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Samenvatting

Sommige docenten profiteren veel meer van
opleiding, nascholing en beroepservaringen dan
andere. In ‘teacher thinking’ wordt een kader
geboden voor de beschrijving van dit verschil in
ontwikkeling van de structuur van onderwijs-
bekewaamheden. Intuitief handelen voorziet ech-
ter in het bijzonder in onderwijsleersituaties
waarin onmiddellijk moet worden gehandeld in
min of meer verrassende en onverwachte situa-
ties. In dergelijke situaties is overleg met jezelf
nauwelijks of niet mogelijk. Toch blijkt dat
onnadenkend gedrag in dergelijke situaties al-
lerminst ondoordacht gedrag is. De docent han-
delt adequaat op grond van zijn intuitief hande-
len. De docent die intuitief handelt vormt zich
een beeld (patroon, ‘Gestalt’) van de situatie
waarin kennis van zaken op een niveau heneden
de bewustzijnsdrempel, non-verbaal, gelijktij-
dig aanwezig is in een veelzinnig betekenisveld.
De handeling is adequaat omdat ze de sporen
van het gevormde beeld van de situatie draagt.
De implicicte inzichtelijkheid van de intuitieve
handeling kan vervolgens worden geéxpliciteerd
ineen verantwoording, Reflectie op de intuitieve
handeling is ook noodzakelijk om te bereiken
dat ze deel gaat uitmaken van de structuur van
onderwijsbekwaamheden. Doorgroeicompeten-
tie lijkt in belangrijke mate te worden bepaald
door de bekwaambheid in intuitief handelen.

L Inleiding

Het is een ervaring van veel schoolprakticum-
docenten dat aanstaande leraren in het begin

* De auteur heeft veel steun ondervonden van de
stimulerende medewerking van P. den Hertog.
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‘niets zien': er gebeurt van allesin de klas,maar
zij pikken het niet op. Dat gaat vlug beter,
omdat zij door de schoolprakticumdocent al-
lerlei aandachtspunten krijgen aangereikt,
Geleidelijk ontstaat daardoor een structuur in
de waarneming van lessen. Zij zijn in staat een
les te beschrijven in termen van het Model
Didactische Analyse; en: konden zij aanvan-
kelijk slechts aangeven of een docent veel of
weinig vragen stelt; later kunnen zij ook iets
zeggen over de kwaliteit van de vragen: denk-
of kennisvraag; en over de effectiviteit van de
vragen: doorvragen en doorspelen. Zij leren
dus steceds meer en fijnere onderscheidingen
aan te hrengen tussen onderwijsleersituaties,
en dienovercenkomstig te handelen. De con-
clusiclijkt nu voor de hand te liggen: opleiding
en nascholing zullen een positicfeffect hebben
op het functioneren van docenten. Wat is
echter het geval? De effecten van een
(na-)scholing op de praktijk van alledag blij-
ven vaak achter bij de verwachtingen (ORD
90, p. 12).

Blijkbaar zijn docenten niet goed in staat de
in opleiding en nascholing verworven kennis
cn vaardigheden functioneel t¢ maken voor
hun beroepsuitoefening. Sommige docenten
zijn minderin staat te profiteren van kennis en
vaardigheden die zij in opleiding en nascho-
ling hebben opgedaan dan andere docenten.
Hoe komt het dat de ene docent meer in staat is
van opleiding en nascholing te profiteren dan
de andere docent? Deze vraag kan algemener
worden gesteld: hoc komt het dat de ene
docent meer van kennis en ervaring kan profi-
teren dan de andere docent. Met andere woor-
den, hoe komt het dat de ene docent doorgroei-
competentie heeft, en de ander veel minder of
niet?

Dat zijn voor de hand liggende vragen.
Antwoorden zijn niet uitgebleven. In deze
bijdrage zal echter een gezichispunt worden
ingenomen dat in andere antwoorden op de
gestelde vragen nauwelijks aan bod komt, Dit
gezichtspunt zal pas goed tot zijn recht ko-
men, wanneer enig inzicht is verkregen in de
beroepsontwikkeling van ‘leek’ via begin-
nende docent tot gevorderde docent. Indivi-
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duele verschillen tussen docenten m.b.t. hun
(door)groeicompetentie, kunnen dan in ter-
men van dit ontwikkelingsmodel worden be-
schreven en verklaard.

2 Cognitief-structurele ontwikkeling

Naarmate docenten hun beroep langer uit-
oefenen, zijn zij vaak beter in staat adequaat te
handelen in onderwijs (leer) situaties; ook in
allerlei (interactieve) situaties die onmiddellijk
handelen vereisen, en waar dus geen bedenk-
tijd is. De ontwikkeling die de gemiddelde
docent doormaakt tijdens zijn berocpsont-
wikkeling kan onder meer worden beschreven
in het theoretisch raamwerk van de cognitief-
structurele ontwikkelingsbenadering. In deze
benadering staat de ontwikkeling van zoge-
naamde cognitieve structuren centraal. Cogni-
tieve structuur wordt opgevat als een peheel
van kenvormen die een individu op een be-
paald moment in zijn ontwikkeling hanteert
met betrekking tot de werkelijkheid, i.c. de
onderwijsleerwerkelijkheid. Er wordt een pa-
rallellie verondersteld in de ontwikkeling van
de cognitieve structuur als geheel van kenvor-
men enerzijds, en de ontwikkeling van de
handelingsstructuur, i.c. structuur van onder-
wijsbekwaamheden (routines), anderzijds.
Het niveau van de ontwikkeling van de struc-
tuur van onderwijsbekwaamheden weerspie-
gelt het niveau van de ontwikkeling van de
cognitieve structuur (vgl. Veenman, 1985).
Ervaren docenten die weinig problemen on-
dervinden, hebben een goed ontwikkelde
structuur van onderwijsbekwaamheden die
hen in staat stelt adequaat te reageren op
allerlei onderwijsleersituaties. Deze docenten
hebben van hun opleiding en ervaringen in
hun eerste jaren van beroepsuitoefening ge-
bruik gemaakt bij de ontwikkeling van hun
structuur van onderwijsbekwaamheden, en
parallel daaraan van hun cognitieve structuur.
Hoe vindt die ontwikkeling van de structuur
van onderwijsbekwaamheden en cognitieve
structuur concreet plaats? Deze vraag wordt
uitgewerkt in de literatuur betreffende cogni-
tieve complexiteit.

Cognitieve complexiteit

Er zijn verschillende theorieén van cognitieve
complexiteit ontwikkeld (vgl. Streufert, 1978,
pp. 171-178), die allemaal het concept differ-
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entiatie als het fundament van hun theorie
beschouwen (Streufert, 1978, p. 88). In de
meer uitgewerkte theorie van Schroder, Dri-
ver en Streufert (1967), maakt ook het begrip
integratie deel uit van de theorie.

Wat houdt het begrip differentiatie in?
Naarmate iemand meer gezichtspunten kiest
voor de beschrijving of verklaring van een
verschijnsel, is zijn' cognitieve en handelings-
structuur meer gedifferentieerd. Bijvoorbeeld,
in de beschrijving van landen kan gelet wor-
den op de bestuursvorm (autocratisch —
democratisch), op het economische systeem
{kapitalistisch — socialistisch), of op het mili-
taire machtsvertoon (militair sterk — militair
zwak). Een beschrijving die al deze gezichts-
punten bevat, is gedifferenticerder dan een
beschrijving waarin maar één of twee gezichts-
punten zijn vertegenwoordigd. Bieri (1961)
heeft aan de hand van de door Kelley ontwik-
kelde persoonlijke constructenpsychologic
(vgl. Bonarius, 1980), vastgesteld dat sommige
mensen bij het beoordelen van betekenisvolle
anderen (vader, moeder, broer, goede vriend,
ex-vriend, peliefde leraar, enz.) aan de hand
van cen lijst persoonlijkheidseigenschappen
meer onderscheidingen aanbrengen dan an-
dere mensen. De differentiatie in de waarne-
ming van mensen m.b.t. eigenschappen ver-
schilt dus. In de woorden van Bieri:
*_..cognitive complexity is a measure of the
degree of differentiation { BW) in the cognitive
system for perceiving others,...” (op.cit., p.
360).

Integratie houdt in dat de eerder onder-
scheiden, d.w.z. gedifferentiecrde, aspecten in
een synthese worden gebracht. Differentiatie
vormt dus een voorwaarde voor integratie.
Een eenvoudig voorbeeld geeft door zijn on-
gecompliceerdheid een helder beeld van inte-
gratie. Een chef in cen bedrijf beoordeelt een
werknemer als gemotiveerd en intelligent (dif-
ferentiatie). Deze twee eigenschappen vat hij
samen als competent (integratie), Naarmate
een chel meer eigenschappen onderscheidt,
kan in principe ook een ingewikkelder pa-
troon van samenhangen ontstaan. Bijvoor-
beeld, een andere chef beoordeelt dezelfde
werknemer als gemotiveerd, intelligent en met
weinig invoelingsvermogen. Deze eigenschap-
pen resulteren in het integratieve oordeel:
sterke behoefte aan persoonlijke macht. Het is
mogelijk dat het de chef niet lukt alle drie
eigenschappen onder één noemer te brengen,



en dat hij volstaat met het uitspreken van twee
integratieve oordelen: competent, op grond
van de eigenschappen gemotiveerd en intelli-
gent, en cgocentrisch, op grond van de eigen-
schappen gemotiveerd en weinig invoelings-
vermogen. In dit geval is een lager niveau van
integratie bereikt dan bij de synthese van drie
cigenschappen in één integratief oordeel
(Schroder, 1978, p. 45),

Uit dit voorbeeld komt niet alleen naar
voren dat mensen verschillen in het aantal
dimensies dat zij hanteren bij de beoordeling
(differentiatie), maar ook dat de een die di-
mensies onafhankelijk van elkaar zal hante-
ren, terwijl de ander verschillende dimensies
tegelijkertijd bij de beoordeling betrekt en
zodoende bepaalde wetmatigheden in de rela-
ties tussen de dimensies kan ontdekken. In dit
‘werken met dimensies’ onderscheiden Schro-
der, Driver en Streufert (1967) vier niveaus
van integratie. Elk volgend niveau onder-
scheidt zich van het vorige door een groter
aantal verbindingen tussen de onderscheidin-
gen. Erontstaat een steeds dichter netwerk
van relaties. Vervolgens, de docent die op cen
laag niveau van integratie functioncert, ver-
toont volgens de auteurs cencreet gedrag; de
docent dic op het hoogste niveau van integra-
tie functioneert, vertoont abstract gedrag. Dit
abstracte gedrag is cen gevolg van de hoge
mate van hiérarchische ordening van het net-
werk van relaties tusscn de onderscheiden
dimensies, Daardoor is de ‘innerlijke verwer-
king' van de waargenomen dimensies ook
hoog. Dat heelt weer tot gevolg dat de ge-
dragsmogelijkheden groot zijn, met anderc
woorden, de docent vertoont flexibel gedrag
in onderwijsleersituaties.

Het voert in het kader van deze bijdrage te
ver om een formele beschrijving te geven van
de vier integratieniveaus die Schroder et al.
(op.cit.) onderscheiden (vgl. Tuckman, 1966).
Het is voor ons doel relevanter om het gedrag
te beschrijven van de docent met een hoog
ontwikkelde cognitieve structuur. Deze be-
schrijving wordt ontleend aan het referaat van
Veenman (1985) handelende over de cognitief-
structurele ontwikkelingsbenadering,

De docent met een complexe cognitieve struc-
fuur

Aan Veenmans onderzoek kunnen de vol-
gende kenmerken van de cognitief complexe
persoonlijkheid, i.c. docent, worden ontleend:

docenten met een complexe cognitieve struc-
tuur bezien situaties vanuit een breed perspec-
tief; zij gaan ‘beyond the information given'.
Zij gaan op een abstracte wijze met de onder-
wijsleersituatie om (vgl. ook Peterson, Marx &
Clark, 1978, p. 426). Zij reageren adequaat en
invoclend op de behoeften van anderen. Zij
leven zich in in anderen en richten zich in hun
handelen naar algemeen aanvaarde mense-
lijke waarden als bijvoorbeeld rechtvaardig-
heid. Vervolgens, cognitief complexe docen-
ten stimuleren hun leerlingen tot probleem-
oplossend gedrag, benadrukken de indivi-
duele verantwoordelijkheid van de leerlingen,
stellen denkvragen en staan open voor en
maken gebruik van idecén van de leerlingen.
Zij leggen nadruk op creativiteit en zelfexpres-
sie; kunnen improviseren en zijn ontvankelijk
voor de behoeften en wensen van hun leerlin-
gen,

Uit dit overzicht van kenmerken van de
cognitief complexe docent, komt cen sterke
leerlinggerichtheid naar voren. Empirisch on-
derzock bevestigt de samenhang tussen cogni-
tieve complexiteit van de docent en leerlingge-
richt onderwijsleergedrag (Fiedler & Cohen,
1978, pp. 358-365; Hunt, 1978, pPp. 295-301;
Krohne & Laucht, 1978, pp. 196-197; Mandl
& Huber, 1978, pp. 65, 67, 68-73; Schroder,
1978, pp. 313-314; Seiler, 1978, p. 330; vgl. ook
Schroder, 1971, pp. 262-267). Vervolgens,
Veenmans beschrijving van de cogniticf com-
plexe docent is niet waardevrij, hetgeen onder
meer blijkt it het gebruik van de term recht-
vaardigheid. Een waardevrije, feitelijke uit-
spraak zou in dit verband bijvoorbeeld zijn
geweest: de docent is consequent in het uitde-
len van straf. Het is de pretentie van déze
bijdrage omslechts te beschrijven en te verkla-
ren. Dat houdt ook in dat de leerlinggericht-
heid van de cognitief complexe docent de
status heeft van een feitelijke constatering. De
vraag in hoeverre het wenselijk is om in het
onderwijs leerlinggericht te werken, is hier niet
aan de orde.

De beschrijving van de complexe structuur
van onderwijsbekwaamheden, d.w.z. de com-
plexe, (gedifferentieerde en integratieve) cog-
nitieve structuur, duidt op een hoge mate van
‘innerlijke verwerking’ van opleidings-, na-
scholings- en ervaringsgegevens. Deze be-
schrijving zal nu gevolgd worden door een
verklaring: hoe komt het dat sommige docen-
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ten een complexe cognitieve structuur ontwik-
kelen, en waarom blijven anderen in dit op-
zicht achter. De ‘teacher thinking' onder-
zoekstraditie heeft betrekking op de manier
waarop docenten onderwijsbekwaamheden,
ook wel routines genoemd, leren. In deze
bijdrage zal de nadruk niet in de eerste plaats
liggen op ‘teacher thinking’, maar op het on-
derwijsleergedrag van de docent in de klas,
voor zover het geen betrekking heeft op de
uitvoering van gepland gedrag, maar op ge-
drag dat een gevolg is van een onverwachte,
verrassende situatie.

3 ‘Teacher thinking’

In het artikel van Shavelson en Stern (1981),
een toonaangevende ‘klassieker” m.b.t. ‘tea-
cher thinking’, wordt onderscheid gemaakt
tussen onderwijstaken (‘pre-active teaching’)
en feitelijk onderwijsleergedrag (‘interactive
teaching’). ‘Pre-active teaching” heeft betrek-
king op het plannen van het doel van de les,
van de bijbehorende inhouden en materialen,
en van de onderwijsleeractiviteiten om de ge-
stelde doelen te bereiken. De onderwijstaken
vormen mentale plannen - wellicht als
‘scripts’ of ‘images’ — voor de uitvoering van
het feitelijk onderwijsleergedrag (‘interactive
teaching’). Aanvankelijk werd in beide fasen
de rationaliteit sterk benadrukt, hetgeen tot
uitdrukking kwam in typeringen van de do-
cent als ‘decisionmaker’, ‘problem-solver’, in-
formatieverwerker en planner (Lowyck, 1984,
p. 9). Later werd duidelijk dat veel routines
worden gevormd gelijk een subroutine van een
computer. Daardoor wordt het informatiever-
werkend systeem ontlast en krijgt het onder-
wijsleergedrag een soepel verloop. Routines
spelen dus een belangrijke rol in de verklaring
van gedrag (vgl. Peters, 1984).

Er kan onderscheid worden gemaakt tus-
sen pre-actieve routines, d.w.z. routines met
betrekking tot de planning van de les op het
niveau van instructietaken, en interactieve
routines, d.w.z. routines die betrekking heb-
ben op het feitelijke onderwijsleergedrag in de
klas (Lowyck, op.cit.). Lowyck (op.cit.} is met
Shavelson en Stern (op.cit.) van mening dat
pre-active routines in sterke mate het feitelijk
onderwijsleergedrag in de interacticfase bepa-
len. Toch vormt de pre-actieve planningfase
geen blauwdruk voor de interacticve fase. het
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feitelijk onderwijsleergedrag in de interactie-
fase wordt niet uitsluitend beinvloed door de
pre-actieve planningfase, maar draagt een
eigen karakter. De interactiefase heeft een
eigen inbreng in het totale onderwijsleergedrag
en beinvloedt op haar beurt de planningfase.

Wat is de eigen aard van deze interactieve
fase, en welk soort onderwijsleergedrag vande
docent is adequaat in deze fase? In de pre-
actieve fase heeft de docent veel tijd om over
eventuele problemen die zich voordoen na te
denken. De interacticve fase, daarentegen,
wordt gekenmerkt door gelijktijdigheid, veel-
zinnigheid, onvoorspelbaarheid, tijdsdruk,
enzovoorts; althans voor zover geen uitvoe-
ring wordt gegeven aan gepland gedrag in de
pre-actieve fase. (Lowyck, op.cit., pp. 14-15).
Denken van docenten in de interactiefase ver-
schilt kwalitatief van het denken in de pre-
actieve fase (Clark & Peterson, 1986, p. 258).

Het is niet mogelijk om door middel van
bewuste argumentatie adequaat te handelen in
(interactieve) situaties die gekenmerkt worden
door de eigenschappen tijdsdruk, onvoorspel-
baarheid, gelijktijdigheid en veelzinnigheid.
Er is domweg geen of veel te weinig tijd voor
overleg met jezelf. Toch zal er gehandeld moe-
ten worden. Hoe kan er adequaat gehandeld
worden in interactieve onderwijsleersituaties,
die genoemde kenmerken bezitten? Deze
vraag zal niet in het kader van ‘teacher thin-
king’ worden beantwoord, maar in het kader
van intuitief handelen.

Het lukt de docent wel om adequaat te
handelen in de interactieve fase, voor zover
het althans niet de uitvoering van plannings-
activiteiten in de pre-actieve fase betreft, wan-
neer hij zich door infeving van de situatie een
beeld vormt. Dit beeld kan worden geken-
schetst als'een non-verbaal, veelzinnig beteke-
nisveld. In dat Beeld is kennis van zaken als een
patroon beneden de bewustzijnsdrempel, ge-
lijktijdig aanwezig. De docent die zich een
dergelijk beeld vormt van de situatic en op
grond daarvan handelt, handelt intuitief (vgl.
Wolters, 1987, 1989, 1990). In de volgende
paragraafzal deze compacte formulering wor-
den uitgewerkt aan de hand van een analyse
van alledaagse (beroeps)situaties.



4 Intuitief handelen

De intuitief handelende docent kan inspelen
op de kenmerken van de interactieve fase in
het onderwijsleerproces. Hij kan er een con-
structief gebruik van maken doordat hij zich
cen beeld van de situatie vormt waarin kennis
van zaken over de situatie op een anders dan
‘gewone’ manier functioneert: niet bewust,
logisch, verbaal, maar onderbewust, niet-
verbaal, gelijktijdig, patroonmatig. Dat bete-
kent dat de niet bedachte handeling van de
docent nict ondoordacht is; de handeling
draagt de sporen van de kennis van zaken die
de docent omtrent dergelijke situaties heeft.
Hoe het een en ander in zijn werk gaat zal nu
worden uitgewerkt aan de hand van de com-
ponenten van intuitief handelen of ver-beeld-
ing: beeld, kennis van zaken en inleving.
Daarna zal worden ingegaan op het belang
van intuitief handelen voor de ontwikkeling
van de structuur van onderwijsbekwaamhe-
den.

Beeld
Wat onder ‘beeld’ kan worden verstaan in het
intuitieve handelen, zal in eerste instantic wor-
den verduidelijkt aan de hand van ecn visueel
beeld. Stel je loopt in cen drukke straat in een
vreemde stad. Allerlei onbekende mensen lo-
pen voorbij, maar plotseling ontdek je in de
zalerdagmiddagdrukte een bekend gezicht: je
oom die in een nabijgelegen dorp woont, Deze
herkenning vindt nict plaats op grond van een
logische gevolgtrekking uit bepaalde kenmer-
ken: kleur ogen, stand wenkbrauwen, inplan-
tingslijn van het hoofdhaar, vorm van de
mond, enz, Eris cen plotselinge herkenning op
grond van een gelijktijdige aanwezigheid van
een patroon, ook wel ‘Gestalt’ genoemd. Van-
daar het oude Chinese spreekwoord: ‘a picture
is worth a thousand words’ (in Bastick, 1982).
Een beeld is niet altijd visueel, maar kan
bijvoorbeeld ook auditief zijn. De pianist die
een muziekstuk ten gehore brengt, ‘plaatst’
niet de ene noot achter de andere; de noten
worden als het ware met elkaar verbonden,
omdat in de uitvoering het hele muziekstuk op
de een of andere manier in zijn totaliteit — als
beeld dus — aanwezig is. Dit beeld staat de
pianist niet bewust voor de geest, maar be-
paalt wel op een subtiele manier de aanslag,
waardoor het muziekstuk dynamiek krijgt, en
het stempel van de interpretatie en persoon-

lijkheid van de uitvoerder draagt. Een derde
voorbeeld vormt aanleiding om ook in te gaan
op de vorming van een beeld. Een keuringsarts
voor dienstplichtigen in de V.S. moest bij
binnenkomst van iedere recruut cen tweetal
standaardvragen stellen. Op een gegeven mo-
ment viel het hem op dat hij eigenlijk de vraag
niet eens zou hoeven te stellen omdat hij het
antwoord al wel zelf kon geven; en hij consta-
teerde tot zijn verrassing dat het antwoord dat
hij in gedachten had klopte met het feitelijke
antwoord van de recruut. Dat vormde voor
hem aanleiding een systematisch onderzoek te
doen naar dit verschijnsel. Hij nam zich voor
het beroep van de recruut te bepalen zonder
het hem eerst te vragen. Hij verkreeg zo een
overzicht van feitelijk uitgeoefend beroep en
geschat beroep. Hij constateerde dat voor een
tweetal beroepen — ‘farmers’ en ‘mechanics’ —
creen duidelijk verband bestond tussen feit en
schatting. Dit verband was dermate sterk dat
het niet aan het toeval kon worden toegeschre-
ven (Berne, 1949), Hoe komt dat? De
keuringsarts redeneert nict, hij gaat niet be-
wust argumenten op een rijtje zetten. Het
beeld, of de verschijningsvorm: houding, be-
weging, oogopslag, ¢.d. en manier van doen
van de beroepsbeocfenaar, d.w.z. de woorde-
loze, maar betckenisvolle gelijktijdigheid,
leidt tol de onmiddellijke gevolgtrekking
(‘non-rational inference’): dat is een ‘farmer’
(vel. het gezicht van de com). De keuringsarts
moel natuurlijk wel bekend zijn met mensen
die een dergelijk beroep uitoefenen, anders
lukt het niet. Het feit dat voor een aantal
beroepen de samenhang tussen feit en schat-
ting niet opgaat, kan liggen aan de onbekend-
heid van de keuringsarts met de betreffende
beroepen, of aan het feit dat die beroepen de
verschijningsvorm van de beoefenaar ervan
niet eenzinnig stempelen.

Hoe is de verhouding tussen niet-bewust
beeld van de verschijningsvorm van de be-
roepsbeoefenaar, en de bewuste rapportage:
dat is een ‘farmer’? Deze conclusie is geen
woordeloze gelijktijdigheid. Maar de conclu-
sie wordt wel getrokken op basis van de beteke-
nisvolle, woordeloze gelijktijdigheid. De con-
clusie wordt nict getrokken op basis van een
logisch denkproces, waarbij argumenten wor-
den verwoord, op een rijtje gezet en onder-
zocht op innerlijke tegenspraken. Als de con-
clusie eenmaal is getrokken, en hij blijkt
onjuist te zijn, zal de keuringsarts moeten
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teruggaan naar het beeld dat hij zich heeft
gevormd en nu proberen op een ander idee te
komen.

De keuringsarts vormt zich een beeld van de
recruul, en via ‘non-rational inference’
(Berne, op.cit.) concludeert hij tot het beroep
van ‘farmer’. Zo ook zal de docent, geconfron-
teerd met een situatiec waarin onmiddellijk
handelen geboden is, toch een adequate res-
pons kunnen geven, omdat in het beeld dat hij
zich van de situatie vormt kernnis van zaken
geimpliceerd ligt.

Kennis van zaken

De bovengenoemde keuringsarts vormt zich
een beeld van de situatie, waarin kennis van
zaken over het beroep van ‘farmer’ niet be-
wust en verbaal aanwezig is in de modus van
een betekenisvolle gelijktijdigheid. Iemand
die geen arts is, zal van zijn vriend zeggen: *hij
is de laatste tijd zo lusteloos’. De arts zal
allerlei medisch-psychologische kennis van
zaken die adequaat is aan de waarneming van
het beeld van de lusteloze patiént beleven op
de boven beschreven niet verbale, enz. manier.
Kennis van zaken helpt juist mee het beeld te
differentiéren. Naarmate de arts over minder
medische kennis van zaken beschikt, des te
meer kans loopt hij om een foute of onvolle-
dige diagnose te stellen, omdat het beeld on-
volledig is. Een docent van een nascholings-
cursus zal pas effectief hulp kunnen bieden,
wanneer kennis van zaken die hij heeft opge-
daan mede naar aanleiding van zijn eigen
worsteling om ordesituaties het hoofd te bie-
den, deel uitmaakt van het beeld dat hij zich
van de ordeprobleemsituatie vormt.

De eerder genoemde keuringsarts besluit via
‘non-rational inference’ tot de bepaling van
_ het beroep van de recruut: dit is een ‘farmer’.
Hij hoeft nu maar aan de recruut te vragen of
hij een ‘farmer’ is. De toetsing van de idee kan
niet altijd zo gemakkelijk plaatsvinden als in
dit geval. In de aan Boonman en Pennings
(1987) ontleende situatie de opgegraven stad,
komt de toetsing van de via ‘non rational
inference’ tot stand gekomen idee, duidelijker
naar voren dan bij Berne (op.cit.).

Archeologen vinden een oude stad waar-
van veel gebouwen en voorwerpen nog in ecn
goede staat verkeren:
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— een omgevallen beeld van een zonnegod dat
met het gezicht naar beneden ligt;

— een paar skeletten van mensen op de bodem
van een diepe put;

— schalen, juwelen en gereedschappen die ge-
woon in de huizen liggen;

— kleitabletten met allerlei afbeeldingen
waarvan één betrekking heeft op een zons-
verduistering.

Als probleem word! gesteld: watiser met de
stad en haar bewoners gebeurd?

Bij het derde liggende streepje: ‘schalen,
juwelen en gereedschappen die gewoon
(curs.BW) in de huizen liggen’, kan ‘gewoon’
de gevoelswaarde hebben: er is iets dramatisch
gebeurd, maar de bewoners hebben dat niet
zien aankomen. Anders zouden ze toch wel
voorzorgsmaatregelen hebben genomen om
het effect van de rampspoed zo klein mogelijk
te maken, door hun kostbaarheden te verber-
gen of mee te nemen? Aanwijzingen voor een
geleidelijke ontwikkeling van iets dat wel een
bedreigend karakter had, maar waarvan ze de
afloop niet kenden, vormt de sculptuur van de
zonnegod met het gezicht naar beneden. Blijk-
baar werd de zon verduisterd, en heeft de
zonnegod zich van de stad en haar bewoners
afgekeerd. Symbolisch hebben de bewoners
dat tot uitdrukking gebracht door het beeld
met het gezicht naar beneden te leggen. Blijk-
baar zijn sommige mensen verantwoordelijk
gesteld voor de gramschap van de zonnegod,
want zij zijn als bezetenen of zondebokken in
een diepe put geworpen.

Het lijkt nu alsof een redenering is opgezet,
maar die is een gevolg van de via ‘non-rational
inference’ tot stand gekomen idee ‘geleidelijk
ontstane rampspoed’ (vgl. dit is een ‘farmer’).
De gedachtengang vormt dus een explicitering
van een idée ‘geleidelijk ontstane rampspoed’
die voortvloeit it het beeld dat is gevormd van
desituatie ‘de opgegraven stad’, waarin kennis
van zaken gelijktijdig, patroonmatig, onder-
bewust aanwezig is (vgl. dit is een ‘farmer’).
Het is mogelijk dat het beeld dat is gevormd
niet overeenstemt met de werkelijkheid. Dat
kan liggen aan onvoldoende kennis van zaken,
maar ook aan onvoldoende gegevens, waar-
door verschillende beelden en daaruit voort-
vloeiende ideeén en redeneringen mogelijk
zijn. Verder graafwerk zal moeten uitwijzen of
de idee moet worden herzien. In de redenering
naar aanleiding van deze situatie wordt deidee
— die mogelijk als een ‘Aha Erlebnis’ in het



bewustzijn springt, en die voortkomt uit het
beeld dat van de situatie wordt gevormd (vgl.
Het raden van het beroep van de recruut) —
getoetst aan de feiten.

Uit dit voorbeeld blijkt opnieuw hoe belang-
rijk het is kennis van zaken te hebben m.b.t. de
kwestie waarover het beeld wordt gevormd —
bijv. over godsdienstbeleving in verschillende
culturen.

De docent kan niet zomaar zeggen: “Kom, ik
ga me eens een beeld vormen van de situatie™.
Daarvoor is een bepaalde gezindheid nodig:
de docent moet zich in de situatie inleven. Een
beeld van de situatie kan pas worden gevormd
wanneer de docent deelgenoot wordt van de
situatie en zich onbevooroordeeld inleeft in de
situatie.

Inleving

Inleving wordt wel aangeduid als kruipen in
de huid van de ander, waardoor je declgenoot
wordt aan de ervaring van de ander in de
betreffende situatie. Wat dit betekent kan
worden verduidelijkt door inleven te contras-
teren met niet-inleven. De alledaagse situatie
waarin een leerling praat met zijn buurman,
kan ‘objectief’, als het ware van buitenaf,
worden benaderd. Het gaat dan niet om die
pratende leerling, maar om het ophouden met
praten. Dat kun je bereiken door bijvoorbeeld
dicleerling ecn beurt te geven om hem bij de les
te betrekken. De zich in de situatie inlevende
docent daarentegen verbaast zich erover dat
juist die leerling zit te praten, want die praat
anders nooit; integendeel hij is juist altijd één
en al belangstelling. Bovendien, uit houding
en gezichtsuitdrukking valt op te maken dat
het initiatief van de ander is uitgegaan. Alle
leerlingen zijn trouwens onrustiger dan an-
ders. Hij vraagt nu aan de klas: ‘ben ik niet
duidelijk genoeg? ‘hebben jullie pas een
proefwerk achter de rug? ‘is er in de pauze iets
voorgevallen dat indruk heeft gemaakt? Voor
de duidelijkheid: dit voorbeeld is fictief. Het
gaat niet om het (verschil in) gedrag, maar om
het effect van de ver-beeld-ing als gevolg van
inleving op de omgang met de situatie. Inleving
in onderwijssituaties heeft dus tot gevolg dat
de onderwijssituatie een ‘gezicht’ krijgt dat tot
de ver-beeld-ing spreekt.

Samenvattend en concluderend: docenten die
zich inleven in een onderwijsleersituatie, zul-

len zich een beeld kunnen vormen van deze
situatie, waarin kennis van zaken is geimpli-
ceerd op de wijze van een niet-bewuste, woor-
deloze, maar betekenisvolle gelijktijdigheid.
Een, wat genoemd wordt, intuitieve handeling
op grond van een dergelijk beeld is kwalitatief
gelijkwaardig aan een handeling die tot stand
is gekomen op grond van een argumentatief
beslissingsproces. In de interactieve fase van
het onderwijsleerproces zit er vaak zelfs niets
anders op dan intuitief handelen. Daarin
wordt constructief gebruik gemaakt van de
specifieke kenmerken van de interactieve fase.

Aanleiding om zo uitvoerig in te gaan op
(de kenmerken wvan) intuitief handelen,
vormde het hiaat dat niet door ‘teacher thin-
king’ kan worden opgevuld: gedrag in de
interactieve fase. Uit de begripsomschrijving
van intuitief handelen blijkt dat zij een con-
structieve bijdrage kan leveren aan dc ontwik-
keling van de structuur van onderwijsbe-
kwaamheden in onderwijsleersituatics waar
‘teacher thinking” geen rol kan spelen. Het
belang van intuitief handelen gaat echter ver-
der, omdat het ook cen functic vervult in
handelen als gevolg van een argumentatief
proces. Aan onderwijstaken in de pré-actieve
fase liggen dikwijls ideeén ten grondslag die
niet op cen beredeneerde, maar wel redelijke
wijze, tot stand zijn gekomen. Evenals bij ‘de
opgegraven stad” kunnen deze onderwijstaken
een gevolg zijn van een beargumenteerd beslis-
singsproces op grond van een vruchtbare idee
die tot stand is gekomen via intuitie, d.w.z. via
‘non-rational infercnce’, op basis van een
beeld waarin de betreffende kennis van zaken
op een andere wijze dan ‘normaal’ gereprescn-
teerd is. Autobiografische gegevens van ge-
leerden en kunstenaars wekken zelfs de sug-
gestic dat  het intuitieve proces niet
gelijkwaardig is aan het argumentatieve
proces, maar het fundament ervan vormt. De
kennelijk fundamentele plaats die intuitie in-
neemt in verhouding tot het argumentatieve
beslissingsproces, wordt door de wiskundige
Poincaré puntig verwoordt: *.. but reason is
only the servant of our intuition: ...it is by
logic that we prove. It is by intuition that we
discover™ (Bastick, 1982, p. 2). Deze funda-
mentele rol van intuitie in het argumentatieve
proces vergroot nog het belang van intuitie in
de ontwikkeling van de structuur van onder-
wijsbekwaamheden. Er zijn dus twee manie-
ren om de structuur van onderwijsbe-
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kwaamheden op te bouwen: op de manier van
analytisch handelen (‘pre-active teaching’) en
op de manier van intuitief handelen. Aan
handelen op grond van geéxpliciteerde argu-
mentaties, ook wel analytisch handelen ge-
noemd (vgl. Wolters, 1987) — al dan nict ge-
automatiseerd als routines — ligt vaak een
intuitieve idee ten grondslag.

Hoewel in onderwijsleersituaties intuitief han-
delen en analytisch handelen beide een bij-
drage leveren aan de ontwikkeling van de
structuur van onderwijsbekwaamheden, zal
intuitief handelen aan een extra voorwaarde
moeten voldoen om daaraan in gelijke mate
als analytisch handelen, bij te dragen. De
intuitieve handeling in de interactieve fase
wordt empirisch ‘getoetst’ op grond van het
effect dat de handeling heeft. De docent weet
echter niet waarom de handeling een al dan
niet gunstige uitwerking heeft. De argumenta-
tie ontbreekt vooralsnog (vgl. de gedachten-
gang in ‘de opgegraven stad’). De pre-actieve
fase in ‘teacher thinking’ wordt juist in hoge
mate gekenmerkt door bewuste, met argu-
menten onderbouwde, planning. Dit verschil
in bewustheid tussen de intuitieve handeling in
de interactieve fase en van de onderwijstaken
in de pre-actieve planningsfase is er de oor-
zaak van dat de onderwijstaken gemakkelijker
deel gaan uitmaken van de structuur van on-
derwijsbekwaamheden dan intuitieve hande-
lingen. Hoe komt dat? Wat is eraan te doen?

5 Reflectie 1

In (leraren)opleidingen wordt de laatste tijd
veel nadruk gelegd op zelf-observatie. Daarin
wordt de docent geleerd zijn eigen onderwijs-
leergedrag te observeren. In een nagesprek
met de schoolprakticumdocent worden de
- geobserveerde situaties vervolgens geanaly-
seerd met als uiteindelijk doel een helder in-
zicht in het ontstaan van de situaties en in de
gevolgen van het gedrag in die situaties. Deze
analyse van oorzaken en gevolgen wordt re-
flectie genoemd. Reflectie heeft tot gevolg dat
de bewustheid van situaties wordt vergroot; en
dat is ook precies wat wordt beoogd. De
bewustheid van oorzaken en gevolgen ver-
groot namelijk de beschikbaarheid van het
onderwijsleergedrag; met andere woorden, dit
gedrag gaat deel uitmaken van de structuur
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van onderwijsbekwaamheden. Stel dat de do-
cent niet op de situatie zou hebben gereflec-
teerd. Dan komt hij in omstandigheden te
verkeren die vergelijkbaar zijn met de in de
leerpsychologic veelbesproken rat in de kooi.
Zet je namelijk een hongerige rat in een kooi
en wat voedsel in een voerbakje dat aan de
buitenkant van de kooi is bevestigd, dan zal de
rat als een wilde proberen bij het voedsel te
komen. Dat lukt niet, totdat hij per ongeluk
een handel indrukt die een luikje opent dat
toegang verschaft tot het voedsel. De rat
wordtechter onmiddellijk in zijn nekvel gegre-
pen en in de kooi teruggezet. Het rondrennen
begint nu van voren af aan, omdat de rat zich
er niet van bewust is geworden hoe hij bij het
voedsel is gekomen. De rat leert wel van zijn
succes, maar dat leren is beduidend minder
dan wanneer de ratinzicht in de handeling zou
hebben gekregen.

De docent die intuitief handelt, handelt op
grond van inzicht in de situatie, dus nict als de
rat; maar hij is zich nier bewust van de aard van
dat inzicht in termen van kenmerken van de
situatie in relatie tot oorzaken en gevolgen, en
dat betekent dat de ‘transfer’ van de intuitieve
handeling naar vergelijkbare situaties slechts
zeer betrekkelijk zal zijn. De transfer kan
worden vergroot wanneer de docent de intui-
tieve handeling verantwoordt in termen van
oorzaken en gevolgen in relatie tot de kenmer-
ken van de situatie. In dat geval is de bewust-
heid van de intuitieve handeling gelijk aan die
van de analytische handeling, Dan is aan de
voorwaarde voldaan die de bijdrage van intui-
tief handelen gelijk maakt aan de bijdrage van
analytisch handelen in de ontwikkeling van de
structuur van onderwijsbekwaamheden. Dat
wil zeggen, beide typen handeling hebben een
gelijke transfer.

Deze verantwoording van de intuitieve
handeling vereist vaak probleemoplossings-
vaardigheden, zoals dat ook het geval is bij de
gedachtengang in ‘de opgegraven stad’. De
docent echter die achteraf de les overziet en
zowel zijn analytisch handelen, alswel zijn
beargumenteerd intuitief handelen, nog eens
de revue laat passeren, zal de transfer nog
verder kunnen opvoeren (Bol'sunov, Molca-
nov & Trofimov, 1984; De Corte, 1981, pp.
65-66; Elshout, 1981, p. 12). Kortom, de mo-
gelijkheden van de interactieve fase worden
niet benut indien niet wordt gereflecteerd op
intuitief handelen, in de zin van zowel verant-



woorden als terugkijken. Is het dan niet moge-
lijk de structuur van onderwijsbekwaamhe-
den op te bouwen uitsluitend via uitvoering
van in de pre-actieve fase geplande activitei-
ten? Er zullen dan immers stceds minder
(vaak) onverwachte situaties ontstaan in de
interactieve fase waardoor het aandeel van
intuitief handelen in interactieve situaties
steeds kleiner wordt.

6  Doorgroeicompetentie en intuitief hande-
len

Intuitief handelen blijkt onmisbaar te zijn bij
de ontwikkeling van de structuur van onder-
wijsbekwaamheden. De docent die een pra-
tende leerling zonder meer een beurt geeft,
ontwikkelt zich niet verder. De docent die zich
daarentegen een beeld vormt van de situatie
als gevolg van inleving, neemt afstand van de
voor de hand liggende reactic. Op grond van
zijn geinvolveerdheid vormt hij zich een veel-
betekenend beeld van de situatie, die vragen
oproept als: hebben ze een proefwerk gehad?
ben ik wel duidelijk genoeg? is er iets ernstigs
voorgevallen? enz. Docenten die zich een
beeld vormen van de situatie, krijgen oog voor
de verborgen aspecten van een vertrouwde
situatic. Menselijke situaties, en dat zijn on-
derwijsleersituaties toch, hebben meestal ver-
borgen aspecten, omdat herhaling van precies
dezelfde situatie zelden voorkomt. Opper-
vlakkig gezien lijken ze misschien wel op el-
kaar, maar de fijne nuances openbaren zich
pas wanneer de docent de situatie op zich laat
inwerken, en zijn allercerste reactie opschort.
Docenten die zich een beeld vormen van de
situatie, breiden zodoende hun repertoire van
onderwijsbekwaamheden uit en differentiéren
de structuur ervan. De doorgroeicompetentie
als gevolg van intuiticf handelen wordt nog
versterkt wanneer docenten ook een groeibe-
hoefte hebben. Dat wil zeggen, zij‘zijn niet
tevreden met hun vertrouwde reacties, maar
hebben een dynamische houding ten opzichte
van hun beroep waarin zij er actief op uit zijn
de sleur te doorbreken door meer adequate
reacties te vinden, waarin zij uitdagingen zoe-
ken en aanvaarden, en hun grenzen willen
kennen en verleggen. Deze groeibehoefte
wordt op het ogenblik gevoed door de snelle
ontwikkelingen in onderwijs en maatschappij,
en eveneens door de stortvloed van publika-

ties op het gebied van onderwijskunde en
didactiek. De groeibechoefte leidt ertoe dat
docenten aan hun gewoontehandelingen een
zekere voorlopigheid toekennen. Zij bouwen
min of meer een aarzeling in; zij houden altijd
een slag om de arm. Op basis van deze voorlo-
pigheid, aarzeling en ontvankelijkheid voor
nieuwe inzichten en ervaringen, zal een gedif-
ferenticerde beeld-vorming van de situatie op-
treden als gevolg waarvan alternatieve moge-
lijkheden tot adequate handelingen zich
zullen voordoen. Deze voorlopigheid en ont-
vankelijkheid draagt bij tot de ontwikkeling
van onderwijsbekwaamheden (routines) die
niet star, maar flexibel zijn (Peters, 1984),
omdat die onderwijsbekwaamheden voortko-
men uit een beeld dat van de situatic is ge-
vormd. In de situatie ‘leerling praat met zijn
buurman’, getuigt de routine: ik geef hem ecn
beurt, van starheid. Het is een reactie die tot
stand lijkt te zijn gekomen door een proces van
gissen en missen. De docent cchter die dit
praten in de context plaatst van de totale
situatie, d.w.z. zich een beeld vormt van de
situatie, krijgt de gelegenheid ecn meer com- -
plexe routine te ontwikkelen, waarin hij {lexi-
bel kan reageren op situatics. Natuurlijk zul-
len nieuwe ontwikkelingen op onderwijs
(kundig) gebied ook een bijdrage leveren aan
de ontwikkeling van een structuur van
onderwijsbekwaamheden  via pre-actieve
planning. Intuitief handelen zal echter altijd
een rol blijven spelen in die ontwikkeling van
onderwijsbekwaamheden waar onmiddellijk
gehandeld moet worden in onverwachte, min
of meer verrassende situaties; maar ook in pre-
dctieve situaties waar de vruchtbare idee uit-
komst biedt, zcker wanncer de docent zijn
berocp blijft opvatten als een uitdaging.

Samenvattend: intuitief handelen is wezenlijk
voor de ontwikkeling van de structuur van
onderwijsbekwaamheden. Er zullen altijd on-
verwachte, onbevredigende (interactieve) si-
tuaties voorkomen die geen tijd voor overleg
toelaten. Ook zullen er altijd pre-actieve plan-
ningsituaties zijn waarbij het gaat om de idee
die in tweede instantie wordt beredeneerd.
Reflectie op de handeling is noodzakelijk. De
noodzaak tot reflectie geldt vooral voor intui-
tief handelen, omdat het inzicht in de situatie
dat uit de handeling naar voren komt, expli-
ciet gemaakt moet worden. Dat wil zeggen, de
handeling zal geinterpreteerd moeten worden
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in termen van kenmerken van de situatie, van
oorzaken en gevolgen, omdat de handeling
anders nauwelijks meer dan incidenteel blijft.
Voor opleiding en nascholing is het met be-
trekking tot de ontwikkeling van de structuur
van onderwijsbekwaamheden van belang te
weten hoe de verhouding is tussen pre-actieve
planning, d.w.z. analytisch handelen, en intui-
tief handelen. Dal is echter moeilijk te zeggen,
gezien de verwevenheid van beide.

De veronderstelling dat intuitief handelen
een rol speelt in de ontwikkeling van de struc-
tuur van onderwijsbekwaamheden, is welis-
waar plausibel; maar pas overtuigend wan-
neer hiervoor in de (empirische) literatuur
aanwijzingen gevonden kunnen worden.

7 Intuitie, cogritieve complexiteit en crea-
tiviteit

Is cognitieve complexiteit, d.w.z. de complexi-
teit van de cognitieve structuur/handelings-
structuur, i.c. structuur van onderwijsbe-
kwaamheden, een gevolg van analytisch
handelen of (ook) van intuitief handelen? Een
direct antwoord op deze vraag is moeilijk te
geven, omdat, voorzover mij beckend, geen
(empirisch) onderzoek bestaat waarin rechi-
streeks een verband wordt gelegd tussen intui-
tief handelen en cognitieve complexiteit. Indi-
rect zijn er wel aanwijzingen voor een
dergelijke relatie, doordat er samenhangen
worden gepostuleerd tussen differentiatie en
divergente produktie. Divergente produktie,
een centraal begrip in het creativiteitsonder-
zoek, wordt in de literatuur opgevat als een
manifestatie van intuitie (Bastick, 1982; West-
cott, 1968). Elders (Wolters, 1989, 1990)
wordt deze opvatting uitvoerig beargumen-
teerd. Vervolgens, Guilford (1980) stelt dat er
een nauwe verwantschap bestaat tussen diver-
gente produktie en differentiatie. De docent
die een aantal reactiemogelijkheden overweegt
(divergente produktie) naar aanleiding van
een situatie, bijv. ‘leerling praat met zijn buur-
man’ (zie hiervoor), zal vermoedelijk ook veel
onderscheidingen aanbrengen in de waarne-
ming van de situatie (differentiatie). De ver-
wantschap tussen differentiatie en divergente
produktie is empirisch bevestigd in een onder-
zoek dat door Krohne en Laucht (1978) is
uitgevoerd.

Vermoedelijk vertoont het begrip integra-
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tie samenhang met het Gestaltpsychologische
begrip herstructurering. Dit begrip vormt
eveneens een manifestatic van intuitie en
neemt, naast divergente produktie, een be-
langrijke plaats in in het creativiteitsonder-
zoek, Herstructurering vindt plaats op basis
van het beeld dat van de situatie, ¢.q. het
probleem, is gevormd. Deze herstructurering
springt als inval (Aha Erlebnis, Eureka expe-
rience) in het bewustzijn als verlossende idee:
tussen disparate gegevens wordt een bindend
principe ontdekt (vgl. Wolters, 1977). Vanuit
dit vermoeden van een conceptuele verwant-
schap tussen herstructurering en integratie, is
het niet verwonderlijk dat in de beschrijving
van het hoogste niveau van integratie in de
theorie van Schroder, Driver en Streufert
(op.cit.), het begrip creativiteit wordt gebruikt
(vgl. Fiedler & Cohen, 1978; Mandl & Huber,
1978; Tuckman, 1966). Het is dan evenmin
verwonderlijk dat omgekeerd het begrip inte-
gratie wordt gebruikt in begripsomschrij-
vingen van creativiteit (Thomson & Clark,
1981; Wolters, 1980, hfst.1). De literatuurge-
gevens zijn te summier om te kunnen stellen
dat nu onomwonden is aangetoond dat intui-
tief handelen een bijdrage levert aan cogni-
tieve complexiteit, i.c. de ontwikkeling van de
structuur van onderwijsbekwaamheden. Wel
kan uit deze literatuur en uit de tot nu toe
ontwikkelde gedachtengang de gevolgtrek-
king worden gemaakt dat het de moeite loont
om de rol van intuitief handelen in de ontwik-
keling van de structuur van onderwijsbe-
kwaamheden theoretisch, maar vooral ook
empirisch (verder) uit te werken.

Er is, voor zover mij bekend, echter weinig
(empirisch) onderzoek verricht naar het voor-
komen van intuitief handelen bij docenten, en
naar de relatie tussen intuitief handelen en
cognitieve complexiteit. Bovendien is de the-
matiek ingewikkeld. Via deelonderzoeken zal
mogelijk geleidelijk (empirische) evidentie
verkregen kunnen worden voor de opvatting
dat intuitief handelen een min of meer grote
bijdrage levert aan de ontwikkeling van de
structuur van onderwijsbekwaamheden,

Is eenmaal empirische evidentie verkregen
voor de betekenis van intuitief handelen voor
de ontwikkeling van de structuur van onder-
wijsbekwaamheden, dan loont het de moeite
trainingsprogramma’s te ontwikkelen om in-
tuitief handelen van docenten in onderwijs-



leersituaties te bevorderen, Daardoor kan de
bijdrage van intuitief handelen aan de ontwik-
keling van de structuur van onderwijsbe-
kwaamheden, aanzienlijk worden vergroot.
Maar hoe kan intuitief handelen worden be-
vorderd? Deze vraag heefl niet alleen betrek-
king op interactieve situaties. Ook in de pre-
actieve planningsfase kan intuitief handelen
immers tot vruchtbare ideeén leiden. Eerder
werd gesteld dat reflecteren, in de zin van
verantwoorden en terugkijken op de intuitieve
handeling, ertoe leidt dat de handeling nict als
het ware vervluchtigt, maar als strategic zal
worden opgenomen in de structuur van onder-
wijsbekwaamheden. In welke mate zal een
trainingsprogramma gericht op (leren) reflec-
teren, effect sorteren?

8 Besluit

Intuitief handelen levert een hijdrage aan de
opbouw van de structuur van onderwijsbe-
kwaamheden. Deze bijdrage kan worden ver-
groot wanneer de docent reflecteert op zijn
onderwijslecrgedrag. Daardoor wordt de in-
tuitieve handeling geformuleerd en kan ze
worden geanalyseerd wat betrefl het ontstaan
van de situatie waarin intuitief werd gehan-
deld, en de gevolgen van het gedrag in die
situatie.

Empirisch onderzoek dal deze beweringen
kan ondersteunen, ontbreekt vooralsnog. Po-
sitieve onderzoeksresultaten zouden een sti-
mulans en een belangrijke bron van legitima-
tie kunnen vormen voor ontwikkelingswerk
met betrekking tot de bevordering van intui-
tief handelen en van reflectie in functie van de
opbouw van de structuur van onderwijsbe-
kwaamheden. Onderzoek naar intuitief han-
delen zal echter efficiénter zijn en doelmatiger
verlopen wanneer het kan worden ingebed in
een traditie van onderzoek van intuitie. Zover
is het nog niet. Maar er zijn hoopgevende
tekenen voor het ontstaan van cen dergelijke
traditie.

De laatste jaren begint er enige belangstel-
ling te ontstaan voor intuitie en de bevorde-
ring ervan. Dat blijkt vooral het geval te zijn in
kringen van het management. Ter gelegenheid
van het 25-jarig jubileum van het Organisatie-
en Adviesbureau Zuidema, werden lezingen
gehouden en uitgegeven onder de titel: “Ma-
nagement en intuitie & Transformationeel lei-

derschap™ (Van Ommeren & FilellaFerrer,
1988). Onlangs werd een in de Verenigde Sta-
ten verschenen publikatie: “The intuitive ma-
nager” (Rowan, 1986) in het Nederlands ver-
taald als “Management en intuitie” (1989),
met als veelzeggende ondertitel: “ Wat de ma-
nager op school niet leert (curs. BW), waar zijn
computer machteloos is — het juiste moment
voor zakelijk succes!™ In 1987 legde Irene Koh
doctoraalexamen af aan de Erasmusuniversi-
teit in Rotterdam; de titel van haar scriptie
luidde: “Intuition in business management”,
Qok in de ‘Journal of creative behavior’ ver-
schijnen steeds vaker artikelen over intuitie en
de bevordering ervan, Opleiders die ernaar
streven intuitief handelen van docenten te
bevorderen, zijn niet aangewezen op de
schaarse literatuur m.b.t. de bevordering van
intuitie. Zij kunnen ondersteuning vinden in
de creativiteilsprogramma’s uit de jaren zestig
en zeventig. Het gebruik daarvan moet echter
wel aan één belangrijke voorwaarde voldoen:
de programma’s zullen moeten worden ge-
plaatst in en geijkt op de kenmerken van
intuitie, zoals die in het voorgaande zijn be-
schreven; en op de achlerliggende theorie
(Bastick, 1982; Wollers, 1987, 1989, 1990). In
dit verband is het belangrijk dat, in tegenstel-
ling tot destijds, de bevordering van intuitie
dient plaats te vinden in reéle (be-
roeps)situaties, althans dat de cursus die
bcoogt intuitie te bevorderen, reéle situaties
als inhoud heeft (vgl. Wollters, 1982).

De betekenis van deze bijdrage is in belang-
rijke mate afhankelijk van de mogelijkheden
om intuitief handelen bij docenten te bevorde-
ren, waar dit adequaal is, en om intuitief
handelen (meer) functioneel te maken voor de
ontwikkeling van de structuur van onderwijs-
bekwaamheden. Eerste aanzetten daartoe
werden gegeven in eerdere publikaties (Wol-
ters (1990, 1991).

Noot

1 Waar hij/zijn is geschreven, wordt ook zij/
haar bedoeld.
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Teacher thinking is an important research tradition for the understanding and development of complex
teaching abilitics. The aim of this arlicle is to show thal intuitive thinking plays an important role when the
teacher during teaching is confronted with a (relative) unexpected situation that demands immediate action,
This intuitive teaching act will be established as an ability when the teacher reflects upon it in the context of his

teaching behavior during the lesson,
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