
??? Samenvatting het onderhavig artikel wordt ingegaan op de^etekenis die aan het begrip 'onderwijsvaardigheid'" toegekend in de Amerikaanse literatuur. Erborden twee interpretaties van de term onderkend,"^â– n. een analytische en een cognitieve. Omdat erindeze echter weinig precisie te onderkennen valt,^ordt aanvulling gezocht in de psychologischestudies van vaardigheden, resp. van vaardig gedrag.Hiertoe wordt vooral gesteund op de studies die^â€?rn. te Cambridge (Groot Brittanni??) zijn ontstaan.??ir geeft aanleiding tot een kritische reflectie over degaarde van het tot op heden gehanteerde vaardig-heidsmodel voor leerkrachten. inleiding Tijdens het jongste decennium is er in hetNederlandse taalgebied een groeiende aandacht^aar te nemen voor de problematiek van deJ^digheidstraining bij (aanstaande) leerkrachten,'^en poogt weg te komen uit de z.g. onwetenschap-pelijke, resp. voorwetenschappelijke praktijkoplei-ding door uit te gaan van een meer systematisch en^^erk technisch geori??nteerd trainingsmodel. Er isâ„?ertoe hoofdzakelijk steun gezocht in de Ameri-â– ^^se

onderwijskundige literatuur. Bij deze stand van zaken valt het op dat weliswaarl'cel over trainingsmethoden geschreven en gespro-â€?"^n wordt, doch dat tevens het object van deInning, m.n. de onderwijsvaardigheden, buiten depcussie blijft. Alhoewel het begrip 'teaching skill'^eds vroeg in de literatuur voorkomt (Barr, 1941p."7), wordt er zelden een verhelderende vulling aan6ÂŽ8even. Smith (1971, p. 3) spreekt bijvoorbeeld^er 'vaardigheden en andere aspecten van hetgderwijsgedrag'. Borg, Langer & Kelley (1972, p. bakenen onderwijsvaardigheden af tegenover^^i^culuminhoud en professionele kennis van de"derwijsgevende. Het gebruikelijke onderscheid^sen kennis, vaardigheden en attituden levert evenmin duidelijkheid op. Alhoewel twee verschillende begripsvullingen inde Amerikaanse onderwijskundige literatuur wor-den aangetroffen, m.n. een analytische en eencognitieve interpretatie, ontbreekt terzake vol-doende precisie. Daarom is aanvulling gezocht in depsychologische studies van het vaardig gedrag, dieo.m. in Groot Brittanni?? sinds de tweede wereldoor-log zijn verricht. 1. Betekenis van

de term 'onderwijsvaardigheid' De nauwgezette analyse van de betekenis die aan hetbegrip 'onderwijsvaardigheid' gegeven wordt, laattoe twee van elkaar verschillende opvattingen teachterhalen, m.n. de analytische en de cognitieveinterpretatie. 1.1 Een analytische benadering van de ondenvijs-vaardigheden Uitgaande van de kritiek op de vaagheid van devariabelen in het onderzoek van onderwijzen, heeftGage (1963, p. 120) de microcriteria voorgesteld.'Eerder dan te zoeken naar criteria voor de algemeneeffectiviteit van de leerkracht in de vele engevarieerde facetten van zijn functie, kan een grotersucces bereikt worden met criteria van effectiviteitdie uitgedrukt zijn in kleine, specifiek gedefinieerdeaspecten van zijn functie'. De auteur steunt dezegedachte op het feit dat vele wetenschappelijkeproblemen kunnen opgelost worden door ze op tesplitsen in een aantal kleinere deelproblemen,waardoor de weerhouden variabelen minder com-plex worden. Een dergelijke analytische kijk, looptparallel met het uitgangspunt van de microteachingaan de Stanford University in het begin van de jarenzestig. Allen

& Ryan (1%9) geven als een centraalkenmerk van deze methode aan, dat er ?Š?Šnspecifieke vaardigheid afzonderlijk getraind wordt.Daartoe wordt het complexe onderwijzen opgedeeldin een aantal concrete, specifieke, discrete en De problematiek van de onderwijsvaardigheden â€?â€?â€? lowyck ^deling Didactiek en Psychopedagogiek, K. U. Leuven â€?"^dagogische studi??n 1979 (56) 109-116 109



??? J. Lowyck identificeerbare gedragseenheden ('technical skills'of 'component skills') die frequent in het onderwij-zen voorkomen. In dit verband is het opvallend dateen analytisch onderzoeksparadigma zonder meergetransfereerd wordt naar een trainingsparadigma.De validiteit van een dergelijke omzetting dientnader onderzocht te worden. Het genoemde analytisch paradigma gaf aanlei-ding tot een welbepaalde conceptualisering van hetbegrip 'onderwijsvaardigheid', steunend op tweebasiskenmerken, die duidelijk in de definitie vanTumey e.a. (1973, p. 29) zijn weergegeven, nl.'onderwijsvaardigheden zijn ideale onderwijsgedra-gingen die specifiek, definieerbaar, observeerbaar,aantoonbaar en kwantificeerbaar zijn en waarvan decausale relatie met het gewenste onderwijsresultaatbekend is'. In deze defini??ring is geen plaatsvoorzien voor contextuele variabelen noch voor decognitieve, inwendige aspecten van het vaardigonderwijsgedrag. Het eerstgenoemde kenmerksteunt dus op de analyse van het complexonderwijzen in een aantal eenvoudige, gemakkelijkte trainen 'technieken'. Het tweede

kenmerk bestaatdan in de aantoonbare relatie van de gekozendiscrete onderwijsvaardigheid met de leerwinst bijde leerlingen. Het zou ons te ver voeren indien wehier uitvoerig ingaan op de resultaten van deproces-produktstudies over de effectiviteit van deleerkracht. Het volstaat te wijzen op de algemeneconclusie, nl. dat het zoeken naar h?Št goedeonderwijsgedrag voor alle typen leerlingen, op alleschoolniveaus en voor alle vakken niet haalbaar is.Daartoe is zowel de complexiteit van de omgevingals die van de leerkracht te groot. 1.2. Cognitieve interpretatie van vaardig onder-wijsgedrag Naast de analytische interpretatie van de onderwijs-vaardigheden die althans in de Angelsaksischeliteratuur sterk domineert, komt sporadisch eenbredere opvatting voor. Elementaire, discreteonderwij sgedragingen worden dan ge??ntegreerd ineen breder vaardigheidsconcept. De context wordthier als een belangrijke factor opgenomen, zodat ookde interactie van de leerkracht met de omgeving aanbod komt onder de vorm van cognitieve verwer-kingsprocessen. Flanders (1970, p. 30) ziet bijvoor-beeld het kiezen

van de juiste deelvaardigheid als deessenti??le onderwijsvaardigheid. Door het opnemenvan het beslissingsproces in de defini??ring van devaardigheden, wordt een sterkere nadruk gelegd opcognitieve processen die daarbij een rol kunnenspelen. Ook Shavelson (1973, p. 144) accentueert hetnemen van beslissingen als een centrale onderwijs-vaardigheid. De specifieke 'technical skills' vormendan het repertorium aan (deel-)gedragingenwaarover de leerkracht kan beschikken omeen adequate keuze te maken. Shulman e.a. (1975, p.2) situeren het vaardig onderwijsgedrag niet in hetpassief kunnen uitvoeren van een aantal beperkteonderwijsgedragingen, maar in het complex cogni-tief functioneren van de leerkracht. Tot dit laatstebehoort o.m. het verzamelen en interpreteren vaninformatie over individuele leerlingen en over deklas, het relateren van deze informatie aan verwach-tingen, doelen en opvattingen bij de leerkracht,evenals het evalueren van het effect van specifiekeonderwijsvaardigheden. Turner e.a. (1975, p. 2-3)wijzen in dit verband op het onderscheid tussen despecifieke vaardigheden

en het vaardig onderwijs-gedrag ('skillfulness'). Zowel bij de analytische interpretatie van deonderwijsvaardigheden als bij de verbreding ervannaar een meer cognitieve begripsvulling, wordtweinig aandacht besteed aan het preciseren van dekenmerken van het vaardig onderwijsgedrag.Daarom lijkt het wenselijk om verheldering tezoeken in het psychologisch onderzoek van hetvaardig gedrag. 2. Betekenis van het vaardig gedrag in de psycholo-gie Tot aan de tweede wereldooriog is er relatief weinigpsychologisch onderzoek verricht naar vaardighe-den. De uitvinding en de ontwikkeling van meeringewikkelde technische apparatuur in de oorlogsin-dustrie en de eisen die aan de opleiding vandeskundigen in het gebruik ervan werden gesteld,heeft ertoe geleid dat men een beroep ging doen opde experimentele psychologen. Bartlett (1964),Welford (1968, 1976) en Whiting (1975) hebben deevolutie in de studie van de vaardigheden vooraltoegeschreven aan de uitdaging die door deoorlogssituatie aan de psychologie werd gesteld. Omdat de bediening van technologisch geperfec-tioneerd ooriogsmateriaal

dermate complex wasgeworden, diende men zich noodzakelijkerwijze terichten op de interne, cognitieve processen die bijhet uitvoeren van complexe taken voorkomen. Menstapte derhalve af van het louter onderzoeken vaUresponsgedragingen op basis van de conditioneringÂ?'theorie??n alsook van de studie van de absoluteprikkeldrempel en van het meten van reactietijden-Het kernprobleem lag niet zozeer in de afzonderlijkestudie van de receptoren en effectoren, doch in de 110



??? De problematiek van de onderwijsvaardigheden onderlinge verwevenheid en in de successieveordening van de gedragingen. Daarin kan eengerichtheid onderkend worden naar een bepaaldeuitkomst toe. Dit valt niet te verklaren door enkelberoep te doen op routinematig terugkerendepatronen van ge??soleerde spierbewegingen of men-We activiteiten. De ori??ntatie op de ingewikkeldeinterne processen komt in de plaats van de studieVan de kleine elementen (Bartlett, cit. in Jamieson,1968, p. 5-6). Thans wordt nader ingegaan op een^tal aspecten van het vaardig gedrag. Dit wordtnaderhand aangevuld met gegevens over de cogni-tieve processen die zich tijdens het uitvoeren vanVaardig gedrag voordoen. 2-1. Kenmerken van vaardig gedrag De meeste auteurs die het vaardig gedrag hebbenbestudeerd vertrekken van het psychomotorischdomein. Ze zien hierin een interessant uitgangspuntVoor de transfer van de verworven onderzoeksresul-taten naar andere typen van vaardigheden toe.Whiting (1975, p. 2) wijst in dit verband op mogelijkeSemeenschappelijke kenmerken tussen

verbale,Tjentale, perceptuele, sociale en motorische vaar-digheden. Bartlett (1964) gaat uit van fysischeVaardigheden voor zijn studie over het denken.Welford (1968, p. 21) beklemtoont de continu??teittussen diverse soorten vaardigheden, omdat er inâ€?edere vaardigheid zowel sensorimotorische als''dentale componenten aanwezig zijn, zij het in eenVerschillende mate. Bij de poging tot het achterhalen van deâ€?kenmerken van het vaardig gedrag is het belangrijkte wijzen op het feit dat de term 'vaardigheid' een^eoretische constructie is (Whiting, 1975, p. 59).Vaardig gedrag kan derhalve niet rechtstreeksgeobserveerd worden, doch dient te worden afgeleid^'t de vergelijking van de prestatie met een aantal^Heria. Vele begripsomschrijvingen refereren in-uerdaad naar dergelijke criteria. Zo spreken EnglishEnglish (1958, p. 505) over 'de complexe'Motorische activiteit die met gemak, precisie en^gepastheid aan de zich wijzigende conditiesJ'ordt uitgevoerd'. Welford (1975, p. 5) noemt de^skundigheid, snelheid en precisie, terwijl Knapp^'^'t. in Whiting, 1975, p. 5) de maximale trefzeker-en de minimale

investering aan tijd en energieerrneldt. Ook de mate van automatisering waarmee het ka ^akteristiek van het vaardig gedrag onderkend,"â€?ni. door Miller, Galanter & Pribram (1960, p. 52) enLanda (1974, p. 170). In dit verband kan het^ obleem van de primaire versus de secundaire gedrag verloopt, wordt als een belangrijkekenmerken van het vaardig gedrag aan de ordeworden gesteld. De observeerbare karakteristiekenzoals trefzekerheid, precisie, snelheid en automa-tisme, resulteren uit het degelijk functioneren vanhet informatieverwerkend systeem. Ze zijn derhalvesecundair ten overstaan van de proceskenmerkendie primair zijn. Broadbent (1964, p. 295) verwijstnaar het 'modem' concept van vaardig gedrag 'datbestaat uit de complexe interactie tussen de mens enzijn omgeving. Hij moet zowel signalen uit deomgeving oppikken en corrigeren, als beslissingenerover nemen zodat het voorspellen van toekomstiggedrag mogelijk wordt; hij moet gedragssequenseninzetten en het verloop ervan voortdurend controle-ren op grond van feedback'. Alvorens op de primaire (proces-)kenmerken vanhet

vaardig gedrag in te gaan, worden eerst eenaantal karakteristieken aan de orde gesteld die in dedefmities van vaardig gedrag teruggevonden wer-den. 2.1.1. Complexiteit Het vaardig gedrag is in wezen complex. Bartlett(1964, p. 13) gebruikt de term 'vaardig gedrag' nietvoor enkelvoudige reacties op enkelvoudige stimuli,doch ziet deze als elementaire bouwstenen die in hetvaardig gedrag aan bod komen. Whiting (1975, p. 4)vat eveneens het vaardig gedrag op als eenhi??rarchische structurering die bij een sequenti??leordening van enkelvoudige componenten wordtaangebracht. 2.1.2. Intentionaliteit Renshaw (cit. in Whiting, 1975, p. 4) stelt dat er 'eenbelangrijk onderscheid gemaakt moet worden tussenonbewuste, fysische bewegingen en bewust gecon-cipieerde acties die een rationele formulering vanintenties binnen een welomschreven referentiekaderonderstellen'. Whiting noemt de intentionaliteit eenessentieel kenmerk van het vaardig gedrag. Zelfsinstinctief gedrag kan zeer complexe, ingebouwdegedragspatronen omvatten, doch dit kan niet alsvaardig gedrag aangezien worden. De doelgericht-

heid is des te belangrijker naarmate ze bij complexevaardigheden van de mens in het bewustzijndoorbreekt en van daaruit ook het verder verioopvan het gedrag be??nvloedt. 2.1.3. Organisatie en co??rdinatie Argyle & Kendon (cit. in Whiting, 1975, p. 5)defini??ren de vaardigheden als een georganiseerdeen geco??rdineerde activiteit in relatie tot een objectof een situatie. Deze ordening onderstelt eenganse ketting van sensorische, centrale en motori- 111



??? J. Lowyck sehe activiteiten. Ook Welford (1965 p. 93) neemt hetplaatsen van meer gedetailleerde gedragingen in eentotaal-plan in zijn beschrijving op. Whiting sluithierbij aan en refereert naar MiUer, Galanter &Pribram (1960) die het complex gedr^srepertoriumzien als het resultaat van de geleidelijke organisatievan elementaire gedragsonderdelen. 2.1.4. Aangeleerd-zijn Fitts (1965, p. 177) steunt zijn definitie van devaardigheid op het feit dat het steeds om eenaangeleerd gedrag gaat. Ook Crossman (1964 p. 32),Annett (1971, p. 266), Whiting (1975, p. 4) enJamieson (1976, p. 1) nemen deze karakteristiek inhun bepaling op. Vaardig gedrag resulteert steeds uiteen leerproces dat steunt op een reeks ervaringen ofoefeningen. Hier wordt nogmaals het onderscheidmet anderssoortige gedragsvormen beklemtoond,zoals instincten en reflexen. Het aangeleerd-zijn vanhet vaardig gedrag betekent echter niet dat het hierom automatismen of 'overleerd' gedrag zou gaan(Posner & Keele, 1973, p. 808). Aangeleerd gedragonderstelt de mogelijkheid tot het uitvoeren vanactiviteiten met een voldoende

flexibiliteit enaanpassing aan de specifieke eisen van de omgeving.Van Parreren's Ixgrip 'wendbaarheid' is hierduidelijk van toepassing. 2.2. Cognitieve processen tijdens het vaardig ge-drag Volgens Whiting (1975 p. 7) kan het vaardig gedragslechts beschreven worden aan de hand van eenmodel dat bijdraagt tot inzicht in het sterkgeorganiseerd en complex karakter van het mense-lijk gedrag en waarbij de mens wordt opgevat als deco??rdinerende eenheid. Een informatieverwerkendmodel voldoet aan deze kenmerken, waardoor heteen belangrijke plaats heeft ingenomen bij de studievan complex vaardig gedrag. Een dergelijk modelwordt ten andere door heel wat auteurs gehanteerdals een heuristiek voor het beschrijven en onderzoe-ken van zowel fysische als mentale vaardigheden.Bartlett (1964), Broadbent (1964), Crossman (1964),Fitts (1965), Welford (1968), Annett (1971) Jamieson(1973), Posner & Keele (1973) en Whiting (1975)steunen allen op het informatieverwerkend model.Vanuit het functioneren van de mens als informatie-verwerkend systeem kunnen een aantal primairekenmerken

van het vaardig gedrag afgeleid worden.Ze worden hieronder beknopt weergegeven. 2.2.1. Adequate selectie van input-informatieHet informatieverwerkend systeem is gekenmerkt door de beperkte opnamecapaciteit. Niet allemogelijke signalen uit de omgeving worden geperci-pieerd en verwerkt. Niet alle informatie is trouwensvan nut voor de uitvoering van vaardig gedrag.Daarenboven is er soms zo weinig tijd voorhanden,dat men zich noodzakelijkerwijze op een aantalgeselecteerde sleutelsignalen dient te richten. Hetselecteren van de adequate informatie is eenkenmerk van het vaardig gedrag. Uit de veelheid vanstimuli moeten deze geselecteerd worden die voorde taak belangrijk zijn. ('cues' of'master elements').Welford (1965, p. 93) noemt het gedrag 'vaardig'wanneer voldoende, doch niet meer dan voldoendegegevens gepercipieerd worden, zodat hierdoor eenmaximale snelheid bereikt wordt in functie van denodige precisie. Dergelijke gedachtengang illustreertduidelijk het secundair karakter van de kenmerkenals snelheid en precisie. 2.2.2. Anticipatie De functie van de anticipatie situeert zich

bij deovergang van het actueel naar het toekomstiggedrag. Volgens Crossman (1964, p. 35) vormt deanticipatie ?Š?Šn van de belangrijkste karakteristiekenvan het vaardig gedrag. Omdat de situatie waarin hetgedrag gesteld wordt zich voortdurend wijzigt,ontstaat er een kloof tussen het moment van deperceptie en dit van de reactie. Deze kloof kanoverbrugd worden indien de komende informatievoorzien kan worden. Een gebrek aan anticipatiebrengt een trage en hoekige performantie teweeg: deonhandigheid van beginnelingen vindt hier dikwijlseen oorzaak. Door de cumulatieve ervaring en dedaaruit afgeleide sleutelsignalen, wordt de onzeker-heid over de komende signalen ten dele opgevangen.Jamieson (1973, p. 242) interpreteert dit gegeven opgrond van het feit dat door de anticipatie minderinformatie verwerkt moet worden: zowel de onbe-kendheid met de informatie (gebrek aan redundan-tie) als het informatiegewicht worden door deanticipatie sterk beperkt. Er dienen derhalve minderbeslissingen genomen te worden, waardoor hetgedrag trefzekerder en vloeiender wordt. VanParreren (1978,

p. 7 e.v.) spreekt in dit verband overde verkorting van de handelingsstructuur: er vindteen geleidelijke reductie plaats in de motorische >perceptuele en mentale processen, waardoor hetaantal controlepunten afneemt. Dit wordt echter p^mogelijk, wanneer de elementaire gedragingen i^ieen vloeiend (motorisch) patroon zijn ge??ntegreerd. 2.2.3. Stationaire fasen In ieder gedrag komen bepaalde intervallen (pauzenÂ?haltes) voor. Bartlett (1964,'p. 16) onderkent hierin 112



??? De problematiek van de onderwijsvaardigheden een belangrijke mogelijkheid voor de regulatie vande tijd ('timing'). Het zijn een soort rustpuntenWaarin aandacht geschonken kan worden aanbepaalde karakteristieken van de omgeving. Daar-enboven worden ze benut om de informatie uit hetkorte-duur geheugen in te schakelen voor hetverdere gedragsverloop. Welford (1%5, p. 91) kenter nog een corrigerende waarde aan toe. Deintervallen stellen de mens in staat om eventuelecorrecties aan te brengen, wat tussen deze interval-len niet mogelijk blijkt. Een kenmerk van het vaardiggedrag is nu, dat van deze stationaire fasen adequaatgebruik wordt gemaakt om het tempo te regelen, ominformatie uit het korte-duur geheugen te betrekken,oni kritische signalen uit de omgeving te percipi??renen om bepaalde deelgedragingen eventueel tecorrigeren. 2-2.4. Punt zonder terugkeerBartlett (1964 , p. 17) ziet in het 'point of no return'een duidelijk kenmerk van fysische vaardigheden.De activiteit kan in een zulkdanig stadium vanuitvoering verkeren, dat de verdere input vansignalen zonder effect blijft. Ofwel

worden ze nietfTieer opgemerkt, ofwel wordt er niet meer opgereageerd. Iedere poging om er toch rekening mee|e houden leidt tot het onderbreken van het gedrag.Welford (1965, p. 91) spreekt in dit verband overballistisch gedrag'. Eens gestart, dient gewacht teWorden op het volgende interval om een correctie^ te brengen. Er wordt tevens geen feedback over?et deelgedrag verzameld, zodat het als in eenâ€?nteme kringloop plaatsvindt. Vaardig gedrag on-derstelt aldus een precieze uitvoering van dezeballistische gedragingen, zodat er weinig tijdVerloren gaat met de correctie van mogelijke fouten. 2-2.5. Beslissen In een informatieverwerkend systeem wordt het be-slissen gerekend tot de functie van het centraal ver-werkingsmechanisme. Een beslissing is afhankelijkVan de variabelen uit de actuele omgeving en vanVroegere ervaringen die door het individu ge??nter-preteerd worden. Beslissingen richten zich op een aantal basisfacto-l'en van het informatieverwerkend proces. Men kanbeslissen om bepaalde sectoren uit de omgeving tePercipi??ren of van de ene naar de andere sector overÂŽ

schakelen. In deze zin be??nvloedt de beslissing de^lectieve aandacht. Er kan ook beslist worden om^Paalde correcties al dan niet uit te voeren,^Pecifieke gedragingen al dan niet te stellen, metl^epaalde feedbackgegevens al dan niet rekening te Genoemde beslissingen zijn echter niet steedsdefinitief. Whiting (1975, p. 25) wijt dit aan het feitdat ze meestal gebaseerd worden op onvolledigeinformatie en daardoor risicodragend zijn. Tekortaan tijd, gebrek aan voorafgaande ervaringen ofsituationele onduidelijkheden kunnen hierbij een rolspelen. Vaardig gedrag wordt aldus gekenmerktdoor het nemen van adequate beslissingen in functievan de voorradige tijd en overeenkomstig degegeven situatie en de gestelde taak. 2.2.6. Feedback De notie van feedback is inherent aan hetinformatieverwerkend systeem. Whiting (1975, p.27) meent dat de kennis van de resultaten essentieelis voor het vaardig gedrag. Het uitvoeringsgedrag('output') moet gekoppeld worden aan de eisen vande taak en aan de beschikbare informatie uit deomgeving. Het selecteren van de geschikte output-informatie is even belangrijk

als de keuze van deadequate input-informatie. Tevens is het tijdsper-spectief hier van belang, omdat iedere uitkomst vaneen deelgedrag geplaatst moet worden in hetperspectief van het eindresultaat. Pitts (1965, p. 121)maakt een onderscheid tussen de interne en deexterne feedback. De eerstgenoemde omvat deproprioceptieve en kinesthetische stimuli die hetdaarop volgend antwoord kunnen be??nvloeden. Deexterne feedback is deze waarbij de mens debe??nvloeding van de omgeving door het gesteldegedrag percipieert, wat op zijn beurt het daaropvolgend gedrag be??nvloedt. Hierin is eveneens desociale be??nvloeding begrepen. Jamieson (1973, p.214) trekt een zekere parallel tussen de selectie enanticipatie van sleutelsignalen uit de omgeving enhet onderkennen van sleutelsignalen uit de feed-back-informatie. Vaardig gedrag is dan medegekenmerkt door de selectie en anticipatie vanadequate feedback-informatie, in functie van de uitte voeren taak. 3. Bespreking Uit het voorafgaande blijkt dat de descriptie vanonderwijsvaardigheden zelden expliciet en kritischgetoetst is. Men sluit zich aan

bij het analytischonderzoeksparadigma van Gage, dat overgebrachtwordt op de training van onderwijsvaardigheden.Een duidelijke gangmaker van deze opvatting is tevinden in de microteaching-methode. Men opteertvoor het afzonderiijk trainen van deelvaardigheden.Over de criteria bij de keuze ervan wordtweinig nagedacht: het ajn de meest voorkomen- 113



??? J. Lowyck de gedragseenheden. Een eventuele relatietussen een dergelijk deelgedrag en leerwinst bij deleerlingen is vooralsnog niet empirisch aangetoond. Daarnaast wordt sporadisch een bredere opvat-ting van het vaardig ondenvijsgedrag aangetroffen.Het bestaat dan wezenlijk uit het cognitief functione-ren van de leerkracht in interactie met de complexeomgeving. De discrete deelgedragingen vormen eengedragsrepertorium waaruit de leerkracht kankiezen na de verwerking van de informatie uit deomgeving. De kenmerken van een dergelijk vaardigonderwijsgedrag worden echter niet nauwkeuriguitgewerkt. Daarenboven ontbreekt een achter-grondsmodel waartegenover het vaardig onderwijs-gedrag gesitueerd kan worden. De vergelijking tussen de studie van de onderwijs-vaardigheden en de psychologische benadering vanhet vaardig gedrag levert een aantal verschilpuntenop. Vooreerst is er in de psychologische literatuurmeer aandacht uitgegaan naar een duidelijkeomschrijving van de kenmerken van het vaardiggedrag. Alhoewel bij een aantal auteurs vooralkarakteristieken als

trefzekerheid, precisie, flexibili-teit, automatisering en snelheid naar voren wordengeschoven, wordt door anderen vooral de nadrukgelegd op complexiteit, intentionaliteit, organisatieen co??rdinatie en aangeleerd-zijn. Deze bevindingenzijn grotendeels naar voren gekomen uit de talrijkestudies die in verband met complexe vaardighedensinds de tweede wereldooriog zijn gemaakt. Vervolgens is het opvallend, dat de psychologi-sche studies vertrokken zijn van de complexiteit vanhet vaardig gedrag, terwijl de onderwijsvaardighe-den vooral als analytische componenten werdenbepaald. Wij zijn geneigd op grond van de thansbeschikbare gegevens aan te nemen dat de essentievan het vaardig onderwijsgedrag juist gelegen is inhet adequaat inzetten van deelgedragingen naarge-lang de zich wijzigende situatie, eerder dan in eenge??soleerde uitvoering van discrete gedragscompo-nenten. Welford (1968, p. 25) zegt in dit verband dat'het inzicht veld gewonnen heeft dat de vaardigheidniet bestudeerd kan worden in termen van discrete,ge??soleerde reacties. Daarom zijn pogingen onder-nomen om de

basiscomponenten van het gedrag tebestuderen, zonder deze evenwel van de brederecontext te isoleren'. Ons inziens geldt deze uitspraaka fortiori voor het onderwijzen. De verbindingtussen de discrete gedragingen lijkt minstens zobelangrijk als de discrete componenten zelf. De vraag naar de richting die met het onderzoeknaar vaardig onderwijsgedrag dient ingeslagen teworden, is afhankelijk van de opvatting over hetonderwijzen. Gaat het om een handelen waarin dediverse deelgedragingen functioneel en intentioneelop elkaar en op de complexe omgeving betrokkenzijn. Of gaat het om een activiteit waarvan deuitvoering van diverse gedragscomponenten relatiefonafhankelijk is van het totale gedrag. Uitgaandevan de opvatting van het onderwijzen als eendoelgericht handelen in interactie met de complexeomgeving, lijkt het eerder om een geco??rdineerdedan om een separate uitvoering van deelhandelingente gaan. Tenslotte komt het vaardig gedrag tot stand dooreen degelijke uitvoering van de diverse deelcompo-nenten die in het informatieverwerkend systeemvoorkomen. De adequate selectie

van informatie inhet licht van de gestelde taak, het kunnen anticiperenvan komende sleutelsignalen, het reguleren van hettempo, de correctie van deelgedragingen tijdens destationaire fasen, het adequaat uitvoeren van'ballistische' gedragingen, het deskundig beslissenen het effici??nt gebruik van relevante feedbackbehoren tot de karakteristieken van het vaardiggedrag. Deze proceskenmerken zijn aan bodgekomen in zeer vele studies die zich hoofdzakelijkop de psychomotorische, complexe vaardighedenhebben gericht. Daarvan wordt verwacht dat eenextrapolatie naar anderssoortige vaardigheden ge-wettigd is. Men kan zich echter afvragen of degevonden kenmerken niet mede het resultaat zijn ?Šnvan de onderzochte typen vaardigheden ?Šn van degebruikte methoden voor onderzoek. Alhoewel vandeze resultaten inspiratie verwacht kan worden voorde studie van de onderwijsvaardigheden, dient eenwelbepaalde reserve ten aanzien van de veralgeme-ning aangebracht te worden. Bartlett (1964, p. 199)heeft dit ten andere reeds gedaan voor de transfervan kenmerken van fysische vaardigheden

naar hetdenken toe: 'Denken is een hogere vorm van vaardiggedrag. Het is geboeid uit vroeger ontstane vormen.Maar deze zijn niet dezelfde als de vroegere vormenen ze zijn niet noodzakelijkerwijze in dezelfde ordevan belangrijkheid aan elkaar gerelateerd'. Dezeuitspraak is in zoverre belangrijk, dat erin gesugge-reerd wordt, dat het vaardig ondenvijsgedrag in despecifieke context van de onderwij sleersituatieonderzocht dient te worden. Een louter theoretischedeductie van kenmerken uit de studies vanpsychomotorsche vaardigheden lijkt op dit ogenblil'voorbarig. Wanneer men opteert voor het onderzoek van hetvaardig onderwijsgedrag, dient de aandacht gerichtte worden op de essenti??le, kritische variabelen('critical cues' of 'master elements') van hetonderwijzen zelf. Reeds eerder is melding gemaakt van het 114
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