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Samenvatting

In dit artikel wordt verslag gedaan van een recent
verricht onderzoek naar planningsgedrag van
ervaren leerkrachten. Enerzijds wordt hiermee
een tendens gevolgd, namelijk door het belang
van de cognitieve psychologie bif et onderzock
en de ecologische benadering daarbij te bena-
drukken. Anderzijds is getracht deze op kritische
wijze te hanteren, door op een aantal, vooral
methodologische, problemen te wijzen die een a
Priori toepassing van cognitief psychologische
modellen kent, Er wordt ingegaan op een aantal
aspecten van onderwijsplanning door ervaren
leerkrachten. Aan de orde komen:

a. de relatie tussen planningsproces en plan-
ningsopgave;

b. de stijlen van planning;

€. de gehanteerde didactische  principes  en
componenten bij onderwijsplanning;

d. de mate waarin ecologische valide data .b.v,
de bovengenoemde aspecten te verkrijgen zifn.

U Inleiding

L1 Plaats van het onderzoek

Onder invloed van de cognitieve psychologie is
de laatste jaren cen aanzienlijke accentver-
Schuiving te constateren in de onderzoeksbe-
Nadering van onderwijsleerprocessen. Zo ook
Wat betrelt de deelgebieden planning en reali-
satic van onderwijsleersituaties door leer-
Krachten. Lag in het (recente) verleden onder
invloed van het behaviorisme het accent op
uiterlijk waarncembare gedragingen, momen-
teel staan mensclijke cognitieve structuren en
interne processen van informatieverwerking
centraal. Het is 0.a. De Corte (1981, 167) die
Wijst op enkele belangrijke uit deze procesori-
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¢ntering  voortvlogiende consequenties van
methodologische aard:

a. De toepassing en verdere ontwikkeling van
onderzockstechnicken die interne denkpro-
cessen tocgankelijk maken. Veelbelovend zijn
in dit verband technicken 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 onderzocksop-
zet die representatief is to.v. de natuurlijke
setting wordt verkozen boven andere. Dit leidt
in samenhang met de arbeidsintensiviteit van
de te hanteren onderzockstechnicken veelal tot
kleinschalige studies.

Tegen de achtergrond van het bovenstaande
is door ons onderzoek verricht naar plannings-
gedrag van ervaren leerkrachten. Uitgangspunt
daarbij vormde de discrepantie tussen theorie
en praktijk, welke op het gebied van de onder-
wijsplanning duidelijk is te constuteren (vel. De
Grave en De Jong, 1979, 9 e.v.). De (formele)
prescripticve theorie omtrent de onderwijs-
voorbereiding doet veelal geen recht aan de
complexiteit van de onderwijswerkelijkheid.
De praktijk wordt door de theorie geideali-
seerd en bovendien heeft empirische toetsing
van de theorie meestal niet plaatsgevonden.
Meyer (1980) bijvoorbeeld maakt dit bijzon-
der duidelijk en het is om deze reden dat hij in
relatie tot de latere beroepspraxis de huidige in
de leerkrachtenopleidingen gebruikte didacti-
sche concepties *Feiertagsdidaktiken' noemt.
Het is 0.i. dan ook noodzakelijk de plannings-
praktijk nader te exploreren, opdat op langere
termijn, d.w.z. nadat de determinanten van
leerkrachtgedrag voldoende in kaart zijn ge-
bracht, bijgedragen kan worden aan een gro-
tere realitcitswaarde van de didactische con-
cepties (theorie).

1.2 Opzet van het onderzoek

In 1981 werd door ons onderzoek gedaan naar
onderwijsplanning bij ervaren leerkrachten’.
Samengevat was de opzet van het onderzock
als volgt. Er zjn 6 leerkrachten geselecteerd
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die full-time in het onderwijs werkten, min-
stens 2 jaar onderwijservaring hadden en
werkzaam in de hoogste klassen (4, 5 en 6) van
het basisonderwijs. leder van de leerkrachten
heeft de opdracht gekregen twee keer een les
c.q. een cyclus van drie lessen voor te bereiden.
In totaal werden dus twaalf lessen (cyclussen)
voorbereid. Zowel lessen met als lessen zonder
probleemkarakter behoorden tot de voorbe-
reidingsopdracht. De inhoud van de plannings-
opdracht was zodanig, dat de les c.q. lessency-
clus met probleemkarakter gekozen werd uit
onderdelen van vakken waar de leerkracht zich
niet goed, respectievelijk minder in thuis voel-
de. Bij de lessen zonder probleemkarakter was
dit juist omgekeerd. Tijdens hun voorbereidin-
gen dienden de leerkrachten hardop te denken,
zodat het denkverloop kon worden opgeno-
men op een cassetterecorder. Onmiddellijk na
afloop van iedere voorbereiding vond er een
retrospectie plaats.

Nadat de voorbereidingen geprotocolleerd
waren vond er na ongeveer 14 dagen opnicuw
cen retrospectie plaats. In deze tweede bespre-
kingssessie werd aan de hand van een eerste
analyse van de protocollen opnieuw op de on-
derzocksvragen ingegaan. Met behulp van
analyse van protocollen en retrospecties is ge-
tracht antwoord te krijgen op de volgende vra-
gen:

1. Welke invloed heelt een al dan nicet pro-
bleemkarakter van de planningsopgave op het
planningsproces en waaruit blijkt dat?

2. Indien in de alledaagse onderwijsplanning
voorbereidingsstijlen  vallen  te  ontdekken,
welke zijn dit, respectievelijk hoe kunnen deze
worden beschreven?

3. Welke didactische principes of componen-
ten spelen een rol bij de planning en op welke
wijze?

4. Onder welke voorwaarden is verkrijging
van ecologisch valide data mogelijk en welke
problemen doen zich daarbij voor ten aanzien
van de te hanteren onderzoeksmethode?

Op elk van de vragen wordt in de paragrafen
2 t/m 5 ingegaan. leder van deze paragrafen
wordt aangezet met literatuurgegevens en/of
gegevens uit onderzoek dat elders op dit terrein
heeft plaatsgevonden, zodat de achtergrond te-
gen welke bovenvermelde vraagstellingen zijn
ontwikkeld verhelderd wordt. Het artikel be-
sluit met een nabeschouwing, waarin discus-
siestof wordt aangedragen die een rol kan spe-
len bij overwegingen betreffende (ver-

446 Pedagogische Studién

volg)onderzoek naar planningsgedrag van
leerkrachten.

2 Planningsproces en planningsopgave

Vanuit de optiek van de mens als ‘informatie-
verwerker' heeft recent verricht onderzoek
naar planningsgedrag zich vooral laten onder-
steunen door de volgende cognitief psycholo-
gische (deel)-theorieén.

2.1 Theoricén van het probleemoplossen
Deze beschrijven gedrag in termen van inte-
ractie tussen een ‘information-processing sys-
tem’, de probleemoplosser, en 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). Een
algemeen oplossingsprincipe bij het oplossen
an problemen s de middel-doel-analyse
{Greeno, 1978, 240). 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 de
vraag of de elementen van de probleemruimte
voor de probleemoplosser bekend versus on-
bekend en variabel versus invariant  zijn
(Bromme, 1979, 133).

Een toepassing van de theorieén van pro-
bleemoplossen in onderzoek naar plannings-
gedrag vinden we terug bij Yinger (1977). De-
ze geeft het planningsgedrag weer analoog aan
het Klassicke stadiamodel van probleemop-
lossen in de psychologie. In een procesmodel
uitgedrukt onderscheidt hij de volgende drie
stadia: 1. het probleem vinden, 2.de pro-
bleemformulering en oplossing en 3. de im-
plementatie. evaluatie en routinisering. Dit
procesmodel vat planning op als een doelge-
richt probleemoplossen in tegenstelling tot
planning in termen van een rationeel keuze-
model (Yinger, 1978, 26). Bromme (1979), dic
zich afvraagt wat de meest geschikte cognitief
psychologische verklaringstheorie voor de in-
terpretatic van planningsgedrag is, heeft hier
problemen mee. Dit betreft vooral de identifi-
catie van de klussicke stadia van probleemop-
lossen. Hij is van mening dat slechts een zeer
gering aandeel van de planning zich voltrekt als
het oplossen van bedoelde “klassicke™ proble-
men. Als er sprake is van middel-doel-analyse



sequenties, dan vindt dit veelal plaats in een
zeer verkorte “versie’ van de klassicke stadia-
volgorde, d.w.z. er wordt imin of meer direct
overgegaan van een probleem/opgave naar een
‘oplossing’.

2.2 Theoricén van het semantisch geheugen
Terwijl theorieén van probleemoplossen de
operationele (het hoe respectievelijk de wijze
waarop) kant van het denken thematiseren,
doen theoricén van het semantisch geheugen
dit voor de representatieve aspecten (het wat
respecticvelijk de inhoud). Zij hebben de re-
ceptie, de opslag en de weergave van informa-
tie tot onderwerp van studie. De opvatting van
deze theoricén is dat de representatic van in-
formatie mogelijk is in de vorm van semanti-
sche netwerken, d.w.z. dat er sprake is van cen
netwerk van interrelaties tussen betekenisvolle
(semantische) componenten in het geheugen
(Lindsay en Norman, 1977, 388). Van essen-
ticel belang is volgens Lindsay en Norman
(1977, 388) dat semantische representatie ons
cen manier aan de hand doet om cigenschap-
pen van bijzondere coneepten af te leiden van
eigenschappen van algemene begrippen.
Naast de vraag naar een geschikte cognitief
psychologische  verklaringstheorie,  heeft
Bromme (1979, 6) zich ook bezig gehouden
met de vraag naar de inhoud ¢n de organisatie
Van het planningsdenken, respectievelijk wat en
hoe de leerkrachten denken. Hiertoe heeft hij
zelfontwikkelde codeermethoden toegepast op
ruwe data (protocollen). Uit het onderzoek van
Bromme blijkt dat er aanwijzingen zijn dat
Codeersystemen in staat zijn cen propositioneel
verondersteld opgebouwd semantisch geheu-
gen te weerspicgelen (vel. ook Klix, 1976),
Problematisch blijit echter dat het gevaar be-
Staat dat de onderzocker de protocollen ana-
lyseert vanuit zijn visic op het onderwijs in
Plaats van projecteert naar categoricén dic re-
fereren naar de actuele structuur van de plan-
Ningstaak of het planningsprobleem. Verder
dat cen protocol pas kan worden "begrepen’
nadat de elementen ervan zijn toegeschreven
dan het gewenste informatieverwerkingsmo-
del. Met andere woorden, de vraag is welke
Modellen van informatieverwerking geschikt
Zijn om denkprocessen van leerkrachten te
beschrijven (val. Bromme, 1981).

=3 Theorieén van het nemen van beslissingen
De essentie van deze theorie is dat iemand een

keuze dient te maken uit alternatieven. Lindsay
en Norman (1977, 565) maken duidelijk dat
het nemen van beslissingen deel uitmaakt van
probleemoplossen evenals omgekeerd, doch
vanwege  specificke  onderzocksresultaten
achten ze ecen aparte bespreking wenselijk.
Lindsay en Norman beperken zich hierbij tot
de rationele beslissingstheoric (1977, 566 ¢.v.).
De functie van deze theorie is de identificatic
van de informatie die relevant is voor een be-
slissing en de specificatic van hoe de informatie
moet worden samengevoegd om tot een oplos-
sing te komen. Belangrijkste principe van de
rationele beslissingstheorie is dat van de opti-
malisering, d.w.z. ncem het alternatief met de
grootste waarde. Samengevat, de theorieén van
het nemen van beslissingen staan als een pres-
criptic voor optimaal gedrag (Lindsay en Nor-
man, 1977, 582).

Boven beschreven beslissingstheorie vinden
we terug in “a model for teachers” decisions” van
Borko c.a. (1979). In dit model wordt (hypo-
thetisch) aangegeven welke informatic cen rol
speeltin het nemen van beslissingen en tevens
wordt ingegaan op factoren die op deze beslis-
singen van invloed zijn. Het model is gebaseerd
op experimenteel  laboratoriumonderzoek
waardoor generalisatic van de bevindingen
naar de feitelijke Klassesituatic bemoeilijkt
wordt,

Bromme (1979) waarschuwt  voor het
transfereren van de beslissingstheorie naar de
onderwijssituatic. Op grond van het feit dat
onderwijsplanning cerder gedecltelijk aan de
rand van de bewuste opmerkzaamheid plaats-
vindt, is het de vraag of de voorstelling van cen
beslissing volgens afweging van alternatieven
voldoende is om denkprocessen bij de planning
te beschrijven (Bromme, 1979, 149). Een mo-
geligke verklaring hiervoor zou kunnen zijn dat
leerkrachten beschikken over routines die tij-
dens de planning worden geactiveerd en slechts
cen geringe cognitieve  representatic nodig
hebben.

24 Keuze van een verklaringstheorie

Bij de ontwikkeling van onze vraagstelling be-
treffende het achterhalen van planningsdenken
door leerkrachten hebben we ons in sterke
mate laten leiden door de vraag naar de meest
geschikte  cognitief  psychologische  verkla-
ringstheorie en een daarop pebaseerd model
voor onderzoek naar planningsgedrag, Daarbij
moct bedacht worden dat verklaringstheorieén
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altijd modelrepresentaties zijn. Het zijn be-
paalde optieken of zienswijzen met behulp
waarvan men greep probeert te krijgen op het
leerkrachtengedrag. De keuze voor een der
modelrepresentaties als uitgangspunt voor on-
derzoek beinvloedt sterk het verloop en ka-
rakter ervan (Clark, 1978, 10; Blankestijn e.a.,
1981, 55 c.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 het
meest geschikt? Dit lijkt vooralsnog niet de
beslissingstheorie en het daarop gebaseerde
onderzoeksmodel van Borko e.a. (1979) te
zijn. Dit om methodologische redenen — het
model is gebaseerd op experimenteel labora-
toriumonderzoek — en om redenen inherent
aan de beslissingstheorie: het is de vraag of
denkprocessen voldoende kunnen worden be-
schreven volgens afweging van alternaticven.
Te vermoeden is dat de onderwijsplanning
(mede) op grond van routinegedrag veeleer
aan de rand van de bewuste opmerkzaamheid
plaatsvindt.

Het probleemoplossingsmodel komt van-
wege de specifieke eisen ten aanzien van de
planningsopgaven hieraan tegemoet. Deze op-
gaven moeten karakteristick zijn wat hun re-
gelmatig voorkomen in het onderwijs betreft
en ze moeten betrekkelijk moeilijk zijn, omdat
anders het oplossingsproces te snel voorbijisen
daardoor 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, Het is aan te nemen
dat de planningstaak c.q. -opgave van vooral
ervaren leerkrachten minder complex  ge-
structureerd is dan onderzock op basis van het
probleemoplossingsmodel — wenselijk  acht.
Eerder aangehaalde onderzocksresultaten van
Bromme (1979) bevestigen dit vermoeden: de
planningsopgaven in de praktijk blijken dus-
danig te zijn, dat de hoofdfasen van het oplos-
singsproces niet duidelijk identificeerbaar zijn
of in zeer verkorte ‘versie’, Getwijfeld kan dus
worden aan de voorwaarden voor een ‘goed’
probleecmoplossingsproces in de  plannings-
praktijk.

In onze vraag naar het verloop van het plan-
ningsproces hebben we ons mede laten leiden
door bovengenoemde problematiek. Interes-
sant leek ons niet zozeer de identificatie van de
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stadia van het probleemoplossen — dit zou o.1.
te zeer het karakter krijgen van ‘wat je erin
stopt komt er ook uit’ —, maar veeleer de vraag
naar de voorwaarden waaronder al dan niet
sprake is van ecn planningsprobleem. Bekend-
heid respectievelijk onbekendheid van de leer-
kracht met de leerstof lijkt hierbij waarschijn-
lijk een belangrijke rol te spelen. Waaruit is dit
nu gebleken? Protocollenanalyse maakte dui-
delijk dat planning naar aanleiding van een
opgave met probleemkarakter een sterker
zoekproces naar geschikte leerstof beschrijft
dan planning naar aanleiding van een opgave
zonder probleemkarakter, In dit laatste geval
wordt niet eerst gezocht naar leerstof, maar
wordt vrijwel onmiddellijk overgegaan naar de
vastlegging daarvan. Het problcemkarakter
van een planningsopgave is derhalve hoofdza-
kelijk te interpreteren als het al dan niet voor-
handen zijn van geschikte leerstof (in het hoofd
van de leerkracht). Dit is inzichtelijk te maken
door het verloop van het planningsproces zelf
aan te geven. Voor planning naar aanleiding
van een opgave met probleemkarakter is deze
als volgt (zic ook Lowyck, 1978):

1. Lezen van de planningsopgave.

2. Interpretatie van de planningsopgave.

3. Informatie uit het geheugen m.b.t. moge-
lijke Ieerstof en materialen en hulpmiddelen
omtrent 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 planning
sprake kan zijn van meervoudige overlappin-
gen. Zo kunnen *lezen van de planningsopgave’
en ‘interpretatic van de planningsopgave’ nict
alleen in opeenvolging van elkaar, maar ook
gelijktijdig optreden en tijdens deze informa-
tieverwerking kan tevens reeds informatic uit
het geheugen worden ‘onttrokken” met het vog
op mogelijke leerstof, enz.

Planning naar aanleiding van cen opgave
zonder probleemkarakter kan op een soortge-
lijke wijze als boven worden weergegeven,
doch verschilpunten 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 ‘interpretatic van
de planningsopgave” overlappen meer dan bij
planning naar aanleiding van een opgave met
probleemkarakter, evenals ook het geval is bij
het ‘vaststellen’ en ‘vastleggen van leerstof’.



b) Regressie naar eerdere stadia treedt niet
op. Hooguit in de vorm van controle, doch niet
wat het aanbrengen van wijzigingen betreft.
Verschilpunten dus, welke leiden tot aanzien-
lijke verschillen in de interpretatie van plan-
NiNESProcessen.

3 Stiflen bij onderwijsplanning

In een aantal onderzocken naar onderwij-
splanning worden planningsstijlen bij leer-
krachten onderscheiden (vgl. Lowycek, 1978;
Clark en Yinger, 1979; Bosker en De Grave,
1980). Een uniforme omschrijving van het be-
grip ‘voorbereidingsstijl’ ontbreekt echter. In
het algemeen worden er zoekstrategicén of
aanpakgedragingen van leerkrachten onder
verstaan om een planningsprobleem op te los-
sen. Het patroon of de (algemene) strategic
kenmerkend voor de persoon — soms zijn dat er
verschillende voor één persoon — wordt de
voorbereidingsstijl genoemd.

Lowyck heeft in zijn onderzoek naar het
cognitiel functioneren van leerkrachten nage-
gaan hoe deze na verloop van tijd hun lessen
voorbereiden.  Hij interpreteert  voorberei-
dingsstijlen in termen van cen bepaald tijds-
verloop. Ervaren leerkrachten laten na verloop
vin tijd een voorbereidingsstijl zien die minder
gedetailleerd is en meer rekening houdt met
leerlingreacties 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
¢én ervan is cen onderzock gedaan naar de
relaties tussen onderwijsvoorbereiding en de
realisatic ervan inde praktijk (Clark en Yinger,
1979, 17 c.v.). Met behulp van een logbock
bijechouden door de leerkracht. interviews en
Observaties werden in een periode van vijf we-
ken, waarvan er dric uitgetrokken waren voor
de voorbereiding en twee voor de realisatie, vijf
onderwijsvoorbereidingen gevolgd. In totaal
deden zes leerkrachten aan het onderzock
Mee, waarvan twee samen aan ¢én voorberei-
dingsplan werkten. De opdracht luidde om een
Weeweekse onderwijsunit te plannen voor het
Vak schrijven, welke nog niet eerder was gere-
aliseerd. Uit analyse van de gegevens bleck dat
€I twee soorten voorbereidingsstijlen te onder-
Kennen waren. Twee van de planners waren te
Karakteriseren als ‘incremental’ en de overige
dric als ‘comprehensive’. Incremental planners

kenmerken zich door ‘little time spent genera-
ting an idea, i.c., a short problem finding stage,
brief unit planning, and considerable reliance
on actually trying out an activity in the clas-
sroom’, terwijl de dric comprehensive voor-
bereidingen ‘in contrast were characterized by
a longer problem finding period, a more cla-
borate unit planning process, and less reliance
on actual classroom tryout” (Clark en Yinger,
1979, 19).

Met bovengenoemde onderzockers zijn wij
van mening dat het mogelijk is om voorberei-
dingsstijlen te onderkennen, waarvan de ken-
merken overeenkomsten vertonen met het on-
derscheid tussen incremental en comprehen-
sive planners. Wij menen dat voorbereidings-
stijlen geinterpreteerd kunnen worden in ter-
men van globaal en gedetailleerd, zij het dat
deze termen door ons op een andere wijze
gehanteerd worden dan in het onderzoek van
Bosker en De Grave (1980).

Analyse van protocollen uit ons onderzock
maakt duidelijk dat voor een beschrijving van
voorbereidingsstijlen het onderscheid tussen
globaal en gedetailleerd  toepashaar s, Dit
vooral vanwege de omgang van leerkrachten
metinformatie en de vastlegging daarvan in de
vorm van leerstof voor leerlingen. Globale
planners zijn dan planners die de leerstof
slechts in grote lijnen vaststellen en vastleggen,
terwijl gedetailleerde planners dit veel nauw-
Keuriger doen en “stapje voor stapje’ plannen.
Daarnaast leggen globale planners meer accent
op de activiteiten van de leerlingen en zocken
ze naar mogelijkheden om de inbreng van leer-
lingen tijdens de realisatic te verwerkelijken,
De leerstofkeuze en -ordening is bij hen in
sterke mate athankelijk van de leerlingactivi-
teiten en de lesorganisatic. Voor globale plan-
ners is de leerstol in zoverre bekend dat de
leerkracht zich deze leerstof niet of nauwelijks
meer cigen behoelt te maken. De leerstof die
z¢ de leerlingen tijdens de realisatie aanbieden,
wordt tijdens de voorbereiding veelal weinig
expliciet gestructureerd. Globale planners zijn
in sterke mate leerling-gecentreerd en antici-
peren tijdens de voorbereiding vooral op leer-
linggedragingen dic tijdens de realisatic ver-
wacht worden,

Gedetailleerde planners zijn in feite het spie-
gelbeeld van globale planners. Zij leggen veel
meer het accent op de leerstolkeuze en -orde-
ning. Het accent ligt bij gedetailleerde planners
vooral op het zocken naar leerstof, zowel intern

Pedagogische Studién 449



(bij jezelf te rade gaan) als extern (materialen
en hulpbronnen). Voor hen is de leerstof veelal
minder bekend en wordt deze tijdens de plan-
ning vrij gedetailleerd gestructurcerd. In te-
genstelling tot globale planners zijn gedetail-
leerde planners vooral leerkracht-gecentreerd,
d.w.z. ze proberen cerst 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 aanzicn van
de voorbereidingsstijlen eerder sprake van cen
continuum dan van een dichotomie, d.w.z. zo-
wel combinatics als mengvormen komen voor.
Het verschil tussen globaal en gedetailleerd is
een kwalitatief onderscheid, dat vooral slaat op
de wijze waarop bij de onderwijsvoorbereiding
de leerstofkeuze en -ordening plaatsvinden en
de lesorganisatic vorm gegeven wordt.

Hieronder wordt een overzicht gegeven van
de door ons aangetroffen voorbercidingsstij-
len. Indien nodig, zal daarbij steeds worden
opgemerkt of deze alleen voor de voorberei-
ding van één les of voor een lesseneyclus gel-
den. Uit de analyse van de elf verkregen proto-
collen, één protocol ging door een technische
storing van de cassette-recorder verloren, ko-
men de volgende voorbereidingsstijlen naar
voren:

1. Uitsluitend gedetailleerde  voorbereiding
zowel bij de planning van één les als van een
lessencyclus. Stap voor stap wordt de leerstof
door de leerkracht vastgesteld en vastgelegd.
Bij de planning van een lessencyelus gebeurt dit
voor iedere les afzonderlijk.

2. Uitsluitend globale voorbereiding bij de
planning van een les. Slechts opperviakkig
worden enkele leerstofmogelijkheden vastge-
steld en vastgelegd.

3. Een mengvorm van globale en gedetail-
leerde voorbereiding bij een les. De leerkracht
stelt en legt leerstolmogelijkheden oppervlak-
kig vast en gaat er daarbij inhoudelijk gezien
enigszins dieper op in, doch niet gedetailleerd.
4. Een combinatic van achtereenvolgens cen
mengvorm van globale en gedetailleerde voor-
bereiding met globale voorbereiding bij de
planning van cen lessencyclus. Bij de voorbe-
reiding van de eerste les worden oppervlakkig
leerstofmogelijkheden vastgesteld en vastge-
legd. waarbij op enkele van deze mogelijkhe-
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den enigszins dieper wordt ingegaan. Bij de
planning van de resterende lessen worden
slechts oppervlakkig leerstofmogelijkheden
aangegeven.

5. De combinatie van achtereenvolgens glo-
bale, gedetailleerde en globale voorbereiding
bij een les. De leerkracht stelt en legt cerst
oppervlakkig enkele leerstofmogelijkheden
vast, werkt deze vervolgens gedetailleerd uit en
stelt en legt dan nogmaals de leerstof globaal
vast. 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 voorberciding bij een lessencyclus. De
leerstof wordt eerst voor alle lessen ‘stapje voor
stapje’ vastgesteld en vastgelegd. Dit herhaalt
zich voor de tweede maal en de planning wordt
globaal beéindigd. Ook hier heeft dit laatste
een controle-karakter en ook deze voorberei-
ding zou cyclisch genoemd kunnen worden.
7. De combinatic van achtercenvolgens glo-
bale en gedetailleerde planning bij een lessen-
cyclus. De leerstofmogelijkheden voor alle
lessen worden globaal vastgesteld en vastge-
legd en worden per afzonderlijke les gedetail-
leerd uitgewerkt. Ook deze stijl heelt een cy-
clisch karakter.

Samenvattend kan worden gesteld dat men
ten aanzien van voorbereidingsstijlen niet en-
kel kan spreken van "globaal” of *gedetailleerd’,
maar dat er ook sprake is van mengvormen en
combinaties. Vooral deze laatste hebbben we
in verschillende hoedanigheden het meest aan-
getroflen.

Met enige voorzichtigheid, gezien het ori-
énterend karakter van dit onderzoek en het
geringe aantal procfpersonen, kunnen de vol-
gende conclusies getrokken worden:

1. De voorbereidingsstijl weki'mede de indruk
persoonsgebonden te zijn. Bij opgaven die van
clkaar 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 vitdrukking
bij de voorbereidingsstijlen 1 en 3. Enigszins
treffen we dit aan bij de voorbereidingsstijlen 2
en 4 en de stijlen 5 en 6, d.w.z de beschreven
stijlen 2 en 4 zjn van dezelfde leerkracht en
hetzelfde geldt voor de stijlen 5 en 6. Deze
conclusie is enigszins in tegenspraak met de
opvattingen van Clark en Yinger, die stellen
‘we have no basis for suggesting that compre-



hensive or incremental styles of planning are
traits or characteristics of the planner that are
resistant to change or in some fundamental way
part of the personality’ (Clark en Yinger, 1979,
21).

2. De mengvorm globaal-gedetailleerd (stijl
3) is onderhevig aan het probleemkarakter van
de planningsopgave. De indruk wordt gewekt
dat men wel gedetailleerd wil plannen, maar
daartoe niet in staat is, omdat de planningsop-
gave een probleem vormt. Die indruk wordt
gewekt omdat bij deze voorbereidingsstijl:

a. de leerkrachten allen de planningsopgave
als problematisch hebben ervaren en

b. deze leerkrachten gedetailleerd plannen
naar aanleiding van cen opgave die voor hen
geen probleemkarakter heeft.

3. Didactische principes als bijvoorbeeld aan-
schouwelijkheid en leerlingactivering, komen
bij globale planners meer expliciet in de plan-
ning tot vitdrukking dan het geval is bij gede-
tailleerde planners,

4. De wijze waarop leerkrachten omgaan met
informatie en deze vastleggen vraagt bij (gro-
tendeels) gedetailleerde planners meer tijd dan
bij (grotendeels) globale planners. Bij laatstge-
noemden wordt meer vertrouwd op cen inhou-
delijke inbreng van de leerlingen tijdens de
les(sen)realisatic.

4 Didactische principes en componenten

Een belangrijke aanzet om te komen tot on-
derzoek naar planningsgedrag van leerkrach-
ten ligt in de diserepanties die er bestaan tussen
onderwijsvoorbereidingsmodellen en de alle-
daagse planning van lessen. In de cerste onder-
zocken naar de feitelijke voorbereiding van
lessen van o.a. Taylor (1970) en Zahorik (1970
en 1975) wordt er al op gewezen dat de lineaire
structuur die vele didactische modellen laten
zien nict overeenkomt met de wijze waarop
Planning plaatsvindt. Latere onderzocken van
Lowyck (1978), Clark en Yinger (1979) be-
vestigen dit opnicuw,

Opgemerkt dient wel te worden dat de
meeste  auteurs van  didactische  modellen
Waarschuwen voor een ‘receptmatige’ toepas-
sing van hun modellen. Zij worden nict moe
crop te wijzen dat didactische modellen nict
meer dan ordenings- of problematiseringsras-
ters zijn en geen oplossingsrasters (vel. Klafki,
1977: Sixma, 1981).

De bestaande didactische concepties geven
in het algemeen geen concrete aanzetten voor
het voorbereiden van lessen. Zij geven alge-
mene didactische rasters waarin een lesvoor-
bereiding geplaatst kan worden. De stappen
die achtercenvolgens afgelegd kunnen worden
bij de opbouw van een lesplanning ontbreken
veelal.

Meyer (1980) is van mening dat de gangbare
didactische opvattingen m.b.t. de planning van
lessen te weinig onderscheid maken tussen
leerkrachten die in de opleiding zijn en ervaren
leerkrachten. Hij geeft aan dat voor begin-
nende leerkrachten de psychische en sociale
complexiteit van het voorbereiden te weinig
onderkend wordt en dat ervaren leerkrachten
vaak vaststellen dat lesvoorbereidingsmodellen
weinig aanwijzingen bevatten voor de dage-
lijkse werksituatie. Meyer meent dat de meeste
didactische opvattingen over de lesvoorberei-
ding uitgaan van een aantal onrealistische ver-
onderstellingen. Bijvoorbeeld dat leerkrachten
die lessen voorbereiden, cen maximum aan tijd
beschikbaar hebben, hoog gemotiveerd zijn
voor planning, over cen grote mate van didae-
tisch inzicht en praktische vaardigheden bezit-
ten en rekening (kunnen) houden met het ver-
borgen leerplan in de school (Meyer, 1980,
180). Hij komt er dan ook toe de gangbare
didactische opvattingen aan te duiden als *Fei-
ertagsdidaktiken’. Ze worden alleen gehan-
teerd in bepaalde perioden of bij speciale ge-
beurtenissen, zoals tijdens de opleiding in hos-
piteer- en stageperioden, bij examens en solli-
citaties. Vrij spoedig nadat men de opleiding
verlaten heeft, worden de “aangeleerde’ didac-
tische rasters nauwelijks meer (expliciet) ge-
hanteerd. Ochlschliger (1978) komt op basis
van onderzoek onder leerkrachten in dit ver-
band tot de conclusic dat de relevantie van
didactische  concepties voor de  dagelijkse
praktijk slechts gering is.

De overbrugging van de kloof tussen de alle-
daagse lesvoorbereiding en de gangbare didac-
tische modellen wordt door sommigen gezocht
in het opnicuw bepleiten van een didactick op
basis van principes en vuistregels (vgl. Grell en
Grell, 1979). In wezen dus opnicuw een plei-
dooi voor een normatieve didactick, die in de
Jaren "60 als niet wetenschappelijk afgewezen
is. Deze didactick gaat uit van vuistregels zon-
der empinische fundering of van pre-pedago-
gische normen die geconeretiseerd worden in
handelingsaanwijzingen via een gesloten de-
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ductieketen. Een dergelijke principe-didactiek
heeft over het algemeen een sterk prescriptief
karakter. De prescriptie wordt norm van het
handelen en impliceert een bepaalde kijk op de
onderwijswerkelijkheid. Een kijk die het zicht
op de feitelijke factoren die bij onderwijs en
opvoeding een rol spelen belemmert. Dit kan
niet anders dan tot systeemstabilisatie van de
praktijk leiden (Blankertz, 1977, 27).

In ons onderzoek hebben de leerkrachten op
basis van een analyse van eigen protocollen bij
de tweede retrospectic moeten expliciteren
welke didactische principes of componenten
cen rol spelen bij de planning van lessen. Nage-
gaan is of leerkrachten didactische principes of
componenten hanteren; zo ja welke dit zijn en
waaruit dit blijkt bij de lesvoorbereiding, Op-
gemerkt dient te worden dat er door ons cen
onderscheid is gemaakt tussen didactische
componenten en didactische principes. Bij de
retrospectie heeft daarentegen geen der leer-
krachten dit onderscheid gemaakt.

4.1 Didactische componenten

Didactische componenten zijn structuurele-
menten of categorieén die in samenhang met
clkaar de inhoud van een didactisch raster of
model vormen. Zo vormen bijvoorbeeld de
componenten doclstelling, beginsituatie, di-
dactische werkvormen, leerstof e.d. de inhoud
van een didactisch model als Didactische Ana-
lyse (vgl. Van Gelder c.a., 1979).

Bij de analyse van de protocollen zijn wij niet
enkel descriptief te werk gegaan, maar hebben
we de didactische componenten geinterpre-
teerd in relatie tot het bovengenoemde model
Didactische Analyse. Wij hebben dit gedaan,
omdat vijf van de zes bij het onderzock betrok-
ken leerkrachten aangaven dit model tijdens
hun opleiding te hebben leren hanteren.

Didactische componenten doen bij de plan-
ning vooral dienst als ordenings- en structure-
ringscategorieén voor de leerkracht. Er kan
hierbij nog een onderscheid worden gemaakt
in: a) structurcring ol fasering in de tijd (zgn.
leerstappen) en b) de componenten van plan-
ning.

ad. a. Structurering of fasering

Planning van lessen en de neerslag daarvan in
het produkt lesvoorbereiding heeft altijd een
fasering in de tijd. Wat betreft de categorie
‘tijd’ als afzonderlijke variabele kan worden
gesteld, dat deze in de meeste gevallen niet
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expliciet door de leerkrachten is meegedacht.
Doch impliciet komt deze wel tot uitdrukking,
vooral bij de indeling van de les in een inlei-
dend-, kern- en afsluitend- c.q. verwerkingsge-
deelte. Dit geldt niet alleen voor de planning
van één les, maar ook voor iedere afzonderlijke
les die deel uitmaakt van ¢en lessencyclus.

Het doel van het inleidend gedeelte is vooral
om de leerlingen te motiveren voor het te be-
handelen onderwerp. Men tracht dit veelvuldig
te realiseren d.m.v, het stellen van één of en-
kele vragen, al dan niet aan de hand van aan-
schouwelijk materiaal, opdat de interesse van
de leerlingen wordt gewekt.

Het kern- of middengedeelte van de les om-
rat overwegend het willen bewerkstelligen van
kennisoverdracht en  neemt verreweg de
meeste tijd van de les in beslag.

De functie van het afsluitend- c.q. verwer-
kingsgedeelte is niet altijd even duidelijk. Ge-
suggereerd wordt meestal dat men wil nagaan
of de leerlingen daadwerkelijk iets aan kennis
hebben opgestoken, doch dit verband is niet
altijd even duidelijk aantoonbaar, Soms func-
tioneren de verwerkingsactiviteiten voor een
groot gedeelte omwille van die activiteiten zelf,
d.w.z, de leerkracht plant verwerkingsmoge-
lijkheden op grond waarvan het slechts voor
een (klein) gedeelte mogelijk is na te gaan of de
leerlingen daadwerkelijk de eerder overgedra-
gen kennis hebben meegenomen.

Ten aanzien van de indeling van een les in
een inleidend-, kern- en afsluitend- c.q. ver-
werkingsgedeelte kan verder nog worden op-
gemerkt, dat deze planning wat betreft de vol-
gorde niet strak (lineair) is. Veelvuldig wordt
tijdens de vastlegging van het kerngedeelte de
inleiding bijgesteld en/of aangevuld. Dit is
vooral het geval wanneer de planningsopgave
door de leerkrachten als een probleem is erva-
ren, De overgang van het ene gddeelte naar het
andere is niet altijd even duidelijk in de plan-
ning gemarkeerd.

ad b. Componenten van planning

Als we de protocollen bekijken op de compo-
nenten van het model Didactische Analyse dan
zijn in vele protocollen de componenten docl-
stelling, beginsituatic en evaluatie niet terug te
vinden. Worden ze al genoemd, dan is dat
overwegend pro forma. Het is inons onderzoek
niet goed mogelijk geweest vast te stellen in
hoeverre deze componenten impliciet cen rol
spelen. In dit verband is het wenselijk naast



onderzoek naar planning ook de uitvoering van
lessen in ogenschouw te nemen. Uit de analyse
van de protocollen wordt duidelijk dat afgezien
van €én leerkracht die pro forma doelen for-
muleert er van een lineaire planning geen spra-
ke is. Bij alle leerkrachten is de planning een
cyclisch proces waarin leerstof (keuze en orde-
ning), didactische werkvormen. groeperings-
vormen, media cn leeractiviteiten de belang-
rijkste componenten zijn,

4.2 Didactische principes
Analyse van protocollen toont een grote hoe-
veelheid aan door leerkrachten gehanteerde
didactische principes, Hebben  didactische
componenten voor de leerkracht vooral een
ordenende en structurerende betekenis bij de
planning, didactische principes zijn in sterke
mate gericht op een effectief en efficiént ver-
loop van onderwijsleerprocessen. Ze laten een
zckere gerichtheid zien op leerlingen en leer-
lingactiviteiten of op een lesverloop waarbij
leerlingen zo adequaat mogelijk leren en zijn
derhalve in sterke mate prescriptief. Een sys-
tematische ordening van de door de leer-
krachten geéxpliciteerde didactische principes
was niet goed mogelijk, vooral ook omdat leer-
krachten geen onderscheid maken tussen di-
dactische componenten en didactische princi-
pes. Dit leidde ertoe dat het model Didactische
Analyse, dat alle leerkrachten kenden, bij de
retrospectie steeds door hen als referenticka-
der werd gehanteerd.

Uit de analyse van de leerkrachten van hun
cigen protocollen bleek het volgende:
1. De leerkrachten geven verschillende bena-
mingen aan (veelal) dezelfde principes. Bij-
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 interpretatic van deze prinei-
pes is, dat een leerkracht bijvoorbeeld volstaat
met het principe van  aanschouwelijkheid,
Waarin de andere principes implicict vervat
(kunnen) liggen, terwijl een andere leerkracht
met dezelfde bedoceling meerdere principes
hanteert (bijvoorbeeld naast het principe van
danschouwelijkheid ook het principe van leer-
lingmotivering e.d.)
2. Dezelfde principes ondanks hun verschil-
lende benamingen herhaaldelijk in de fasen
Van de les voorkomen en op grond van hun
functic op deze diverse ‘plaatsen’ niet eenzelfde

gewicht kunnen worden toegemeten. Heeft het
principe van aanschouwelijkheid in de inleiding
bijvoorbeeld een motiverende functie, in de
kern van de les kan dit principe van wezenlijk
belang zijn voor een goed begrip van de leerstof
door 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 en
functic betreft sterk leerkrachtgebonden en
(hoogstwaarschijnlijk ook) vak- en klasgebon-
den. Dit laatste komt bijvoorbeeld tot uiting in
de wijze waarop sommige leerkrachten expli-
ciet de noodzaak tot inhoudelijke differentiatic
in de planning opnemen, speciaal in verband
met gecombineerde klassen en zwakke leerlin-
gen.

5 Eeologische validiteit en betrouwbaarheid
van de methode van hardop denken

[n overeenstemming met de geringe kennis die
we op dit moment hebben over de feitelijke
planningspraktijk en met de wens middels on-
derzoek te willen bijdragen aan cen grotere
realiteitswaarde 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  onderzocksmethoden  (bijvoorbeeld
hardop denken) en de verzameling van ecolo-
gische valide data. Voor beide zaken geldt dat
ze cen functie zijn van het experimenteren,
d.w.z van beide ontstaat een scherper beeld al
naar gelang opeenvolgend  onderzoek  van
planningsgedrag vordert (vel. Postma en War-
dekker, 1981, 29 e.v.). In ons onderzock waren
we vooral geinteresseerd in de voorwaarden
waaronder ccologische valide data verzekerd
zijn en in de betrouwbaarheid van de door ons
gehanteerde methode van hardop denken.

5.1 Deccologische validiteit van het onderzoek
Bronfenbrenner (1976 en 1979) onderscheidt
in de ccologische structuur van de onderwij-
somgeving vier elkaar opeenvolgende syste-
men (niveaus). Op al deze niveaus vinden we
steeds het onderscheid tussen laboratorium-
respectievelijk traditioneel en ecologisch on-
derzock terug. Op deze plaats wordt hicrop
nict nader ingegaan. Volstaan wordt met de
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opmerking dat, specifiek m.b.t. onderzock naar
planningsgedrag, de inbedding van de planning
in een natuurlijke situatie (omgeving) een ster-
kere rt.prr:scnlatmtcn waarborgt dan in een
laboratoriumsituatie met een  gesimuleerde
planningsopgave. Een ecologische benadering
vereist dat rekening wordt gehouden met pro-
blemen die kleven aan laboratoriumonder-
zoek. In recent verricht onderzoek (vgl. Lo-
wyck, 1978; Bromme, 1979) is dit gedaan door
o.4a.:
1. De planningsopgave zo ‘natuurgetrouw’
mogelijk te houden. omdat de opgave de om-
gang met informatie namelijk sterk beinvloedt
(zie 0ok paragraaf 2).

De planning te laten plaatsvinden in een
omgeving waarin de proefpersonen hun on-
derwijs gewoonlijk plannen.

De proefpersonen vooraf te vragen de

les(sen) net zo voor te bereiden als gewoonlijk
en door te benadrukken dat de les(sen) ook
uitvoerbaar moet(en) zijn in hun Klas.
4. De proefpersonen achterafl te vragen in
hoeverre ze de onderzoekssituatie als repre-
sentaticl hebben ervaren voor hun gewoonlijke
planning.

Met inachtneming van bovengenoemde
voorwaarden (de punten | t/m 3) bleek bij de
retrospectie en de dataverzameling (punt 4).
dat in ons onderzoek ecologische validiteit nict
zonder meer was gegarandeerd. Ditom de vol-
gende redenen:
|. Omdat bepaalde informatie tijdens de
doorvoering van het onderzoek niet voorhan-
den was. konden sommige leerkrachten nict
optimaal voorbereiden. Het opzocken van de-
ze informatie (leerstof) was nict mogelijk, om-
dat de onderzoekssituatic dit belemmerde (op-
names op dit moment en op déze plaats, zodat
bijvoorbeeld nict snel even een bock uit de
bibliotheek kon worden geraadpleegd).

2. Normaal is het volgens enkele leerkrachten
70, dat je (vooral bij een serie lessen) langer
voorbereidt dan nu het geval was. doch dat de

planning met pauzes verloopt die langere of

kortere tijd kunnen duren. Je zoekt volgens
hen in de loop van een bepaalde tijd informatie
(leerstof) bij elkaar en/of spreckt eens met
collega’s over het te behandelen onderwerp en
tussendoor 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 val-
tooien.
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Ondervanging van beide bovengenoemde
problemen lijkt vooralsnog onderzoekstech-
nisch een moeilijke zaak. Het is bovendien de
vraag of dit nodig is. Naar onze mening vorm-
den ze geen belemmering voor de interpretatie
van de gegevens en, Wanneer z¢ van toepassing
waren, werden ze voldoende door de betrok-
ken leerkrachten geéxpliciteerd. Met inacht-
neming van deze problemen liet men tijdens de
retrospectie weten net zo voorbereid te hebben
als gewoonlijk.

5.2 Betronwwbaarheid van de methode van har-
dop denken

Menselijke  informatieverwerkingsprocessen
zijn methodologisch een lastig terrein van on-
derzoek, omdat de taak c.g. opgave cn het
resultaat niet d.m.v. slechts enkele transforma-
ties met elkaar in verband staan. Vandaar bij-
voorbeeld de toepassing van de methode van
hardop denken. Deze methode vraagt van de
proefpersoon het door hem gedachte zoveel
mogelijk te verbaliseren, Meestal past men in
aanvulling op het hardop denken retrospectic
toe, omdat denkprocessen soms te snel verlo-
pen om hardop denken zinvol te maken. of
omdat men vreest dat het spreken en formule-
ren het denken zullen verstoren (Frijda en Els-
hout, 1976, 4135). Wijzen Frijda en Elshout
evenals Simon (1978) en Ericsson en Simon
(1980) op mogelijke problemen die aan deze
methodicken kleven, anderen zijn vooral wat
de methode van hardop denken betreft pessi-
mistischer. Lindsay en Norman (1977, 559)
bijvoorbeeld concluderen dat door registratie
van het hardop gedachte slechts een gedeelte
van iemands cognitieve activiteiten voor on-
derzock tocgankelijk is. Puskin (1975, 178)
constateert dit ook en stelt; “Alle bekende fei-
ten betreffende het produkticve denken wetti-
gen (. . .) de veronderstelling dat in het denken
bijzonder belangrijke processuele componen-
ten aanwezig zijn, die nict tot het bewustzijn
doordringen’. Conereet 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 output is terug te vinden, Ook Bromme en
Homberg (1980) laten zich hierover uit. 71
zijn vanuit een handelingsperspectief onder
bepaalde voorwaarden optimistischer ten aan-
zien van het gebruik van de methode van har-
dop denken voor het achterhalen van interne
denkprocessen. Zij stellen er wel bij, en vatten



daarmee het bovenstaande min of meer samen:
‘Die Moglichkeit ciner bewusster Aufmerk-
samkeit und deshalb cines (introspektiven)
Berichtes hingt z.B. von dem Grad der Auto-
matisicrung der Handlung, von der Neuheit
der Aufgabe, wie auch von der Vorhersehbar-
keit des “Verhaltens™ des Handlungsgegen-
standes ab, von der sich aus der Aufgabe erge-
benden Notwendigkeit der Aufmerksamkeits-
beteiligung usw.’ (Bromme en Homberg, 1980,
113).

Bromme ziet vooral mogelijkheden in de
analyse van naar aanleiding van het hardop
denken geschreven protocollen, Deze “teksten’
kunnen worden opgevat als de representatie
van betekenissen van leerkrachten tijdens de
planning (vgl. Bromme, 1981). Problemen die
hiermee samenhangen hebben te maken met
de noodzaak dat degene die de “teksten” inter-
preteert (verwerkt) moet beschikken over een
‘lexicon” dat dezelfde concepten bevat als die
van de proefpersoon. Verder is de analyse van
bedoelde teksten extra moeilijk, wanneer het
gaat om denkprocessen in gevallen van ‘slecht
gedefinicerde  problemen’, of wanneer  de
structuur van het actuele probleem niet volle-
dig gekend wordt door de  onderzoeker
(Bromme, 1981, 3). Hetis vooral het cerstge-
nocmde probleem dat ons parten heeft ge-
speeld bij het in kaart willen brengen van in de
planningspraktijk  gehanteerde
principes (zie paragraal 4).

Op basis van protocollenanalyse en expliciet
in de retrospectie opgenomen vragen hebben
we inzicht gekregen in:

I. De koppeling tussen denken en spreken.
Geen der leerkrachten bleek hiermee proble-
men te hebben, In principe doe je dit volgens
hen altijd. #ij het dat je dan voor jezelf denkt.
2. De koppeling tussen schrijven en denken
respectievelijk spreken. Ondanks het feit dat
men tijdens de voorbereiding vindt wel te
mocten schrijven— omin cen later stadium vin
het planningsverloop effectief te kunnen terug-
grijpen en om tijdens de realisatie van de voor-
bereiding een leidraad te hebben — was van-
wege de teis” tot spreken in enkele gevallen
Sprake van:

— e¢en achterwege laten van het maken van
notities;

= cen Kort en bondig vastleggen van notities:
= cen uitgebreid vastleggen van notities.
Diverse leerkrachten hadden bovendien de
Neiging tijdens het planningsproces zaken te

didactische

verduidelijken, opdat de onderzockers het be-
ter zouden kunnen volgen,

Bovengenoemde problemen kunnen o.i. ge-
decltelijk worden ondervangen door bijvoor-
beeld de proefpersoon voorafgaand aan het
onderzock vertrouwd te maken met de me-
thode van hardop denken. De vraag blijft ech-
ter overeind of alle, vooral niet bewuste com-
ponenten van het denken zijn geverbaliseerd.
Nadere bezinning hierover is gewenst en dient
een prioriteit te zijn bij overwegingen betref-
fende vervolgonderzock.

6 Nabeschouwing

Aangezien in voorgaande paragrafen reeds
vele opmerkingen van concluderende aard 7ijn
gemaakt, menen wij er goed aan te doen deze
hier niet nadrukkelijk te herhalen, maar veel-
cer discussiestof aan te reiken teneinde over-
wegingen  betreffende  vervolgonderzock
(nicuwe) impulsen te geven.

Zowel literatuurstudie als cigen  onder-
zocksresultaten maken duidelijk, dat de di-
verse uit de cognitieve psychologie afgeleide
modelrepresentatics slechts op cen bepaalde
wijze en ten dele leerkrachigedrag kunnen be-
schrijven. Kortom, ze reduceren de complexi-
teit, terwijl ten behoeve van cen descriptieve
exploratic van cen vrij onbekend terrein juist
het gehele menselijke functioneren centraal
moet staan, zoals bijvoorbeeld Lowyck (1978)
voorstaat. Vanuit cen  handelingstheoretisch
perspectiel probeert hij reductic zoveel moge-
lijk tegen te gaan en stelt de interactic tussen
intentionaliteit en complexiteit centraal.,

De aangeduide  cognitiefl  psychologische
modellen lijken cerder te beperken dan dat ze
verruiming bieden. Een en ander vloeit voort
uit het feit dat onderzockers (nog) teveel ge-
neigd zijn om extern zaken aan personen toe te
schrijven in plaats van in de te onderzocken
persoon te “duiken’.

Het (on)vermogen van onderzockers om
onbevooroordeeld leerkrachtgedrag te bestu-
deren, komt vooral tot uitdrukking bij de ana-
lyse van protocollen en de doorvoering van
retrospecties. Het probleem is: hoe kan men
voorkomen dat geinterpreteerd wordt met be-
hulp van vooraf gehanteerde terminologie?
Zoveel mogelijk zijn open analyses nodig. Dit
wil niet zeggen dat de onderzocker volledig
naief bezig moet (en kan) zijn, doch openheid

Pedagogische Studién 453



moet wel worden nagestreefd, opdat gegevens
uit de realiteit voldoende tot uitdrukking kun-
nen komen. Anders vervallen we in datgene
waar we juist kritiek op hebben: etiketteren en
vastleggen in (prescriptieve) didactische con-
cepten, terwijl de fundamentele achtergronden
daarvan onbekend blijven.

Fen mogelijke werkwijze zou bijvoorbeeld
kunnen zijn de te onderzoeken leerkrachten
vooraf te vragen wat hun aandachtspunten bij
de planning zijn. Hierdoor ontstaan grove
analyse-eenheden (categorieén), waardoor
enerzijds volledige naiviteit wordt vermeden en
anderzijds voldoende ruimte over blijft voor
gegevens uit de realiteit. In een later stadium
van onderzoek kunnen dan verfijningen wor-
den aangebracht. Kortom, op dit moment moet
men een ruwe benadering niet vrezen. Voor-
komen moet worden dat te snel a priori mo-
dellen op de complexe werkelijkheid geplakt
worden, terwijl de determinanten ervan nog
niet in kaart zijn gebracht.

Dit voert ons naar een ander probleem, na-
melijk: hoe zeker zijn we ervan of de leerkracht
zijn interne denkprocessen kan expliciteren,
zodat we inderdaad de complexiteit in Kaart
kunnen brengen? Een voorwaarde dient in
ieder geval wel te zijn, dat de ecologische vali-
diteit zoveel mogelijk wordt gewaarborgd. En-
kele maatregelen hiertoe kunnen bijvoorbeeld
zijn:

— achteraf vragen naar de realiteitswaarde van
het 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 van
analyse-eenheden bij de interpretatie van
protocollen.

Het is ook nodig zich te bezinnen op de
mogelijkheid aanvullende onderzoekmetho-
den en -technicken te hanteren. Externe me-
thoden hoeven met het oog op complementaire
gegevens niet bij voorbaat'te worden uitgeslo-
ten. Tevens verdient het overweging te bezien
in welke mate en op welke wijze leerkrachten
bij de interpretatic van de onderzocksgegevens
ingeschakeld kunnen worden. Kortom. in sa-
menhang met het doel van het onderzock is cen
wetenschappelijke reflectic op methodologi-
sche invalshoeken wenselijk.

456  Pedagogogische Studién

Noten

l. In deze paragraaf wordt een summiere samenvat-
ting gegeven van de opzet van het onderzoek. Dit
onderzoek staat uitvoeriger beschreven in Peters
en Beijaard (1981). Op de onderzoekstechnische
kant van dit onderzock (wijze van analyseren en
verwerking van het verzamelde materiaal) wordt
ingegaan in Peters en Beijaard (1982). Zic voor
beide de literatuurlijst.

2. Lincair kan omschreven worden in termen van
activiteiten die de leerkracht achtereenvolgens
uitvoert. Vindt er controle of een ‘check” plaats op
het geplande, die betrekking heeft op het voor-
gaande, dan krijgt het planningsverloop een cy-
clisch karakter.
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