
??? J. PETERS en D. BEIJAARDhtsMimt voor OmicnvijskwuieRijksimiversiU'it Groningen Samenvatting In (lil artikel wordt verslag geilaaii van een recentverrieht onderzoek naar planningsgedrag vanervaren leerkrachten. Enerzijds wordt hiermeeeen tendens gevolgd, namelijk door het belangvan de cognitieve psychologie hij het onderzoeken de ecologische benadering daarbij te hena-driikken. Anderzijds is getracht deze op kritische^vijze te hanteren, door op een aantal, vooralmethodologische, problemen te wijzen die een apriori toepassing van cognitief psychologischemodellen kent. Er wordt ingegaan op een aantaliispecten van onderwijsplanning door ervarenleerkrachten. Aan de orde komen:<1. de relatie nissen planningsi)roces en plan-ning.sopgave; b. de stijlen van planning; c. de gehanteerde didactische principes encomponenten bij onderwijsplanning; d. de male waarin ecologische valide data t.b.v.de bovengenoemde aspecten te verkrijgen zijn. 1

Inleiding 1.1 Plaats van het onderzoekOiulcr invit)cd \an dc cognitieve psyciioiogie is<Je laatste jaren een aanzienlijke accentver-schuiving te constateren in de onderzoei<sbe-nadering van onderwijsleerprocessen. Zo ook\vat betreft de deelgebieden planning en reali-satie van onderwijsleersituaties door leer-krachten. Lag in het (recente) verleden onder'nvIcK'd van het behaviorisme het accent opi'iterlijk waarneembare gedragingen, momen-staan menselijke cognitieve structuren eninterne prtKcsscn van infonnaticver\Kerkingcentraal. Het is o.a. De Corte (1981, 167) die^ijst op enkele belangrijke uit deze proccsori-??ntering voortvloeiende consequenties vanmethtxiologisclie aard: a. De toepassing en verdere ontwikkeling vanonderzoekstechnieken die interne denkpro-cessen toegankelijk maken. Veelbelovend zijnin dit verband technieken als hardop denken,retrospectie, video-opnames en "stimulated re-call'. b. Het hanteren van adequate onderzoeksop-zetten. Bij

het achterhalen van interne denk-processen is de verkrijging van ecologisch va-lide data van belang, d.w.z. een c)nderzoeksop-zet die representatief' is t.o.v. de natuurlijkesetting wordt verkozen Ixiven andere. Dit leidtin samenhang met de arlieidsintensiviteit vande te hanteren onderzoekstechnieken veelal totkleinschalige studies. Tegen de achtergrond \an het bovenstaandeis door ons onderzoek verricht naar plannings-gedrag van ervaren leerkrachten. Uitgangspuntdaarbij vormde de discrepantie tussen theorieen jiraktijk, welke op het gebied van de onder-wijsplanning duidelijk is te constateren (vgl. DeGrave en De Jong, 1^79, 9 e.V.). De (formele)prescriptieve theorie omtrent de ondenvijs-\'oorbereiding doet veelal geen recht aan decomple.xiteit van de ondenvijswerkelijkheid.De praktijk wordt door de tlieorie ge??deali-seerd en bovendien heeft empirische twtsingvan de theorie meestal niet plaatsgevonden.Meyer (1980) bijvoorbeeld maakt dit bijzon-der

duidelijk en het is om deze reden dat hij inrelatie tot de latere beroepspraxis de huidige inde leerkrachtenopleidingen gebruikte didacti-sche concepties "Feiertagsdidaktiken" noemt.1 let is o.i. dan ook noodzakelijk de plannings-praktijk nader te exploreren, opdat op langeretermijn, d.w.z. nadat de determinanten vanleerkrachtgedrag \oldoende in kaart zijn ge-bracht, bijgedragen kan worden aan een gro-tere realiteitswaarde van de didactische con-cepties (theorie). 1.2 Opzet van het onderzoekIn 1981 werd dixir ons onderzoek gedaan naaronderwijsplanning bij ervaren leerkrachten'.Samengevat was de opzet van het onderzoekals volgt. Er zijn 6 leerkrachten geselecteerd Onderwijsvoorbereiding door ervaren leerkrachten Pedagogische Sttidi??n (1982 (59) 443-457 Pedagogische Sttidi??n 445



??? die full-time in het onderwijs werkten, min-stens 2 jaar onderwijservaring iiadden enwerkzaam in de hoogste klassen (4, 5 en 6) vanhet basisonderwijs. Ieder van de leerkrachtenheeft de opdracht gekregen twee keer een lesc.q. een cyclus van drie lessen voor te bereiden.In totaal werden dus twaalf lessen (cyclussen)voorbereid. Zowel lessen met als lessen zonderprobleemkarakter behoorden tot de voorbe-reidingsopdracht. De inhoud van de plannings-opdracht was zodanig, dat de les c.q. lessency-clus met probleemkarakter gekozen werd uitonderdelen van vakken waar de leerkracht zichniet goed, respectievelijk minder in thuis voel-de. Bij de lessen zonder probleemkarakter wasdit juist omgekeerd. Tijdens hun voorbereidin-gen dienden de leerkrachten hardop te denken,zodat het denkverloop kon worden opgeno-men op een cassetterecorder. Onmiddellijk naafloop van iedere voorbereiding vond er eenretrospectic plaats. Nadat de voorbereidingen

geprotocolleerdwaren vond er na ongeveer 14 dagen opnieuween retrospectic plaats, in deze tweede bespre-kingssessie werd aan de hand van een eersteanalyse van de protcK-ollen opnieuw op de on-derzoeksvragen ingegaan. Met behulp vananalyse van protocollen en retrospecties is ge-tracht antwoord te krijgen op de volgende vra-gen; 1. Welke invloed heeft een al dan niet pro-bleemkarakter van de planningsopgave op hetplanningsproces en waaruit blijkt dat? 2. Indien in de alledaagse onderwijsplanningvoorbereidingsstijlen vallen te ontdekken,welke zijn dit, respectievelijk hoe kunnen dezeworden beschreven? 3. Welke didactische principes of componen-ten spelen een rol bij de planning en op welkewijze? 4. Onder welke voorwaarden is verkrijgingvan ecologisch valide data mogelijk en welkeproblemen doen zich daarbij voor ten aanzienvan de te hanteren onderzoeksmethode? Op elk van de vragen wordt in de paragrafen2 t/m 5 ingegaan, leder van

deze paragrafenwordt aangezet met literatuurgegevens en/ofgegevens uit onderzoek dat elders op dit terreinheeft plaatsgevonden, zodat de achtergrond te-gen welke bovenvermelde vraagstellingen zijnontwikkeld verhelderd wordt. Het artikel be-sluit met een nabeschouwing, waarin discus-siestof wordt aangedragen die een rol kan spe-len bij overwegingen betreffende (ver-volg)onderzoek naar planningsgedrag vanleerkrachten. 2 Planningsproces en planningsopgave Vanuit de optiek van de mens als 'informatie-verwerker" heeft recent verricht onderzoeknaar planningsgedrag zich vooral laten onder-steunen door de volgende cognitief psycholo-gische (deel)-theorie??n. 2.1 Theorie??n van het prohleemoplossenDeze beschrijven gedrag in termen van inte-ractie tussen een 'information-processing sys-tem", de probleemoplosser, cn een taakomge-ving. Ze zijn tot nu toe hoofdzakelijk geba-seerd op empirisch onderzoek dat zich concen-treerde op taakomgevingen

met een goed ge-definieerde structuur (Simon, 1978, 286). Eenalgemeen oplossingsprincipe bij het oplossenvan problemen is de middel-doel-analyse(Greeno, 1978, 246). Dat wil zeggen de vast-stelling van een uitgangs-toestands-doeldiscre-pantie en het zoeken naar middelen (operato-ren) ter verkleining van deze discrepantie. Pro-blemen laten zich typeren op grond van devraag of de elementen van de probleemruimtevoor de probleemoplosser bekend versus on-bekend en variabel versus invariant zijn(Bromme, 1979, 133). Een toepassing van de theorie??n van pro-blcemoplossen in onderzoek naar plannings-gedrag vinden we terug bij Yinger (1977). De-ze geeft het planningsgedrag weer analoog aanhet klassieke stadiamodel van probleemop-losscn in de psychologie. In een procesmodeluitgedrukt onderscheidt hij de volgende driestadia: l.het probleem vinden, 2. de pro-bleemformulering cn oplossing en 3. de im-plementatie, evaluatie en rotitiniscring.

Ditprocesmodel vat planning op als een doelge-richt probleemoplossen in tegenstelling totplanning in termen van een rationeel keuze-model (Vinger, 1978, 26). Bromme (1979), diezich afvraagt wat de meest geschikte cognitiefpsychologische verklaringstheorie voor de in-terpretatie van planningsgedrag is. heeft hierproblemen mee. Dit betreft vooral de identifi-catie van de klassieke stadia van [irobleemop-lossen. Hij is van mening dat slechts een zeergering aandeel van de planning zich \ oltrekt alshet oplossen van bedoelde 'klassieke" proble-men. Als er sprake is van middel-doel-analyse 446 I'edagogogische Studi??n



??? sequenties, dan vindt dit veelal plaats in eenzeer verkorte 'versie' van de klassieke stadia-volgorde. d.vv.z. er wordt min of meer directovergegaan van een probleem/opgave naar een'oplossing'. 2.2 Theorie??n van het senianliseh geheugenTerwijl theorie??n van probleemoplossen dcoperationele (het hoe respectievelijk de wijzewaarop) kant van het denken thematiseren,doen theorie??n van iict scmantiscii geheugendit vcxir de representatieve aspecten (het watrespectievelijk de inhoud). Zij hebben de re-ceptie, de opslag en de weergave van informa-tie tot ondenverp van studie. De opvatting vandeze theorie??n is dat dc representatie van in-formatie mogelijk is in de vorm van semanti-sche netwerken, d.w.z. dat er sprake is van eennetwerk van interrelaties tussen betekenisvolle(semantische) componenten in het geheugen(Lindsay en Norman. 1977, 3.S.S). Van essen-tieel belang is volgens Lindsay cn Norman(1977, 38<S) dat semantische representatie

onseen manier aan de hand doet om eigenschap-pen van bijzondere concepten af te leiden vancigcnschaiipen van algemene begrippen. Naast de vraag naar een geschikte eiignitiefpsychologische verklaringstheoric, heeftHromme (1979, 6) zich ook bezig gehoudenmet de vraag naar de inhoud en de organisatievan het planningsdenken, respectievelijk wat enhoe de leerkrachten denken. Hiertoe heeft hij/elibntwikkelde codeermethoden toegepast opruwe data (prot(K-ollen). Uit het otiderzoek vanBromme blijkt dat er aanwijzingen zijn datt-'<Kleersystcmen in staat zijn een propositioneelVerondersteld opgebouwd semantisch geheu-gen Ie weers|iiegclen (vgl. ook Klix, 197fi).l'roblcmatisch blijft echter dat het gevaar be-??itaat dat tie onderzoeker de protocollen ana-lyseert vanuit zijn visie op het onderwijs inplaats van projecteert naar categorie??n die re-fereren naar de actuele structuur van dc plan-ningstaak of het planningsprobleem. VerderJat een protocol pas kan

worden 'begrepen'nadat de elementen ervan zijn toege.schreven'>an het gewenste informatievenverkingsmo-ilel. Met andere woorden, de vraag is welke'iiodellen van informatie\enverking geschikt'ijn om denkpr(K-essen van leerkrachten tebeschrijven (vgl. Bromme, 19<S1). 2.3 Theorie??n van het nemen van he.slis.singen'^e essentie van deze theorie is dat iemand eenkeuze dient te maken uit alternatieven. Lindsayen Norman (1977, 565) maken duidelijk dathet nemen van beslissingen deel uitmaakt vanprobleemoplossen evenals omgekeerd, dochvanwege specifieke onderzoeksresultatenachten ze een aparte bespreking wenselijk.Lindsay en Norman beperken zich hierbij totde rationele beslissingstheorie (1977,566 e.v.).De functie van deze theorie is de identificatievan de informatie die relevant is \oor een be-slissing en de six'citleatie van hoe de informatiemoet worden samengevoegd om tot een oplos-sing te komen. Belangrijkste principe van derationele

beslissingstheorie is dat \an de opti-malisering. d.w.z. neem het alternatief met degrootste waarde. Samengexat, de theorie??n vanhet nemen van beslissingen staan als een pres-criptie voor optimaal gedrag (Lindsay en Nor-man, 1977, 5cS2). Boven beschre\en beslissingstheorie vindenwe terug in 'a model for teachers' decisions' vanBorko e.a. (1979). In dit model wordt (hyixi-thetisch) aangegeven welke informatie een rolspeelt in het nemen \ an beslissingen en tevenswordt ingegaan op factoren die op deze beslis-singen van invloed zijn, 1 let model is gebaseerdop experimenteel laboratoriumonderzoekwaardoor generalisatie van de bevindingennaar dc feitelijke klassesituatic bemoeilijktwordt. Bromme (1979) waarschuwt voor hettransfereren van de beslissingstheorie naar deonderwijssituatie. Op grond van het feit datonderwijsplanning eerder gedeeltelijk aan derand van de bewuste opmerkzaamheid plaats-vindt, is het de vraag of ile viiorstelling van

eenbeslissing \iilgens afweging van alternatievenvoldoende is om denkprocessen bij de planningte beschrij\en (Bromme, 1979, 149). IxMi mo-gelijke \ crklaring hiervoor zou kunnen zijn datleerkrachten beschikken over routines die tij-dens de planning wurden geactiveerd en slechtseen geringe cognitieve representatie nodighebben. 2.4 Keuze vafi een verkhiringMheorieBij dc ontwikkeling van onze vraagstelling be-treffende het achterhalen van planningsdenkendoor leerkrachten hebben we ons in sterkemate laten leiden door de vraag naar de meestgeschikte cognitief psychologische verkla-ringstheorie en een daarop gebaseerd modelvoor onderzoek naar planningsgedrag. Daarbijmoet bedacht worden dat verklaringstheorie??n Pedagogisehe Studi??n 447



??? altijd modelrepresentaties zijn. Het zijn be-paalde optieken of zienswijzen met behulpwaarvan men greep probeert te krijgen op hetleerkrachtengedrag. De keuze voor een dermodelrepresentaties als uitgangspunt voor on-derzoek be??nvloedt sterk het verloop en ka-rakter ervan (Clark, 1978, 10;Blankestijne.a.,1981, 55 e.V.). Elk biedt een optiek waarbin-nen slechts een deel van de leerkrachtactivitei-ten 'gevangen' kan worden. Welke modelre-presentatie en daarmee cognitief psychologi-sche verklaringstheorie is voor onderzoek hetmeest geschikt? Dit lijkt vooralsnog niet debeslissingstheorie en het daarop gebaseerdeonderzoeksmodel van Borko e.a. (1979) tezijn. Dit om methodologische redenen â€” hetmodel is gebaseerd op experimenteel labora-toriumonderzoek - en om redenen inherentaan de beslissingstheorie: het is de vraag ofdenkprocessen voldoende kunnen worden be-schreven volgens afweging van alternatieven.Tc vermoeden is dat de

onderwijsplanning(mede) op grond van routinegedrag veeleeraan de rand van de bewuste opmerkzaamheidplaatsvindt. Het probleemoplossingsmodel komt van-wege de specifieke eisen ten aanzien van deplanningsopgaven hieraan tegemoet. Deze op-gaven moeten karakteristiek zijn wat hun re-gelmatig voorkomen in het onderwijs betreften ze moeten betrekkelijk moeilijk zijn, omdatanders het oplossingsproces te snel voorbij is endaardoor te weinig gegevens oplevert (vgl.Loon-Vervoorn en Van Parreren, 1975, 85).Het is echter de vraag of deze eisen overeen-stemmen met de werkelijkheid van de alle-daagse onderwijsplanning. I Iet is aan te nemendat de planningstaak c.c|. -opgave van vooralervaren leerkrachten minder complex ge-structureerd is dan onderzoek op basis van hetprobleemoplossingsmodel wenselijk acht.Eerder aangehaalde onderzoeksresultaten vanBromme (1979) bevestigen dit vermoeden: deplanningsopgaven in de praktijk blijken dus-

danig te zijn, dat de hoofdfasen van het oplos-singsproces niet duidelijk idcntificeerbaar zijnof in zeer verkorte "versie". Getwijfeld kan dusworden aan de voorwaarden voor een "goed'probleemoplossingsproces in de plannings-praktijk. In onze vraag naar het verloop van het plan-ningsproces hebben we ons mede laten leidendoor bovengenoemde problematiek, hiteres-sant leek ons niet zozeer de identificatie van destadia van het probleemoplossen â€” dit zou o.i.te zeer het karakter krijgen van 'wat je erinstopt komt er ook uit' maar veeleer de vraagnaar de voorwaarden waaronder al dan nietsprake is van een planningsprobleem. Bekend-heid respectievelijk onbekendheid van de leer-kracht met de leerstof lijkt hierbij waarschijn-lijk een belangrijke rol te spelen. Waaruit is ditnu gebleken? Protocollenanalyse maakte dui-delijk dat planning naar aanleiding van eenopgave met probleemkarakter een sterkerzoekproces naar geschikte leerstof beschrijftdan planning

naar aanleiding van een opgavezonder probleemkarakter. In dit laatste gevalwordt niet eerst gezocht naar leerstof, maarwordt vrijwel onmiddellijk overgegaan naar devastlegging daarvan. Het probleemkaraktervan een planningsopgave is derhalve hoofdza-kelijk te interpreteren als het al dan niet voor-handen zijn van geschikte leerstof (in het hoofdvan de leerkracht). Dit is inzichtelijk te makendoor het verloop van het planningsproces zelfaan te geven. Voor planning naar aanleidingvan een opgave met prc)bleemkarakter is dezeals volgt (zie ook Lowyck, 1978): 1. Lezen van de planningsopgave. 2. Interpretatie van de planningsopgave. 3. Informatie uit het geheugen m.b.t. moge-lijke leerstof en materialen en hulpmiddelenomtrent waar leerstof te vinden is. 4. Vaststellen van de leerstof. 5. Vastleggen van de leerstof in het produkt'les(sen )voorbereiding'. Duidelijk is gebleken dat bij de planningsprake kan zijn van meervoudige overlappin-gen. Zo kunnen 'lezen van

de planningsopgave"en 'interpretatie van de planningsopgave" nietalleen in opeenvolging van elkaar, maar tx)kgelijktijdig optreden en tijdens deze informa-tieverwerking kan tevens reeds informatie uithet geheugen worden 'onttrokken' met het oogop mogelijke leerstof, enz. Planning naar aanleiding van een opgavezonder probleemkarakter kan op een soortge-lijke wijze als boven worden weergegeven,doch \erschilpunten hierbij zijn dat het plan-ningsproces: a) meer lineair verloopt, hetgeen niet wil zeg-gen dat geen overlappingen voorkomen-. Inte-gendeel, de fasen 'lezen" en 'interpretatie vande planningsopgave' overlappen meer dan bijplanning naar aanleiding van een opgave metprobleemkarakter, evenals ook het geval is bijhet 'vaststellen" en 'vastleggen van leerstof. 448 I'edagogogische Studi??n



??? b) Regressie naar eerdere stadia treedt nietop. Hooguit in de vorm van controle, doch nietwat het aanbrengen van wijzigingen betreft.Verschilpunten dus, welke leiden tot aanzien-lijke verschillen in de interpretatie van plan-ningsprocessen. 3 Stijlen hij onderwijsplanning In een aantal onderzoeken naar onderwij-splanning worden planningsstijlen bij leer-krachten onderscheiden (vgl. Lowyck, 1978;Clark en Yinger, 1979; Bosker en De Grave,1980). Een uniforme omschrijving van het be-grip "voorbcrcidingsstijr ontbreekt echter. Inhet algemeen worden er zoekstrategie??n ofaanpakgedragingen van leerkrachten onderverstaan om een planningsprobleem op te los-sen. I let patroon of de (algemene) strategiekenmerkend voor de persoon - soms zijn dat erverschillende voor ?Š?Šn persoon- wordt devoorbereidingsstijl genoemd. Lowyck heeft in zijn onderzoek naar hetcognitief functioneren van leerkrachten nage-gaan hoe deze na verloop van tijd hun

lessenvoorbereiden. Hij interpreteert voorberei-dingsstijlen in termen van een bepaald tijds-verloop. Er\ aren leerkrachten laten na verloopvan tijd een voorbereidingsstijl zien die mindergedetailleerd is en meer rekening houdt metleerlingreacties dan toen ze pas begonnen. Clark en Yinger hebben drie studies ontwik-keld om het voorbereidingsmodel van Yinger(1977) te valideren en verder uit te werken. In?Š?Šn er\an is een ontlcr/oek gedaan naar derelaties tussen ondcrwijsvoorbereiding en derealisatie ervan in de jiraktijk (Clark en Yinger,1979. 17 e.V.). Met behulp van een logboek'â– "ijgehoudcn door de leerkracht, interviews enâ€?observaties werden in een peri(xle van vijf we-ken, waarvan er drie uitgetrokken waren voorde voorbereiding cn twee voor de realisatie, vijfonderwijsvoorbereidingen gevolgd. In totaalÂ?â– leden zes leerkrachten aan het onderzoekniee, waarvan twee samen aan ?Š?Šn voorberei-â€?lingsplan werkten. De opdracht luidde om

eentweeweekse onderwijsunit te plannen voor het^ak schrijven, welke nog niet eerder was gere-aliseerd. Uit analyse van de gegevens bleek dater twee soorten \ oorbercidingsstijlen te onder-kennen waren. Twee van de planners waren tekarakteriseren als "incrementar en de overigeÂ?Jrie als â€?comprehensive'. Incremental plannerskenmerken zich door "little time spent genera-ting an idea, i.e., a short problem Unding stage,brief unit planning, and considerable rclianceon actually trying out an acti\ity in the clas-sroom", terwijl de drie comprehensive voor-bereidingen 'in contrast were characterized bya longer problem finding peri(xl, a more ela-borate unit planning process, and less rclianceon actual classroom tryout' (Clark en Yinger,1979, 19). Met bovengenoemde onderzoekers zijn wij% an mening dat het mogelijk is om v'oorberei-dingsstijlcn te onderkennen, waarvan de ken-merken overeenkomsten vertonen met het on-derscheid tussen incremental en

comprehen-sive planners. Wij menen dat voorbereidings-stijlen ge??nterpreteerd kunnen worden in ter-men van globaal en gedetailleerd, zij het datdeze termen door ons op een andere wijzegehanteerd worden dan in het onderzoek vanBosker en De Grave (1980). Analyse van protocollen uit ons onderzoekmaakt duidelijk dat voor een beschrijving vanvoorbereidingsstijlen het onderscheid tussenglobaal en gedetailleerd toepasbaar is. Ditvooral vanwege de omgang van leerkrachtenmet informatie en de vastlegging daarvan in devorm van leerstof voor leerlingen. Globaleplanners zijn dan plannei-s die de leerstofslechts in grote lijnen vaststellen en vastleggen,terwijl gedetailleerde planners dit veel nauw-keuriger doen en "stapje \\)or stajije' plannen.Daarnaast leggen globale planners meer accentop de activiteiten van de leerlingen en zoekenze naar mogelijkheden om de inbreng van leer-lingen tijdens ile realisatie te verwerkelijken.De leerstol^keu/e en -ordening is

bij hen insterke mate alliankelijk van de leerlingactivi-teiten cn de lesorganisalie. Voor globale plan-ners is de leerstof in zoverre bekend dat deleerkracht zich deze leerstof niet of nauwelijksmeer eigen behoeft le maken. De leerstof dieze de leerlingen tijilcnsde realisatie aanbieden,wordt tijdens de voorbereiding veelal weinigexpliciet gestructureerd. Globale planners zijnin sterke mate leerling-gecentreerd en antici-jiercn tijdens de voorbereiding vooral op lecr-linggedragingen die tijdens de realisatie ver-wacht worden. Gedetailleerde planners zijn in feite het spie-gelbeeld van globale planners, /ij leggen veelmeer het accent op de leerstol'keuze en -orde-ning. I let accent ligt bij gedetailleerde plannersvooral op het zoeken naar leerstof, zowel intern Pcdiigogisclh' SlmUcn 449



??? (bij jezelf te rade gaan) als extern (materialenen hulpbronnen). Voor hen is de leerstof veelalminder bekend en wordt deze tijdens de plan-ning vrij gedetailleerd gestructureerd. In te-genstelling tot globale planners zijn gedetail-leerde planners vooral leerkracht-gecentreerd,d.w.z. ze proberen eerst de leerstof zelf te ver-werven en dit daarna naar de leerlingen te ver-talen. Gedetailleerde planners anticiperen tij-dens de voorbereiding vooral op de eigen ge-dragingen zoals die tijdens de realisatie zicht-baar worden. Beide boven beschreven voorbereidings-stijlen zijn twee extremen. Er is ten aanzien vande voorbercidingsstijlen eerder sprake van eencontinuum dan van een dichotomie, d.w.z. zo-wel combinaties als mengvormen komen voor.Het verschil tussen globaal en gedetailleerd iseen kwalitatief onderscheid, dat vooral slaat opde wijze waarop bij de onderwijsvoorbereidingde leerstofteuze en -ordening plaatsvinden ende lesorganisatie vorm gegeven wordt.

Hieronder wordt een overzicht gegeven vande door ons aangetroffen voorbereidingsstij-len. Indien nodig, zal daarbij steeds wordenopgemerkt of deze alleen voor de voorberei-ding van ?Š?Šn les of voor een lessencyclus gel-den. Uit de analyse van de elf verkregen proto-collen, ?Š?Šn protocol ging door een technischestoring van de cassette-recorder verloren, ko-men de volgende voorbereidingsstijlen naarvoren: 1. Uitsluitend gedetailleerde voorbereidingzowel bij de planning van ?Š?Šn les als van eenlessencyclus. Staji voor stap wordt de leerstofdoor de leerkracht vastgesteld en vastgelegd.Bij de planning van een lessencyclus gebeurt ditvoor iedere les afzonderlijk. 2. Uitsluitend globale voorbereiding bij deplanning van een les. Sleciits oppervlakkigworden enkele lecrstofmogelijkheden vastge-steld en vastgelegd. 3. Een mengvorm van globale en gedetail-leerde voorbereiding bij een les. De Iccrkraclitstelt en legt leerstofmogelijkheden oppervlak-kig vast en gaat

er daarbij inhoudelijk gezienenigszins dieper op in, doch niet gedetailleerd. 4. Een combinatie van achtereenvolgens eenmengvorm van globale en gedetailleerde voor-bereiding met globale voorbereiding bij deplanning van een lessencyclus. Bij de voorbe-reiding van de eerste les worden oppervlakkigleerstofmogelijkheden vastgesteld en vastge-legd, waarbij op enkele van deze mogelijkhe-den enigszins dieper wordt ingegaan. Bij deplanning van de resterende lessen wordenslechts oppervlakkig leerstofmogelijkhedenaangegeven. 5. De combinatie van achtereenvolgens glo-bale, gedetailleerde en globale voorbereidingbij een les. De leerkracht stelt en legt eerstoppervlakkig enkele leerstofmogelijkhedenvast, werkt deze vervolgens gedetailleerd uit enstelt en legt dan nogmaals de leerstof globaalvast. Dit laatste heeft vooral een controle-ka-rakter. Deze voorbereidingsstijl zou ook cy-clisch genoemd kunnen worden. 6. De combinatie van achtereenvolgens ge-

detailleerde, nogmaals gedetailleerde en glo-bale voorbereiding bij een lessencyclus. Deleerstof wordt eerst voor alle lessen 'stapje voorstapje' vastgesteld en vastgelegd. Dit herhaaltzich voor de tweede maal en de planning wordtglobaal be?Šindigd. Ook hier heeft dit laatsteeen controle-karakter en ook deze voorberei-ding zou cyclisch genoemd kunnen worden. 7. De combinatie van achtereenvolgens glo-bale en gedetailleerde planning bij een lessen-cyclus. De leerstofmogelijkheden voor allelessen worden globaal vastgesteld en vastge-legd en worden jier afzonderiijke les gedetail-leerd uitgewerkt. Ook deze stijl heeft een cy-clisch karakter. Samenvattend kan worden gesteld dat menten aanzien van voorbereidingsstijlen niet en-kel kan spreken van "globaal" of "gedetailleerd',maar dat er ook sprake is van mengvormen encombinaties, yooral deze laatste hebbben wcin verschillende hoedanigheden het meest aan-getroffen. Met enige voorzichtigheid, gezien het

ori-?Šnterend karakter van dit onderzoek en hetgeringe aantal proefpersonen, kunnen de vol-gende conclusies getrokken worden:I. De voorbereidingsstijl wekt'mede de indrukpersoonsgebonden te zijn. Bij opgaven die vanelkaar verschillen (m.b.t. vak, planningseen-heid en probleemkarakter) blijft de voorberei-dingsstijl bij dezelfde leerkracht geheel of gro-tendeels gelijk. Dit komt vooral tot uitdrukkingbij de voorbercidingsstijlen I en Enigszinstreffen we dit aan bij de voorhereidingsstijlen 2en 4 en de stijlen .S en 6, d.w.z de beschrevenstijlen 2 en 4 zijn van dezelfde leerkracht enhetzelfde geldt voor de stijlen 5 en 6. Dezeconclusie is enigszins in tegenspraak met deopvattingen van Clark en Yinger, die stellen"we have no basis for suggesting that compre- 450 I'edagogogische Studi??n



??? hensive or incremental styles of planning aretraits or cliaracteristics of the planner that areresistant to cliange or in some fundamental waypart of the personality" (Clark en Vinger, 1979,21). 2. De mengvorm globaal-gedetailleerd (stijl3) is onderhevig aan het problcemkarakter vande planningsopgave. De indruk wordt gewektdat men wel gedetailleerd wil plannen, maardaartoe niet in staat is, omdat de planningsop-gave een probleem vormt. Die indruk wordtgewekt omdat bij deze voorbereidingsstijl: a. de leerkrachten allen de planningsopgaveals problematisch hebben er\'aren en b. deze leerkrachten gedetailleerd plannennaar aanleiding van een opgave die voor hengeen problcemkarakter heelt. 3. Didactische principes als bijvoorbeeld aan-schouwelijkheid en Icerlingactivering, komenbij globale planners meer expliciet in de plan-ning tot uitdrukking dan het geval is bij gede-tailleerde planners. 4. De wijze waarop leerkrachten omgaan metinformatie en deze

vastleggen vraagt bij (gro-tendeels) gedetailleerde planners meer tijd danbij (grotendeels) globale planners. Bij laatstge-noemden wordt meer vertrouwd op een inhou-delijke inbreng van de leerlingen tijdens deles(sen)realisalie. 4 Didciciisclu' principcs en coniponcntcn IÂ?en belangrijke aanzet om te komen lot on-derzoek naar planningsgedrag vim leerkrach-ten ligt in de discrepanties die er bestaan lusseniindenvijsvoorbereidingsmodcllen en de alle-daagse planning van lessen. In de eerste onder-zoeken naar de feitelijke voorbereiding vanlessen van o.a. Taylor (1970) en Zahorik (1970en 1975) wordt er al op gewezen dat de lineaireMructuur die vele didactische modellen latenzien niet overeenkomt met de wijze waaropplanning plaatsvindt. Latere onderzoeken vanI-owyck^l97K). Clark en Vinger (1979) be-vestigen dit opnieuw. Opgemerkt dient wel te worden dat demeeste auteurs van didactische nuxlellenWaarschuwen voor een â€?receptmatige" toepas-sing

van hun modellen. Zij worden niet moeerop te wijzen dat didactische modellen niet'neer dan ordenings- of problematiseringsras-lers zijn en geen oplossingsrasters (vgl. KlalTci.1977; Sixma, 1981). De bestaande didactische concepties gevenin het algemeen geen concrete aanzetten voorhet voorbereiden \an lessen. Zij geven alge-mene didactische rasters waarin een lesvoor-bereiding geplaatst kan worden. De stappendie achtereenvolgens afgelegd kunnen wordenbij de opbouw van een lesplannini; ontbrekenveelal. Meyer (1980) is van mening dat de gangbaredidactische opvattingen m.b.t. de planning vanlessen te weinig onderscheid maken tussenleerkrachten die in de opleiding zijn en ei-varenleerkrachten. Hij geeft aan dat voor begin-nende leerkrachten de psychische en socialecomplexiteit van het voorbereiden te weinigonderkend wordt en dat er\aren leerkrachtenvaak vaststellen dat lesvoorbereidingsmodellenweinig aanwijzingen bevatten \'oor de dage-

lijkse werksituatie. Meyer meent dat de meestedidactische opvattingen over de lesvoorberei-ding uitgaan van een aantal onrealistische ver-onderstellingen. Bijvoorbeeld dat leerkrachtendie lessen voorbereiden, een maximum aan tijdbeschikbaar hebben, hoog gemotiveerd zijnvoor planning, over een grote male van didac-tisch inzicht en praktische vaardigheden bezit-ten en rekening (kiuinen) houden met het ver-borgen leerplan in de school (Meyer, 1980,180). Hij komt er dan ook toe de gangbaredidactische opvattingen aan te duiden als "l-ei-ertagsdidaktiken'. Ze worden alleen gehan-teerd in bepaalde jierioden of bij speciale ge-beurtenissen, zoals tijdens ile opleiding in hos-piteer- en stageperioden, bij e.xamens en solli-citaties. Vrij spoedig nadat men de opleidingverlaten heeft, worden de 'aangeleerde' didac-tische rasters nauwelijks meer (expliciet) ge-hanteerd. Oehlschlager (1978) komt op basisvan onderzoek onder leerkrachten in dit ver-band tot de

conclusie dat de relevantie vandidactische concepties voor de dagelijksepraktijk slechts gering is. De overbrugging van de kloof tussen de alle-daagse lesNoorbereiding en de gangbare didac-tische modellen wordt door sommigen gezochtin het optiieuw bepleiten van een didactiek o|ibasis \an principes en vuistregels (vgl. Grell enGrell, 1979). In wezen dus opnieuw een plei-dooi voor een normatieve didactiek, die in dejaren "60 als niet wetenschapixMijk afgewezenis. Deze didactiek gaat uit van vuistregels zon-der empirische fundering of van pre-pedago-gische normen die geconcretiseerd worden inhandelingsaanwijzingen via een gesloten de- Pcda^ogisdw Siiidicn 4.S I



??? ductieketen. Een dergelijke principe-didactiekheeft over het algemeen een sterk prescriptiefkarakter. De prescriptie wordt norm van hethandelen en impliceert een bepaalde kijk op deonderwijswerkelijkheid. Een kijk die het zichtop de feitelijke factoren die bij onderwijs enopvoeding een rol spelen belemmert. Dit kanniet anders dan tot systeemstabilisatie van depraktijk leiden (Blankertz, 1977, 27). In ons onderzoek hebben de leerkrachten opbasis van een analyse van eigen protocollen bijde tweede retrospectie moeten expliciterenwelke didactische principes of componenteneen rol spelen bij de planning van lessen. Nage-gaan is of leerkrachten didactische principes ofcomponenten hanteren; zo ja welke dit zijn enwaaruit dit blijkt bij de lesvoorbereiding. Op-gemerkt dient te worden dat er door ons eenonderscheid is gemaakt tussen didactischecomponenten en didactische principes. Bij dcretrospectie heeft daarentegen geen der leer-krachten dit onderscheid

gemaakt. 4.1 Diduc??schc componcnlciiDidactische componenten zijn structuurele-menten of categorie??n die in samenhang metelkaar de inhoud van een didactisch raster ofmodel vormen. Zo vormen bijvoorbeeld decomponenten doclstcJIing. beginsituatie, di-dactische werkvormen, leerstof c.d. dc inhoudvan een didactisch model als Didactische Ana-lyse (vgl. Van Gelder e.a., 1979). Bij de analyse van de protocollen zijn wij nietenkel descriptief te werk gegaan, maar hebbenwe dc didactische componenten ge??nterpre-teerd in relatie tot het bovengenoemde modelDidactische Analyse. Wij hebben dit gedaan,omdat vijf van de zes bij het onderzoek betrok-ken leerkrachten aangaven dit model tijdenshun opleiding te hebben leren hanteren. Didactische componenten doen bij de plan-ning vooral dienst als ordenings- en structure-ringscategorie??n voor de leerkracht. Er kanhierbij nog een onderscheid worden gemaaktin: a) structurering of fasering in de tijd

(zgn.lecrstappen) en b) de componenten van plan-ning. ad. a. Siniciiinrhig of fascrini^Planning van lessen en de neerslag daarvan inhet pr(xiukt lesvoorbereiding heeft altijd eenfasering in de tijd. Wat betreft de categorie'tijd' als afzonderlijke variabele kan wordengesteld, dat deze in dc meeste gevallen nietexpliciet door de leerkrachten is meegedacht.Doch impliciet komt deze wel tot uitdrukking,vooral bij de indeling van dc les in een inlei-dend-, kern- en afsluitend- c.q. vcrwerkingsge-deelte. Dit geldt niet alleen voor de planningvan ?Š?Šn les, maar ook voor iedere afzonderlijkeles die deel uitmaakt van een lessencyclus. Het doel van het inleidend gedeelte is vooralom de leerlingen te motiveren voor het te be-handelen onderwerp. Men tracht dit veelvuldigte realiseren d.m.v. het stellen van ?Š?Šn of en-kele vragen, al dan niet aan dc hand van aan-schouwelijk materiaal, opdat de interesse vande leerlingen wordt gewekt. Het kern- of middengedeelte van de les om-

vat overwegend het willen bewerkstelligen vankennisoverdracht en neemt verreweg demeeste tijd van de les in beslag. De functie van het afsluitend- c.q. verwer-kingsgedeelte is niet altijd even duidelijk. Cic-suggerecrd wordt meestal dat men wil nagaanof de leerlingen daadwerkelijk iets aan kennishebben opgestoken, doch dit verband is nietaltijd even duidelijk aantoonbaar. Soms func-tioneren de verwerkingsactiviteiten voor eengroot gedeelte omwille van die activiteiten zelf,d.w.z. dc leerkracht plant verwerkingsmoge-lijkheden op grond waarvan het slechts vooreen (klein) gedeelte mogelijk is na tc gaan of dcleerlingen daadwerkelijk ile eerder overgedra-gen kennis hebben meegenomen. Ten aanzien van de indeling van een les ineen inleidend-, kern- en afsluitend- c.cj. ver-wcrkingsgedeelte kan verder nog worden op-gemerkt, dat deze planning wat betreft de vol-gorde niet strak (lineair) is. Veelvuldig wordttijdens de vastlegging van het kerngedeelte dcinleiding

bijgesteld en/of aangevuld. Dit isvooral het ge\al watmcer de planningsopgavedoor de leerkrachten als een probleem is erva-ren. De overgang van het ene gcVleelte naar hetandere is niet altijd even duidelijk in de plan-ning gemarkeerd. ad b. Conipanctitcn van plaiiiiiiis^Als we de protocollen bekijken op de compo-nenten van het model Didactische Analyse danzijn in vele prot(x:ollen de componenten doel-stelling, beginsituatie en evaluatie niet terug tevinden. Worden ze al genoemd, dan is dato\ erwcgend pro forma. 1 Iet is in ons onderzoekniet goed mogelijk geweest vast te stellen inhoeverre deze componenten impliciet een rolspelen. In dit verband is het wenselijk naaâ€?^t 452 Pcduf^ogische Studien



??? onderzoek naar planning ook de uitvoering vanlessen in ogenschouw te nemen. Uit de analysevan de protocollen wordt duidelijk dat afgezienvan ?Š?Šn leerkracht die pro forma doelen for-muleert er van een lineaire planning geen spra-ke is. Bij alle leerkrachten is de planning eencyclisch proces waarin leerstof (keuze en orde-ning). didactische werkvormen, groeperings-vormcn. media en leeractiviteiten de belang-rijkste componenten zijn. 4.2 Didac??schc principesAnalyse van protocollen toont een grote hoe-veelheid aan door leerkrachten gehanteerdedidactische principes. Hebben didactischecomponenten voor de leerkracht vooral eenordenende en structurerende betekenis bij deplanning, didactische principes zijn in sterkemate gericht op een effectief en effici??nt ver-loop van onderwijsleerprocessen. Ze laten eenzekere gerichtheid zien op leerlingen en leer-lingactiviteiten of op een lesverloop waarbijleerlingen zo adequaat mogelijk leren en zijnderhalve in

sterke mate prescriptief. Een sys-tematische ordening van de door de leer-krachten ge??xpliciteerde didactische principeswas niet goed mogelijk, \(ioral ook omdat leer-krachten geen onderscheid maken tussen di-dactische componenten en didactische princi-pes. Dit leidde ertoe dat het model DidactischeAnalyse, dat alle leerkrachten kenden, bij deretrospectie steeds door hen als referentieka-der werd gehanteerd. Uit de analyse van de leerkrachten van huneigen protocollen bleek het volgende: 1. De leerkrachten geven verschillende bena-mingen aan (veelal) dezelfde principes. Hij-voorbeeld de principes leerlingmotivering,aanschouwelijkheid, leerlingactivering e.d.worden door alle leerkrachten van belang ge-vonden voor de inleiding van een les. Proble-matisch voor de interpretatie van deze princi-pes is, dat een leerkracht bijvoorbeeld volstaatmet het principe van aanschouwelijkheid,waarin de andere principes impliciet vervat(kunnen) liggen, terwijl een

andere leerkrachtniet dezelfde bedoeling meerdere principeshanteert (bijvoorbeeld naa.st het principe vanaanschouwelijkheid ook het principe van leer-lingmotivering e.d.) 2. Dezelfde principes ondanks hun verschil-lende benamingen herhaaldelijk in de fasen^an de les voorkomen en op grond van hunfunctie op deze diverse 'plaatsen' niet eenzelfdegewicht kunnen worden toegemeten. Heeft hetprincipe van aanschouwelijkheid in de inleidingbijvoorbeeld een motiverende functie, in dekern van de les kan dit principe van wezenlijkbelang zijn voor een goed begrip van de leerstofdoor de leerlingen. Hetzelfde kan worden ge-zegd van bijvoorbeeld het principe van zelf-werkzaamheid en in mindere mate wat leer-stofkeuze en -ordening betreft. Kortom, de hantering van didactische prin-cipes of rasters is voor wat hun benaming enfunctie betreft sterk leerkrachtgebonden en(hoogstwaarschijnlijk ook) vak- en klasgebon-den. Dit laatste komt bijvoorbeeld tot uiting inde

wijze waarop sommige leerkrachten expli-ciet de noodzaak tot inhoudelijke differentiatiein de planning opnemen, speciaal in verbandmet gecombineerde klassen en zwakke leeriin-gen. 5 Ecolagisclu- valitliwii cn hciroiiwliMiilwidvan dc inclliodc van hardop denken In overeenstemming met de geringe kennis diewe op dit moment hebben over de feitelijkeplanningspraktijk en met de wens middels on-derzoek te willen bijdragon aan een grotererealiteitswaarde van de huidige didactische op-vattingen. komt kwalitatief-descriptief onder-zoek ons inziens hiervoor zeker in aanmerking.Van belang hierbij is de hantering van ge-schikte onderzoeksmethoden (bijvoorbeeldhardop denken) en de verzameling van ecolo-gische valide data. Voor beide zaken geldt datze een functie zijn van het experimenteren,d.w.z. van beide ontstaat een scherper beeld alnaar gelang o[X'envolgend onderzoek vanplanningsgedrag vordert (\gl. Postma en War-dekker. I ')<S 1. 2^) e.V.). In ons

onderzoek warenwe vooral ge??nteresseerd in de voorwaartlenwaaronder ecologische valide data verzekerdzijn en in de betrouwbaarheid van de door onsgehanteerde methode van hardop denken. .'i. 1 Deecoloiii.sche validiteit van het onderzoekBronfenbrenner (en 1979) onderscheidtin de ecologische structuur van de onderwij-somgeving vier elkaar opeenvolgende syste-men (niveaus). Op al deze niveaus vinden westeeds het onderscheid tussen laboratorium-respectievelijk traditioneel en ecologisch on-derzoek terug. Op deze plaats wordt hieropniet nader ingegaan. Volstaan wordt met de l'edai^ojiische Studi??n 4.^3



??? opmerking dat, specifiek m.b.t. onderzoek naarplanningsgedrag, de inbedding van de planningin een natuurlijke situatie (omgeving) een ster-kere representativiteit waarborgt dan in eenlaboratoriumsituatie met een gesimuleerdeplanningsopgave. Een ecologische benaderingvereist dat rekening wordt gehouden met pro-blemen die kleven aan laboratoriumonder-zoek. In recent verricht onderzoek (vgl. Lo-vvyck, 1978;Bromme, 1979) is dit gedaan door 0.a.: 1. De planningsopgave zo 'natuurgetrouw'mogelijk te houden, omdat de opgave de om-gang met informatie namelijk sterk be??nvloedt(zie ook paragraaf 2). 2. De planning te laten plaatsvinden in eenomgeving waarin de proefpersonen hun on-derwijs gewoonlijk plannen. 3. De proefpersonen vooraf te vragen deles(scn) net zo voor te bereiden als gewoonlijken door te benadrukken dat de les(sen) ookuitvoerbaar moet(en) zijn in hun klas. 4 De proefpersonen achteraf te vragen inhoeverre ze de

onderzoekssituatie als repre-sentatief hebben ervaren voor hun gewoonlijkeplanning. Met inachtneming van bovengenoemdevoorwaarden (de punten 1 t/m bleek bij deretrospectie en de daUiverzameling (punt 4),dat in ons onderzoek ecologische validiteit nietzonder meur was gegarandeerd. Dit om de vol-gende redenen: 1. Omdat bepaalde informatie tijdens dedoorvoering van het onderzoek niet voorhan-den was, konden sommige leerkrachten nietoptimaal voorbereiden. Het opzoeken van de-ze informatie (leerstof) was niet mogelijk, om-dat de onderzoekssituatie dit belemmerde (op-names op dit moment en op d?Šze plaats, zodatbijvoorbeeld niet snel even een boek uit debibliotheek kon worden geraadpleegd). 2. Normaal is het volgens enkele leerkrachtenzo, dat je (vooral bij een serie lessen) langervoorbereidt dan nu het geval was, doch dat deplanning met pauzes verloopt die langere ofkortere tijd kunnen duren. Je zoekt volgenshen in de loop van een

bepaalde tijd informatie(leerstof) bij elkaar en/of spreekt eens metcollega's over het te behandelen onderwerp entussendoor schiet je nogal eens iets te binnen.In tegenstelling tot de realiteit 'moest' je vol-gens deze leerkrachten nu maar achter het bu-reau gaan zitten en de planning ineens vol-tooien. Ondervanging van beide bovengenoemdeproblemen lijkt vooralsnog onderzoekstech-nisch een moeilijke zaak. Het is bovendien devraag of dit nodig is. Naar onze mening vorm-den ze geen belemmering voor de interpretatievan de gegevens en, wanneer ze van toepassingwaren, werden ze voldoende door de betrok-ken leerkrachten ge??xpliciteerd. Met inacht-neming van deze problemen liet men tijdens deretrospectie weten net zo voorbereid te hebbenals gewoonlijk. 5.2 Bctnntw'haarheid vim de methode van har-dop denken Menselijke informatieverwerkingsprocessenzijn methodologisch een lastig terrein van on-derzoek, omdat de taak c.c|. opgave en

hetresultaat niet d.m.v. slechts enkele transforma-ties met elkaar in verband staan. Vandaar bij-voorbeeld de toepassing van de methode vanhardop denken. Deze methode vraagt van deproefpersoon het door hem gedachte zoveelmogelijk te verbaliseren. Meestal past men inaan\ ulling op het hardop denken retrospectietoe, omdat denkprocessen soms te snel verlo-pen om hardop denken zinvol te maken, ofomdat men vreest dat het spreken en formule-ren het denken zullen verstoren (I-rijda en Els-hout, 197(\ 415). Wijzen I-rijda en Elshoutevenals Simon (1978) en Ericsson en .Simon(1980) op mogelijke problemen die aan dezemethodieken kleven, anderen zijn vooral watde methode van hardop denken betreft pessi-mistischer. l.indsay en Norman (1977, 559)bijvoorbeeld concluderen dat door registratievan het hardop gedachte slechts een gedeeltevan iemands cognitieve activiteiten voor on-derzoek toegankelijk is. I'uskin (1975, 178)constateert dit ook en

stelt: 'Alle bekende fei-ten betreffende het produktieve denken wetti-gen (...) de veronderstelling dat in het denkenbijzonder belangrijke processuele componen-ten aanwezig zijn, die niet tot het bewustzijndoordringen'. Concreet zou men zich bijvoor-beeld de vraag kunnen stellen in hoeverre rou-tinegedrag in de planning van onderwijs mid-dels de methode van hardop denken in de ver-bale t)utput is terug te vinden. Ook IJronime enHomberg (1980) laten zich hierover uit. Zijzijn vanuit een handelings[X'rspectief onderbepaalde voorwaarden optimistischer ten aan-zien van het gebruik van de methode van har-dop denken voor het achterhalen van internedenkprocessen. Zij stellen er wel bij, en vatten 454 I'edagogogische Studi??n



??? daarmee het bovenstaande min of meersamen:"Die M??glichkeit einer bewusster Aufmerk-samkeit und deshalb eines (introspektiven)Berichtes h?¤ngt z.B. von dem Grad der Auto-matisierung der Handlung, von der Neuheitder Aufgabe, wie auch von der Vorhersehbar-keit des "Verhaltens" des Handlungsgegen-standes ab, von der sich aus der Aufgabe erge-benden Notwendigkeit der Aufmerksamkeits-beteiligungusw." (Brommc en Homberg, 1980,113). Bromme ziet vooral mogelijkheden in deanalyse van naar aanleiding van het hardopdenken geschreven protocollen. Deze 'teksten"kunnen worden opgevat als de representatievan betekenissen van leerkrachten tijdens deplanning (vgl. Bromme, 1981). Problemen diehiermee samenhangen hebben te maken metde noodzaak dat degene die de 'teksten" inter-preteert (verwerkt) moet beschikken overeen"lexicon" dat dezelfde concepten bevat als dievan de proefpersoon. Verder is de analyse vanbedoelde

teksten extra moeilijk, wanneer hetgaat om denkprocessen in gevallen van 'slechtgedellnieerde problemen', of wanneer destructuur van het actuele iirobleem niet volle-dig gekend wordt door de onderzoeker(Bronime, 1981, 3). Het is vooral het eerstge-noemde probleem dat ons parten heeft ge-speeld hij het in kaart willen brengen van in deplanningspraklijk gehatitcerde didactischeprincipes (zie paragraaf 4). Op basis van |irotocollenanalyse en explicietin de retrospectie opgenomen vragen hebbenwe in/icht gekregen in: 1. De koppeling tussen denken en spreken.Geen der leerkrachten bleek hiermee proble-nien te hebben. In principe doe je dit volgenshen altijd, zij het dat je dan voor jezelf denkt. 2. De koppeling tussen schrijven en denkenrespectievelijk sjireken. Ondanks het feit dat'iien tijdens de voorbereiding vindt wel temoeten schrijven - om in een later stadium vanliet planningsverloop effectief te kunnen terug-grijpen en om tijdens de realisatie van de voor-

bereiding een leidraad te hebben- was van-wege de 'eis" tot spreken in enkele gevallen'Â?prake van: ~ een achterwege laten van het maken vannotities; ~ een kort en bondig vastleggen van notities;- een uitgebreid vastleggen van notities,liiverse leerkrachten hadden bovendien deneiging tijdens het planningsproces zaken te verduidelijken, opdat de onderzoekers het be-ter zouden kunnen volgen. Bovengenoemde problemen kunnen o.i. ge-deeltelijk worden ondervangen door bijvoor-beeld de proefpersoon voorafgaand aan hetonderzoek vertrouwd te maken met de me-thode van hardop denken. De vraag blijft ech-ter overeind of alle, vooral niet bewuste ciim-ponenten van het denken zijn geverbaliseerd.Nadere bezinning hierover is gewenst en dienteen prioriteit te zijn bij overwegingen betref-fende ver\'olgonderzoek. 6 Ndhcsclioiiwiiig Aangezien in voorgaande paragrafen reedsvele opmerkingen van concluderende aard zijngemaakt, menen wij er goed aan te

doen dezehier niet nadrukkelijk te herhalen, maar veel-eer discussiestof aan te reiken teneinde over-wegingen betreffende vervolgonderzoek(nieuwe) impulsen te geven. Zowel literatuurstudie als eigen onder-zoeksresultaten maken duidelijk, dat de di-verse uit de cognitieve psychologie afgeleidemodelrepresentaties slechts op een bepaaldewijze en ten dele leerkrachtgedrag kunnen be-schrijven. Kortom, ze reduceren de complexi-teit, terwijl ten behoeve van een descriptieveexploratie van een \rij onbekend terrein juisthet gehele menselijke functioneren centraalmoet slaan, zoals bij\()orbeeld l .owyck (1978)voorstaat. Vanuit een haiulelingstheoretischperspectief probeert hij reductie zoveel moge-lijk tegen te gaan en stelt de interactie tussenintentionaliteit en complexiteit centraal. De aangeduide cognitief psychologischemodellen lijken eerder te beperken dan dat zeverruiming bieden. lien en ander \ loeil voortuit het feil dal onderzoekers (nog) le\eel ge-neigd zijn om

extern zaken aan jiersonen toe teschrijven in jilaats van in de te i>nderzoekenpersoon te 'duiken". Hel (on)vermogen van onderzoekers omonbevooroordeeld leerkrachtgedrag te bestu-deren, komt vooral tot uitdrukking hij de ana-lyse van protocollen en de door\'oering vanrctrosivcties. I Iet probleem is: hoe kan menvoorkomen dat ge??nterpreteerd wordt met be-hulp van vooraf gehanteerde terminologie?Zoveel mogelijk zijn open analyses nodig. Ditwil niet zeggen dat de onderzoeker volledigna??ef bezig moet (en kan) zijn, doch openheid Pcdd^ofiischc Siiidicn 45.5



??? moet wel worden nagestreefd, opdat gegevensuit de realiteit voldoende tot uitdrukking kun-nen komen. Anders vervallen we in datgenewaar we juist kritiek op hebben: etiketteren envastleggen in (prescriptieve) didactische con-cepten, terwijl de fundamentele achtergrondendaarvan onbekend blijven. P,cn mogelijke werkwijze /xiii bijvoorbeelilkunnen zijn dc tc onderzoeken leerkrachtenvooraf te vragen wat hun aandachtspunten bijde planning zijn. Hierdoor ontstaan groveanalyse-eenheden (categorie??n), waardoorenerzijds volledige na??viteit wordt vermeden enanderzijds voldoende ruimte over blijft voorgegevens uit de realiteit. In een later stadiumvan onderzoek kunnen dan verfijningen wor-den aangebracht. Kortom, op dit moment moetmen een ruwe benadering niet vrezen. Voor-komen moet worden dat te snel a priori mo-dellen op de complexe werkelijkheid geplaktworden, tenvijl de determinanten ervan nogniet in kaart zijn gebracht. Dit voert

ons naar een ander probleem, na-melijk: hoe zeker zijn we ervan of de leerkrachtzijn interne denkprocessen kan expliciteren,zodat we inderdaad de complexiteit in kaartkunnen brengen? Een voorwaarde dient inieder geval wel te zijn, dat de ecologische vali-diteit zoveel mogelijk wordt gewaarborgd. En-kele maatregelen hiertoe kunnen bijvoorbeeldzijn: - achteraf vragen naar de realiteitswaarde vanhet onderzoek; - de retrospectie afstemmen op dat wat wer-kelijk in de realiteit plaatsvindt;. - het garanderen van "openheid" in de retros-pectie en in de hantering c.q. toepassing vananalyse-eenheden bij de interpretatie vanprotocollen. Het is ook nodig zich te bezinnen op demogelijkheid aanvullende onderzoekmetho-den en -technieken te hanteren. Externe me-thoden hoeven met het oog op complementairegegevens niet bij voorbaat te worden uitgeslo-ten. Tevens verdient het overweging te bezienin welke mate en op welke wijze leerkrachtenbij de

interpretatie van de onderzoeksgegevensingeschakeld kunnen worden. Kortom, in sa-menhang met het doel van het onderzoek is eenwetenschappelijke reflectie op methodologi-sche invalshoeken wenselijk. Noten 1. In deze paragraaf wordt een summiere samenvat-ting gegeven van de opzet van het onderzoek. Ditonderzoek staat uitvoeriger beschreven in Petersen Beijaard (1981). Op de onderzoekstechnischekant van dit onderzoek (wijze van analyseren enverwerking van het verzamelde materiaal) wordtillgcuaan in IVter^ cll Hcijaard (19H2). Zie v.H.rbeide de literatuurlijst. 2. Lineair kan omschreven worden in termen vanactiviteiten die de leerkracht achtereenvolgensuitV(M;rt. Vindt er controle of een "check" plaats ophet geplande, die betrekking heeft op het \oor-gaande, dan krijgt het planningsverioop een cy-clisch karakter. Literatuur Blankestijn, K., W. Delwei, H, TiWcmix,Zelfevahuilicvan het plam??ngsgedrag door de leerkracht. Vak-groep
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