en recursief karak-ter voor het schrijfonderwijs (Bereiter &Scardamalia, 1987) niet voor alle schrijfop-drachten geschikt. Het model leent zichvoor schrijftaken waarvoor voldoende tijdbeschikbaar is. Veel sclirijftaken op schoolzijn kort, evaluatiegericht en staan ondertijdsdruk (Applebee, 1986). Daarom dienenleerlingen ook strategie??n onderwezen tekrijgen voor het schrijven van verschillendesoorten teksten (informatieve teksten, be-knopte teksten, werkstukken, examenopga-ven) voor verschillende vakgebieden. 6 Strategie-instructie leidt niet automatischtot een duurzaam gebruik van de strategie entot transfer. Niet alleen de strategie dient ge-leerd te worden, maar ook de metacogni-tieve kennis en vaardigheden over die stra-tegie (watmeer en waar is de strategiebruikbaar). 7 Leerlingen verschillen van elkaar in het le-ren van strategie??n. Kritische verschillenzijn: het werkgeheugen van leerlingen, devoorkennis van leerlingen, leerstijlen, leer-voorkeuren.

Sommige strategie??n zijn al-leen geschikt voor oudere leerlingen (bij-voorbeeld strategie??n voor het kennis-transformatiemodel voor het schrijfonder-wijs, strategie??n voor begrijpend of stude-rend lezen), sommige veronderstellen be-paalde voorkennis, zijn moeilijk toe tepassen door chronisch impulsieve of ang-stige leerlingen. Van belang is ook de leer-voorkeur. Op school zijn de leerlingen ge-wend aan het kennisoverdrachtsysteem.Veel opgaven vereisen het reproducerenvan kermis. Deze opgaven zijn voor de leer-lingen overzichtelijk en houden weinig ri-sico in. Uit het werk van Doyle (1983,1986)en Lundgren (1977) blijkt dat leerlingenmechanismen ontwikkeld hebben om pro-duktieve opgaven te herleiden tot reproduk-tieve opgaven. Produktieve opgaven zijnambigu, risicovol en vergen cognitieve in-vesteringen. Door vragen of het weigerenvan medewerking aan het onderwijsleer-proces 'loodsen' de leerlingen de leraar vancomplexe naar minder complexe opgaven.Leerlingen verschillen ook

van elkaar metbetrekking tot leerbereidheid en inzet. Aanaffectieve factoren bij het leren (zoals beeldvan eigen bekwaamheid, negatieve emoties,situatiebeoordeling en stress, emotionelecontrole) wordt in de cognitieve strategie-benadering relatief weinig aandacht gege-ven. Dat deze factoren van wezenlijk belangzijn voor een duurzaam gebruik van het ge-leerde laten de studies van Boekaerts(1991), De Jong (1992) en Maes (1991)zien. 8 Sommige leraren en leerlingen zijn gewendaan ineffectieve strategie??n (vergl. Gamer,1990). Het kennis-weergave-model voorhet schrijfonderwijs is een voorbeeld vaneen ineffici??nte schrijfstrategie. 9 Leraren en leerlingen hebben moeite huneigen leren te sturen en te controleren. Alsleraren en leerlingen niet leren dat sommigestrategie??n tot betere resultaten leiden danandere, zijn ze niet in staat meer effectievevan minder effectieve strategie??n te onder-scheiden. Het leren van effici??nte zelf-regulatie-activiteiten kost tijd (vergl. DeJong, 1992). 10 Het

ontbreken van evaluatiegegevensmaakt het voor leraren en opleiders moeilijkom effectieve leergangen of methoden tekiezen die gebaseerd zijn op de cognitievestrategiebenadering. Veel ontwikkelings-



??? werk en onderzoek dient op dit terrein nogverricht te worden. Dit wil niet zeggen datpogingen om cognitieve strategie??n in deklas in te voeren moeten wachten tot defini-tieve evaluatiegegevens voorliggen. Te veelleerlingen leren de basisvaardigheden in le-zen, schrijven en rekenen/wiskunde te sub-optimaal. Strategie??n voor inzichtbevorde-rend leren op deze gebieden bezittenvoldoende potentieel om de leerlingpresta-ties te verbeteren (Peterson & Swing, 1983).11 Leraren en opleiders hebben beperkte toe-gang tot de beschikbare informatie over destrategie??n. De beschikbare kennis is vaakopgeslagen in moeilijk toegankelijke tijd-schriften of rapporten, in moeilijk geschre-ven taal en in terminologie??n die door on-derzoekers verschillend gebruikt worden.Volgens Pressley, Goodchild e.a. (1989) ishet hoog tijd om een catalogus op te stellenvan beproefde strategische interventies.Hoewel de moeilijkheden voor het implemen-teren van de cognitieve strategiebenadering inre??le klassesituaties nog groot

zijn, laten stu-dies van Palincsar en Brown (1984, 1989a,b),Duffy, Roehler, Sivan e.a. (1987), Swing, Stoi-ber en Peterson (1988), Englert e.a. (1991) ziendat het mogelijk is. Gezien de bereikte resulta-ten is het de insparming waard. 14 Slotopmerkingen In dit artikel zijn een aantal effectieve directeinstructievormen beschreven. Kenmerkendvoor de meest effectieve vormen van instructieis dat ze gericht zijn op betekenisvol leren, ophet gemeenschappelijk oplossen van proble-men, op het leren van authentieke taken metaandacht voor de gebruikssituatie, op veelvul-dige mogelijkheden om te observeren hoe an-deren een probleem aanpakken, op het zicht-baar maken van mentale activiteiten en op deinbedding in vakspecifieke domeinen. De re-sultaten die met deze instructievormen behaaldworden zijn indrukwekkend, al hebben we nietverheeld dat er nog veel moet gebeuren voordeze instructievormen in re??le klassesituatiesdoor gewone leraren kunnen worden toegepast. In zijn publikatie over effectieve

instructie,waar directe instructie slechts zijdelings aan deorde wordt gesteld, merkt Creemers (1991) opdat "het construct (de theorie) directe instructienog onvoldoende beproefd is" (p. 115). In ditartikel is geprobeerd aan te tonen dat directe in-structie kan bogen op vele succesvolle beproe-vingen, waarbij wel moet worden aangetekenddat directe instructie een pluriform begrip is.Gemeenschappelijk is echter de opvatting:leerlingen leren meer, geordender en effici??n-ter als de leraar in het onderwijs die zaken aande orde stelt en onderricht die de leeriing nogniet begrijpt of beheerst en die liggen in zijn'zone-van-naaste-ontwikkeling'. "Alleen dankan het kind in de onderwijsdialoog nieuwecognitieve instrumenten verwerven: nieuwebegrippen, principes en werkwijzen" (Van Par-reren, 1988, p. 23). Directe instructie wil meergarantie bieden dat de leerlingen alle essenti??lepunten zien en zich eigen maken, inclusief deachterliggende metacognitieve processen. Di-recte instructie is ingebed in 'ontwikkelend on-derwijs'.

Van de leraar vraagt effectieve instructieniet alleen kennis en vaardigheden inzake in-structievormen, maar ook een grondige vakin-houdelijke kennis en klassemanagementvaar-digheden. Wat het eerste betreft: wat men nietheeft kan men ook niet geven ("men oogst geendruiven van een braamstruik"). Wat het tweedebetreft: klassemanagementvaardigheden zijnvoorwaardelijk voor effectieve instructie en ef-fectief leren, zij maken leren in de sociale con-text van de klas mogelijk. In onze scholings-programma's hebben we effectieve instructiesteeds gekoppeld aan effectieve leertijd endoelmatig klassemanagement (Veenman,Lem, Roelofs & Nijssen, 1992; Veenman,Leenders, Meyer & Sanders (1992). Ondoel-matig klassemanagement leidt tot ineffectieveinstructie wat afgemeten kan worden aan eenlage taakgerichtheid van de leerlingen (Veen-man, Lem, e.a., 1986; Lem, Veenman e.a.,1988). Uit de evaluatiegegevens van het scho-lingsprogramma blijkt dat leraren (Veenman,Lem & Roelofs, 198'9,1990;

Roelofs, Raemae-kers & Veermian, 1991a,b) en studenten van dePABO (Veenman, Leenders, Meyer & San-ders, 1992) in staat zijn aspecten van het directeinstructiemodel toe te passen. De hierbij ge-bruikte instructiemodellen baseren zich op dein dit artikel besproken modellen voor uitvoe-rend en strategisch handelen. Instructievormenals modelleren, hardop denkend voordoen, rol-
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Onderwijskunde,K.U. Nijmegen, Postbus 9103, 6500 HD Nijmegen. Abstract Effective Instruction according to thedirect instruction model S. Veenman, Pedagogische Studi??n, 1992, 69,242-269. This article is an attempt to review findings from re-search on effective instruction in the context of di-rect instruction. The article begins with a discussionof the concept of direct instruction, its research baseand its foundation in the process-product tradition.From research on strategy learning comes a founda-tion for establishing a new view of learning and in-strurtion, one that focuses on strategie learning andmetacognitive strategies. Some recent instructionalmodels based on the concept of scaffolded Instruc-tion are presented. Some Dutch results based on cog-nitive strategy research are discussed. Implicationsfor implementing classroom strategy instructionbring the article to a close.


