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Samenvatting

In een serie van twee artikelen wordt aan de
hand van een exploratief onderzoek inge-
gaan op het ontwikkelen van zelfverant-
woordelijk leren op school. Allereerst wordt
aandacht besteed aan de achtergrond en de
begripsbepaling van zelfverantwoordelijk le-
ren, Op grond daarvan wordt zelfverant-
woordelijk leren op school geformuleerd als
een onderwijsleerprobleem. Na de onder-
zoeksopzet wordt de ontwikkeling van een
zogenaamd onderwijsleermodel uiteengezel.
Achtereenvolgens komen aan de orde de
analyse van de doelstelling, de onderwijsleer-
theorie, de keuze van leerinhouden, de wijze
van groeperen, de werkvormen en relevante
aspecten van de beginsituatie,

In het tweede artikel worden de beproeving
en bijstelling van het onderwijsleermodel be-
schreven. .

1 Inleiding

In de loop van de zeventiger jaren mocht de
leerling zich, in zijn hoedanigheid van age-
rend subject met eigen streefrichtingen, ver-
heugen in een groeiende erkenning in de lite-
ratuur. Termen als zelfverantwoordelijk of
zelfgestuurd leren werden frequent gebezigd
(Knowles, 1975; Huber, 1976; Leinhardt,
Walker & Bar-Tal, 1976; Wang & Stiles,
1976; Neber, Wagner & Einsiedler, 1978;
Della-Dora & Blanchard, 1979). Het

onderzoek! waarop dit artikel is gebaseerd’

had tot doel inzicht in en handelingsmoge-
lijkheden voor de ontwikkeling van zelfver-

* Met dank aan drs. K. A. Beintema, dr. T. H. A.
van der Voort en drs. W. P. Weijzen voor hun
kritisch commentaar,
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antwoordelijk leren op school te verwerven
en maakt dus onmiskenbaar deel uit van deze
beweging.

We formuleren een originele noch recente
gedachte wanneer we stellen dat de ver-
schoolsing van het onderwijs (Matthijssen,
1972; Hake a.o., 1975) de leerling ver-
vreemdt van zijn leren en dat als gevolg daar-
van de voortgang van het leerproces in be-
langrijke mate gewaarborgd moet worden
met een scala van extrinsicke middelen. De
motivationele problemen die daaruit voort-
vloeien, zijn uitgebreid gedocumenteerd. Te
denken valt aan literatuur over schooltegen-
cultuur (Clason e.a., 1981), schooluitval
(Hermans, 1981), (motivatie)problemen in
met name het voortgezet onderwijs (Nuijten-
Edelbroek, 1978), het verborgen leerplan
(Zinnecker, 1975) en de invloed van de selec-
tieve prestatiedifferentiatie op het zelfcon-
cept (Keim, 1979). Voor de oplossing van
dergelijke problemen achten we de ontwik-
keling van zelfverantwoordelijk leren op
school een onontbeerlijk element. Ook in
verschillende analyses van motivationele
problemen in het onderwijs wordt ‘een (ver-
antwoorde) zelfbepaling in het onder-
wijsleerproces’ aangemerkt als een adequate
oplossingsrichting (Mooij, 1980, 379; Her-
mans, 1981, 144; Veenman & Bergen, 1979,
216).

Bij nader inzien heeft het ontwikkelen van
zelfverantwoordelijk leren echter niet alleen
een strategische waarde. Ons inziens zou het
ontwikkelen van zelfverantwoordelijk leren
ook opgevat moeten worden als doelstelling
van het onderwijs. Het valt immers niet in te
zien hoe onderwijs waarin de leerling onno-
dig ‘klein wordt gehouden’ (Dasberg, 1975),
kan bijdragen aan de vorming van instellin-
gen en vaardigheden die noodzakelijk zijn
om de fysieke en sociale omgeving te beoor-
delen en te bewerken in relatie tot persoonlij-
ke doelen en waarden (Hake a.o., 1975). Met
een dergelijk vormingsdoel willen we ons niet
scharen in het kamp van diegenen die hun
heil zoeken in een ongebreidelde individua-
listische behoeftenbevrediging. Veeleer zijn
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het de ontwikkelingen in de huidige samenle-
ving, die hoge eisen stellen aan het vermogen
van het individu om alternatieven op hun
Waarde te schatten en dienovereenkomstig
een weg te kiezen. Zo wijst Huber (1976, )
in dit verband op het snelle tempo waarmee
bestaanscondities zich wijzigen en vooral op
de sterk gegroeide pluriformiteit waardoor
het conflict tussen tegenstrijdige normen,
waarden en gebruiken, tussen verschillende
(samen)leefpatronen een wezenlijk bestand-
deel van het bestaan is geworden. Von Hen-
tig (1977, o.a. 92 e.v.) beargumenteert zelf-
bepaling als doelstelling met het oog op de
toenemende vervreemding ten gevolge van
‘Systemzwinge’ van de moderne industriéle
samenleving.

In dit artikel gaan we allereerst in op de
begripsbepaling van zelfverantwoordelijk le-
ren. Vervolgens werken we de probleemstel-
ling verder uit. Op basis daarvan spitsen we
de doelstelling van het onderzoek toe en ge-
ven we in grote lijnen de onderzoekopzet
weer. De rest van dit artikel besteden we aan
de ontwikkeling van handelingsprincipes
voor de inrichting van onderwijs, gericht op
zelfverantwoordelijk leren. De toetsing daar-
Van in de onderwijspraktijk wordt in een vol-
gend artikel beschreven.

2 Zelf verantwoordelijk leren

Een eenduidige begripsbepaling van zelfver-
antwoordelijk leren hebben de vele studies
vVan de laatste tijd helaas niet opgeleverd. In
de verschillende definitics van ‘selbstgesteu-
rtes Lernen’ treft Weinert (1982, 99 e.v.)
zelfs geen ‘gemeinsamer Begriffskern’ meer
aan, En wanneer hij zelf orde tracht te schep-
pe:?' komt hij tot de slotsom dat het niet mo-
gelijk is een klasse van werkwijzen te definic-
'en die ondubbelzinnig gekenschetst kunnen
Worden als zelfgestuurd leren. De term
brengt naar zijn mening slechts tendentieel
Lot uitdrukking dat de lerende de wezenlijke
eslissingen of, wat, wanneer, hoe en met het
00g waarop hij leert, zwaarwegend en effec-
tief kap beinvloeden.
Hoe zelfverantwoordelijk leren gestalte
an krijgen, zal afhankelijk zijn van de vaar-
digheden en kennis die de leerling zich op een
€Paald moment in zjn schoolloopbaan
heeft cigen gemaakt en van zijn mogelijkhe-

den in ontwikkelingspsychologisch opzicht.
Evenmin is nu al duidelijk hoe zelfverant-
woordelijk leren zich verhoudt tot de maat-
schappelijke opdracht van de school om de
leerling kennis en vaardigheden bij te bren-
gen die hij nodig heeft voor een zelfstandig
bestaan in de samenleving. Zulke problemen
maken het onmogelijk zelfverantwoordelijk
leren op school nauwkeurig te omschrijven
in termen van beslissingsbevoegdheden. En
de oplossing waar Weinert op uitkomt, geeft
wel enig houvast, maar is toch ook weer zo
open dat verschillende interpretaties van
zelfverantwoordelijk leren er in onderge-
bracht kunnen worden. Eerste noodzaak is
daarom duidelijkheid te scheppen over zelf-
verantwoordelijk leren als begrip. Het pro-
bleem van de verdeling van de beslissings-
ruimte op school kunnen we daarmee welis-
waar nog niet oplossen, maar - zoals nog zal
blijken — wel in een ander daglicht plaatsen.
Het hoeft viteraard geen betoog dat de hier
geboden duidelijkheid omtrent zelfverant-
woordelijk leren mede berust op een per-
soonlijke stellingname.
Zelfverantwoordelijk leren omschrijven
we als het onderkennen en verhelderen van
leerbehoeften, het opstellen en uitvoeren van
daarop afgestemde actieschema’s en het eva-
lueren van bereikte resultaten door het sub-
ject. De leerbehoefte — in zelfverantwoorde-
lijk leren de centrale categorie - wordt gede-
finieerd als waarde voor het eigen bestaan
die de persoon verwacht van de verwerving
van bepaalde kennis, inzicht en/of vaardig-
heden. De leerbehoeflte omvat dus niet alleen
een anticipatic op gewenste leerresultaten,
maar ook de motieven die daaraan ten
grondslag liggen. Uitgangspunt is de persoon
dic in interactie met de sociale en fysicke om-
geving, die grenzen stelt en mogelijkheden
schept, ernaar streeft naar eigen oordeel en
onder eigen verantwoordelijkheid vorm te
geven aan zijn bestaan. Binnen dit streven
ontstaan vermoedens over de bijdrage die de
verwerving van bepaalde leerresultaten daar-
aan zou kunnen leveren. De waarde die de
persoon daarvan verwacht, kan meer of min-
der specifiek zijn. Inzichten over de omge-
ving of over zichzelf stellen de persoon in het
algemeen in staat zijn handelen effectiever
op de werkelijkheid af te stemmen. Andere
verworvenheden zullen slechts betekenis heb-
ben voor de verwezenlijking van zeer speci-
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fieke doelen. Zelfverantwoordelijk leren
houdt in dat de persoon zulke vermoedens
nader onderzoekt en voor zichzelf in samen-
hang met subjectief beschikbare mogelijkhe-
den ter vervulling van zijn leerbehoeften leer-
doelen formuleert. Op grond daarvan maakt
hij zich een voorstelling van de wijze waarop
hij te werk zou kunnen gaan. Dit actiesche-
ma kan meer of minder gedetailleerd, om-
vangrijk en tijdrovend zijn, al naar gelang de
aard van zijn doelen. Op basis van deze
voorbereiding gaat de persoon concreet aan
de slag. Zowel tijdens de planning als tijdens
de uitvoering van activiteiten vindt voortdu-
rend een terugkoppeling plaats op de doelen
in samenhang met de leerbehoefte waaruit zij
voortvloeien. De persoon sluit de cyclus af
met een evaluatie van de resultaten die hij in
het leerproces heeft verkregen en een terug-
koppeling op de leerbehoefte.

Terwille van het betoog is hier een rechtlij-
nige voortgang beschreven die zich in werke-
lijkheid weinig zal voordoen. Het zal regel-
matig voorkomen dat men niet helder kan
krijgen wat men precies zoekt en daar probe-
renderwijs achter tracht te komen; of dat
men na kortere of langere tijd tot de ontdek-
king komt dat het doel dat men zich had
gesteld en de activiteiten die men is aange-
gaan, niet kloppen met de leerbehoefte; of
dat er zich in het bestaan wijzigingen hebben
voorgedaan waardoor aanvankelijke leerbe-
hoeften irrelevant zijn geworden; of dat men
de draad van een vroeger proces na jaren
weer opneemt, omdat nu pas mogelijkheden
voor de vervulling van de leerbehoefte in het
blikveld verschijnen. Zulke afwijkingen van
de ‘ideale’ lijn hoeven niet noodzakelijk ne-
gatief gewaardeerd te worden. Ze kunnen
ook een stimulerende invloed hebben op het
proces van zelfverantwoordelijk leren. Bo-
vendien kan men zijn ‘fouten’ analyseren om
ze bij volgende gelegenheden te kunnen ver-
mijden.

De leerbehoefte is per definitie subjectief
van aard. Wat de persoon als waardevol voor
zijn bestaan definieert, is op dat moment zijn
leerbehoefle: er zijn geen objectieve maatsta-
ven om ‘vermeende’ leerbehoeften te ont-
maskeren (verg. Nijk, 1978, 207). Hiermee
hangt samen dat zelfverantwoordelijk leren
nict afgemeten kan worden aan inhoudelijke
kenmerken van leerbehoeften. Men kan
slechts streven naar verheldering van leerbe-
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hoeften, maar daarin zal men vaak niet on-
middellijk en in sommige gevallen zelfs nau-
welijks slagen.

De cerste associatie die zelfverantwoorde-
lijk leren oproept, is steevast de afwezigheid
van externe impulsen en invloeden. Zelfver-
antwoordelijk leren zou dan betrekking heb-
ben op zaken die door de persoon zelf en niet
door zijn omgeving zijn aangedragen. Bij na-
der inzien blijkt voor zelfverantwoordelijk
leren een interactie met de omgeving echter
een noodzakelijke voorwaarde en hoe inten-
siever, hoe beter. Leerbehoeften zijn geen
statische, puur intrapsychische ‘ideeén’ die
door de persoon alleen nog maar onderkend
en ‘geschouwd’ hoeven te worden. Leerbe-
hoeften ontwikkelt men in het bestaan. En
het bestaan, zoals wij dat voeren, is enerzijds
wezenlijk gebonden aan de fysicke wetten en
de sociale regels van de werkelijkheid, maar
is anderzijds slechts dankzij die werkelijk-
heid mogelijk. Zelfverantwoordelijk leren
betekent dan dat men inzicht en vaardighe-
den in de omgang met de werkelijkheid ver-
werft om haar te kunnen bewerken in relatie
tot persoonlijke doelen. Impulsen uit de om-
geving die beperkingen en mogelijkheden di-
alectisch in zich verenigen, zijn daarin nood-
zakelijke en ‘natuurlijke’ elementen: neemt
men in cen gedachtenexperiment de beper-
king weg, dan zijn ook de mogelijkheden
verdwenen. Niet het vrij zijn van beperkin-
gen is dan ook kenmerkend voor zelfverant-
woordelijk leren, maar het streven naar ver-
heldering en vervulling van leerbehoeften die
hun ontstaan bij wijze van spreken danken
aan de beperkingen (verg. DeCharms, 1976,
206).

Uit het voorgaande vloeit voort dat zelf-
verantwoordelijkheid en aanpassing aan so-
ciale normen niet op één dimensie gedacht
kunnen worden: ‘Fiir Selbstbestimmung ent-
scheidend, ist die Qualitit der Auseinander-
setzung mit fremden und eigenen Hand-
lungsimpulsen, nicht der Inhalt der spiteren
Entscheidung’ (Huber, 1976, 30). Een beoor-
deling van de waarde van maatschappelijk
aangedragen doelen kan dus zowel uitkomen
op aanpassing als op afwijzing.

Zelfverantwoordelijk leren vatten we niet
individualistisch op in die zin dat het indivi-
du, op zichzelf teruggeworpen, ‘mit sich
selbst auszukommen und fur sich aufzukom-
men vermag' (Huber, 1976, 39). Het



bestaan, waarin individuele leerbehoeften
zich ontwikkelen en waarheen de resultaten
van zelfverantwoordelijk leren hun weg te-
rugvinden, is wezenlijk ook sociaal van aard.
Dat betekent niet dat zelfverantwoordelijk
leren uitsluitend kan plaatsvinden in een
groepsproces, maar wel dat dit vaak de aan-
gewezen context is, wanneer namelijk als ge-
volg van overeenkomstige bestaanscondities
vergelijkbare leerbehoeften (kunnen) ont-
staan.

Kenmerkend voor zelfverantwoordelijk le-
ren is de wijze van sturing van het leren.
Daarmee bevinden we ons op het niveau van
onderling verwante begrippen als metacogni-
tie en reflectie. Onlangs hebben Van Parre-
ren e.a. (1983, 2, 37 e.v.) voorgesteld deze
begrippen te vervangen door ‘het strategisch
aspect van het handelen’ of kortweg ‘strate-
gisch handelen’. In grote lijnen gaan we ac-
coord met hun argumentatie, waarnaar we
kortheidshalve verwijzen, en geven we met
hen de voorkeur aan het bredere begrip stra-
tegisch handelen.

Strategisch handelen is gedefinieerd als het
voorbereiden, begeleiden en evalueren van
uitvoerende handelingen. Het is strategisch
te noemen, omdat het is opgebouwd uit stra-
tegiegn, en wel heuristische regels die impli-
ciet of expliciet het handelen in een verzame-
ling verwante situaties richting geven. De
omschrijving van zclt‘verantwoordeluk leren
impliceert zelf al zo'n regel, zij het een zeer
algemene. Strategisch handelen is heu-
ristisch, omdat het het succes van vitvoeren-
de handelingen niet garandeert, maar alleen
de kans op succes verhoogt, doordat het
helpt om uit het totale veld van alternatieve
handelswijzen de meest plausibele te selecte-
ren (Frijda & Elshout, 1976, 421). Zelfver-
antwoordelijk leren omvat dus een complex
van heuristische regels voor de voorberei-
ding, begeleiding en evaluatie van daadwer-
kelijke leerhandelingen die de kans op een
Succesvol leerproces optimaliseert. En hoe-
Wwel de uitvoering van leeractiviteiten er uiter-
aard ook toe behoort, is de essentie van zelf-
verantwoordelijk leren toch gelegen in het
Strategisch aspect.

3 Leren zelfverantwoordelijk leren

We gaan ervan uit dat zelfverantwoordelijk

leren wordt verworven in een leerproces. De
essentie van zelfverantwoordelijk leren heb-
ben we gelegd bij een complex van heuristi-
sche regels. Ieder kan uit eigen introspectie al
wel voorbeelden noemen van heuristieken
die door instructie van anderen of uit analyse
van eigen ervaringen zijn ontstaan. Maar
ook uit onderzoek blijkt dat onderwijs in
heuristicken - ook zeer algemene — een
gunstig effect heeft op de uitvoering van ta-
ken met het oog waarop ze onderwezen wer-
den (Van Parreren, 1975).

Het probleem van de herverdeling van de
beslissingsruimte, waarvan eerder sprake
was, kunnen we daarmee nog niet oplossen.
Wel kunnen we het nu onderzoekbaar maken
door het te herformuleren als een onder-
wijsleerprobleem. De vraag welke externe
sturing we zonder bezwaar voor de ontwik-
keling van de leerling achterwege kunnen la-
ten, is onvruchtbaar, omdat we uit de conse-
quenties van een inperking van externe stu-
ring weinig principieels kunnen leren over de
mogelijkheden van kinderen om strategisch
handelen te verwerven. Vooralsnog dienen
we ons daarom te richten op de vraag, welke
externe sturing nodig is om cen strategisch
handelingsrepertoire te ontwikkelen,

Het overdragen van beslissingsbevoegdhe-
den stuit ongetwijfeld op leeftijdgebonden
beperkingen. Het probleem is echter niet
wanneer er volgens zekere criteria gesproken
kan worden van zelfverantwoordelijk leren,
maar veeleer welke didactische handelswij-
zen op verschillende onderwijsniveaus
perspectief bieden voor de ontwikkeling van
zelfverantwoordelijk leren. Onderwijs is ge-
kenmerkt door zelfverantwoordelijk leren,
wanneer het de leerling op een aan zijn mo-
gelijkheden aangepaste wijze stimuleert
vaardigheden in zelfverantwoordelijk leren
te ontwikkelen en te benutten. In een reeks
van onderzoekingen met consistente resulta-
ten toont Wang (1983) in dit verband alvast
aan dat het mogelijk is - met bovendien
gunstige effecten op motivatie en prestaties —
om leerlingen vroegtijdig te leren gegeven
leeractiviteiten zelfstandig te plannen, bege-
leiden en evalueren. Het is niet ondenkbaar,
dat in de eerste jaren van het basisonderwijs
het accent inderdaad gelegd moet worden op
het verwerven van dergelijke ‘self-manage-
ment skills’. Daaruit volgt echter niet onmid-
dellijk de populaire, maar beperkte opvat-
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ting dat zelfverantwoordelijk leren op school
slechts kan bestaan in het dragen van verant-
woordelijkheid voor de planning, uitvoering
en evaluatie van gegeven leeractiviteiten. En
zo men deze opvatting huldigt, dan moet ten-
minste de vraag beantwoord worden hoe het
leren onderkennen en verhelderen van leer-
behoeften en het leren ontwikkelen van leer-
activiteiten daarmee op den duur gediend is
(De Brabander, 1983, 23 e.v.). Voorlopig
gaan we ervan uit dat het van meet af aan
noodzakelijk is ook deze aspecten van zelf-
verantwoordelijk leren systematisch te be-
vorderen en dat er op dit punt meer mogelijk
is dan tot op heden is geprobeerd.

Een vertrouwde tegenwerping tegen zelf-
verantwoordelijk leren op school is dat het
toch een enorme tijdverspilling zou beteke-
nen, wanneer we het steeds aan de grillen van
de leerlingen moeten overlaten of en wanneer
zij de maatschappelijk noodzakelijke leerbe-
hoeften ontwikkelen. Zij berust echter op
een vaste tegenstelling. Niet de zelfverant-
woordelijkheid van de leerling en de maat-
schappelijke verantwoordelijkheid van het
onderwijs staan hier tegenover elkaar, maar
twee verschillende motivatietypen als funde-
rend onderwijsprincipe: het één gebaseerd op
het ontwikkelen van vaardigheid in zelfver-
antwoordelijk leren, het ander op dwang.
Zelfverantwoordelijk leren laat de maat-
schappelijke verantwoordelijkheid van het
onderwijs principieel onverlet, zij zal alleen
gedragen worden door argumentatie. Waar
desondanks conflicten ontstaan, zal een tij-
delijk gebruik van extrinsieke middelen soms
noodzakelijk blijken. Maar ook dan zal men
het daar niet bij laten. Bovendien bestaat
nog altijd de mogelijkheid, dat tot dusver
maatschappelijk noodzakelijk geachte ken-
nis of vaardigheden voor het (tockomstig)
bestaan van de leerling inderdaad irrelevant
zijn. In dit verband is illustratief dat voor het
verwerven van een positie op de ar-
beidsmarkt niet zozeer de specifieke kennis
en vaardigheden die men in het onderwijs
opdoet, doorslaggevend blijken te zijn, als
wel het blote feit dat men cen bepaald oplei-
dingstype doorlopen heeft (Van Kemenade
e.a., 1981, 211 e.v.; Wesselingh, 1979, 64).
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4 Doel en opzet van het onderzoek

In het voorgaande hebben we ervoor gepleit
bedenkingen vanwege leeftijdgebonden be-
perkingen dan wel uit hoofde van de maat-
schappelijke verantwoordelijkheid van: het
onderwijs voorlopig op te schorten en zelf-
verantwoordelijk leren op school vooralsnog
te benaderen als een onderwijsleerprobleem.
Met ons onderzoek willen we dan een bijdra-
ge leveren aan de ontwikkeling van een sa-
menhangend geheel van didactische hande-
lingsprincipes op basis van een beschrijving
van de leerweg waarlangs en de condities
waaronder de leerling vaardigheid kan ver-
werven in het strategisch aspect van zelfver-
antwoordelijk leren. Dit complex duiden we
in het vervolg aan met de term ‘onder-
wijsleermodel’.

De beschrijving van de opzet van het on-
derzoek moeten we hier beperken tot de gro-
te lijnen, die voor een juist begrip van de uit-
eenzetting noodzakelijk zijn. Voor een gede-
tailleerde weergave verwijzen we naar De
Brabander (1981). Het onderzoek werd op-
gezet als een exploratief ontwikkelingsonder-
zoek, uit te voeren in een samenwerkingsver-
band met een beperkt aantal onderwijsge-
venden. De argumenten daarvoor werden
ontleend aan de aard van het onderzoeksdoel
en aan overwegingen van methodologische
aard. Concreet werd in elke fase van het on-
derzoek een voorlopig onderwijsleermodel
geformuleerd zover als mogelijk was op basis
van relevante theorieén en eigen analyse. De
methodische vormgeving van het onder-
wijsleermodel in een prototypische begelei-
dingsmethode werd vervolgens beproefd in
het onderwijs. Op basis van de analyse van
het functioneren van de begeleidingsmethode
vond een terugkoppeling, plaats op het oor-
spronkelijke onderwijsleermodel. Met de
bijstelling van het onderwijsleermodel werd
dan een nieuwe fase gestart. Op deze wijze
heeft het onderzock drie fasen gekend. De
eerste fase had vooral een probleemoriénte-
rende functie en leidde onder andere tot de
formulering van zelfverantwoordelijk leren
als onderwijsleerprobleem (De Brabander
e.a., 1977). In de twee volgende fasen werd



langs deze lijn verder gewerkt aan de ontwik-
keling van het onderwijsleermodel. De aan-
vankelijk uitsluitend kwalitatieve benadering
werd in de loop van het onderzoek aangevuld
met kwantitatieve analyses. Ten aanzien van
het onderwijsleermodel hebben we zo be-
langrijke vorderingen gemaakt. Dat neemt
echter niet weg, dat ook de laatste versie uit-
cindelijk nog een hypothetische status heeft,

Om eventuele beperkingen die voortvloei-
€n uit een vroege leeftijdsfase zoveel moge-
lijk te vermijden hebben we onze doelgroep
gekozen op het niveau van de eerste jaren
van het voortgezet onderwijs., Onder-
zoekstechnisch leek dit het bijkomend voor-
deel te bieden dat met deze leerlingen gemak-
kelijker te praten was over hun ervaringen
met de begeleidingsmethode.

De structurele en culturele kenmerken van
het onderwijs staan tot op zckere hoogte op
gespannen voet met het ontwikkelen van
zelfverantwoordelijk leren. Om te voorko-
men dat de uitvoering van het onderzoek
daardoor in gevaar gebracht zou kunnen
worden, werd voor de selectie van de onder-
zoeksituatie een aantal voorwaarden gefor-
muleerd, zoals een voor de school als gcheel
typerende instemming met de uitgangspun-
ten en doelstelling van het onderzoek en ei-
Ben vernieuwingsactiviteiten, die daarvan
blijk geven. In de studie- of mentorlessen
werd een situatie gevonden, waarin leren
zelfverantwoordelijk leren minimaal onder-
hevig zou zijn aan externe prestatic-eisen. De
keuze van de brugklas stoelde op de overwe-
ging, dat de dagelijkse gang van zaken voor
deze nicuwe leerlingen nog niet zozeer was
gestold in onwrikbare gewoonten en gebrui-
ken, dat niet meer op een zekere openheid
Voor op zich ongebruikelijke activiteiten ge-
rekend kon worden.

Gezien het cumulatieve karakter van het
Onderzoek beperken we ons verder tot de
laatste fase, waarin twee scholen voor voort-
8¢zet onderwijs met 13 brugklassen betrok-
ken waren.

5 De ontwikkeling van het onderwijsieermo-
del

Tot dusver hebben we via een analyse van
Z_elfverantwoordelijk leren de probleemstel-
ling en in grote lijnen een onderzoeksopzet

ontwikkeld. De rest van dit artikel besteden
we aan de beschrijving van het onder-
wijsleermodel dat in de derde onderzoeksfa-
se werd gehanteerd. In een volgend artikel
komen dan de concretisering, de evaluatie en
de revisic van het onderwijsleermodel aan de
orde.

Het onderwijsleermodel beschrijven we
aan de hand van het model van het didac-
tisch handelen (De Corte e.a., 1981). Aller-
cerst wordt het strategisch aspect van zelfver-
antwoordelijk leren als doelstelling nader
geanalyseerd. In samenhang met het relevan-
te aspect van de beginsituatie worden onder-
wijsleertheoretische handelingsprincipes ge-
formuleerd. Voorts komen de leerinhouden,
de didactische werkvormen en de groepe-
ringsvormen aan de orde. Het onderwijsleer-
model bestaat uit handelingsprincipes die
uiteenlopend geconcretisecerd kunnen wor-
den. Het aspect van de media, als typische
vormgevingscomponent, blijft daarom hier
nog buiten beschouwing. De analyse van de
beginsituatic, mede op basis van de oriénte-
rende onderzoeksfase, leidde tot twee pro-
bleemgebieden: het communicatiepatroon in
de klas en de vaardigheid van de leerkracht
in het begeleiden van zelfverantwoordelijk
leren (De Brabander e.a., 1977). Voor het
eerste probleem werden aanvullende hande-
lingsprincipes ontworpen. De ondersteuning
van de leerkracht bij het verwerven van de
noodzakelijke begeleidingsvereisten heeft de
status gekregen van een afzonderlijk deelmo-
del van het integrale onderwijsleermodel.
Gegeven de beschikbare ruimte concentreren
we ons in deze uiteenzetting echter op het on-
derwijsleermodel voor de leerling en moeten
we voor de ontwikkeling van het deelmodel
voor de leerkracht verwijzen naar het eind-
rapport van het project (Voorbach & Boisse-
vain, 1981).

6 Het onderwijsleermodel voor de leerling

6.1 De eindhandelingsstructuur

Doel van het onderwijsleermodel is de indivi-
ducle leerling het strategisch aspect van zelf-
verantwoordelijk leren aan te leren. Voor de
ontwikkeling van het onderwijsleermodel
moceten we dan beschikken over een beschrij-
ving van de eindhandelingsstructuur, dat wil
zeggen een psychologisch model van het stra-
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tegisch aspect van zelfverantwoordelijk leren
(zie bijvoorbeeld Van Parreren, 1981, 60
e.v.). De term eindhandelingsstructuur moet
niet misverstaan worden in die zin dat daarin
eens en voor al het strategisch aspect van
zelfverantwoordelijk leren is vastgelegd.
Principieel kan een definitief omvattend mo-
del al niet geformuleerd worden, maar bo-
vendien moeten we ons met het oog op de
doelgroep beperken.

Om een zinvol uitgangspunt voor onder-
wijs te bereiken, hebben we dus een beperkt
model van het strategisch aspect van zelfver-
antwoordelijk leren geformuleerd. De be-
schikbare ruimte staat ons niet toe om de af-
leiding volledig te verantwoorden. Een aan-
zet voor de eindhandelingsstructuur hebben
we in de eerste onderzoeksfase ontwikkeld
op basis van onderwijskundige evaluatiemo-
dellen (Stufflebeam a.o., 1971; De Corte,
1971; 1973) en probleemoplossings- en
besluitvormingstheorieén (Frijda & Elshout,
1976; Vlek & Wagenaar, 1976). Vanaf de
tweede fase is de conceptualisering van de
eindhandelingsstructuur ingebed in de cul-
tuurhistorische theorie van de hogere psychi-
sche functies van Vygotskij en beinvloed
door de daarop gebaseerde onderwijsleerthe-
orie van Gal’perin en Davydov (0.a. Vos,
1976; Van Parreren & Carpay, 1972; 1980).

Het kernelement van zelfverantwoordelijk
leren is het TOTE-model (Miller, Galanter &
Pribram, 1960). In termen van zelfverant-
woordelijk leren vertaald onderscheiden we
drie deelhandelingen (Fig. 1). In de beleving
van het bestaan wordt een leerbehoefte on-
derkend (deelhandeling 1: Test). Op grond
daarvan wordt een leeractiviteit ondernomen
(deelhandeling 2: Operate). De resultaten
van de activiteit worden teruggekoppeld op
de oorspronkelijke leerbehoefte (deelhande-

processturing

mentale simulatie

communicaneve simulane

dandwerkelijke uitvoering

uitvoeringwniveau

i -

/ terughoppeling
\_/Ium‘u- iteit

Figuur 1 Strategisch handelen in zelfverantwoor-
delijk leren (het ingetckende verloop is slechts een
voorbeeld).

Q ik Irertehoelie
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ling 3: Test). Afhankelijk van de uitkomst
hiervan wordt opnieuw een leeractiviteit on-
dernomen, dan wel wordt het proces gestopt
(Exit).

Uitgaande van deze cyclus van deelhande-
lingen ontwikkelen we de eindhande-
lingsstructuur van het strategisch aspect van
zelfverantwoordelijk leren. Strategisch han-
delen is gedefinieerd als het voorbereiden,
begeleiden en evalueren van uitvoerende
handelingen. Van deze opsomming is de eva-
luatie inmiddels al zichtbaar: zij maakt deel
uit van de cyclus van handelingen en omvat
op de eerste plaats een vergelijking van de
bereikte resultaten met de leerbehoefte.

De eerste de beste leeractiviteit die de le-
rende onderneemt leidt zelden direct ook tot
vervulling van de leerbehoefte. Zolang de re-
sultaten niet aan de verwachtingen voldoen,
wordt de evaluatic mede aangewend ter
voorbereiding van nieuwe activiteiten. De
waardering van de bereikte resultaten draagt
bij tot de verheldering van de leerbehoefte en
uit de evaluatie van het procesverloop kun-
nen suggesties gewonnen worden over vol-
gende leeractiviteiten. Deze verhelderings-
functie blijft gedurende het gehele proces ac-
tueel. Weliswaar zal in de loop van de tijd het
accent verschuiven naar het vervullen van de
leerbehoefte, maar de behoefteverkenning is
bij wijze van spreken pas afgerond wanneer
de leerbehoefte is vervuld. Dit geldt temeer,
daar het verhelderen niet uitsluitend bestaat
in het onthullen van in aanleg reeds gegeven
maar nog verborgen leerbehoeften: het is te-
vens een proces dat leerbehoeften vormt.

De evaluatie van daadwerkelijk uitgevoer-
de leeractiviteiten is echter niet de enige weg
waarlangs men nieuwe leeractiviteiten kan
voorbereiden. De lerende. beschikt in princi-
pe ook over mogelijkheden om een leeracti-
viteit eerst eens in gedachten uit te voeren.
Langs deze weg kan hij voor verschillende
leeractiviteiten verwachtingen opstellen over
de vitkomsten en aan de hand van verwachte
resultaten terugkoppelen op de leerbehoefie.
Deze mentale simulatie — het begrip is ont-
leend aan Toda (1976) — biedt in vergelijking
met daadwerkelijke uitvoering belangrijke
voordelen. Zij schept de mogelijkheid om de
tijd benodigd voor de verheldering van leer-
behoeften sterk te bekorten en vergroot de
kans dat men adequate leeractiviteiten kiest,
voordat men daadwerkelijk aan de slag gaat,



Mentale simulatie vatten we op als *innerlijk
spreken’ in de zin van de cultuurhistorische
theorie van de hogere psychische functies
van Vygotskij (Vos, 1976).

De gedachtengang hebben we even beperkt
tot de voorbereiding, maar de begeleiding
van leeractiviteiten tijdens de uitvoering be-
Trust op een soortgelijke cyclus van handelin-
gen. Het verschil is dat nu verwachtingen
over uitkomsten worden opgesteld extrapole-
rend vanuit daadwerkelijk verkregen deelre-
sultaten.

Mentale simulatie van leeractiviteiten is
een krachtige methode om leeractiviteiten
voor te bereiden, maar zij stelt hoge eisen
aan de persoon. Deze moet zijn mogelijkhe-
den kennen. Hij moet verder in staat zijn re-
levante omgevingsfactoren en hun conse-
quenties in te schatten. Niet in de laatste
blaats moet hij beschikken over een voorstel-
ling van de leeractiviteiten, die hij in de simu-
latie betrekt. En tenslotte zal het ook nauwe-
lijks mogelijk zijn uitkomsten te bedenken
Op een terrein waar men inhoudelijk volko-
men leek is.

Echter wanneer men voor één of meer van
deze voorwaarden een onvoldoende heeft
Staan, is men nog niet onmiddellijk aangewe-
Zen op daadwerkelijke uitvoering van leerac-
tiviteiten, Er is nog een belangrijke andere
Mogelijkheid, waarbij de simulatie niet zui-
VEr mentaal, maar in gesprek met anderen
wordt voltrokken, Deze vorm, welke we
Communicatieve simulatie hebben genoemd,
is al eenvoudiger, omdat het verloop van de
leeractiviteiten in taal wordt geéxpliciteerd.
Ook het feit dat de simulatie samen met an-
deren wordt verricht, kan een stimulerende
invloed hebben. Maar bovendien kan men
Besprekspartners zoeken die over deskundig-
heid beschikken ten aanzien van voorwadar-
den waarin men zelf tekort schiet.

Daadwerkelijke uitvoering van leeractivi-
teiten maakt per definitie geen deel uit van
Strategisch handelen. De lerende kan echter
€en min of meer blind proberen van leeracti-
Viteiten bewust hanteren als methode met na-
me om de leerbehoefte te verkennen. In jeder
Probleemoplossingsproces lijkt een dergelij-

¢ fase ook voor te komen. Een discussie
Over de status van uitvoerende handelingen

Ortsluitend stellen we vast dat daadwerkelij-
€ uitvoering expliciet in dienst kan staan
van de voorbereiding van leeractiviteiten.

De beschikbaarheid van deze alternatieve
uitvoeringswijzen is slechts zinvol, wanneer
ze ook doelbewust ingezet kunnen worden.
Dit veronderstelt de aanwezigheid van een
processturing, een systeem van regels waar-
mee de voortgang van het proces gestuurd
wordt. In de eindhandelingsstructuur beper-
ken we de processturing tot het kiezen van de
wijze van uitvoeren met behulp van een alge-
mene regel, De beschreven uitvoeringswijzen
vatten we op als niveaus: in de volgorde
waarin ze aan de orde komen, nemen globaal
gesproken de moeilijkheidsgraad én de effi-
ciéntie af. De regel houdt dan in dat de per-
soon op mentaal niveau begint en steeds
overstapt naar een lager niveau, zodra de
herhaalde uitvoering op het hogere niveau
geen nieuwe gezichtspunten meer oplevert
ten aanzien van de verheldering van de leer-
behoefte dan wel de keuze van de geschikte
leeractiviteiten.

Voorbereiden en begeleiden van actieschie-
ma’s

Tot nu toe hebben we het strategisch hande-
len op een molair niveau, dat wil zeggen ten
aanzien van de grote lijn van een proces van
zelfverantwoordelijk  leren, beschreven.
Daarbij hebben we gemakshalve even aange-
nomen dat uitvoerende handelingen geen
verdere voorbereiding vereisen. Zolang het
om mentale simulatie gaat, hoeft men zich
niet gedetailleerd bezig te houden met de wij-
ze van uitvoeren. Echter op elk moment in
het proces van zelfverantwoordelijk leren,
waar men besluit tot uitvoerende handelin-
gen, is het noodzakelijk, voor zover men de-
ze niet routinematig kan verrichten, zich een
voorstelling te maken van de wijze van uit-
voeren die het handelen kan sturen. Met ‘uit-
voerende handelingen’ hebben we niet alleen
het boven beschreven niveau van daadwerke-
lijke uitvoering op het oog. Ook bijvoor-
beeld een gesprek met een ‘deskundige’ op
het niveau van de communicatieve simulatie
omvat uitvoerende handelingen, die als zo-
danig moeten worden voorbereid. Overigens
vatten we zulke activiteiten ook op als leerac-
tiviteiten. Wat dus nog ontbreekt aan de
eindhandelingsstructuur is het voorbereiden
en begeleiden van actieschema’s. Op basis
van de beschrijving van het beslissingsproces
door Stufflebeam c.s. (1971) en onze eerdere
aanzet voor een model van doelgericht en
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planmatig leren (De Brabander, 1976) heb-
ben we het opstellen en begeleiden van actie-
schema’s in acht stappen uitgewerkt. Ook
hier hebben we beperkingen aangebracht om
te komen tot een zinvol uitgangspunt voor
het onderwijsleerproces. Overigens is niet
voor elke activiteit een even uitgebreide
voorbereiding nodig.

Het doel dat men heeft, wanneer men in
een proces van zelfverantwoordelijk leren
besluit tot actie over te gaan, is de basis voor
het ontwerp van een actieschema aan de
hand van de volgende stappen, ontleend aan
Stufflebeam e.a. (1971):

— bedenken van alternatieve leeractivitei-
ten,

— bepalen van criteria voor de beoordeling
van leeractiviteiten (afstemming op het
doel en procescriteria als aansluiting bij
de eigen mogelijkheden en praktische uit-
voerbaarheid),

— waarderen van de alternatieven op elk
van de criteria,

- uitwerken van de gekozen leeractiviteiten
in een plan (middelen, bronnen, pro-
grammering en taakverdeling),

— beoordelen van de bruikbaarheid van het
uitgewerkte plan op interne samenhang
en de eerder geformuleerde criteria,

- uitvoeren van het plan,

— bewaken van het verloop van de uitvoe-
ring.

Het strategisch handelen op het molaire
niveau loopt vloeiend over in het voorberei-
den van concrete activiteiten, "omdat daar
vaak al alternatieve leeractiviteiten worden
doorgedacht of besproken. Voorzover dat
niet is gebeurd, moeten bij het opstellen van
een actieschema alsnog alternatieven in de
voorbereiding worden betrokken, want juist
de vergelijking van meerdere mogelijkheden
verhoogt de kans op succes. Voorts is in de
beschreven stappen essentieel dat de afwe-
ging van mogelijke leeractiviteiten plaats-
vindt aan de hand van meerdere criteria die
behalve op het doel nu nadrukkelijker ook
betrekking hebben op de wijze van uitvoe-
ren.

Wat het doel van de leeractiviteiten ook is,
steeds bevat het een anticipatie op te berei-
ken resultaten. De afweging van mogelijke
leeractiviteiten berust dan op een soortgelij-
ke cyclus van deelhandelingen als boven be-
schreven: de activiteiten worden op mentaal
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of communicatief niveau gesimuleerd of
eventueel daadwerkelijk uitgevoerd, waarna
de (verwachte) resultaten en het (zich voor-
gestelde) verloop worden teruggekoppeld op
het doel en op de procescriteria. Op grond
daarvan kunnen we het opstellen en begelei-
den van actieschema’s dan opvatten als een
differentiatic van de molaire hande-
lingsstructuur.

6.2 Onderwijsleertheoretische richilijnen
Na de ontwikkeling van de eindhande-
lingsstructuur gaan we nu eerst in op het on-
derwijsleertheoretisch aspect van het onder-
wijsleermodel. In de onderwijsleertheorie
van Gal'perin en Davydov, behorend tot de
cultuurhistorische school, bestaat het princi-
pe van de leerweg in een gefaseerde verinner-
lijking van aanvankelijk daadwerkelijke
handelingen. De beoogde handeling wordt
eerst op matericel niveau geleerd, in de om-
gang met vooral volwassenen omgevormd
tot verbaal-communicatieve handeling en in
deze talige vorm verkort en verinnerlijkt tot
mentale handeling.

In de onderwijsleertheorie keren dus de
uitvoeringsniveaus uit de eindhande-
lingsstructuur weer terug, nu echter als fasen
in de ontwikkeling van mentale handelingen.
Voor een uiteenzetting van de theorie zij ver-
wezen naar Van Parreren & Carpay (1972,
1980), Lompscher (1973), Vos (1976) en Ne-
lissen e.a. (1977). Hier beperken we ons tot
de uitwerking voor het onderwijsleermodel.
Eerst gaan we echter in op enkele problemen
in de toepassing van de theorie en op het on-
derwijsleertheoretisch aspect van de beginsi-
tuatie.

In de theorie van Gal’'perin neemt de
oriénteringsfase een centrale plaats in. In de-
ze eerste fase van het onderwijsleerproces
wordt de leerling uitgerust met een voorstel-
ling van de handeling, die hem oriénteert op
de uitvoering. Deze zogenaamde oriénte-
ringsbasis dient volledig te zijn. Een heu-
ristiek laat zich echter vanwege haar open
uitkomst niet vangen in een oriénteringsbasis
die alle handelingsvoorwaarden bevat voor
een foutloze uitvoering. Destijds hebben we
een oplossing gezocht in het zogenaamde
derde oriénteringstype dat gericht is ‘op het
duidelijk maken van een wijze van analyse-
ren van de opgave en het materiaal, waar-
door de leerling zelf in staat wordt gesteld



een volledige oriénteringsbasis op te bouwen’
(Van Tarreren & Carpay, 1980, 50). Echt
volledi, kan de oriénteringsbasis ook dan
niet worden, maar zij schept in ieder geval
handelingsmogelijkheden en dat is ook pre-
cies de functie van cen heuristick. Een oplos-
sing voor dit probleem is nog niet gevonden,
maar recente literatuur bevestigt onze keuze.
Met name de eis van een volledige oriénte-
ringsbasis wordt nu minder absoluut gesteld
(verg. Van Parreren & Carpay, 1972, 82 en
1980, 97 e.v.).

In de theorie van Gal’perin verschijnt de
verbale fase als hardop spreken zonder feite-
lijke manipulatie van de objecten waarop de
handeling betrekking heeft. We kunnen ons
echter in het geval van strategisch handelen
moeilijk een fase voorstellen waarin leerlin-
gen een verbale formule hanteren die drager
is van de betrokken handeling. Nu is in de
theoric van Vygotskij de functie van de ver-
bale fase dat er uit het sociaal-communicatie-
ve gebruik van de taal een zelfregulerend ge-
bruik ontstaat. Ook Gal’perin stelt aan de
verbale fase de eis dat de bewoordingen die
de leerling hanteert, voor anderen duidelijk
Moeten zijn (Van Parreren & Carpay, 1980,
55). Vanuit deze functie denkend kunnen we
de verbale fase in ons onderwijslcerproces
Opvatten als communicatieve simulatie met
medeleerlingen en leerkracht als gespreks-
partner. Ook door Davydov blijkt de rol van
de verbale handeling vooral communicatief
te worden geinterpreteerd en uitgewerkt als
discussie tussen leerlingen onderling en tus-
sen leerlingen en leerkracht.

De essentie van de cyclus van handelingen
bestaat in het ervaren van een discrepantie
tussen cen bestaande en een gewenste
toestand, het uitproberen van een oplossing
tn het evalueren van de nicuwe toestand.
Aannemende dat leerlingen bij tal van gele-
Benheden activiteiten ondernemen om be-
hoeften te bevredigen, kan het onderwijs in
Strategisch handelen voortbouwen op een in
brincipe bekende handeling die toegepast
Moet worden op een nicuw terrein, Volgens
de onderwijsleertheorie is er dan geen traps-
gewijze opbouw nodig en kan men direct be-
2innen op mentaal niveau. Voorzover er al
Sprake is van een mentale handeling, hebben
We echter geen zekerheid over de volwaardig-
heid ervan. Het lijkt daarom beter het
Verbaal-communicatieve niveau als  uit-

gangspunt te nemen.

Op grond van de eindhandelingsstructuur
en de analyse van de onderwijsleertheorie
hebben we de volgende handelingsprincipes
geformuleerd.

1. Van meet af aan moet in het onder-
wijsleerproces de eenheid van het proces
van zelfverantwoordelijk leren bewaard
blijven. Men mag niet verzanden in het
apart inoefenen van afzonderlijke deel-
handelingen, als daardoor het zicht op
hun functie in het totale proces belem-
merd wordt.

2. In de cyclus van handelingen is de terug-
koppeling het centrale moment, omdat
hier de leerbehoefte en de leeractiviteiten
op elkaar betrokken worden. In een sterk
geleed proces waarin probleemformule-
ring, planning, uitvoering en evaluatie in
duidelijk gescheiden fasen zijn onderge-
bracht, kan de leerling zijn corspronkelij-
ke leerbehoefte gemakkelijk uit het oog
verliezen. In eerste instantie moet het on-
derwijs daarom gericht worden op een
beperkt en nog tamelijk ongeleed model
van leerbehoefte verkennen, leeractivitei-
ten ondernemen en terugkoppelen op de
leerbehoefte. Wanneer de leerlingen be-
schikken over een voorstelling van deze
grondvorm, kan daarin een geleding aan-
gebracht worden door voor het voorbe-
reiden van actieschema’s cen afzonderlij-
ke fase in te voeren. In verband met deze
opbouw moet de vraagstelling dic de leer-
lingen als uitgangspunt nemen, in het be-
gin eenvoudig van aard zijn.

3. Telkens wanneer in het onderwijs een
nieuw aspect van de eindhandelingsstruc-
tuur aan de orde komt, wordt begonnen
met een oriénteringsfase gebaseerd op het
derde oriénteringstype.

4. In de leerweg is het verbaal-communica-
tieve niveau niet alleen het uitgangspunt,
het blijft ook het centrale uitvoeringsni-
veau. Het blijvende belang van de lagere
niveaus in de eindhandelingsstructuur is
daarvoor een argument, maar bovendien
gaan we ervan uit dat het verwerven van
mentale handelingen berust op een zo uit-
gebreide ervaring met de uitvoering van
leeractiviteiten op verbaal-communicatief
niveau, dat de overgang naar mentaal ni-
veau buiten het bereik van ons onder-
wijsleermodel komt te liggen. In het on-
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derwijsleermodel wordt dan na de orién-
tatie steeds begonnen op het verbaal-
communicatieve niveau en wordt overge-
schakeld op daadwerkelijke uitvoering,
zodra er op het hogere niveau in de voor-
bereiding (en begeleiding) van leeractivi-
teiten geen vooruitgang meer wordt ge-
boekt. De nadruk op het verbaal-
communicatieve niveau moet niet mis-
verstaan worden, als zouden de leerlingen
het grootste gedeelte van hun tijd zoge-
zegd communicatief simulerend door-
brengen. Uit (1) volgt al dat daadwerke-
lijke leeractiviteiten niet gemist kunnen
worden en in de praktijk nemen deze ook
de meeste tijd in beslag. In het verwerven
van strategisch handelen neemt het
verbaal-communicatieve niveau slechts
functioneel een centrale plaats in.

5. De leerlingen moeten de beschikking krij-
gen over ervaringen met een breed scala
van leeractiviteiten. De voorstelling van
het verloop van uiteenlopende leeractivi-
teiten die zij hiermee opbouwen, is de ba-
sis voor het opstellen van verwachtingen
over uitkomsten van toekomstige leerac-
tiviteiten,

6.3 Overige componenten van het onder-
wijsleermodel

Het model van het didactisch handelen vol-
gend completeren we de beschrijving van de
onderwijsleersituatie met de leerinhouden,
groeperingsvormen en didactische werkvor-
mern. .

Leerinhouden

Het onderwijsleermodel bevat geen inhoude-
lijke richtlijnen voor de keuze van de
leerstof. De leerlingen kiezen zelf hun
leerstof die dan ook niet noodzakelijk af-
komstig hoeft te zijn uit de traditionele vak-
ken. Wel hebben we vanuit het begrip zelf-
verantwoordelijk leren en aan de hand van li-
teratuur over open projectonderwijs (o.a.
Jansen & Van Kammen, 1976; Dolné, 1977)
een aantal vuistregels geformuleerd voor de
begeleiding van het keuzeproces van de leer-
lingen. De belangrijkste daarvan zijn 1. ver-
taalbaarheid naar de belevingswereld van de
leerling, 2. mogelijkheid tot nieuw leererva-
ringen en 3. aanwezigheid van een hande-
lingsperspectief. Om toch een indicatie te ge-
ven van de concrete inhouden die de leerlin-
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gen ontwikkeld hebben, noemen we hier al-
vast enkele typerende thema’s: sport, zee-
hondenjacht, verzorging van huisdieren, ma-
rine, zwangerschap.

Groepering van leerlingen en werkvormen
De leerprocessen vinden deels klassikaal en
deels in kleine leerlingengroepjes plaats. De
klassieke sessies zijn bestemd voor de thema-
tisering van het onderwerp en voor tussen-
tijdse en afrondende evaluaties. In kleine
groepjes worden de afzonderlijke deelonder-
werpen verder uitgewerkt en leeractiviteiten
voorbereid en uitgevoerd. Onze opvatting
van zelfverantwoordelijk leren (par. 2) en
onderwijsleertheoretische overwegingen lei-
den tot het benadrukken van samenwer-
kingssituaties. De aangewezen werkvormen
zijn dan samen te vatten onder de noemer
van groepswerk (De Corte e.a., 1981).

6.4 Het communicatiepatroon in de klas

In de oriénterende fase van het onderzoek
kwam naar voren dat leerlingen in de onder-
wijsleersituatie veelal handelen op basis van
hun interpretatie van verwachtingen van de
leerkracht, ook als deze ze niet expliciet ver-
woordt (De Brabander e.a. 1977, 100 e.v.).
Dit verschijnsel hebben we geinterpreteerd in
het kader van het traditionele communicatie-
patroon in de klas. De ongelijkwaardige ver-
houding tussen leerling en leerkracht die
daarin besloten ligt, belemmert de leerlingen
om de inhoud en het verloop van hun activi-
teiten op school te beoordelen in het licht van
persoonlijke behoeften en daarop af te stem-
men. Tegenover het traditionele, door hem
‘positioneel’ genoemde communicatietype
plaatst Matthijssen (1972, 84 0.a) een ‘perso-
neel’ type waarin gezag en orde niet geba-
seerd zijn op macht ontleend aan formele po-
sities, maar op argumentatie, en de rol van
de leerkracht bestaat in het ondersteunen van
het leerproces van de leerlingen die zelfbe-
wust en exploratief leergedrag ten toon sprei-
den gericht op persoonsgebonden doelen.
Met name omdat de verantwoordelijkheid
van de onderwijsgevende in het ideaal van de
personele communicatie geheel onbelicht
blijft, kunnen we ons niet met deze beschrij-
ving vereenzelvigen. Wel echter is in onze op-
vatting (verg. par. 2) een relativering van de
betekenis van formele posities ten gunste van
argumentatie als basis van het communica-



tiepatroon een noodzakelijke voorwaarde
voor het ontwikkelen van zelfverantwoorde-
lijk leren.

Vooraleer elementen van cen personeel
communicatiepatroon in de omgang inge-
bracht kunnen worden, moeten de leerlingen
zich eerst bewust worden van het bestaande
communicatiepatroon en het vanzelfspre-
kende daarvan doorbreken. Daartoe hebben
we een veranderingsstrategie uitgewerkt op
basis van de strategie van het ‘spiegelen’,
welke is voortgekomen uit ervaringen met
open projectonderwijs (Jansen & Van Kam-
men, 1976).

6.5 De fasering van het onderwijsteermode!
voor de leerling
Na in het voorgaande de afzonderlijke com-
ponenten te hebben behandeld sluiten we de-
ze paragraaf af met de fasering van het on-
derwijsleermodel voor de leerling dat we me-
de op basis van ervaringen in eerdere fasen
van het onderzoek ontwikkeld hebben. Op
grond van het voorwaardelijke karakter van
het communicatiepatroon genict het op gang
brengen van een ontwikkeling in de richting
van een meer personele communicatie voor-
fang in het onderwijsleermodel, zij het dat
deze ontwikkeling niet los naast het leren
Strategisch te handelen mag komen te staan.
In het onderwijsleermodel onderscheiden we
dan vier opeenvolgende fasen.
De eerste fuse heeft een voorbereidend ka-
rakter en is gericht op:
=~ het wennen aan nieuwe werkvormen
(voorzover noodzakelijk),

~ het opdoen van ervaringen met verschil-
lende soorten leeractiviteiten,

= de verruiming van de schoolse invulling
van het begrip leren.

De leerlingen ondernemen in kleine groep-
Jes gcheel voorgestructureerde leeractivitei-
ten van uiteenlopende aard.

In de tweede fase van het onderwijsleer-
model wordt begonnen met de verandering
Van het communicatiepatroon met behulp
van de spiegelstrategic. De leeractiviteiten
die in deze fase worden ondernomen, moeten
dangepast zijn aan de vaardigheden waar-
Over de leerlingen op dat moment beschik-
ken. Voorts worden geen eisen gesteld aan de
formulering van leerbehoeften: een leerbe-
hoefte hoeft voorlopig niet meer te zijn dan
‘Zin’ hebben in een bepaalde leeractiviteit.

Het doel is dat de leerlingen initiatief leren
ontwikkelen door zelf een invulling te geven
aan aangeboden leeractiviteiten. In deze
tweede fase worden daarnaast twee neven-
doelen nagestreefd: leren samenwerken en le-
ren hanteren van technieken voor het verza-
melen en verwerken van informatie (infor-
matietechnieken). De functie van het opdoen
van ervaringen met gevarieerde leeractivitei-
ten en het doorbreken van de schoolse opvat-
ting over leren blijft in deze fase gehand-
haafd.

Ocok in de derde fase van het onder-
wijsleermodel wordt de spiegelstrategie ge-
hanteerd en naarmate het bestaande commu-
nicatiepatroon zijn vanzelfsprekendheid ver-
liest, kunnen clementen van een meer perso-
neel communicatiepatroon worden inge-
voerd, Maar de aandacht wordt nu vooral
gericht op het leren toepassen van de cyclus
van handelingen op eigen leerbehoeften.
Daarbij staat de verhelderingsfunctie van de
handeling in deze fase centraal. Het onder-
wijsleerproces wordt opgezet volgens de
reeds beschreven richtlijnen (par. 6.2.).

Met ingang van de vierde fase krijgt het
onderwijsleermodel een spiraalvormige op-
zet: afwisselend wordt aandacht besteed aan
het onderkennen en verhelderen van eigen
leerbehoeften en het opstellen en uitvoeren
van actieschema’s, terwijl het streven naar
personalisering van het communicatiepa-
troon behouden blijft. Ten aanzien van de
planningsvaardigheden hebben we de vierde
fase toegespitst op het leren uitwerken van
een plan van activiteiten en de afstemming
daarvan op het geformuleerde doel,

Aan het eind van elke fase vindt een terug-
koppeling plaats op de doelen van de betref-
fende fase, Voorts is het goed erop te wijzen
dat in alle fasen van het onderwijsleermodel
steeds het hele proces van zelfverantwoorde-
lijk leren wordt doorlopen. De doelen per fa-
se moeten daarom begrepen worden als ac-
centen binnen dat proces.

Noten

l. Het project ‘Voortgangsevaluatic in zelfverant-
woardelijk leren’ dat dankzij een subsidie van
de SYO (SVO-project 0361) uitgevoerd kon
worden. Zonder de bijdragen van anderen le-
kort te willen doen, noemen we hier M. Boisse-
vain, K. Crama, J. M. Draijer en J. T. Voor-
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bach, die in de derde fase van het onderzoek
deel uvitmaakten van het projectteam. Het pro-
ject werd gesuperviseerd door prof. dr. F. K.
Kieviet.
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Summary

Brabander, C. J. de, ‘The development of self-responsible learning at school, 1: description of theoretical
Principles’, Pedagogische Studién, 1985, 62, 100-113,

]fl the first of two consecutive articles self-responsible learning is defined as the perception and clarifica-
tion of learning needs, the development and execution of action schemes and the evaluation of learning
Tesults by the learner. Based on a conceptual analysis it is concluded that fostering self-responsible learn-
g is to be thought of first of all as the acquistion of heuristic skills by the learner. This in turn is depen-
d.em upon a carefully designed guidance program. The article describes the hypothesized theoretical prin-
Ciples upon which such a program can be built. Learning theory is derived from the culture-historical
School (Vygotskij) which perceives mental acts as internalized linguistic transformations of material acts.

15cussions follow regarding the selection of contents, the choice of activity modes, the grouping of stu-
dents and the creation of a supportive climate in the classroom.
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