
??? ??^ocesanalyse van het onderwijsgedrag* ; ^ LOWYCK Afdeling Didactiek en Psycliopedagogiek, Katholieke Universiteit Leuv â– en ^^menvatting ^anuit de behoefte om de vaardigheidstraining van^^onstaande) leerkrachten door middel van onder-<oek verder te systematiseren, is geleidelijk het on-^''Zoeksohject verschoven van de trainingsmetho-naar het onderwijzen en de ondenvijsvaardig-l^den zelf. Om deze in de complexiteit en intentiona-I ^'t te kunnen vatten, leek de beschrijving van het^uter obserx'eerbaar onderwijsgedrag onvoldoen-?’ â€? Daarom werd in het onderzoek uitvoerig aan-oclit besteed aan de weergave van de interne, cog-'fieve processen die zich in de leerkracht afspelenJdens het voorbereiden en uitvoeren van onder-""Jzen. Vooraleer een eigen descriptief-empirisch onder-te ontwerpen en uit te voeren, is een uitvoerige^ ^''atuuranalyse verricht binnen het Angelsaksisch^algebied. Hieruit bleek, dat er tot op heden zelden^>^dacht is besteed aan de cognitieve processenon het onderwijzen. Daarom is getracht om zowel/l Â°'}derzoeksobJect als de

methode nader te om-'^''ijven. Daarbij ging de aandacht hoofdzakelijkoar de procesbeschrijving van het voorbereidings-u-^S' naar de cognitieve processen tijdens het^ boeren en naar de relatie tussen de beide fasen^ " het onderwijzen. Voor die beschrijving is ge-if^ gemaakt van de methode van retrospectie, die^ ?’ ^'J aantal variaties werd ontworpen, alsmede vanerne vergelijking van het onderzoeksmateriaal.^ "et onderzoek is doorgevoerd met een beperkt^.yal leekrachten (16) uit het 5de Jaar basisonder-^"'^daar dat de resultaten van het onderzoektie "/-y een heuristiek voor het vatten van cogni-^^ Variabelen beschouwd kunnen worden. Tevens * t 'ttreksel uit het doctoraatsproefschrift onder leiding^^ Prof. Dr. E. De Corte: J. Lowyck, Procesanalysej-^^het onderwijsgedrag. Studie van de cognitieve va-e^ in het voorbereidings- en uitvoeringsgedrag vanem^" leerkrachten: literatuurstudie en descriptief-^Pirisch onderzoek (Leuven, niet gepubliceerd docto-â– ^sproefschrift, 1978) XII-247 pp. '-Agogische STUDI?‹N 1979 (56) 427-446 werd een methode toegepast die in haar

mogelijkhe-den en grenzen voor het vatten van cognitieve va-riabelen kritisch overdacht kon worden. Het onder-havig onderzoek wordt derhalve door ons als eeneerste aanzet voor verdere studies opgevat. Inleiding Met deze studie werd aanvankelijk betracht een bij-drage te leveren tot de systematisering van de vaar-digheidstraining voor aanstaande leerkrachten.Mede onder invloed van de groeiende belangstellingvoor microteaching hier te lande in het begin van dejaren zeventig, werd in dit kader een onderzoekgepland. Er zou vooral aandacht worden besteedaan het nagaan van het effect van deze'methode ophet re??le onderwijzen van aspirant-leerkrachten. Zowel de concrete ervaringen met microteaching(Lowyck, 1972), als een extensieve literatuurstudiebrachten een aantal opvallende punten aan het licht.Microteaching bestaat uit de systematische trainingvan een beperkt aantal analytische, discrete deel-vaardigheden ('technical skills' of 'componentskills') in een gereduceerde context. Een dergelijkanalytische en vereenvoudigde trainingsopzet gaatevenwel voorbij aan de

complexiteit van het onder-wijzen zelf. Daarenboven richt men zich enkel ophet uiterlijk waarneembaar en kwantificeerbaar ge-drag; er is geen aandacht voor de processen diehieraan ten grondslag liggen. Tenslotte geschiedt dekeuze van de te onderscheiden vaardigheden op eenlouter pragmatische wijze, omdat iedere theoreti-sche onderbouw voor de selectie van essenti??le on-derwijsvaardigheden ontbreekt. Microteaching werd derhalve als een te smallebasis aangezien voor de studie van de vaardigheids-training, waarin met de complexiteit van het onder-wijzen rekening gehouden kon worden. Om dit pro-bleem op te vangen is gedacht aan een mogelijkepluriformiteit van trainingsmethoden. Een waaiervan elkaar aanvullende trainingen zou aan de com-plexiteit van het onderwijzen recht kunnen doen. Opgrond van deze verwachting werden de volgende 427



??? J. Lowyck trainingsmethoden ge??xploreerd: hospitatie, inter-actie-analyse, gevalsmethode, rollenspel, simula-tie en autoscopie. Microteaching was, zoals ge-zegd, reeds in de vorige fase bestudeerd. Een vluch-tige verkenning van de genoemde methoden liet toete constateren, dat er inderdaad een grote comple-mentaire waarde aan toegekend kon worden. Daar-enboven werd niet enkel het uiterlijk gedrag, dochook een aantal aspecten van cognitief en affectieffunctioneren van de leerkracht in aanmerking geno-men. Op grond van deze verbreding werd een ontwerpvoor een experimenteel onderzoek uitgewerkt. Dehoofdbedoeling ervan was na te gaan of en in hoe-verre specifieke componenten uit de trainingsme-thoden effect sorteerden op bepaalde soorten vanonderwijsvaardigheden. Het onderzoeken van eeneventueel differentieel effect hield een verdere ope-rationalisering van het ontwerp in. Enerzijds was erbehoefte aan het identificeren van een aantal trai-ningscomponenten, terwijl anderzijds de onderwijs-vaardigheden in bepaalde typen dienden te wordenondergebracht. Het verzamelen

van een aantal be-langrijke trainingselementen leverde weinig moei-lijkheden op. Er was voldoende literatuur voorhan-den om de constituerende elementen op het spoor tekomen. Aldus werden vijf trainingscomponentenonderscheiden, m.n. informatie, observatie (discri-minatie-leren), oefening, feedback en herhaling. Hetnauwgezet operationaliseren van wat onder 'typen'vaardigheden werd begrepen resulteerde evenwel ineen groot aantal problemen. Het bleek onmogelijkom op basis van de bestaande literatuur duidelijk-heid te verkrijgen omtrent het wezen en het ftinctio-neren van onderwijsvaardigheden. Deze vaststellingvergde een belangrijke keuze. Ofwel zou verder ge-werkt worden aan de experimentele opzet met eengedeeltelijke verwaarlozing van de valide operatio-nalisering van de onderwijsvaardigheden. Ofwel zoude problematiek van de onderwijsvaardigheden cen-traal gesteld worden, waardoor de onderzoeksvraagvan de trainingsmethoden naar het trainingsobjectverschoven zou worden. Uiteindelijk werd geop-teerd voor het tweede alternatief. Een dieper inzichtin de aard en het

verloop van de onderwijsvaardig-heden, resp. het onderwijzen werd onontbeeriijk ge-acht voor de grondige studie van het trainen vanonderwijsvaardigheden. In de lijn van de voornoemde inzichten werd be-sloten om een descriptief-empirisch onderzoek teverrichten over de cognitieve variabelen in het on-derwijzen. Dit kan ons in staat stellen een zicht tekrijgen op de processen die in het onderwijzen vande leerkracht l^langrijk zijn. Om het eigen empirischonderzoek te funderen en te richten, werd een uit-voerige literatuurstudie aangevat. Omdat de Angel-saksische literatuur een sleutelpositie inneemt werdde studie tot dit taalgebied beperkt. Een uitbreidingnaar andere taalgebieden toe lijkt derhalve wense-lijk. 1. Gegevens uit de literatuurstudie Inhoudelijk werden een drietal voorname domeinennagegaan, m.n. 1) de beschrijving van het onderwij'zen en van de onderwijsvaardigheden, 2) de (cogni'tieve) modellen van onderwijzen en van vaardig ge*drag en 3) het onderzoek van onderwijzen en vaOonderwijsvaardigheden. De belangrijkste resultate"worden hieronder weergegeven. 1.1. Beschrijving van

het onderwijzen en van dlonderwijsvaardigheden Omdat de literatuur over het onderwijzen en de on-derwijsvaardigheden een dermate grote omvafl?heeft, is de analyse beperkt geworden tot de strikt^definities die een aantal auteurs expliciet in hun p''"blikaties geven. Alhoewel niet alle mogelijke kef'merken van het onderwijzen en van de onderwijl'vaardigheden aan het licht zullen komen, mag tocPgeredelijk verwacht worden dat minstens de essen-ti??le karakteristieken in de definities worden weef'gegeven. Strikte bepalingen van het onderwijzen zijfzowel in de empirisch geori??nteerde als in de taalfi'losofische literatuur aanwezig. De belangrijkste g^'gevens worden in wat volgt weergegeven. Voor ee"meer uitvoerige weergave dient verwezen te worde''naar een afzonderlijke bijdrage (Lowyck, 1979a)- In de empirisch geori??nteerde literatuur zijn tW^hoofdtendensen bij de bepalingen naar voor g^^men. Volgens sommigen (o.m. Lumsdaine,Corey, 1967; Skinner, 1968) bestaat het onderv^f'zen, resp. de instructie uit het systematisch befvloeden van leerlingen om gespecificeerde en ge"!^rationaliseerde

leerresultaten te bereiken. Daaft^moet de omgeving zo goed mogelijk gecontrolee^jen gemanipuleerd worden, zodat effici??ntie in ,leren verzekerd kan worden. Het onderwijzen krt^hierdoor een sterk sturend karakter en het relatieP â– aji^ troon is hoofdzakelijk unilateraal. De instructieeveneens bij afwezigheid van de leerkracht doorg' vinden. Anderen, zoals Amidon & HunterFlanders (1970) en Strasser (1971) zien het ondei^^zen als een interactioneel gebeuren. Het is niet 1zeer gericht op het hanteren van omgevingsvari^'^len om gespecificeerde leerresultaten te bereidÂŽWel ligt het hoofdaccent op het direct contact t 428



??? Procesanalyse van het ondenvijsgedrag ^n leerkracht en leerling, waarbij de kwaliteit vantussenmenselijke relatie centraal staat. Onder-wijzen is dan een specifieke modus van sociaal gt-en dit vormt de basis waarop leren tot stand kan Komen. De taalfilosofische, conceptueel-formele analysestreeft naar de verheldering van het fenomeen doorsemantische betekenis van de begrippen na teSaan en in kaart te brengen. Tevens steunt men voorconstructie van de begripsvulling op een bepaaldJ??Â?ensbeeld, m.n. de mens aJs een rationeel en inten-??oneel handelend wezen. Aldus komt men tot eenPPvatting van het onderwijzen als een rationeel enl^itentioneel handelen van de leerkracht, dat gerichtjs op intelligent, kritisch en reflexief handelen van de'Gerling. Deze kwaliteiten vormen de criteria op^ond waarvan een bepaald gedrag onderwijzen ge-IJoemd mag worden. (Scheffler, 1968; Komisar &Nelson, 1969; Hirst, 1971 e.a.). De voornoemde opvattingen en benaderingengorden door ons niet als tegengesteld, doch eerdercomplementair opgevat, zodat de volgende defi-

â– ^'tie van het onderwijzen kan voorgesteld worden:^^derwijzen is het intentioneel handelen van de leer-'^''(icht om door middel van leerinhouden de gesteldeÂ°pder\vijsdoelen zo optimaal mogelijk door de leer-'^gen te laten hereiken in de context van de onder-yjsleersituatie; dit handelen situeert zich zowel in^^ ^'oorhereiding als in de uitvoering en evaluatieonderwijsleeractiviteiten en -processen.Wat de onderwijsvaardigheden betreft, wordt inonderwijskundige literatuur slechts zelden eenVoldoende gedifferentieerde vulling aan het begripS^geven. Daarom werd eveneens verheldering ge-in psychologische studies aangaande het vaar-gedrag (Lowyck, 1979b).Uit een nadere begripsanalyse kunnen twee op-attingen over onderwijsvaardigheden onderkend^orden, m.n. de analytische en de cognitieve inter-P??^tatie. Eerstgenoemde benadering steunt op hetpalytisch paradigma van Gage (1963, p. 120) en^Pt parallel met de ontwikkeling van micro-f^aching (Allen & Ryan, 1969). Onderwijsvaardig-heden worden dan in hoofdzaak op ^ond van deolgende kenmerken bepaald.

Enerzijds dient hetOnderwijzen uiteengerafeld te zijn in een aantal en-kelvoudige en gemakkelijk te trainen 'technieken',^nderzijds moet er een aantoonbare relatie zijn tus-e.n de discrete onderwijsvaardigheden en de leer-^"ist bij leeriingen (Tumey e.a., 1973, p. 29).. Naast deze analytische interpretatie die althans inÂŽ Angelsaksische literatuur steric domineert, komtsporadisch een bredere opvatting voor (Shul-^ e.a., 1975). De discrete onderwijsgedragingen worden ge??ntegreerd in een breder concept waarinzowel de cognitieve verwerkingsprocessen van deleerkracht als zijn interactie met de omgeving aanbod komen. Men spreekt dan niet zozeer van on-derwijsvaardigheden, doch eerder van vaardig ge-drag ('skillfulness'). De cognitieve beschrijving van onderwijsvaardig-heden kan weliswaar een interessant vertrekpuntbieden voor de empirische studie ervan, doch in dehuidige literatuur komen zelden nauwkeurig gefor-muleerde kenmerken aan het licht. Om die reden isverheldering gezocht in het psychologisch onder-zoek naar het vaardig gedrag. In tegenstelling tot de

onderwijskunde, waar menzich bij de studie van de vaardigheden vooral heeftgericht op de analytische interpretatie, heeft de psy-chologie meer aandacht besteed aan de problema-tiek van de integratie van de diverse deelgedragingenen de daaraan ten gronde liggende mentale proces-sen. De ontwikkeling van ingewikkelde oorlogsap-paratuur en de noodzeiak tot versnelde opleiding vanhet bedieningspersoneel heeft de studie van hetvaardig gedrag in deze richting sterk be??nvloed (Bart-lett, 1964; Welford, 1968, 1976; Whiting, 1975). Hetvtuu-dig gedrag bezit aldus een aantal kenmerken, diehet duidelijk onderscheiden van elementaire ge-dragselementen, m.n. de complexiteit, de intentio-naliteit, de organisatie, de co??rdinatie en hetaangeleerd-zijn. Deze karakteristieken werden ver-der aangevuld met gegevens die uit de proces-beschrijving in de cognitieve modellen naar vorenkomen. Dit punt wordt hierna aan de orde gesteld. 1.2. Cognitieve modellen van onderwijzen en vanvaardig gedrag Uit de analyse van de strikte definities komen slechtsstatische kenmerken aim het

licht. Het is daaromnoodzakelijk om ook de procesvariabelen in het on-derwijzen en het vaardig gedrag nader te onderzoe-ken. In de literatuur over het onderwijzen komen fre-quent modellen ter sprake. Meestal gaat het dan omeen vereenvoudigde, schematische weergave vaneen min of meer beperkt aantal belangrijk geachtevariabelen. Daar er praktisch geen theorie??n vanonderwijzen zijn ontwikkeld, fungeren de modellenals een pretheoretisch denkkader dat inspirerendinwerkt op onderzoek en dat via een empirischeverificatie tot het ontwikkelen van theorie??n kanbijdragen. Binnen het kader van onze studie werden enkel demodellen van onderwijzen beschouwd m.n. deze diedirect gericht zijn op het cognitief functioneren van 429



??? J. Lowyck de leerkracht ('models of teaching'). Daarnaast zijnmeerdere modellen voor onderwijzen aan te treffen('models for teaching'), waarbij het in hoofdzaakgaat om variabelen van onderwijsstrategie??n voorhet bereiken van leer- of interactiedoelen. Een dui-delijk overzicht van laatstgenoemde modellen is tevinden in het werk van Joyce & Weil (1972). In de psychologische literatuur zijn heel wat mo-dellen aan te treffen binnen de z.g. cognitivistischerichting. Het gaat met name om informatieverwer-kingsmodellen, (Woodruff, 1967, Loftus & Loftus,1976), probleemoplossingsmodellen (Newell & Si-mon, 1972, Van Parreren, 1975, Landa, 1974), be-slissingsmodellen (Dill, 1964, Vlek & Wagenaar,1976) en plannings-uitvoeringsmodellen (Miller, Ga-lanter & Pribram, 1960, De Groot, 1966). Cognitieve modellen van onderwijzen komen ech-ter sporadisch en ge??soleerd in de literatuur voor.Een mogelijke oorzaak hiervan is te vinden in denadruk gedurende de laatste decennia op het onder-zoek van observeerbare en meetbare (interactionele)gedragingen. Dit is op zijn beurt te zien als eenreactie

tegen de vroegere studies waarin het onder-wijzen in zijn re??el verloop nauwelijks beschrevenwerd. Een uitvoerige literatuurexploratie bracht een be-perkt aantal cognitieve modellen aan het licht, m.n.Coladarci, 1959; Smith, 1960; Ryans, 1963; Stolu-row, 1965; Strasser, 1967; Snow, 1970; Gage, 1972;Shavelson, 1973, 1976. Niettegenstaande de opmer-kelijke verschillen wat de achtergrond, de mate vanuitwerking en de terminologie betreft, treden eenaantal belangrijke kenmerken op de voorgrond. On-derwijzen is het handelen van de leerkracht waarhijzijn observeerbaar onderwjsgedrag het resultaat isvan een complexe cognitieve verwerking zowel vanexterne input (omgevingsvariabelen) als van interneinput (persoonsvariabelen). Tevens wordt aandachtbesteed aan de voorbereiding en de uitvoering vanonderwijzen. De eventuele invloed van het 'plan' opde uitvoering komt hier bewust aan de orde. Betreffende het vaardig onderwijsgedrag ont-breekt ook hier enig cognitief model. Daarom lijkthet nuttig om nader in te gaan op het informatiever-werkend model dat voor de studie van het

vaardiggedrag in de psychologie wordt gehanteerd, (Bart-lett, 1964; Pitts, 1965; Welford, 1968 & 1976; Whi-ting, 1975). De proceskenmerken die in het vaardiggedrag onderkend kunnen worden zijn: a) de ade-quate selectie van informatie in het licht van degestelde taak, b) het anticiperen van komende sleu-telsignalen. c) het verwerken van informatie uit hetkorte-duur geheugen, d) het regelen van het tempo,e) de correctie van deelgedragingen tijdens de z.g. stationaire fasen, f) het adequaat uitvoeren van bal-listische gedragingen, g) het deskundig beslissen enh) het efiGci??nt gebruik van relevante feedback. De genoemde procesvariabelen resulteren even-wel uit studies die vooral betrekking hebben oppsychomotorische vaardigheden. Daarvan kan wel-iswaar inspiratie uitgaan op het onderzoek van vaar-dig onderwijsgedrag, doch de kenmerken kunnenniet zonder meer getransfereerd worden. Zowel deactiviteiten als de context waarin deze worden uit-gevoerd zijn specifiek. Vaardig onderwijsgedrag zalderhalve onderzocht dienen te worden vanuit dÂŽspecificiteit van dit gedrag en van de context,

m.n. i"de ondenvijsleersituatie. 1.3. Onderzoek van onderwijzen en van onder^vi?Ÿ'vaardigheden Ingaande op de gegevens die in de vorige punten z?œ"uitgewerkt, wordt thans nagegaan of en in hoeven^de cognitieve modellen van onderwijzen in het empi'risch onderzoek aan de orde zijn gesteld. Specifiek^aandacht gaat eveneens uit naar de diverse metho-den die bij een dergelijk onderzoek gehanteerd kun-nen worden. Volgens Gage (1976, p. 2) bestaat het doel van hetonderzoek van onderwijzen erin, 'te zoeken naar derelaties tussen variabelen waarvan tenminste ?Š?Š"variabele uit het gedrag of een karakteristiek van deleerkracht bestaat'. De nadruk op het onderkennenvan de relaties tussen variabelen, geeft aanleiding t^jeen welbepaalde methodische aanpak. Men steun'hoofdzakelijk op correlationele, experimentele enkwantitatief-descriptieve methoden. Deze aanpa''komt vooral tot uiting in de diverse overzichten vanklassen van variabelen die voor onderzoek van on-derwijzen in aanmerking komen, o.a. bij Mitzel (c'^in Gage, 1963; p. 119), Biddle (1964, p. 7), Biddle^Adams (1967, p. 100

e.v.) en Dunkin & Biddle (197^^p. 38). Opmerkelijk is hierbij, dat een aantal variab^'ien niet geplaatst kan worden, zoals de interne, cog^nitieve processen van de leerkracht en van de leef'lingen, het voorbereidingsgedrag van de leerkracnen het effect van het onderwijsproces op de leef'kracht. In Figuur 1 wordt een overzicht geboden van dklassen van variabelen voor onderzoek, waarin o.^'de genoemde hiaten worden opgevuld. Alhoewel dvulling van de diverse categorie??n niet exhaustief''^werd toch een poging ondernomen om de belangri)"'ste variabelen erin op te nemen. . In de literatuurstudie is vooral ingegaan op "cognitieve variabelen die tijdens het voorbereiden e 430



??? DE LEERKRACHT acmtercrondsgcgevens opleid ingsgecevens geslacht ttpe instituut leeftijd organisatievorm sociocultureel milieu opleidingsduur schoolloopbaan curriculum geboorterang praktijkervaring burgerlijke stand... behaalde resultaten... persoonlijkheids- professionele kenmerken kenmerken Fysische kenmerken kennis van theorie: aanleg vakinhouden en on- intelligentie derwijskunde Algemene ohtwikkeling repertorium van techni- vaaadighedch sche en persoonsgerich- zelfconcept te gedragingen en vaar- attituden en waaroen... digheden onoerwijsstijl beroepsattituden motivatie.. . DE OMGEVING maatschappelijke context cultuur, straat, ttpe en subcultuur school klas inplanting, situering jaar ttpe, grootte grootte klimaat samenstelling infrastructuur. uitrusting curriculum organisatie van leerkrachten a.v.-materiaal, en leerlingen, leerboeken, administratieve richtlijnen sociale structuur begele10ingsinstanties. . . commun1cat1epatroon ruimtelijke en materi- ele voorzieningen... DE LEERLINGEN ONDERWIJSGEDRAG VOORBEREIOINGS6C0RAG INTERNE

PROCESSEN Â?â€?fcRCIPItfttN VAN INFORHAIIfc !>Â?LtCUREN - " ANTIClPtRtM " " ueSLISSINGtN NEMtN KIEZEN VAN AtTtRNATIEVEN ?•ERO&ROPPELtN VAN INFORMATIE INTERPRETEREN, DIAGNOSTICEREN, HTPOTMt&EVORMEN MTP??THtSETOETStN EVALUEREN PROBLEEMOPtOSSEN... UITVOEKINObGEDRAG :GEDRAG IttRMtACMT LEERGEDRAG INTERNE PROCESSEN PERCEPTIE VAN INFORMATIEVERWERKING " " OPSLAG " "TOEPASSING â€?â€? "WEERGAVE " " lltPOTMESEVORMlNG htpotmesetoetsing BESLISSINGAANPAK ttANDEL ING SSTRUC TUUR. . . UITLRLloK, ObSCRVEERbAAKCtDRAG LEERLING(-EN) - directe invloed ---- feedback OP KOR TC AfSTANO BEREIKEN VAN SPECI-flEKE DOELSTELLIN-GEN OP HET COGNI-TIEF, VAARDIGHEIOS-EN ATTITUOINEEL DO-MEIN. . . RESULTAAT OP LANGE AFSTAND BEREIKEN VAN EINDDOEL-STELLINGEN: PERSOON-LIJKHEIDSGROEi, ALGE-MENE ONTWIKKELING, PRO-FESSIONELE VAARDIGHEDENZELFREGULATIE... LEERKRACHT OP KORTE

AFSTAND OP LANGE AFSTAND CUHUIATIEVE ERVA- PROFESSIONELE COMPE- RING TENTIE CONCRETE KENNIS, VAARDIGHEDEN, ATTI- TUDEN, EFFECT OP DIRECTE PLANTING. . . i Ji . _J ALGEMENE KENMERKEN SPECIFIEKE KENMERKEN LEEFTIJD AANLEG, GESCHIKTHEDEN, GESLACHT COGNITIEVE STRUCTUUR, SOCIOCULTURELE HERKOMST INTELLIGENTIE PtSISCHE KENMERKEN INTERESSE, ATTITUDEN, EXTRASCOLAIRE ACHTER- MOTIVATIE, GROND SCHOOLVORDERING, SOCIALE INTEGRATIE... ONTWIKKELINGSNIVEAU SOCIALISATIENIVEAU ERVARINGEN MET KLAS EN LEERKRACHT... a SS c l2 â– i; Figuur 1 Schematische weergave van de variabelen in het onderzoek van onder^vijzen ff



??? J. Lowyck het uitvoeren van onderwijzen voorkomen. Bij debespreking van het onderzoek naar onderwijsvaar-digheden komen tevens het uitvoeringsgedrag vande leerkracht als proces variabele en het resultaat bijde leerlingen als produktvariabele aan de orde. Uit het voorgaande blijkt ook dat er geen onder-zoekstraditie bestaat met betrekking tot de studievan de cognitieve processen tijdens het voorberei-den en uitvoeren van onderwijzen. Wel zijn eenaantal ge??soleerde onderzoekingen bekend waarinbepaalde cognitieve variabelen van de leerkrachtaan de orde worden gesteld. Hiervoor wordt meestalberoep gedaan op beschrijvende methoden, zoals deetnografische methoden m.i.v. het symbolisch inte-ractionisme, de participatie en systematische bevra-ging, de kwalitatieve appreciatie en kritiek, evenalsop de kwantitatieve en kwalitatieve procesanalyse. De etnografische methoden (Wilson, 1977) onder-zoeken de fenomenen in hun natuurlijke context,meestal aan de hand van de participerende observa-tie. Men tracht hierdoor de situering van het studie-object in zijn complexe omgeving te

vatten, evenalsde interpretatie die er door de subjecten aan wordttoegekend. Derhalve wordt deze methode als kwali-tatief, fenomenologisch en antropologisch gekwali-ficeerd. Illustratief voor een dergelijke onderzoeks-methode is de studie van Smith & Geoffrey (1968),die een intensief onderzoek hebben doorgevoerd in?Š?Šn enkele klas van een achterbuurtschool in degrootstad. Als variante op de etnografische methodegebruiken ze de 'inside-outside' procedure: zowel departicipant als de onderzoeker zijn volledig bij hetonderzoek betrokken. Binnen het interpretatief raamwerk van de etno-grafische studies, wordt ook het symbolisch inter-actionisme genoemd (Hamilton & Delamont, 1974;Delamont, 1976; Delamont & Hamilton, 1976). Debasisopvatting wordt ontleend aan Mead. De notievan 'symbolisch interactionisme' verwijst naar hetfeit dat de mens tijdens de interactie voortdurend deeigen gedragingen en die van anderen interpreteert,erop reageert, ze herinterpreteert enz. Dit gedragstaat in scherp contrast tot het niet-symbolisch inter-ageren, m.n. op grond van de reflexen; er vindt

geeninterpretatie plaats. Een andere methode die eveneens gericht is op hetvatten van een aantal cognitieve variabelen is departicipatie en systematische bevraging (Jackson,1968). Deze auteur is ertoe gekomen om na eenlangdurige observatie in de schoolklassen een ge-structureerd interview te construeren. Door het on-dervragen van een vijftigtal leerkrachten uit diverseschooltypes en niveaus, werd een inzicht verkregenin belangrijke cognitieve variabelen. Het interviewrichtte zich echter niet zozeer op het concrete on-derwijzen als wel op de bredere aspecten van delerarentaak, zoals het interactiepatroon, het gebruikvan leerplannen, de houding tegenover institutioneelgezag e.d.m. Door Eisner (1975) is een methode ontworpen diedoor hem als kwalitatieve appreciatie en kritiek werdbestempeld. Hiermee biedt de auteur een aanvullingop de gangbare wetenschappelijke methoden, doorzich hoofdzakelijk te baseren op een artistiek para-digma. Volgens De Corte (1976) werd uitgegaan vaneen kritische reflectie op de gebruikelijke methodenin het domein van de evaluatie van het onderwijs.Omdat

de statistische en psychometrische technie-ken een sterke reductie van de bestudeerde fenome-nen meebrengen, leiden ze niet tot verheldering vande complexiteit van de onderwijsleersituaties enprocessen. Eisner wil door zijn aanvullende me-thode 'werken aan het indringend beschrijven van'educational settings' (De Corte, 1976, p. 147). Doorde kwalitatieve appreciatie wordt de 'kenner' instaat gesteld om de bestudeerde fenomenen in hunhistoriek en socioculturele context te vatten. Erwordt aandacht besteed aan de verborgen, subtieleof verzwegen kenmerken, die dan in de kritiek wor-den onthuld. De voornoemde methoden hebben tot doel om decomplexe omgeving waarin de leerkracht functio-neert te beschrijven, evenals de cognitieve proces-sen die van invloed zijn op een breder taakgedrag-Daarnaast zijn zowel kwantitatieve als kwalitatieveprocesbeschrijvingen voorhanden, waarbij men zichconcentreert op de cognitieve variabelen, tijdens hetvoorbereiden en/of uitvoeren van het onderwijzen- In de kwantitatieve procesanalyse wordt gebruil'gemaakt van statistische technieken.

Voorbeeldenhiervan zijn te vinden bij o.m. Shulman & Elstein(1975), Snow (1968) en Shavelson, Cadwell & Idzu(1977). Het doorvoeren van deze technieken eis'echter een sterke reductie van de te onderzoekenvariabelen evenals van de onderzoekssituatie. Erwordt weinig belang gehecht aan de ecologische va-liditeit, ten voordele van de zuiverheid van de metin-gen. Van een kwalitatieve procesanalyse van het on-derwijsgedrag is ons slechts ?Š?Šn studie bekend, m-^-die van Petersen, Marx & Clark (1978) waarvanreeds vroeger gedeeltelijk verslag was uitgebrach'(Clark & Peterson, 1976). Daarbij wordt gebruil'gemaakt van het hardop denken tijdens de voorbe-reiding, terwijl de cognitieve variabelen uit de ui''voeringsfase achterhaald worden door middel v^de gestimuleerde herinnering ('stimulated recal' )â– Alhoewel een kwalitatieve procesanalyse in principe 432



??? Procesanalyse van het ondenvijsgedrag mogelijkheid biedt tot het beschrijven van de|"^levante variabelen in hun natuurgetrouwe context,nebben de auteurs de onderzoekssituatie sterk gere-duceerd. Uit de bovenstaande beknopte inventaris van me-ineden voor het beschrijven van cognitieve variabe-in het onderwijzen, blijkt derhalve een sterkjsolement van de diverse onderzoeksmethoden. WatJ'et onderzoek van de onderwijsvaardigheden be-'reft, is geen enkele studie verricht naar het 'vaardigondenvijsgedrag'. Wel heeft men getracht om in^nsluiting op microteaching en op de bekwaam-neidsgebaseerde lerarenopleiding, bepaalde onder-^ijsgedragingen te ontdelven die een duidelijke in-J^oed op de leereffecten bij leerlingen verzekeren,^en sloot hiervoor aan bij een lange onderzoekstra-"Jtie naar de effectiviteit van de leerkracht, (Rosen-s^e & F??rst, 1971; Gage, 1972; Dunkin & Biddle,^4). De resultaten van dit type onderzoek wijzen^eliswaar in de richting van een aanti?? 'sterke' on-"erwijsgedragingen, doch de validiteit van deze^?¤ststelling kan betwijfeld worden. De

wijze waaropde onderzoekers tot hun resultaten zijn gekomen,^^enals de techniek die voor de vergelijking van deJ'erschillende onderzoeksresultaten in de meta-ana-yse is gehanteerd, laten niet toe om eenduidige con-^^sies te trekken, (Potter, 1973; Heath & Nielson, Dunkin, 1976; Glass, 1976)., .De gerapporteerde stand van zaken met betrek-^"ig tot de beschrijving en het onderzoek van de'Cognitieve variabelen in het onderwijzen en van deOnderwijsvaardigheden, geeft aanleiding tot hetOntwerpen van een descriptief-empirisch onderzoekdieper ingaat op de analyse van de co^itieveActoren en processen die bij het voorbereiden en'tvoeren van onderwijzen aan bod komen. De re-Ultaten ervan kunnen suggesties bevatten voor hetÂŽrder onderzoek naar vaardig onderwijsgedrag. Gegevens uil het descriptief-empirisch onderzoek de analyse van de literatuur over het onderzoek^ onderwijzen blijkt niet enkel dat de cognitieve, ^riabelen zelden voorkomen, doch tevens dat eraast geen empirisch onderzoek in deze richtingÂŽrd doorgevoerd. Het onderwijzen wordt in de^gel

benaderd vanuit een a priori reductie die doorÂŽ Onderzoeker is aangebracht. Hoe de leerkrachtten aanzien van de complexiteit en de intentiona-1 Van het onderwijzen functioneert, blijft buiten^^houwing. tj p P grond van deze vaststellingen is een descrip-ÂŽ'"empirisch onderzoek uitgevoerd naar de cogni-tieve variabelen tijdens het voorbereiden en uitvoe-ren van onderwijzen. Het heeft niet zozeer tot doeleen alternatief te bieden voor het gangbaar onder-zoek. Wel wordt er een complementaire waarde aantoegekend. Aldus wordt de fi^quent geciteerde di-chotomie tussen extern en intern gedrag of tusseneen holistische versus een analytische benadering inwezen verworpen. Onderwijzen is in zijn complexi-teit en intentionaliteit niet totaal te vatten door eenbeschrijving van het observeerbaar gedrag; een-zelfde onderwijsgedrag is immers voor diverse in-terpretaties vatbaar naargelang de specifieke contexten bedoeling. Anderzijds kan onderwijzen niet lou-ter op grond van intentionaliteit gevat worden; inten-ties moeten geactualiseerd worden in concreet on-derwijsgedrag.

Onderzoek naar cognitieve variabe-len is derhalve in eerste instantie op te vatten als deexploratie van de proceskant van het onderwijzen,die tot op heden de permanente schaduwkant bij destudies van het fenomeen is gebleven. Ieder onderzoek is volgens Gage (1972, p. 77)afhankelijk van een inhoudelijk, methodologisch enlogistiek paradigma. Alhoewel in principe getrachtwordt om het inhoudelijk paradigma, m.n. de cogni-tieve variabelen in het onderwijzen centraal te stel-len, treedt er steeds een zekere reductie op omwillevan de continue interactie met zowel de onder-zoeksmethode als met de infrastructurele mogelijk-heden en grenzen. Aldus zijn de volgende beperkin-gen in het onderzoek aanwezig. Vooreerst wordt onderwijzen niet als een evolu-tief proces op langere termijn onderzocht, doch webeperken ons tot een dwarsdoorsnede. Verder zijnzowel de omvang van de steekproef als het aantalonderzoeksmomenten sterk beperkt. Tenslottewordt het onderwijsproces enkel benaderd met ?Š?Šnonderzoeksmethode, m.n. de retrospectie. Verderonderzoek zal moeten

streven naar het geleidelijkwegwerken van deze aanvankelijke reductie, o.m.door het onderzoeksobject en de -methode kritischuit te zuiveren en aan te vullen. 2.1. Voorbereiding van het onderzoek In aansluiting op de hoger genoemde onderzoeksop-zet, zijn een aantal voorbereidende maatregelen ge-troffen. Meer bepaald is zorgvuldig aandacht be-steed aan de selectie en recrutering van de steek-proef en aan de keuze van tiangepaste lesonderwer-pen. 2.1.1. Selectie en recrutering van de steekproefOmdat het geplande onderzoek zeer arbeidsintensiefwas, werd de steekproef beperkt tot zestien leer- 433



??? J. Lowyck krachten. EHt getal benadert echter het gemiddeldedat in descriptieve studies van onderwijzen voor-komt (Dunkin & Biddle, 1974, p. 109). Daarenbovenging het om 'goede' leerkrachten, m.n. deze die instaat zijn om over hun onderwijzen te reflecteren endeze gegevens adequaat te verwoorden. Deze selec-tie had tot doel een aantal proceskenmerken van'vaardig onderwijsgedrag' op het spoor te komen.De nadere analyse van de re??le criteria die voor deselectie van de leerkrachten door de inspectie wer-den gehanteerd, bracht een dermate grote divergen-tie aan het licht, dat in de verdere context van hetonderzoek nog enkel over 'ervaren' leerkrachtengesproken kan worden. De leerkrachten geven allen les in het basisonder-wijs. Hier beschikt de lesgever over voldoende au-tonomie zowel wat de inhoud als wat de organisatievan lessen betreft. Tevens wordt het voordeel gebo-den dat op inspectieleden beroep kan worden gedaanals hulp bij de selectie; ze kennen de leerkrachten uithun toezichtsgebied door herhaalde bezoeken. Desteekproef werd daarenboven beperkt tot leerkrach-

ten uit het vijfde leeijaar. Enerzijds is daar reeds eenvolledige vakkensplitsing doorgevoerd, waardoor dekans wordt gegeven om van elkaar verschiUendelesonderwerpen in het onderzoek te betrekken. An-derzijds is er minder druk op de prestaties van leer-krachten en leerlingen dan in het zesde leeijaar, waarzowel de voorbereiding op het secundair onderwijsals de deelname aan interscolaire proefwerken min-der ruimte voor onderzoek toelaten. Uit de 32 leerkrachten die door de inspectieledenals 'goed' werden beschreven, werd uiteindelijk eendefinitieve steekproef getrokken. Aan de directievan de betrokken scholen werd telefonisch en schrif-telijk om toelating voor medewerking verzocht. Na-dien werden de leerkrachten individueel door deonderzoeker gecontacteerd, met de vraag te willenmeewerken aan een videodocumentatie over hetlesgeven in het vijfde leeijaar. Dit materiaal zoudienen voor de opleiding van studenten Pedagogi-sche Wetenschappen. De studenten zouden echterniet enkel uiterlijk gedrag dienen te observeren,doch toegang verkrijgen tot de meer verborgen as-pecten van het

onderwijzen, m.n. tijdens de voorbe-reiding en uitvoering. Binnen deze homogeniteit, werd gestreefd naareen zo groot mogelijke heterogeniteit. Het is immersvan belang om in eerste instantie de diversiteit in decognitieve processen te exploreren, die op een aantalpunten vergelijkbaar zouden blijven. De verschei-denheid wordt als volgt gekenmerkt. De steekproefbestond uit evenveel mannen als vrouwen. Ze wer-den bovendien gerecruteerd uit vier verschillende schoolkantons. Tevens is gestreefd naar een even-wichtige verdeling qua leeftijd, aantal jaren onder-wijservaring, bekendheid met het vijfde leeijaaf,aard en de omvang van de school alsmede grootte eosamenstelling van de schoolklassen. 2.1.2. Keuze van de lesonderwerpenOmdat het onderzoek in eerste instantie een explora-tief karakter bezit, werd gepoogd om zoveel moge-lijk aan te sluiten bij het re??le klasgebeuren. In ditperspectief is gezocht naar lesonderwerpen die zo-wel naar inhoud als naar organisatie door leerkrach-ten en leerlingen als zinvol gepercipieerd kondenworden. Om ook hier enige vergelijkbaarheid in he'materiaal te

garanderen, werd aan iedere leerkrach'eenzelfde taak gegeven, m.n. het voorbereiden enuitvoeren van twee lessen. Omdat de aard van he'onderwerp van grote invloed kan zijn op de cogni-tieve processen, is geopteerd voor twee sterk vanelkaar verschillende lessen, nl. ?Š?Šn uit rekenkundeen ?Š?Šn uit aardrijkskunde. Daar de video-opnamen van de twee lessen bijieder van de zestien leerkrachten een zekere tijds-spreiding vereist, is het haast onmogelijk om dÂŽconcrete lesonderwerpen uit het vigerende leerplante lichten. Daarom is na een analyse van de be-staande curricula en in samenwerking met de inspec- jtie naar onderwerpen gezocht die enerzijds na^aansluiten op het re??el programma, doch anderzijdsmet een spreiding van ongeveer ?Š?Šn maand gegevenkonden worden. Uiteindelijk zijn de volgende on- !derwerpen gekozen: 'wij schilderen onze klas' i"'rekenkunde en 'de gevolgen van de lange droogte oPde prijs van een middagmaal' als een actueel aard' ;rijkskundig thema, aansluitend op de lange drog^ 'zomer van 1976. 2.2. Uitvoering van het onderzoek 2.2.1. De lesvoorbereidingen

Aan iedere leerkracht is gevraagd om de voorberei'ding van de beide lessen zo duidelijk mogelijk neeft^schrijven. Tevens zou het 'waarom' van de divers^voorbereidingsgedragingen ge??xpliciteerd moete"worden. Om de exploratie zo open mogelijk te hot"'den werden vooraf geen voorbereidingsschemaÂŽnoch andere beperkingen opgelegd. Deze lesvoorbe'reidingen werden ingeleverd v????r de lesopnarneO- 2.2.2. De lesopnamen ,In de periode tussen 26 oktober en 26 november 19'werden bij de leerkrachten 16 lessen rekenkunde e^evenveel lessen aardrijkskunde geregistreerd. Vo''de video-opname bediende de onderzoeker zelf e^ 434



??? Procesanalyse van het ondenvijsgedrag ^era met zoemlens die op een rollend statief werds^Plaatst. De klank werd opgenomen door middelvan vier microfonen, terwijl de leerkracht een hals-^crofoon droeg. Omdat de camera slechts een be-P^rkt deel van de realiteit kan registreren, zijn voorafaantal vuistregels geformuleerd die zo nauwge-mogelijk gevolgd werden. Daar het videomate-naal zou dienen als basis voor de retrospectie van de^^rkracht, diende de confrontatie met zichzelf eenO eerlijk mogelijke weerspiegeling te zijn van het^?Šle lesverloop. Achteraf werden alle lessen uitge-^nreven en aangevuld met een aantal nonverbale??^gevens. Deze protocollen werden dan als analy-semateriaal benut. ^a iedere les werd aan de leerlingen een korte eneenvoudige vragenlijst aangeboden. Hiermee is ge-/^cht enig zicht te krijgen op hun perceptie van deealiteitswaarde van de opname-situatie, zowel wate video, het lesonderwerp, het onderwijsgedrag als"Un eigen beleven betreft. Aan de leerkracht werdSevnaagj hetzelfde te doen, doch nadat beide lessen.erlopen waren.

Omwille van omstandigheden konen klas aan deze bevraging niet deelnemen. Diterd nadien ten dele opgevangen bij de besprekingvan de lessen. De besprekingssessie^^ de opnameles werd met iedere leerkracht een"jonient voor bespreking vastgelegd, die zo dicht^ogelijk bij de lesuitvoering aansloot. Dit ge-^hiedde op vrije momenten, zoals 's avonds, deoensdagmiddag en de zaterdag. De gemiddeldeJjur van een bespreking bedroeg 4 uur, met een^limum van 3V2 uur en een maximum van 5 uur., iidat de videobanden in hun geheel werden beke-v^??l afhankelijk van de opnametijd, de jerbaliteit van de leerkracht en zijn taakorientatie.^ bespreking volgde een vaste orde. Na een inlei-end gesprek over de bedoeling en de werkwijze,erd eerst over de lesvoorbereiding gereflecteerd,?¤dien werden eerst de les rekenkunde en nader-j f>d de aardrijkskundeles bekeken op de video. Deg^'^racht diende zoveel mogelijk achtergrondsge-j l'ens over zijn concreet onderwijsgedrag mee te'en. Hij kon zelf aanduiden op welke gedragingen^..â– "ospectie zou worden uitgevoerd. Van deze

werk-jJJ^e Werd verwacht dat de leerkracht de voor hem^grijkste gedragingen zou bespreken, zodat eenht verkregen kon worden op de meest kritischejHabelen van zijn cognitief functioneren. Er is der-^^Ve niet gewerkt met een vooraf bepaalde eenheid^ analyse, noch met vastgestelde retrospectiepun-Vi^ kon de onderzoeker van zijn kant een aantal^Sen stellen. Deze hadden tot doel weerom eenzekere vergelijkbaarheid voor bepaalde punten vanhet onderwijzen te verzekeren. Aldus werd aan ie-dere leerkracht gevraagd naar de cognitieve variabe-len bij het aanduiden van leerlingen, het organiserenen begeleiden van groepswerk, zijn perceptieveld enzijn oordeel over de realiteitswaarde van de opname-lessen. Het commentaar van de leerkracht werd opklankcassette geregistreerd, tegelijk met een stukjeklank van de videoband, zodat achteraf de retro-spectie kon gerelateerd worden aan een specifiekonderwijsgedrag. Deze registratie werd naderhandop getypte protocollen vastgelegd. Dit vormde danhet materiaal voor de analyse van de gegevens. 2.2.4. Analyse van het

materiaalVooraf dient melding gemaakt van de bekendheidvan de onderzoeker met het videomateriaal. Daarhijzelf de opnamen verrichtte, de besprekingenvoorbereidde door de videobanden te bekijken, sa-men met de leerkrachten de banden nog eens konzien en naderhand de uitgeschreven protocollen opzowel hun volledigheid als op de aanvulling metnonverbale gegevens controleerde, bezaten de les-protocollen een voldoende realiteitskarakter. De onderzoeker beschikte voor de analyse voor-eerst over de uitgeschreven lesvoorbereidingen. Zewerden nauwkeurig naar hun inhoud ontleed. Daarde structuur en de inhoud echter opengelaten waren,verschilde de kwaliteit van de diverse voorbereidin-gen zeer sterk. Tevens hebben weinig leerkrachtenaangegeven waarom ze concrete onderwijsvoorbe-reidingen troffen. Dit werd achteraf tijdens de re-trospectie achterhaald. Het nadeel hiervan is ech-ter dat de leerkrachten reflecteren op hun voorberei-ding nadat de les gegeven werd. Dat hier soms enigeconfusie optreedt, bleek uit de analyse van de gege-vens. Verder waren

voorhanden: de uitgeschreven les-protocollen en de neerslag van de retrospectie. Hetretrospectiemateriaal is bekomen op grond van driediverse wijzen van reflectie, m.n. de concrete, debrede en de videoretrospectie. De eerstgenoemdevorm van retrospectie Intekent dat de leerkrachtreflecteert over concrete onderwij sgedragingen uitde onderzoekssituatie, die echter niet op video gere-gistreerd zijn, zoals bijv. de lesvoorbereiding. Brederetrospectie richt zich niet zozeer op het concretelesgeven tijdens het onderwijzen, maar op bredereaspecten van het onderwijzen, zoals de wijzewaarop de leerkracht gewoonlijk lessen voorbereidt,leeriingen aanduidt e.d.m. Video-retrospectie ten-slotte geschiedt aan de hand van specifieke onder- 435



??? J. Lowyck wijsgedragingen uit de opnamelessen die op video-band zijn vastgelegd. Het probleem van de analyse concentreert zichrond de moeilijkheid om het materiaal zo te bewer-ken, dat de overtollige informatie gefilterd wordt omtot een zekere graad van abstractie te komen opgrond waarvan een duidelijke beschrijving mogelijkwordt. Om tot categorie??n te komen die de totaliteitvan het materiaal zouden dekken, is een recurrente,cyclische analyse doorgevoerd. De protocollen wer-den herhaaldelijk doorgenomen. Na de constructievan voorlopige categorie??n, werd ieder protocolnogmaals onderzocht op zoek naar eventuele hiaten.De verkregen categorie??n worden verder als indelingvoor de weergave van de resultaten benut. Een ander belangrijk probleem ontstond uit demogelijkheid dat de leerkracht bij de retrospectiezou steunen op beweringen over zijn cognitief func-tioneren, die niet op hun betrouwbaarheid getoetstkonden worden. Daarom is eveneens gebruik ge-maakt van een externe controle. De onderzoekerheeft zelf bepaalde uitspraken gerelateerd aan con-creet

onderwijsgedrag. Tevens is, vooral met hetoog op de vergelijking tussen voorbereiding en uit-voering, gebruik gemaakt van de confrontatie tussende neergeschreven lesvoorbereidingen en de uitge-schreven opnameprotocollen. 2.3. De resultaten Voorafgaand kan melding worden gemaakt van deresultaten over het onderzoek naar de perceptie vande realiteitswaarde van de onderzoekssituatie. In hetalgemeen kan gesteld worden, dat zowel bij de leer-lingen als bij de leerkrachten een bewustzijn van eengewijzigde situatie optreedt. Iedereen weet dat delessen opgenomen worden. Een derde van de leer-lingen meent dat de leerkracht anders dan gewoon-lijk reageert, vooral dan wat de kwaliteit van derelaties betreft. Alle leeriingen voelen zich door decamera af en toe bekeken, alhoewel ze menen dat ditniet storend op hen inwerkt. Ook de graad van hetmoeilijker, resp. gemakkelijker-zijn en van het meer,resp. minder interessant-zijn van deze opnameles-sen m vergelijking met de andere lessen is nagegaan.De toetsing hiervan aan de hand van de tekentoets(Zijp, 1974, p. 145) kon niet

doorgevoerd worden,omdat er te weinig veranderingen gemeld werden.Daarom werd enkel gesteund op de percentages.Alhoewel het overgrote deel van de leerlingen geenverschillen signaleert, komen toch veranderingsper-cepties voor naargelang lesonderwerp en/of leer-kracht. Wat de moeilijkheidsgraad betreft, valt hetop dat in beide richtingen gepercipieerd wordt. Waar de ene klas gedeeltelijk tendeert om rekenkunde,resp. aardrijkskunde als moeilijker te beschouwen,geschiedt in andere klassen het omgekeerde. Oo^voor de mate van het interessant-zijn wordt tweezij-dig ge??nterpreteerd door het beperkt aantal leerlin-gen dat verandering percipieert. Wat de leerkrachten betreft, wordt vooral een veelgrotere tijdsinvestering in de voorbereiding gesig-naleerd. De aard van de lesondenverpen, m.n. datze niet direct in het leerprogramma terug te vindenzijn, speelt hierin een belangrijke rol. Wat de sto-ringsfactor van de opname zelf betreft, wordt slechtsdoor ?Š?Šn leerkracht duidelijk een storing ervaren. Deanderen vinden het weinig of helemaal niet storend.Net zoals de leeriingen hebben

leerkrachten slechts ,af en toe het gevoel geobserveerd te worden. Of zf !zich 'anders' hebben gedragen, wordt wel bevesti- ;gend beantwoord, doch het gaat bij hun verklaring ,van het anders-zijn om eerder detaillistische gege- jvens, zoals het niet zelf kiezen van de onderwerpen,het sterker gebonden zijn aan de voorbereiding, degeringere bewegingsvrijheid omwille van de halsnH'crofoon. Er blijkt alleszins dat deze leerkrachten me'een grotere graad van bewustzijn hun lessen hebben ;gegeven: men bereidt steviger voor, men bouwt gro- jtere zekerheden in, de structuur ligt sterker vast, e''soms wordt expliciet rekening gehouden met de on- jderstelde wensen van de onderzoeker of studenten. Het belang van het nagaan van de realiteitswaardevan de onderzoekssituatie ligt vooral in de bekom-mernis om de verkregen resultaten te interpreterenin ftinctie van de re??le cognitieve processen die ziel]voordoen. Deze controle van de 'ecologischewaarde van de situatie wordt zelden bij descriptieÂ?onderzoek doorgevoerd. Wanneer iedere onder-zoekssituatie enigszins de gewone situatie door-

breekt, is het belangrijk om alvast de afwijkingen teijopzichte van de dagelijkse situatie te vatten met he'oog op de integratie hiervan in de resultaten en inter-pretatie. 2.3.1. Cognitieve variabelen tijdens de voorher^'' Voor de analyse van de cognitieve variabelen tijdensde voorbereiding wordt gesteund op de volgendebronnen: de uitgeschreven lesvoorbereidingen va^de leerkracht, de concrete retrospectie op de voor-bereiding en de brede retrospectie op de gebruike'lijke wijze van voorbereiden. 2.3.1.1. Procesbeschrijving van de voorbereid'"^van de opnamelessen Een nauwkeurige analyse van het beschikbaar ma^e' ??e riaal uit de geschreven lesvoorbereidingen en 436



??? Procesanalyse van het ondennjsgedmg concrete retrospectie laat toe om het voorberei-yiigsproces in de volgende fasen te verdelen: a)inspectie van de opgave (titel en commentaar), b)Verwerven van de inhoud door de leerkracht, c)Vastleggen van de leerinhoud voor de leerlingen d)concrete organisatie van de les. Iedere stap in hetVoornoemd proces kan door de leerkracht ervarengorden hetzij als eentaak, hetzij als een probleem.^nder een taak wordt verstaan, dat de opgave geenPi'obleemkarakter voor de leerkracht bevat, zodatroutinegedrag, resp. een automatisme in gang^an Worden gesteld. De opgave kan echter ook ge-"seltelijk of geheel een probleem inhouden: voor deOplossing ervan dient de leerkracht beroep te doeneen aantal min of meer doordachte zoekproces-sen. De resultaten worden thans voor de beide les-sen per fase weergegeven. P?¤se 1: Inspectie van de opgave (titel en commen-taar) ^it de resultaten van de concrete retrospectie blijkt,"at iedere leerkracht op ?Š?Šn of andere wijze de op-8ave geanalyseerd heeft. Men tracht uit de opgavegegevens

af te leiden ter ori??ntering van het verderproces. Allen reflecteren over de opgave in termenVan de betekenis ervan voor zichzelf: die voor deGerlingen komt pas in een later stadium aan de orde.^at de rekenles betreft, wordt deze in de regel alstaak, d.w.z. een niet-problematische oppve^"gezien. De opgave wordt pas problematisch,wanneer de leerkracht ook het aspect 'schilderen' ine les wil betrekken. Een leerkracht ervaart eenprobleem, door tezeer te zoeken naar eventuele^rwachtingen vanwege de onderzoeker: hij meentIji-n. dat hij groepswerk moet inlassen binnen mo-derne wiskunde. all ^^ onderwerp voor aardrijkskunde levert voorUe leerkrachten problemen op. Men heeft nauwe-(Jks ervaringen met een dergelijk thema, terwijl voore interpretatie van de titel ook niet kan gesteundorden op handboeken of leerplannen. Vooraleerdej'^cl te interpreteren, gaat de leerkracht zich eerst^formeren. Hij maakt zich onkritisch afhankelijkj^n het kwantum en de inhoud van de geleverde^ortnatie die hij uit diverse bronnen betrekt (o.m.. ^ortaken van leerlingen, gesprekken met winke-

schilders, collega's).Bovenstaande gegevens roepen de spanning op.. ssen het subjectief probleemervaren en het objec-^ probleemveld. Het is nl. gebleken dat leerkrach-o " geen enkel probleem ondervonden, zodat ze rou-^^matig het gegeven onderwerp interpreteerden;hadden geen nauwkeurige analyse van de drie elementen van de opgave gemaakt, nl. 'wij', 'schil-deren' 'onze klas'. Ze richtten zich vooral op hetberekeningsaspect van de opgave en lieten de pro-blemen m.b.t. het schilderen of tot wie dit zou gaanuitvoeren, terzijde. Begrippen als 'taak' en 'pro-bleem' zijn derhalve niet enkel via de subjectieveervaringspool te benaderen, doch ze dienen in hetobjectief probleemveld gesitueerd te worden. Aan het einde van deze eerste fase, blijkt de leer-kracht voldoende gegevens verzameld te hebben omeen aantal doelstellingen te formuleren. In tegenstel-ling tot de systeemanalytische didactische modellendie vooral logisch geconstrueerd zijn, komt hier naarvoren dat doelstellingen slechts geformuleerd wor-den, nadat er enige klaarheid is ontstaan over deinterpretatie van de

gestelde opdracht. Fase 2: Verwerven van de inhoud door de leer-kracht Nadat de leerkracht de titel ge??nterpreteerd heeft,waarbij hij zich zowel op de probleemkant als op detaakkant van de opgave kan richten, zoekt hij naarinhouden die enigszins consistent zijn met de duidingvan het onderwerp in fase 1. Waar zich problemenvoordoen, gaat de lesgever op zoek naar inhouden.Zowel bij een taak als bij een probleem wordt doorde leerkracht bewust gereflecteerd. Men gaat dan uitvan de vraag: 'Wat moet ik weten om de ge??nterpre-teerde opgave uit te voeren'. Deze vraag valt danuiteen in twee deelvragen, m.n. a) wat weet ik reedsen b) wat moet ik nog opzoeken. Bij het ontbrekenvan voldoende informatie onder b) ontstaat een pro-bleem dat opgelost moet worden. In dit geval doende leerkrachten opnieuw beroep op informanten envullen de inhoud aan, uitgaande van de verkregeninformatie. Ook hier valt op, dat er weinig kritischeafstandsname is ten overstaan van de verkregen in-formatie. Het probleem is blijkbaar opgelost wan-neereen voldoende kwantum aan informatie

bereiktis en er een zekere consistentie met de interpretatievtin de opgave blijft. Fase 3: Vastleggen van de inhoud voor de leerlin-gen In deze fase transformeert de leerkracht de zelf in-gewonnen inhouden tot leerinhouden. Naargelanghet thema wordt bij deze omzetting rekening gehou-den met de beginsituatie van de leerlingen. Voorrekenkunde worden de volgende aspecten van debeginsituatie in de reflectie betrokken: a) het kennis-niveau van de hele klas (soms van individuele leer- 437



??? J. Lowyck lingen of van een bepaalde subgroep), b) de situeringin het leerplan en c) de voorkennis t.o.v bepaaldedeelaspecten van de opgave, vooral wat schilderenbetreft. Bij de aardrijkskundeles kan een ander pro-ces onderkend worden. Bij de omzetting van deinhoud van de leerkracht naar de leerlingen toewordt geen expliciete aandacht geschonken aan debeginsituatie. Deze laatste vaststelling kan als volgt ge??nterpre-teerd worden: naargelang de leerkracht zelf meermoeite ondervindt met de vulling van de inhoud,wordt minder belang gehecht aan de vertaling ervannaar de leerlingen toe. Bij deze interpretatie dientechter rekening gehouden te worden met de vol-gende gegevens. Vooreerst kan niet achterhaaldworden uit de retrospectieprotocollen of de leer-kracht bij het bepalen van de inhoud voor zichzelfreeds enigszins rekening houdt met de inhoud voorde leerlingen. Tevens kan aangevoerd worden dathet hier om een actualiteitsthema gaat. Overwegin-gen als 'alle leerlingen hebben deze droge zomermeegemaakt en kunnen dus wel meepraten' gevenminder aanleiding tot een

expliciete omzetting.Daarenboven hebben de meeste leerkrachten vooraardrijkskunde voortaken gegeven, waardoor leer-lingen geacht worden voldoende inhouden te bezit-ten om de les aan te kurmen. Tenslotte valt hetonderwerp buiten het gangbare leerplan: de leer-kracht kan niet steunen op ervaringen uit vorigejaren om de beginsituatie van zijn leerlingen te taxe-ren. Fase 4: De organisatie van de les De inhouden die in de voorgaande fasen uitgekozenen uitgezuiverd werden, worden thans concreet ineen lessenplan ge??ntegreerd. De organisatie beperktzich tot de volgende punten: a) de ordening van deleerinhouden, waarbij zowel logische als psycholo-gische ordeningsprincipes worden toegepast, b) hetopgeven van voort aken met een dubbel doel, nl. hetvooraf ori??nteren van de leerlingen in de lesinhou-den alsmede het motiveren voor het thema en hetnastreven van sociale doelen, o.m. door het inter-view, c) de keuze van de werkvormen, nl. klassikaal,individueel of groepswerk, al naargelang bepaaldeoverwegingen. Zo wordt klassikaal werken vooralgekozen om aan iedere leerling

identieke informatiedoor te geven, om het denken van alle leerlingen ineen bepaalde richting te stuwen of om het resultaatvan individueel of groepswerk aan de hele klas aan tebieden. Groepswerk wordt gekozen op grond vanvolgende argumenten: de universiteit stimuleertgroepswerk; de opgave is dermate complex dat dezein kleinere eenheden moet opgedeeld worden; Cmoet tijd uitgespaard worden en de leerlingen moe-ten met elkaar leren werken. Ook de samenstellingvan de groepen maakt frequent deel uit van bewusteoverwegingen, waarbij voor- en nadelen afgewogenworden. Het gaat meer bepaald om de vraag ofzwakke en sterke leerlingen bij elkaar geplaatst moe-ten worden, of dat heterogene groepen op anderegronden samengesteld moeten worden, zoals o.m-op basis van interesse, persoonlijke groepskeuze.Individueel werk wordt vooral ingericht om aan debehoeften van bepaalde leerlingen tegemoet te ko-men, alhoewel ook organisatorische overwegingendaarbij een rol spelen zoals het vermijden van sto-rend gedrag of van inhoudelijke fouten, d) De mediaworden in ?Š?Šn

of andere vorm door de meeste leer-krachten gekozen, doch zelden is tijdens de retro-spectie enige grond daarvoor aangegeven: ze vindenhet vanzelfsprekend dat bijv. in de lessen aardrijks-kunde met kaarten wordt gewerkt. Soms steunen zebij hun reflectie op eerder vage beslissingsargumen-ten of pedagogisch-didactische principes, zoals mo-tivatie, aanschouwelijkheid, verhogen van de inte-resse e.d.m. e) Tijdsverdeling wordt slechts dooftwee leerkrachten expliciet als een bewuste compo-nent van de voorbereiding genoemd, alhoewel ach-teraf blijkt dat leerkrachten meestal impliciet detijdsduur inrekenen op basis van hun concrete erva-ringen met hun leerlingen en met het onderwerp-resp. het vak. f) Toepassing en evaluatie wordthoofdzakelijk gezien als een controle van het begrij-pen van de inhoud. Deze fasering wordt onder de vorm van eenstroomdiagram in Figuur 2 weergegeven. Daarinkomen de diverse cognitieve processen aan de orde. 2.3.1.2. De voorhereidingsstijlOm het cognitief functioneren van de leerkracht tij'dens het voorbereiden van lessen tot op zekerehoogte ook

over een bredere tijdsperiode na te gaan.is middels brede retrospectie informatie ingewon-nen hieromtrent. Uit het materiaal komen twee pro*cessen als belangrijk naar voren, m.n. de geleidelijkÂŽcondensatie van de lesinhoud en de cumulatiefintegratie van leerlingenreacties. Daarenboven we^soms gewezen op de wijze waarop informatie word'opgeslagen of anticipatorische gedragingen optrC'den. Wat de geleidelijke condensatie van lesinhoud^"betreft, wordt bij de leerkrachten een specifiek p^'troon onderkend. Bij een nieuwe lesinhoud, hetzijde aanvang van de loopbaan, hetzij bij de invoeringvan nieuwe inhouden, worden deze zeer gedet^'leerd voorbereid. Men zoekt daartoe in de besch??'' 438



??? OPGAVE Procesanalyse van het ondenvijsgedrag zoek bijlinformi Lomendeitie zoek bijlinformj Lomendeitie neen . bepaal de > > structuur van de inhoud Â?c- bepaal de werk-vornen leg een tijds-schema vast kies de mid-delen ^^se I4 VOEH DE LES UIT'1 2 Stroomdiagram voor de procesanalyse van de opnamelessen rekenkunde en aardrijkskunde 439



??? J. Lowyck bare informatiebronnen, m.n. het leerplan, de hand-boeken en handleidingen, documentatie en persoon-lijke contacten. Deze behoefte een nauwgezetheidontstaat uit de nood aan zekerheid: 'je ziet zelf deproblemen nog niet'. Na verloop van enige tijd ont-staat een meer schematische werkwijze: enkel dehoofdpunten worden nog ge??xpliciteerd en eventu-eel in de klasagenda neergeschreven. Ze vormena.h.w. de kristallisatie van een bredere achtergrond.Deze condensatie lijkt een dubbel effect te hebben.Sommige leerkrachten zien er de mogelijkheid in totgrotere flexibiliteit, terwijl anderen zich definitieferaan binden. Deze gegevens sluiten nauw aan bijwat Miller, Galanter en Pribram (1960, p. 5) als eenplan defini??ren, nl. 'een ruwe, schetsmatige en flexi-bele anticipatie van het verloop van gedragingen'.Van Parreren (1978, p. 7) spreekt over een geleide-lijke reductie van het aantal controlepunten. Pro-blematisch blijft echter of de reductie van de inhou-delijke gegevens op adequate punten is gericht. Hetis met name niet denkbeeldig dat er weliswaar eenformele condensatie

optreedt, doch dat deze reduc-tie didactisch niet optimaal, resp. wenselijk is. Degebruikte criteria bij de reductie kunnen echter nietlouter op grond van descriptie bepaald worden. Een ander belangrijk proces bestaat uit de cumu-latieve integratie van leerlingenreacties. Leerkrach-ten verrekenen dikwijls vroegere ervaringen metleerlingen, klassen of individuen in de concrete les-voorbereidingen. Vooral onverwachte, opvallendnegatieve of positieve reacties worden in het geheu-gen opgeslagen. Deze cumulatieve ervaring geefthun een gevoel van zekerheid, dat totaal ontbreektbij het begin van de loopbaan, want: 'je weet nietwelke de problemen van de kinderen zijn omdat jehet probleem zelf nog niet ziet'. Ook hier is eenzekere dubbelzinnigheid gesignaleerd. Sommigeleerkrachten fixeren zich aan de voorgaande erva-ringen: 'je doet ervaringen op, je probeert lijn in je leste steken, in de richting van de vorige jaren'. Antici-peert de leerkracht vooral op grond van deze erva-ringen, dan krijgt zijn onderwijzen een sterk sturendkarakter. Anderzijds kan deze opstapeling van erva-ringen openheid in de

hand werken: 'je denkt na overde opvallende gegevens en probeert het eens an-ders'. Deze brede retrospectie stelt ons echter niet instaat om op een fijne wijze de complexe processendie tot de integratie en condensatie aanleiding gevente exploreren. Daartoe is verder onderzoek nood-wendig. 2.3.2. Cognitieve variabelen tijdens de uitvoerings-fase Om de cognitieve variabelen tijdens de uitvoering ophet spoor te komen, is gebruik gemaakt van de vi-deoretrospectie. Daarenboven is voor bepaaldefacetten van het uitvoeringsgedrag ge steund op brederetrospectie. De verwerking van de resultaten le-verde hier echter een moeilijkheid op. In tegenstel-ling tot de voorbereiding, die ontleed werd op basisvan de schriftelijke weergave van het verioop en vande concrete retrospectie, richt de videoretrospectiezich eerder op discrete momenten van het uitvoeren.Zowel de leerkracht als de onderzoeker brengenpunten ter reflectie aan. Deze werkwijze brengt ech-ter mee, dat het concrete verloop van de les voortdu-rend onderbroken wordt. Daarom diende een anderindelingsschema gehanteerd te

worden. Een verderpunt van verschil tussen de analyse van de voorbe-reiding en deze van de uitvoering, ligt in de moeilijk-heid om voor de laatstgenoemde fase een duidelijkonderscheid aan te brengen tussen de beide leson-derwerpen en -situaties. Daar eerst de les reken-kunde werd besproken, had de leerkracht bij dereflectie over de aardrijkskundeles dikwijls het ge-voel het belangrijkste reeds gezegd te hebben. Hetvervagen van het onderscheid is in deze contextechter niet zo belangrijk. Het gaat meestal om hetsignaleren van externe en interne input die in hetonderwijzen aan bod komt, evenals van meer alge-mene verwerkingsprocessen. Om bepaalde variabe-len te verduidelijken wordt enige illustratie uit deprotocollen aangewend. 2.3.2.1. Cognitieve verwerkingsprocessenOmdat de kwaliteit van de retrospectie afhankelijk isvan zowel het verwoorden als van de gehanteerdeeenheid van analyse, kon niet steeds een optimaleprocesbeschrijving bekomen worden. Ook de be-trachting om zo weinig mogelijk druk op de leer-kracht uit te oefenen, resulteert in relatief weinigprecieze

omschrijvingen. Uit de gegevens konden devolgende processen achterhaald worden: a) de per-ceptie, b) de interpretatie, c) de opslag van informa-tie, d) de beslissingen e) de anticipatie. Deze proces-sen dienen echter in relatie gezien te worden metzowel de interne als de externe input (sub 2.3.2.2. eO2.3.2.3.) waardoor de inhoud ervan verduidelijktwordt. Hier gaat het om de weergave van de door deleerkrachten gesignaleerde processen. Wat de perceptie betreft, wordt v??istgesteld da'deze duidelijk aihankelijk is van de situationele gf'gevens. In verschillende situaties bezit de perceptieook andere kwaliteiten en functies. Zo is de perceftie tijdens klassikaal onderricht ofwel simultaan, 440



??? Procesanalyse van het ondenvijsgedrag ^â€?w.z. de klas wordt in ?Š?Šn oogopslag gepercipieerd,ofwel successief, nl. de individuele leerlingen wor-den na elkaar snel afgetast. In de mate dat de klasnormaal reageert (nl. in de lijn van de verwachtingVan de leerkracht), wordt zeer algemeen en onbe-^st gepercipieerd. Komen echter onverwachte ofniet gewenste reacties van de leerlingen, dan wordtde aandacht onmiddellijk op het betreffende subjectgericht. Een tweede proces dat door de leerkrachtenni.b.t. het uitvoerend onderwijsgedrag wordt gesig-naleerd, is het interpreteren. Hieronder wordt ver-staan dat de leerkracht een specifieke betekenis toe-kent aan de opgedane informatie middels de percep-tie. Omdat de leerkracht zelfde retrospectiepunten^paalt, leidt dit tot weinig volledige resultaten.?–eze open situatie biedt echter het voordeel, dat de'eerkracht meer authentisch kan reflecteren. Allelesgevers interpreteren voortdurend de klassituatie?P grond van de gepercipieerde kenmerken (externe'nput) enerzijds en uitgaande van hun verwachtingen(interne input). Een van

de belangrijkste indicatorenVoor de interpretatie, is de mate waarin leerlingenindachtig, resp. actief zijn. Het proces van opslag van informatie wordt wei-nig vermeld door de leerkrachten. Toch kunnen deiiitspraken in de volgende categorie??n onderge-k'racht worden. Vooreerst werd tijdens de voorbe-reiding de lesstructuur en -inhoud in het geheugenOpgeslagen. Verder is ook tijdens de uitvoering be-paalde informatie opgeslagen, die in een latere faseterug opgeroepen wordt. 'Ik zeg uitdrukkelijk 'loka-liseren' omdat Jim naar de betekenis ervan had ge-vraagd bij het begin van de les'. Vervolgens wordtbepaalde informatie uit vorige lessen terug geactuali-seerd 'Denk eens aan de Coloradokever uit de vorigeles van natuurkunde'. Tenslotte wordt gebruik ge-[naakt van opslag van informatie uit voorbije jarenBepaalde vragen duiken bij mij plots op, omdatleerlingen uit vorige jaren die reeds gesteld hebben",'n dit verband kan ook gewezen worden op hetyeiigeten. Soms neemt een leerkracht zich voor om'nformatie te actualiseren, doch vergeet dit achteraf,^fet gaat daarbij meestal om

inhouden of orgtmisato-â€?ische maatregelen die weinig essentieel zijn voorl^et lesverloop. Opvallend is, dat vooral in de aard-rijkskundeles meer vergeten wordt. Wellicht speelthet niet-cumulatief karakter en de grotere inbrengVanwege de leeriingen hierin een rol. Opvallend is het feit, dat de leerkrachten zeldenuitdrukkelijk verwijzen naar beslissingen die ze tij-dens de uitvoeringsfase doorvoeren. Ze leggenVooral de nadruk op het routinematig aspect van hetnitvoerend gedrag. Slechts twee leerkrachten signa-leren een dergelijk proces, dat voorkomt in een doorhen aangevoelde krisissituatie: 'Ik heb de knoopdoorgehakt en het zekere voor het onzekere geno-men'. Wellicht speelt zowel de steekproef van erva-ren leerkrachten als de methode van retrospectiehier een rol. Tegelijk kan ook de onmiddellijkheid ende snelheid van het verloop van interactief onder-wijsgedrag oorzaak zijn van het voorkomen van rela-tief weinig 'doordachte' beslissingen. Tenslotteworden wellicht de belangrijkste beslissingen reedstijdens de lesvoorbereiding genomen, zodat het uit-voeringsgedrag

eerder op routinehandelingensteunt, die gericht zijn op 'het in gang houden van deles'. Tenslotte werd ook het anticiperen gemeld. Deleerkracht verwacht dan expliciet bepaalde ant-woorden of gedragingen van de leerlingen. Zoalsreeds in verband met de voorbereidingsstijl is gesig-naleerd, kan deze anticipatie in twee richtingen func-tioneren, m.n. naar een grotere openheid toe ener-zijds en naar een meer gesloten structuur anderzijds.Men kan zich dermate op het verwachte gebeurenrichten, dat het actuele verloop erdoor gestoordwordt. Anderzijds kunnen bepaalde problemenreeds voorzien worden, wiiardoor ook reeds antici-perende maatregelen worden genomen om dezeproblemen te voorkomen. De resultaten van de retrospectie over de verwer-kingsprocessen maken duidelijk dat de leerkrachtenzelden spontaan op de bewuste processen ingaiui.Enkel de gegevens over de perceptie zijn uitvoerigernaar voren gekomen, omdat de onderzoeker dezeexpliciet als aandachtspunt onder ogen had ge-bracht. De aanvankelijke keuze voor het zoveel mo-gelijk vrijlaten van de

leerkracht bij de juinduidingvan retrospectiepunten was ingegeven door de noodaan descriptie van re??le cognitieve variabelen. Opgrond van de bovenstaande gegevens kan echtergepleit worden voor een onderzoek waarbij gebruikwordt gemaakt van kortere lesfragmenten die op eenmeer gerichte en gedetailleerde wijze besprokenzouden worden. Dit onderstelt echter van de leer-krachten zowel een bepaald bewustzijnsniveau alseen zekere verwoordingskracht. Wellicht dienendeze kenmerken eerst getraind te worden. 2.3.2.2. Interne input tijdens de uitvoeringsfaseOnder interne inputvariabelen worden verstaan: deachtergrondgegevens waarover de leerkracht be-schikt en van waaruit hij mede op een situatie rea-geert. Op basis van de retrospectie zijn volgendegegevens naar voren gekomen: a) de verwachtingen,b) de lesstructuur, c) de persoonlijke karakteristie-ken en d) de pedagogisch-didactische principes. 441



??? J. Lowyck Iedere leerkracht reageert vanuit een stel ver-wachtingen die mede het observeerbaar gedragbe??nvloeden. Daarbij komen twee voorname catego-rie??n aan bod, m.n. verwachtingen ten aanzien vanleerlingen enerzijds en tegenover leerinhouden an-derzijds. Ten aanzien van de leerlingen gaat hetmeestal in de richting van het al dan niet actief kun-nen participeren van leerlingen aan het onderwijs-leerproces. 'Ik had niet verwacht dat er zoveel hunvinger zouden opsteken'. Deze verwachtingen spe-len ook een rol tijdens de voorbereiding, o.m. bij hetbepalen van de beginsituatie. Toch krijgen de ver-wachtingen meer concreet gestalte tijdens de uitvoe-ring: het contact met de leerlingen actualiseert deze.Wat de leerinhoud betreft, gaan de verwachtingenuit naar het voorkomen van specifieke leerstofele-menten of van bepaalde fouten. Men rekent erop dateen welbepaald woord, een feit, een zin of redene-ring door leerlingen zal aangebracht worden. Uit-spraken als: 'Ik wil het woord 'opbrengst' horen' of'hier moesten ze komen tot de relatie vraag-aanbod'wijzen hierop. Het gaat dan

meestal om gegevensdie, althans in de ogen van de leerkracht, onontbeer-lijk worden geacht voor het verder lesverloop. Daar-enboven verwachten ze op grond van vroegere erva-ringen, bepaalde fouten bij hun leerlingen. Ook de lesstmctuiir die resulteert uit de voorbe-reiding, vormt een welbepaalde input. Leerkrachtenzijn zich in de regel sterk bewust van de algemenelesstructuur, die dan eventueel aangevuld wordt aande hand van situationele gegevens, hoofdzakelijkonder de vorm van leerlingenreacties. Deze lesstruc-tuur kan een dwingend karakter aannemen en zevormt de ruimte waarbinnen de antwoorden of reac-ties van leerlingen al dan niet aanvaard worden. Heelwat uitspraken wijzen in deze richting, zoals: 'ik hebeen paar hoofdidee??n die ik per pers?Š wil bereiken:de rest kan eventueel wegvaJlen' of 'ik heb in mijnhoofd wat belangrijk is en ik wens dat dat eruitkomt'. Er is misschien een zeker verband te leggentussen de nauwgezetheid van de verwachtingen tenoverstaan van de leerinhoud en de rigiditeit van dedoorgevoerde lesstructuur. Dit probleem komt ver-der nog aan de

orde. Alhoewel leerkrachten relatief zelden over huneigen persoonlijkheidskenmerken reflecteren tijdensde retrospectie, komt dit punt aan de orde onder devorm van zeer beperkte en specifieke kenmerken.Daarbij wordt gewezen op eigenschappen die ze inzichzelf erkennen en die dan ook van de leerlingenworden verwacht, bijvoorbeeld: 'ik wil niet dat zetijd verliezen: ik werk ook heel vlug'. Ook in ditverband dringt zich de noodzaak op aan een meergerichte retrospectie of diepte-interview. Het lagechter meer in de bedoeling van deze studie explora-tief mogelijke cognitieve variabelen te ontdekken. Tenslotte wordt door ?Š?Šn leerkracht gewezen opde fysische toestand als een interne input. Aan deleerkrachten was gevraagd informatie te verstrekkenover hun onderwijzen. Wellicht heeft deze instructiede reflectie van de leerkracht vooral gericht op devariabelen die dichter liggen bij het concrete onder-wijsgedrag dan bij de fysische toestand. 2.3.2.3. Externe inputvariabelenIn tegenstelling tot het achterhalen van de interneinputvariabelen, heeft de leerkracht het heel watmoeilijker om precies aan

te duiden welke specifiekecategorie??n uit de omgeving zijn onderwijsgedragbe??nvloeden. Bij de voorbereiding kwamen explicietomgevingscomponenten aan bod, m.n. de gesteldeopgave, de inhoud, de leerlingen, de lesorganisatie.Deze externe input werd dan verwerkt tot een les-voorbereiding die middels de opslag in het geheugentot interne input is verwerkt. Allicht vormt dit dereden van het eerder gering reflectie vermogen op deexterne variabelen tijdens de uitvoering. Bij de bespreking van de verwerkingsprocessen isreeds aangeduid dat er rekening wordt gehouden metspecifieke omgevingsvariabelen, waarbij in hoofd-zaak de leerlingenreacties te noemen zijn. Spora-disch worden ook een aantal kenmerken uit de fysi-sche omgeving gemeld. Deze reductie van de ex-terne input tot de leerlingenreacties is ons inziens tekaderen in het duidelijk onderscheid tussen voorbe-reiding en uitvoering. Vanaf het ogenblik dat deleerkracht tot een lesvoorbereiding is gekomen, vor-men de leerlingen de voornaamste externe indicato-ren waaraan de interne input tijdens de uitvoerings-fase getoetst

kan worden. Uiteraard speelt ook deaard van de besprekingssituatie hier een rol. Deleerkrachten zien in hoofdzaak zichzelf en de leer-lingen op het scherm, waardoor hun aandacht envandaar ook hun reflectie hierop gericht wordt. Re-trospectie lijkt derhalve geen optimale techniek omde externe input te achterhalen. In dit opzicht zijn deetnografische studies meer geschikt. 2.3.3. De relatie voorbereiding-uitvoeringIn de voorgaande paragrafen zijn de resultaten vande analyse van het voorbereidings- en uitvoeringS'gedrag afzonderlijk beknopt weergegeven. Alhoe-wel hieruit reeds bepaalde gegevens omtrent de rela-tie tussen de beide fasen afgeleid kunnen worden,leek het wenselijk om deze relatie expliciet tot voor-werp van onderzoek te maken. Daarom werd tijdensde retrospectie aandacht besteed aan het achterhÂ?'len van de continu??teit tussen voorbereiding en uit' 442



??? Procesanalyse van het ondenvijsgedrag voering. Omdat er echter een aantal nadelen ver-enden zijn aan het achterhalen van deze relatienadat de lessen reeds gegeven zijn, is ook een ex-terne vergelijking tussen voorbereidings- en lespro-tocoUen doorgevoerd. 2-3.3.1. Resultaten van de retrospectieTijdens de retrospectie is frequent gewezen op decontinu??teit, resp. discontinu??teit tussen voorberei-den en uitvoeren. De discontinu??teit komt echtersterker in de gegevens voor zodat het in meer gedif-ferentieerde categorie??n kan ondergebracht worden. Wat de continu??teit betreft, wijzen alle leerkrach-ten erop dat de voorbereiding gezien wordt als een'eidraad, een houvast, een globale structuur die tij-'lens de uitvoering in min of meerdere mate gevolgd^ordt. Deze eerder brede planning wordt dan tydenshet uitvoeren verder geconcretiseerd op grond vanZowel de leerlingenantwoorden als van de ervarings-?¤chtergrond van de leerkracht. Concrete gedragin-gen worden zelden gepland, doch maken deel uit vanhet repertorium aan menselijke gedragsmogelijkhe-den. De

retrospectie is vooral relevant voor het aan-duiden van de afwijkingen ten overstaan van deVoorgestelde voorbereiding. Deze wijzigingen kun-nen als volgt worden gecategoriseerd: a) inhoud, b)lesstructuur, c) schatting van de beginsituatie, d)â€?V.gaan op momentane gegevens, e) schatting van hettijdsgebruik en f) onverwachte gegevens. De wijzigingen in de inhoud zijn vooral op te vat-ten als een toevoeging, een afwijking of een inkrim-ping van de geplande inhouden. Meestal geschiedtdit omwille van een nood aan verheldering of omdatde les binnen de voorziene tijd af moet zijn. Wat de lesstnictuur betreft, is reeds hoger gewe-en op de verschillen in rigiditeit waarmee de voor-bereide structuur wordt doorgevoerd. Daarbij isVastgesteld dat de aard van het vak mede een rolspeelt in het al dan niet sturend karakter. Daarenbo-ven gaat de leerkracht de als minder essentieel erva-â€?^n inhouden naar het einde van de les toeschuiven,Om deze te behandelen zo er nog voldoende tijd overblijft. Leerlingen werden tijdens de voorbereidingsfaseSoms onder- of overschat. Deze

schatting van de^^ginsituatie brengt mee, dat bepaalde wijzigingen de organisatie en de inhouden moeten aange-bracht worden. In bepaalde gevallen besluit de leer-^cht om de leerlingen verder aan het woord te'^ten, waardoor een bepaald gedeelte van de les'binder steunt op voorbereide inhouden dan op de'Momentane aanbreng van de leeriingen. Dit ge-^^hiedt meestal wanneer de leerkracht in zijn voor-bereiding een ruime marge heeft voorzien, d.w.z. dathij de indruk heeft dat er 'te weinig leerstof over hetonderwerp voorhanden is. Alhoewel weinig leerkrachten de tijdsverdelingexpliciet in hun voorbereiding opnemen, blijkt tochuit de bespreking dat ze een impliciet beeld hebbenover het verwachte tijdsgebruik. De indruk dat de lesniet tijdig klaarkomt, doet bepaalde maatregelennemen, zoals aanduiden van knappe leerlingen, ver-delen van taken in complementair groepswerk of hetwijzigen van verslaggever. Tenslotte komen in de klassituatie een aantal on-verwachte gegevens voor, zoals het verkeerd bere-kend hebben van een oppervlakte door de leer-kracht, het vergeten

van een te schilderen opper-vlak, waardoor snel gereageerd dient te worden. 2.3.3.2. Resultaten van de externe analyseTer aanvulling van de retrospectieve gegevens, iseen externe analyse doorgevoerd, waarbij de voor-bereidingsprotocollen vergeleken werden met dezevan de video-opnamen. Hiermee is getracht zoweleen meer gedetailleerd beeld van de discontinu??teitte krijgen, als een zekere controle op de validiteit vande retrospectie uit te voeren. Wat de inhoud betreft, komt uit deze externe ana-lyse een veel preciezer beeld naar voren dan wat metde retrospectie is bereikt. Dit komt o.m. doordat deleerkracht tijdens de retrospectie niet op alle pun-ten van de uitvoering ingaat, doch op een beperktaantal discrete momenten. Daarenboven is er hierminder gevaar voor contaminatie tussen de herinne-ring aan de voorbereiding. Ook hier kunnen driecategorie??n van discontinu??teit achterhaald worden,m.n. het toevoegen, weglaten en wijzigen van in-houden. Toevoegingen komen dan voor onder devorm van tussentijdse herhalingen, voorlopige syn-thesen of besluiten. Uit

deze analyse komt een veelgrotere hoeveelheid weggelaten informatie aan hetlicht. Dit gaat van kleine details tot grotere lesgehe-len zoals bijv. het bespreken van de leemstreek, hetaanduiden van de kringloop van het water. Dezegegevens komen in grote trekken overeen met deresultaten van de retrospectie, doch zijn hier meerverfijnd. Dit is een belangrijke vaststelling in ver-band met de validiteit van de retrospectie. De lesstructuur wordt, op kleine uitzonderingenna, in de les rekenkunde nauwkeurig gevolgd, dochdit is voor aardrijkskunde niet het geval. Ook hierwordt een meer precies beeld verkregen van de af-wijkingen t.o.v. de geplande structuur. Uit het bo-venstaande blijkt dat een aanvulling van de retro-spectieve gegevens via een externe analyse wense-lijk is. De leerkracht is niet in staat om een volledig 443



??? Literatuur J. Lowyck overzicht te geven van de continu??teit, resp. discon-tinu??teit tussen voorbereiding en uitvoering. De re-sultaten wijzen op een relatief sterke invloed van devoorbereiding op de uitvoering, vooral wat de leer-inhoud betreft. Anderzijds is de voorbereiding nietsteeds bindend noch wat de volgorde noch wat deconcrete tijdsverdeling betreft. Bij een vergelijkingtussen rekenkunde en aardrijkskunde is het opval-lend dat bij cumulatieve leerinhouden een veel ster-kere binding tussen alle facetten van de voorberei-ding bestaat dan bij een niet-cumulatieve leerstof. Tenslotte bepaalt de voorbereiding de ruimtewaarbinnen de uitvoering verloopt. Leerlingenant-woorden worden geselecteerd in fianctie van hunovereenkomst met het verwachte antwoord. Dezeverwachting, resp. dit plan wordt slechts flexibelgehanteerd wanneer de leerkracht de mening is toe-gedaan dat het om minder essenti??le factoren gaat.Wat zich in het hoofd van een leericracht afspeelttijdens het voorbereiden en uitvoeren van onderwij-zen, blijkt een belangrijke determinant te zijn voorhet concreet

onderwijsgedrag. Besluit Samenvattend kan gesteld worden dat het onderha-vig descriptief-empirisch onderzoek, een eerste stapbetekent in de analyse van de cognitieve variabelenin het onderwijzen. Als zodanig is dit belang^jk.Door het ontbreken van adequate, concreet uitge-werkte methoden dienden we zelf een ontwerp hier-voor te maken. Uit de resultaten blijkt dat de ont-wikkelde technieken tot op zekere hoogte aan hetdoel van de studie hebben beantwoord. Toch blijfteen verdere uitwerking van zowel het onderzoeks-object als van de methode belangrijk. Vooreerstdient gezocht naar een expliciete complementariteittussen cognitieve procestenadering en externe ge-dragsbeschrijving. Verder zal nog meer descriptiefonderzoek gericht moeten worden op specifieke as-pecten die uit deze exploratieve studie naar vorenzijn gekomen. Op langere termijn kan gedacht wor-den aan het nagaan van verbanden tussen bepaaldevariabelen, wat uiteindelijk aanleiding kan geven tothet systematisch manipuleren van interne processenen extern onderwijsgedrag. Tenslotte zal blijvendbehoefte zijn
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