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izgfé artikel wordt een planningsschema ten diegrsm
e leerkracht bif het ontwerpen en voorbereiden
i'LZU!I wn{ea:wijs besproken. Uirgangspm-n" n dat
M.H-m??r{)ererdmg en het ontwerp van ondcrwg]:w'eer—
C“m_(‘ff’; door de p[anm'ng van derdﬂz_ (b.v. in het
o ”-.H tum) s!elchrs gc‘rmge.hm.n'nst biedt voor de
ik e’ele planning en uitvoering in de onderwijsprak-
o : da{?{'om ook aangevuld dient te worden met
be[m;ﬁelclfmkere p:’m-nn_ng. Daarnaast wordt l'?.‘:’f
erzj van c.!e deskundigheid van dci_leerkrfrchtlm
o er{standzg ontwerpen van onderwijsleersituaties
Ay end, welke ondersteund kan worden door het

€ren van technieken voor het ontwerp,

Wa .
2 n"‘”(’(‘r deze op hun praktische waarde getoetst

Teveps wordt een onderzoek beschreven, gericht
e bepaﬁng van het effekt van het ontwikkelde
Mma, gebruikmakend van een steekproefgrootte
n J,I*e , [)I'(.Jc’f;rh’]'.ﬂ'()(ﬂl. In het onderzoek wordt
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; “&6" t‘m_’mg bijdraagt tot de mate van struktuur in
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Wijs. le ondersteuning van het plannen van onder-
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kader van de optimalisering van het onderwijs zijn
deze vragen van aanmerkelijk belang. In toene-
mende mate wordt de noodzaak onderkend om tot
nauwere samenwerking te komen tussen enerzijds
onderwijsdeskundigen en anderzijds betrokkenen in
de praktijk c.q. leerkrachten. Een diskussie tussen
beide groeperingen heeft alleen kans van slagen, zo
wordt algemeen aangenomen, als de vrijheid van de
leerkracht en de honorering van zijn deskundigheid
gewaarborgd wordt. De ontwikkeling van open
curricula is in deze gedachtengang dan ook goed te
plaatsen (vgl Brinkmann, 1974). Het betreft hier een
poging om de strukturering van onderwijsleersitu-
aties in een planning op te nemen, die open is voor
wijzigingen en voor de eigen situatie geschikte
vormgeving. We vinden hier een erkenning van het
standpunt, dat de leerkrachten niet reageren als
kritiekloze afnemers van gestruktureerd, door
derden ontwikkeld, materiaal, maar dat de leer-
kracht zelf beslissingen neemt t.a.v. zijn onderwijs.

In deze opvatting wordt de vrijheid van de
leerkracht gehonoreerd, maar in het algemeen zullen
de beslissingsmogelijkheden van de leerkracht
beperkt blijven; zeker als er een beroep wordt
gedaan op vaardigheden, die de leerkracht niet
beheerst of die hij door gebrek aan theoretische
ondersteuning niet kan realiseren. Het lijkt daarom
wenselijk, wil de ingeslagen weg naar betere
aansluiting bij de praktijk van het onderwijs slagen,
dat de deskundigheid van de leerkracht vergroot
wordt, in het bijzonder moeten werkwijzen en
technieken voor het ontwerpen van onderwijs door
de leerkracht beheerst worden. In dit geval gaat het
erom een voor de onderwijspraktijk, en m.n. voor de
leerkracht, geschikt geachte en theoretisch accepta-
bele strategie te ontwikkelen voor het ontwerpen
van onderwijsleersituaties, die verantwoord hande-
len mogelijk maakt.

2. De rol van het ontwerp

Het ontwerp als de voorbereidende organisatie en
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strukturering van onderwijsinhouden, onderwijs-
leergedrag en onderwijsleerprocessen, staat in een
direkte relatie met de uitvoering van een reeks
onderwijsleersituaties. Dit vraagt van de leerkracht
om het vooraf nemen van een aantal beslissingen
zoals: welke taken worden aangeboden?, waaruit
moet de onderwijsleersituatie bestaan?, wat is de
sequentie van aktiviteiten?, wanneer mag men
overgaan op een ander onderwerp?, wat zijn de

geschikte media voor de verschillende situaties?-etc.

Vooraf aan de uitvoering moeten deze beslissin-
gen genomen worden, wil het onderwijsleerproces
adequaat-verlopen. De funktie van het ontwerp is
dan ook om tevoren de te nemen beslissingen voor
de realisering van het onderwijs zo te struktureren,
dat een overzicht van het verloop van het
onderwijsleerproces ontstaat. Het ontwerp op deze
wijze opgevat, is daarmee de ideéle uitvoering, die
gerealiseerd kan worden.

Juist het feit, dat curriculumtheoretische en
ontwerptechnische begrippen vaak los worden ge-
zien van de praktische voorbereidingsaktiviteit van
de leerkracht, geeft aan, dat theorievorming rond
de planning van het onderwijzen zich autonoom
ontwikkelt zonder gebonden te zijn aan de daadwer-
kelijke uitvoering. Van de leerkracht hangt echter
voor een groot deel af of het ontwerp enige kans op
realisering bezit. Het ontwerp als de voorbereidende
strukturering van het konkreet verlopende onder-
wijs kan niet adequaat uitgewerkt worden als de taak
en deskundigheid van de leerkracht in deze niet
wordt erkend. Uit verschillende onderzoeken (San-
tini, 1971, Lattmann, 1971) valt op, dat de leerkracht
ondanks gestruktureerde aanwijzingen zelf ingrij-
pend bezig is in de uitvoering en beslissingen neemt
in overeenstemming met zijn eigen deskundigheid.
Een ontwerp-opvatting, die de positie van de
leerkracht ongereflekteerd laat, komt al snel voor de
moeilijkheid te staan, dat planning niet of anders
uitgevoerd wordt, daarmee de bedoeling van het
ontwerp te niet doend. Een probleem echter is dat de
leerkracht bij de voorbereiding niet zondermeer
beschikt over een (geintegreerde) set van richtlijnen
voor de strukturering van onderwijsleersituaties;
deze is met de voorbereiding niet gegeven, maar zal
de leerkracht nog geleverd moeten worden door
daarvoor bestemde ontwerptheorieén voor het
onderwijzen, die met de positie van de leerkracht
rekening houden, en gericht zijn op het vergroten
van zijn deskundigheid.

De voorbereidende planning kan niet alleen in het
curriculum-document gelegen zijn, daar deze sturing
geen vervanging vormt voor de voorbereidende
aktiviteit van de leerkracht. Bovendien neemt de
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planning in het curriculum niet haar uitgangspunt 0P
micro niveau, maar vraagt allereerst om legitimering
0p macro en meso niveau van de gekozen inhoude?
en leerervaringen in relatie tot bepaalde behoefte?
(Ziel-und Bedarfskonstellation — Frey, 1969) om vat
daaruit planning en ontwerp nader te strukturerem
zonder dat dit in alle gevallen hoeft te leiden to!
ontwerp en planning op het micro — niveau van h¢
onderwijzen (ofwel de Feinstruktur — Frey, 1969):

Overigens is in de onderwijskundige literatudf
nogal wat aandacht besteed aan de vraag of ontwer?
van onderwijsleersituaties wel mogelijk is en wer
gewezen op de beperkingen van de planbaarheid va?
het onderwijs. Aanvankelijk in het ‘Bildungstheor®
tische’ denken stelde men dat het vooral ging om g
persoonlijke en levendige ontmoeting van het kin® |
met de leerstof (Roth, 1968), waarbij de leerkracht
alle mogelijke wegen voor ogen diende te houde!
(Huber, 1965, p. 22). Vanuit deze positie Ko7
ontwerpen a) in geen geval schematisch zijn, b)‘j’j
voor iedere leerkracht anders uitzien, ¢) enk
elastisch en open geformuleerd worden. Hc{
onderwijzen staat waarschijnlijk steeds in h¢
spanningsveld tussen de noodzakelijkheid V&
planning teneinde verschillende leerdoelen te ber¢
ken en de beperking van de mogelijkheid
planning, die is gegeven met het onderwijzen. Ali
planningsbeperkende faktoren kunnen gelden: ¢
denken in afhankelijkheidsrelaties (interdepende”
tie); de variabiliteit van onderwijsleersituaties; d
interactieve en kommunikatieve verhouding tusse,s
leerkracht en leerling (vgl Glockel, 1977). Hetdle
daarom van belang een antwoord te vinden op
vraag in welke mate een meer gestruktureerde of €&
meer open, improviserende planning geboden ];
afhankelijk van de konkrete doelen en taken, di€ °
onderwerp van planning genomen worden. Dit i§_€e
vraag die in ontwerptheorieén voor het onderwijz®
beantwoord moet worden, omdat hier het ont\f\"’frp |
opgezet middels technieken en werkwijzen (l:ilﬂ”gla i
het bereik van de leerkracht) om bepaalde gcjstc]
leerdoelen op efficiénte en effectieve manie?
bereiken, berust op een systematische opbouw ¥4
de konstruktie-aktiviteit t.a.v. de planning.

3. Ontwerptheorieén voor het onderwijzen

Ontwerptheorieén zijn gericht op het plann€
handelen van de leerkracht door het aanreiken
optimale mogelijkheden ervoor. Zij doen dit op
gebied waar de leerkracht slechts een geringe &F
van vrijheid bezit, nl. bij het plannen; anders dan

curriculumtheorie, die haar werkveld kiest 11 |
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houden en leerervaringen. Het gaat om ,het
"Miwikkelen van modellen voor instructie (...) die
:"Pll_Clet rekening houden met de afhankelijkheids-
‘flatles en gericht zijn op het uitbuiten en vergroten
4 de keuze mogelijkheden van de practicus’
(i Xma, 1972, p. 59). Het ontwikkelen van hande-
N8saanwijzingen voor het onderwijzen is daarbij
:)“?1 het meest essentiéle kenmerk van ontwerpthe-
"e€n. Ontwerp wordt dan opgevat in haar meest
Onkrete betekenis nl. een lesplan, ‘onderwijs’plan
an de leerkracht.
I €ze theoriegn worden verder gekenmerkt door:

* 8erichtheid op de leerkracht - In de ontwerpstra-
tegie wordt voornamelijk rekening gehouden met
de opbouw en strukturering van de mogelijkhe-
den van de leerkracht om de leeromgeving van de
leerlingen zo optimaal mogeliik te ‘manipuleren’
(Corey, 1971), opdat doelen bereikt worden of
€ren het resultaat is. Het is vanuit deze
gerichtheid op de leerkracht dat de ontwerpstra-

, legie gestalte krijgt.

* Startpunt in het ontwerp is de onderwijsleersitu-
atie — Het ontwerp wordt opgesteld voor de
Micro-situatie, waarin het onderwijzen konkreet
Wordt en waarvoor verschillende richtlijnen en
Werkwijzen ontwikkeld worden. Een belangrijk
Probleem voor de ontwerpstrategie van onder-
Wiisleersituaties is de wijze waarop de verschil-
tnde eclementen van de planning elkaar op
Moeten volgen in de totale planning, nl. het
S€quenteren of het opbouw-principe van de
Onderwijsleersituaties. Door het startpunt te
Nemen in de onderwijsleersituatie zullen verder
Zaken, die b.v. in het curriculumproces in acht
Worden genomen, buiten de vraagstelling van
ONtwerptheorieén voor het onderwijzen vallen en

S gegeven worden verondersteld. Het betreft

ier de uiteindelijke en algemeen geformuleerde

8¢dragingen, bedoeld als uitkomsten van het
?Sglerwijs en hoe deze zijn geordend (Corey,
).

%

€t geven van richtlijnen voor het ontwerpen —
€ planning is zo ingericht, dat een aantal
Stappen geformuleerd worden om het onderwijs
Yorm te geven en niet zozeer een volledige
¢schrijving van de geplande onderwijsleersitu-
dlies; de ontwerptheorie formuleert richtlijnen en
Werkwijzen om te komen tot deze uitwerking,
Maar Jaat de daadwerkelijke beschrijving over
%an de leerkracht en kenschetst zich daarmee als
¢ %en formele benadering.
anning en ontwerp op korte termijn — De
“erkracht staat voor de taak zijn onderwijs te
annen op vaak zeer korte termijn. Een

ontwerpstrategie voor korte termijnen is daarbij
een hulp voor de leerkracht om zijn lesplan voor
een onderwerp relatief kort van te voren te
plannen voor de korte periode waarvoor het
ontwerp geldt. Voor iedere les apart kan de hulp
ingeroepen worden van een serie werkwijzen,
verbonden aan een ontwerpstrategie. Dit hoett
niet te betekenen dat het ontwerpen zich richt op
de individuele les, alhoewel zij daarvoor het
meest geschikt is, ook series lessen over korte
termijnen kunnen op deze wijze gepland worden.
Kenmerkend is dat in het ontwerp onderwijseen-
heden onderkend worden van een zekere
omvang en afgerondheid.

5. systematische aanpak — Dit kenmerk verwijst
naar de veronderstelling dat het onderwijs
geholpen wordt met een geplande en gestruktu-
reerde opbouw. Anders.dan in b.v. Reformpe-
dagogische bewegingen, wordt hier verdedigd,
dat het onderwijs het best gebaat is bij een van
tevoren systematisch overdachte opbouw, die de
leerkracht alert maakt op alle stappen en de
moeilijkheden in het geven van onderwijs.

6. Het ontwikkelen van werkwijzen — De ontwerp-
strategie geeft een consistente basis voor prakti-
sche procedures bij het ontwerpen (vgl Gagne,
Briggs 1974, p.V). Deze werkwijzen kunnen van
verschillende aard zijn, nl. voor het analyseren
van doelen, selektie van media en materialen,
sequenteren van inhouden, veranderen van
gedrag etc. (vgl Merrill, 1971). Ze zijn alle
bedoeld om werkbare middelen paraat te hebben
bij de strukturering van onderwijsleersituaties.
De werkwijzen voor het ontwerp maken het
mogelijk aktief en opzettelijk de onderwijsomge-
ving vorm te geven op systematische wijze. De
werkwijzen dienen om de stappen in de ontwerp-
strategie nader in te vullen en de vaak formele
richtlijnen betekenis te geven voor specifieke
situaties. De werkwijzen moeten de leerkracht in
staat stellen de organisatic van inhouden en
leerervaringen uit het curriculum nader te
specificeren met inachtneming van alle bijzon-
dere eisen, die aan het onderwijzen gesteld
kunnen worden.

Een dergelijke, op micro niveau gerichte planning,

die wil aansluiten bij de deskundigheid van de

leerkracht doet zelf geen uitspraken over de
achterliggende keuzen van het ontwerp. Een aanpak
als deze is slechts te rechtvaardigen, wanneer de
achterliggende keuzen t.a.v. het onderwijs reeds
gereflekteerd zijn en gelegitimeerd. Dit maakt dat
het ontwerp aangevuld dient te worden met een
rechtvaardigingskontext, die in het curriculum
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document reeds gegeven is. Onze opvatting over
ontwerptheorieén laat dit ook toe. Ontwerpthe-
orieén worden in de eerste plaats begrepen als steun
voor de leerkracht en leveren daarvoor werkwijzen,
technieken.

Van speciaal belang voor een ontwerptheorie is nu
het synthetiseren van de informatie, die met behulp
van werkwijzen, technieken is verkregen over de
verschillende onderdelen, die het totale ontwerp
uitmaken. Deze integratie is het die de verschillende
onderdelen van de onderwijsleersituatie (De Corte
e.a. 1974) verbindt en welke de kern vormt van de
mogelijkheid van het ontwerp om de uitvoering
gestalte te geven (Einsiedler, 1977)

4. Ontwerp en leerstofdomein

Ontwerpen van onderwijsleersituaties is slechts
mogelilk wanneer men reeds een notie heeft
ontwikkeld waarvoor men ontwerpt, d.w.z. het gaat
om het onderkennen van onderwijsdoelen. Dit mag
vanzelfsprekend lijken, in zijn konsequenties is dit
voor een formele benadering van de ontwerppro-
blematiek minder eenvoudig. In de onderwijsdoelen
en de inhouden, die ermee verbonden zijn, is een
grote verscheidenheid te konstateren. Niet alle
doelen of inhouden zijn van dezelfde aard of vorm.
In het gebruik maken van verschillende werkwijzen
voor het ontwerp zal daar rekening mee moeten
worden gehouden daar het konsequenties heeft voor
de mate van gestruktureerdheid van de planning. Dit
betekent dat geen algemeen en uniform toepasbare
werkwijze gevolgd kan worden voor iedere soort
inhoud die te onderkennen valt. Hier tekent zich
echter ook een groot dilemma af, want hoe specifiek
moet het ontwerp t.o.v. de verscheidenheid in
onderwijsleersituaties zijn.

Een algemeen model voor het ontwerp gaat er van
uit, dat alle onderwijsleersituaties met dezelfde
aanpak te struktureren zijn. Als nu gesteld wordt,
dat het ontwerp specifiek moet zijn voor de
verschillende soorten onderwijsleersituaties ligt de
vraag voor de hand of niet iedere onderwijsleersitu-
atie zo verschilt van andere, dat iedere modelvor-
ming voor het ontwerpen, door de grote variatie
onderling, onmogelijk wordt. Dit zou betekenen, dat
voor iedere afzonderlijke onderwijsleersituatie apart
een ontwerp gemaakt zou moeten worden en dat
strukturerende richtlijnen, die gelden voor meerdere
onderwijsleersituaties geen recht doen aan de
bijzonderheid van elk afzonderlijk. Het probleem
rijstdan dat een indeling gevonden moet worden, die
de verschillende vormen en eigenschappen van de
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inhouden van elkaar onderscheidt en zo een bast
vormt om verschillende soorten van ontwerpaktivi
teiten te konstrueren. Een dergelijke indeling 123!
zich vinden door kategorieén te vormen, di€
verwijzen naar klassen van gedragingen en daardoof
een verschillende set van onderwijskondities ver
langen. Gagne en Briggs (1974) werken een indeling
uit van leerstofdomeinen, die verwijzen naar £
vraagde handelingen en vaardigheden in het onder
wijs, die er als volgt uit ziet:
intellectuele vaardigheden,
cognitieve strategieén,
verbale informatie,
motorische vaardigheden,
attitudes. k:
Deze verschillende vormen van menselijke aktiV"
teit kunnen onmogelijk door een en dezelfd
ontwerpstrategie en werkwijzen effectief gestrukft”
reerd worden voor de uitvoering. Het blijkt nu ni¢
mogelijk te zijn om te volstaan met een algemee?
schema voor het ontwerp, toepasbaar voor 2!!13
leerstofgebieden, alle leerlingen en alle onderw!l¥ ‘
methoden. Het ontwerp van de onderwijsleersituatl®
zal specifiek moeten zijn voor enerzijds de Jeerstofs
anderzijds de onderwijsaanpak. De gedachtengan
houdt in, dat men voor ieder leefstofdomein dat
onderwijsleersituatie karakteriseert, een ontwelf’
model dient op te bouwen. Als we de indeling, 9°
Gagne en Briggs (1974) geven voor leerstofdome's'
nen, volgen dan zou dit betekenen dat er in tot
ontwerpmodellen ontwikkeld zouden moeten WO
den; ieder gebruikmakend van daarvoor geschik!
onderwijskundige en psychologische theorievo"
ming.

5. Ontwerp en sequentering

ledere ontwerpstrategie, gericht op de opbouWw errl
strukturering van onderwijsleersituaties, staat V0
de taak het geidentificeerde doel en inhO"!.df
komplex om te zetten in sequenties van onderwi®
handelingen en - taken, die de leerling 1
verwerken. Er zijn verschillende opvattinge?
onderkennen over de rol van sequenties in
ontwerp. Sequenties kunnen:

a. de in de leerdoelen vastgestelde inhoud¢”
ordenen;

b. plaats en rol van het doel vastleggen; g
c. uitspraken doen over de rijvolgorde van
leerstappen; _

d. mogelijkheden bieden de onderwijsleersitud

te analyseren.
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SE'geﬂmginn (1975) heeft geprobeerd het begrip
rif?qllemle nader deﬁn_itorisch.vast teleggen als 1) een
e]J of een serie, die 2) uit meerdere variabele
W?menten is opgebouwd, die 3) in onderlinge
:'SSelwerking staan. 4) Een dergelijke rijvolgorde is
INeair, 5) heeft innerlijke consistentie en 6) wordt
00{ handelingen gekarakteriseerd.

L de keuze en selektie van inhouden en doelen
1 na de invulling d.m.v. een strategie van alle
(ee Omponenten van de onderwijsleersituatie
20als by, aangegeven in het model Didactische
h“alyse), waarover informatie verzameld wordt, is

ini‘t de taak bij de sequentie vorming al deze
uit\?"n".‘“e op juiste wijze vorm te geven voor de

Staa(t]en-ng-’ zodat uiteindelijk een lesopbouw ont-
o die in de uitvoering gebruikt kan worden. Dit
! ekent eveneens, dat in de sequentie vorming het

Va}?rgﬁamste Instrument gegeven is om de integratie

i eelkomponenten van de onderwysleersnuatle

2¢ht te nemen. Doordat het sequentie begrip hier

Ieel:-l? Wordt opgevat (niet alleen de volgorde van

rendlﬂhouden maar tevens de lesopbouw regarde-

) zullen, afhankelijk van de optimaal geachte
“Quentie voor iedere onderwijsleersituatie, de
[eggnder]i_ike clementen onderliqg aan elkaar gerela-
b k Moeten worden. In deze zin kunnen we naast
enmerk van de volgorden bij sequenties ook
vgtlen Op de onderlinge wisselwel_“king en samenhang
S El_genmann. 1975). Wat dit betreft moet een
angrijk onderscheid aangebracht worden tussen 2
ig::"ﬁm van sequenties nl. inhoudelijke en metho-
€ sequenties.
2 dast datgene wat men wil onderwijzen en de
n‘é“entermg ervan, kan men eveneens sequenties

o erk?flnen, .die aangeven hoe men iets kan

inm?c?vuzen. Deze laatste soort sequenties hebben

ity dels wat meer aandacht ‘gekreg_en in (!e
lnaluur dan voorheen (vgl. Gilbert in: Merril,

EXD]'}:- Gl‘(_)pper (1974) probeert dit onderscheid

Vo ICiet uit te werken door na te gaan wat 1) de

l ggeﬂl‘de van taken is bij verschillende einddoelstel-

ten :1 n wat 2) de volgorde van handelingen is om

ong 24K te leren beheersen. Afhankelijk van het
twegl‘kende leerstofdomein krijgt men te maken met
aspecten voor het sequenteren:

" ©en vertikale progressie van het ene niveau van
®leerstof naar het andere. In de onderwijsleersi-
Uatie wordt de leerstof zodanig geordend dat een
: eIlaald‘:_ opbouw van de leerstof ontstaat —

2 D, oudelijke sequentering.
darnaast is het noodzakelijk, dat niet alleen de
ase_"mg van de leerstof over de onderwijsleersi-
Uaties ingevuld wordt maar voor ieder onderdeel

zelf aangegeven wordt hoe en met welke
middelen de beoogde leerstof aangeleerd moet
worden — methodische sequentering.

Het is belangrijk om te benadrukken, dat sequente-
ringstechnieken al naar gelang het leerstofdomein
een andere uitwerking krijgen; d.w.z. specifiek zijn
t.0.v. ieder leerstofdomein. Eveneens is het belang-
rijk te benadrukken, dat inhoudelijke en methodi-
sche sequentering aan elkaar gerelateerd ziin. Een
probleem, dat we zullen uitwerken voor het
leerstofdomein van de intellectuele vaardigheden.

Intellectuele vaardigheden zijn ‘the capabilities
that make the human individual more competent’
(Gagne, Briggs, 1974). De inhoudelijke sequente-
ringstechniek bij dit leerstofdomein is bij uitstek de
taakanalyse. Deze neemt haar startpunt in het
einddoel, het tevoren omlijnde resultaat van onder-
wijs. De implikatie hiervan is, dat men uitgaat van
datgene wat geleerd moet worden om dit te
analyseren op bijbehorende deeltaken en gedragsre-
pertoire. Datgene wat geleerd moet worden (als de
onderwijstaken of — doelen) wordt uiteengelegd in
een serie subdoelen. De geformuleerde subdoelen
als onderverdelingen van het te bereiken einddoel
leveren de informatie welk leergedrag vereist wordt
en welke beslissingen voor het onderwijzen moeten
worden genomen. Dit proces wordt uitgevoerd door
te beginnen met het gewenste doel en te vragen: wat
moet de leerling kunnen doen, beheersen om dit doel
te bereiken. Voor elk gedrag dat zo geidentificeerd
wordt, wordt dezelfde vraag weer herhaald, zodat
op deze wijze een hiérarchie van doelen en taken
ontstaat waarvoor toetsbare voorwaardelijke taken
zijn gegeven.

De analyse kan beginnen op ieder niveau van het
te geven onderwijs en specificeert wat eerder aan de
orde moet komen in het te geven onderwijs. Het
belang van deze afleidingsprocedure is, dat het een
methode ievert om voorgaand leren te identificeren,
d.w.z. gedragingen, die nodig zijn om volgend leren
te bevorderen. Deze taakanalyse eindigt wanneer de
leerkracht of de ontwerper van onderwijsleersitu-
aties vindt, dat voorwaardelijke taken reeds vol-
doende door leerlingen beheerst worden.

Glaser en Nitko (1971) maken bij deze vorm van
sequenteren enkele kanttekeningen;

1. de ontstane taakhiérarchie is geenszins uniek, in
het bijzonder bij complexe taken. Er bestaan
verschillende hiérarchieén afhankelijk van de
analyse vanuit het einddoel door de ontwerper.

de analyse van leerdoelen in komponenten en
voorwaardelijke taken garandeert geenszins een

(]
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komplete en werkbare struktuur en lessequentie

— het zijn hypothesen die validering behoeven.

3. onafhankelijk van de precisie en de specificiteit
van de geidentificeerde sequenties is er in de
praktijk steeds sprake van het funktioneren van
sequenties — als men onderwijst hanteert men
impliciet een bepaalde sequentie.

Verder blijkt uit onderzoek (Tillema, 1977), dat
taakanalyses opgebouwd uit een logische analyse
niet verschillen in de mate van positieve transfer
t.0.v. taken die op basis van psychologische analyse
zijn geformuleerd. Gagne (1975) geeft aan dat de
taakanalyse alleen geschikt is voor intellectuele
vaardigheden en met moeite of helemaal niet voor
andere domeinen, zoals cognitieve strategieén,
attitudes etc.

We stuiten hier op de grenzen van de bruikbaar-
heid van een dergelijke methode. Zij stelt nl. hoge
eisen aan de struktuur van de leerstof; deze moet te
verdelen zijn in een volgorde van bovengeschikte en
ondergeschikte taken, doelen liefst zodanig dat een
lineaire sequentie ontstaat waar iedere leertaak
gekoppeld is aan voorgaande en volgende leertaken.
De meeste leerstofdomeinen laten zich niet makke-
lijk met deze methode bewerken.

Wat men zou kunnen noemen de methodische
sequentering, d.w.z. de les-opbouw, die gevolgd kan
worden in de uitvoering, is een ander probleem en
wordt niet door de inhoudelijke sequentering
gedekt. Bij gebrek aan meerdere principes op dit
terrein zullen hier twee aanzetten nader uitgewerkt
worden nl. die van Gagne, Briggs en Gropper. Het
betreft hier aanzetten, die verder gaan dan de
gebruikelijke door niet alleen een opsomming te
geven van de methodische mogelilkheden en
overzicht van de deelkomponenten van de onder-
wijsleersituatie.

5.1. De procedure van Gagne, Briggs (1974)

Na het bepalen van de doelen als (geldige)
uitkomsten van het onderwijs, de definiering van
gedragsdoelen en de inhoudelijke sequentering,
vragen zi zich af ‘how does one in fact instruct’
(1974, p. 121). Deze vraag is aanleiding om een
methodische sequentie procedure op te stellen ter
verkrijging van onderwijsstappen, die gevolgd
moeten worden om de leerstof aan te bieden. Gagne
en Briggs zien het onderwijzen als het maken van
een serie stappen van het ene moment in de les naar
het andere, waarin een aantal handelingen plaats-
vindt, die betrokken zijn op de leerling (instructional
events). Om nu een ontwerp te leveren voor de
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onderwijsleersituatie moet men eerst een algemen?
vorm aan de ‘instructional events’ geven om daarnd
voor iedere les afzonderlijk de meest adequate vorm
en volgorde van deze onderwijsstappen te vinden
Het gaat dus niet om een vaste volgorde var
stappen, maar om een flexibele ordening, afhanke-
lijk van de specificke onderwijsleersituatie. )

Er wordt gesteld, dat het aanleren van de leerstof
met de daarbij gegeven kondities volgens de stappe?
van de ‘instructional events’ plaats vindt. Dit kan alS
volgt worden opgevat: de inhoudelijke sequentt®
levert .een serie gedragsdoelen in volgorde o
Daarna wordt voor ieder gedragsdoel een lesont
werp georganiseerd, die verloopt volgens d¢
‘instructional events’ zodat ieder doel met d¢
onderwijsstappen een afzonderlijke eenheid vorm!:
De reden voor onderkenning van deze afzonderlijk¢
eenheden is dat voor ieder te leren doel en
gesequenteerde inhouden verschillende konditi€s
gelden, die het leren van de stof mogelijk moete?
maken. Door ze nu op te vatten als afzonderlijk¢
eenheden in de onderwijsleersituatie, is het mogelﬂk
rekening te houden met de onderkende konditi€®:
Deze moeten nl. terugkeren in de methodisch®
sequentie. Het aanbrengen van variatie of het diep®
ingaan op de te verwachten moeilijkheden in h¢!
lesschema is eveneens gewaarborgd. De method”
sche stappen maken het nl. mogelijk bij gereze”
problemen precies te bepalen waar de leerlingen ¢
lesvolgorde niet meer konden volgen en kan €
ingegrepen worden door een bepaalde stap meer
verduidelijken.

5.2. De procedure van Gropper (1974)

Een 2e mogelijkheid voor de methodische sequent®’
ring vinden we bij Gropper. Voor wat betreft
volgorde voor het aanleren van een enkel doel g3
Gropper anders te werk dan Gagne. Hij formule€!
geen methodische volgorde in de zin van een s
stappen, die de leerkracht kan volgen, mé
formuleert bij iedere deeltaak uit de taakanalyse eel:
aantal parameters waar iedere leertaak aan mo®
voldoen. De elementen waaruit, wat hij noemt
‘instructional strategies’ moeten bestaan, zijn:

a. parameters in termen van het te leren gedrag:
b. parameters in termen van onderwijsaanpak ©
haar ontwerp.

De leerling, die een deeltaak uit de ondenvijsleers}:
tuatie wil leren beheersen kan, zo stelt Gropper: by
het begin van het onderwijs het te leren ged"™
slechts benaderen; hij belieerst nog onvolledig en he
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fesultaat is nog onvoldoende. De leerkracht (of de
ONtwerper) gaat van deze positie uit en konstrueert
Ndersteunende voorbereidingen, die meer of min-
T de deeltaak benaderen. De leerling wordt als het
Ware iedere keer een steun in de ru ggegeven om zelf
¢ taak te leren beheersen. Het doel van de
?ethOdISChe sequentering is dan ook het konstru-
'®N van een juist aantal variatie mogelijkheden om
®l juiste gedrag te verkrijgen bij iedere deeltaak.
M nu de variatie mogelijkheden juist te doseren
%M b.v. een drilmethode te vermijden) onderkent
'Opper (1974) vijf parameters, die variatie en
ipulatie mogelijk maken voor iedere deeltaak:
L leer stofhoeveelheid: variatie in het aantal deelge-
Tagingen, dat tegelijk wordt geleerd, eveneens
5 Variatie in het niveau en de aard van het gedrag
* danbiedingswijze: variatie in de aard van de
3 aangeboden ‘stimuli® en gevraagde ‘responsen’
' Mate van hulp: variatie in de duidelijkheid van
danwijzingen, het type aanwijzingen en de mate
4 Van tekort aan aanwijzingen
* Informatie: variatie in juistheid en volledigheid
s Yan informatie
 frequentie: variatie in het aantal en onderlinge
Verschillen van de aangeboden ‘stimuli’ en
8€Vraagde ‘responsen’.

kD;: le?rkr_acht (of de ontwerper) klun. ‘wanneer alle
& [flnblnatles van de 5 parameters ;:_in uitgesc hreven,
cerl Cuze maken_voor een strategie als middel omde
e+ N8 te begeleiden van het begingedrag naar het
& gedrag. Het zal duidelijk zijn, dat degene die
€ strategie ontwikkelt uitermate gedetailleerd
9t beslissen met hoeveel en welke soorten
Ocllijkheden de leerling het eindgedrag moet
3 Cersen. Moet dit met meerdere deeltaken tegelijk
€Uren, of in delen?, hoe groot moet de omvang
gen de stof zijn?, hoeveel aanwijzingen kunnen er
2 8¢Ven worden?, hoeveel herhaling kan er aanwe-
€ Zijn efc,
aanE" dergelijke systematische en gedetailleerde
nio 2K heeft als theoretisch voordeel, dat vele - zo
org le—facetten van onderwijsmanipulatie grondig
21.oN afgewogen en gereflekteerd. De leerkracht
5 Zelfmoeten beslissen al naar gelang hetdoel ende
van de onderwijsleersituatic welke variatie
%2elijkheden hij moet aanbrengen.

[Eee!l Vergelijking tussen beide methodische sequen-
d ?gSDrocedures is interessant. Beide gaan uit van
Nie aﬁkanfﬂyse als inhoudelijke sequenteringstech-
'Tleth‘ Dfﬂ €én (Gagne) formuleert echter een aantal

Odische stappen, de ander (Gropper) parame-

ters voor de manipulatie van inhouden. In Gagne’s
opzet vinden we een inachtneming van het
totaalbeeld door de formulering van de strategische
stappen, die rekening houden met het einddoel,
waarvoor achtereenvolgende stappen gelden. Grop-
per verdeelt het totaalbeeld in onderdelen en bepaalt
voor ieder onderdeel de relevante parameters en de
variatie mogelijkheden in relatie met de inhouden
voor de deeltaken. Gagne geeft aan dat zijn schema
in velerlei vorm en variatie gestalte kan krijgen,
zonder aan te geven op welke wijze dit kan
gebeuren.

Gropper geeft allerlei variatie mogelijkheden
zonder duidelijk aan te geven in welke relatie deze
moeten staan in het totaalbeeld van het ontwerp. We
zien bij beide methoden voor sequentering, dat ze
min of meer naast elkaar staan: waar de één een
uitwerking onbesproken laat, geeft de ander er
mogelijkheden voor. Op deze wijze kunnen we
stellen dat beide benaderingen, die immers allebej
nitgaan van de taakanalyse bij een leerstofdomein,
mogelijkheden bieden elkaar op essentiéle delen aan
te vullen: Gagne die een totaalschema geeft voor de
methodische stappen en Gropper, die variatie
mogelijkheden bij de gekozen taken geeft d.m.v. de
parameters. Als we letten op de ‘instructional
events’ van Gagne nl.:

1. richten van de aandacht,

2. doelinformatie,

3. stimuleren en oproepen van voorgaand leren,
4. leveren van het ‘stimulus’ materiaal ,

5. leveren van begeleiding bij het leren,

6. oproepen van leergedragingen,

7. geven van feedback over het gedrag,

8. beoordelen van het gedrag,

9. zorg dragen voor transfer en onthouden,

dan zijn de variatie mogelijkheden van Gropper
bijzonder geschikt om aan de stappen 3, 4, 5,6, 9 een
nadere karakterisering te geven.

Het resultaat is nu dat er een nauwe relatie bestaat
tussen de inhoudelijke en methodische sequentering
en is cen mogelijke strategie verkregen, die inhouden
en onderwijsaanpak in sequentie plaatst. Een
voordeel van de hier voorgestelde kombinatie van de
twee technieken voor methodische sequentering is,
dat de integratie van deelkomponenten vorm kan
worden gegeven door een uitgewerkte en vrij
gedetailleerde serie technicken. Het ontwerp van
onderwijsleersituaties wordt vrij konkreet.

Met behulp van de inhoudeliike en de hier
voorgestelde methodische sequentering is een
mogelijkheid gegeven het ontwerp van onderwijs-
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leersituaties vorm te geven in een handleiding voor
de leerkracht.

In Figuur 1 is een samenvatting gegeven van het
elders ontwikkelde schema van ontwerpaktiviteiten
voor de leerkracht (Tillema, 1977).

“‘url‘iculum document/
|

leerstofdomein

einddoelformulering

inhoudelijke sequentering
leerdoelformulering
methodische sequentering
a) methodische stappen
b) variatie mogelijkheden

lesverloop en invulling didaktische komponenten

Figuur |

Startend bij de opvatting over de planning van de
gestelde doelen, zoals die is neergelegd en uitge-
werkt in het curricullum-document, wordt het
leerstofdomein gedefinicerd (de aard van de te
onderwijzen leerstof), waarvoor planning wordt
ondernomen. Tevens wordt het einddoel geformu-
leerd (beide kunnen reeds ingevuld zijn in meer
gestruktureerde curricula).

De uiteindelijke planningsaktiviteit van de leer-
kracht m.b.v. de handleiding begint dan met de
inhoudelijke sequentering van de leerstof volgens
principes, die aansluiten bij het onderkende leerstof-
domein. De inhoudelijke sequentering voor één
leerstofdomein, nl. die der intellectuele vaardighe-
den, maakt het mogelijk verschillende leerdoelen of
taken te formuleren, die in een of meer onderwijs-
leersituaties aan de orde moeten komen. Een
volgende stap is nu voor ieder onderkend leerdoel de
methodische sequentie te bepalen — de leerorganisa-
tie van de afzonderlijke onderwijsleersituaties. De
techniek, die hiervoor werd opgesteld, is het
onderkennen van een serie flexibel geordende,
opeenvolgende stappen en het zoeken naar variatie
mogelijkheden daarbinnen, al naar gelang de leerstof
dat vraagt. Deze planningsinformatie kan voor de
uitvoering door de leerkracht samengevat worden
tot een schema, dat bestaat uit het aangeven van de
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lesafloop: nl. de te volgen stappen en voor ieder®
stap weer een invulling te geven van de didaktische
komponenten (vgl. De Corte, 1974).

6. Het funktioneren van het ontwerpschema

De evaluatie van het funktioneren van het ontwerp-
schema, in de vorm van een handleiding aangeboden
aan de leerkracht, heeft tot doel informatie 1€
verzamelen om te kunnen beslissen over het effek!
ervan op het onderwijs van de leerkracht. )

Verschillende faktoren bemoeilijken het gebrui¥
van een experimentele evaluatie opzet in d¢
gebruikelijke zin, d.w.z. het effekt van de invoering
van de handleiding wordt gemeten bij meerder®
proefpersonen op een post-test en er wordt €€l
vergelijking getroffen met de situatie voordat d¢
handleiding werd ingevoerd. De handleiding vraagt
nl. om een intensieve begeleiding en inoefening, W’
ze adequaat funktioneren. Een effektmeting bV
verschillende leerkrachten heeft al snel tot gevolg:
dat door gebrek aan mankracht en begeleiding nict
voldoende gekontroleerd kan worden of de lee”
kracht de handleiding volledig beheerst.

Een dergelijke stand van zaken maakte hel
noodzakelijk, dat de evaluatie zich richtte op he*
funktioneren van de handleiding bij één leerkracht:
Ook andere meer onderzoekstechnische redent!
maakten een dergelijke opzet noodzakelijk. pe
gebruikelijke pretest-posttest opzet meet slecht
eenmaal de effekten, nl. na de invoering van
handleiding en vergelijkt dit met een eenmalig®
meting voor de invoering. Echter de handleiding *
niet een eenmalige ingreep in de onderwijssituatl®
maar doet zich gelden over meerdere lessen.
wordt veroorzaakt doordat de leerkracht meerdef®
lessen opstelt om de gestelde doelen te bereike™
middels de handleiding.

De effektmeting moet zich dan ook uitstrekke?
over meerdere lessen. Dit maakt het niet mogelV
om met | nameting te volstaan. i

Een onderzoeksopzet, die rekening houdt M¢
deze situatie, nl. één proefpersoon, die 0V
herhaalde tijdstippen gemeten wordt, i.p.v. mee’
dere proefpersonen, die op één tijdstip gemetcg
worden (zoals in de gebruikelijke experimcr}tel
opzet) is het n=l-onderzoek (één proefpersoon In
steekproef). Als typerende kenmerken van -
n=l-onderzoek, die voor verschillende onderwl)’
kundige onderzoeken als zeer geschikt mag wor
beschouwd, kan worden genoemd:

. ] . . n
1. Het is een methode, die in staat is verandering®

de
|
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in gedragingen te onderkennen i.p.v. de vrij
Statische benadering van de groepsvergelijkende
Methode.

2. Het is een systematische studie en informatie
Verzameling van 1 proefpersoon i.p.v. de
3 gemiddelden vergelijking van groepen.

*N=1 onderzoek betrekt zich enkel op de
Systematische variatie binnen de persoon i.p.v.
Op de variatie tussen personen, welke in veel

4 gevallen niet interessant is.

€ generalisatie-waarde over proefpersonen is
beperkt, daar tegenover staat een grotere
Eeneralisatie-waarde over de tijdsvariabele.

.Eeﬂ Voordeel is, dat het n=| onderzoek zeer veel
Mormatie over het funktioneren van de handleiding
ef}n verzamelen over langere periodes, waardoor
ntueel later groeps-experimenteel onderzoek
Wa&{devoller kan zijn (vgl. Hersen, Barlow, 1976).
Jdeze evaluatieve studie wordt gebruik gemaakt
Safl het ‘multiple times series design’ (Campbell,
nley, 1963 en Campbell, 1969). Campbell en
ata'ﬂey (1963, p. 57) zeggen over dit design: * This is
bg €Xcellent quasi-experimental design, perhaps the
= SUof the more feasible designs ... particularly
PPropriate for research in schools’ In schema ziet
Cler als volgt uit:
00000X00000
0000 00000
;‘;ﬂam_} 0 metingen zijn en X de invoering van de
"Perimentele variabele. Uit het schema blijkt, dat
0 2 proefpersonen gebruik wordt gemaakt: één
®Len één zonder de experimentele variabele.
o © statistische analyse komt bij n=1 designs voor
Ote moeilijkheden te staan. Een eerste vereiste is
dat de herhaalde metingen, die in dit design
%0rkomen, onafhankelijk van elkaar moeten zijn,
Zil'l. de fouten komponenten moeten ongecorreleerd
yn (reiej = ().

" het geval van kontinue en herhaalde metingen
nigtrdt deze_vcronderstgll_ing niet gehaald en is het
Reh Mogelijk de traditionele ANOVA tests te
Miken. Door seriéle correlaties wordt nl. het
Dnta] vrijheidsgraden uitgeput. Kazdin (1976)
8 Mt verschillende mogelijke technieken, die in het
van seriéle correlatie gebruikt kunnen worden,
on d_eze vereisen tevens dat meerdere proefper-
®0 in het onderzoek worden betrokken.
dmpbell en Stanley (1963) stellen de z.g. Mood
Voor, die afhankelijk van de lineariteit van de
€en tolerantie-interval opstelt voor de regres-

IESt
daty

sie-funktie van de data. Er zijn evenwel andere
benaderingen, zoals de Box-Jenkins tijdserie-ana-
lyse (Anderson, 1976) die op dit design kan worden
toegepast.

In de analyse, die hier gehanteerd wordt, betekent
dit dat een regressiefunktie wordt opgesteld van de
voormetingen en op grond van de regressielijn een
interval wordt opgesteld voor de waarde, die op
grond van de regressielijn kan worden voorspeld.
Vervolgens wordt gekeken of de konstante van de
regressie-funktie van de nametingen binnen of
buiten het tolerantie interval valt.

Datgene waarop gemeten wordt, de afhankelijke
variabele, vraagt eveneens om enige verduidelijking.
De intentie is er op gericht de voorbereiding van de
leerkracht ‘beter’ vorm te geven. In observeerbare
termen zou men dit om kunnen zetten in de vraag of
in de lessen van de leerkracht meer struktuur zit.
Daarmee wordt bedoeld, dat in het lesgeven een
grotere koherentie van delen gekonstateerd kan
worden In het geval van een systematische
voorbereiding. Men zou kunnen zeggen, dat de
lessen hechter in elkaar zitten en geen grote
sprongen in de redenering van de leerkracht en de
behandeling van de stof te onderkennen vallen. In
operationele termen kan dan gezegd worden, dat de
afhankelijke variabele bestaat uit de mate van
struktuur in de les, zoals bepaald door de proportie
gemeenschappelijke, leerstof-betrokken, verbale
elementen in de achtereenvolgende uitspraken van
de leerkracht.

Daarbij wordt als volgt te werk gegaan: er wordt
een protokol van de uitspraken van de leerkracht in
de les gemaakt en elk opeenvolgend paar van
uitspraken wordt geanalyseerd om te bepalen wat
het aantal gemeenschappelijke elementen is, als
basis voor het berekenen van een coéfficiént van
overeenkomst tussen de beide uitspraken. In het
protokol worden dus alleen de uitspraken van de
leerkracht genoteerd en deze uitspraken worden
opgevat als basiseenheden in de viteenzetting van de
leerkracht (meestal in de vorm van een zin).

Anderson (1969) heeft voor een dergelijke analyse
een coéfficient van overeenkomst opgesteld, d.i. de
ratio van het aantal gemeenschappelijke elementen
in ieder paar van uitspraken gedeeld door het totaal
aantal elementen in het paar: B = n;/n, + n,.

Het totaal aantal gematchte elementen in een paar
van uitspraken is n; en het totaal van de niet
gematchte elementen in een paar is n; beide worden
verkregen door iedere verbale eenheid te vergelijken
met de onmiddelliik voorgaande eenheid. De
gemiddelde coéfficiént B,, voor het gehele protokol
wordt gebruikt om de mate van struktuur in de les te
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bepalen. Deze data vormen het materiaal van de
Voor- en nametingen.

De maximale B,-waarde is 1 in het geval, dat
iedere uitspraak alle elementen van de vorige bevat.
Deze situatie is uiteraard moeilijk haalbaar als deles
uit meer dan twee uitspraken bestaat. Anderson, die
deze techniek ontwikkeld heeft, zegt weinig over de
optimale waarde voor de struktuur in het onderwij-
zen en bemoeilijkt daarmee de interpretatie van de
techniek. Een logische analyse van deze techniek
laat zien, dat de optimale waarden in de buurt van de
B, = .50 liggen. Immers in dit geval worden de
elementen uit de vorige uitspraak herhaald en
gerelateerd aan nieuwe elementen die in de volgende
uitspraak weer herhaald worden en gerelateerd aan
nieuwe elementen etc.. Op deze wijze zien we, dat
bij B,,> .50 steeds meer herhaling plaats vindt
zonder nieuwe informatie en bij B,, < .50 meer
ongerelateerde en open delen in de les ontstaan. Op
deze wijze hebben we een instrument, dat het
mogelijk maakt de afhankelijke variabele te interpre-
teren.

6.1. Procedure

Aan het onderzoek namen twee leerkrachten van de
tweede klas basisschool deel. De ene als leerkracht,
die met de handleiding als experimentele variabele
werkte. De ander als leerkracht, die geen handlei-
ding ontving en fungeerde als ‘baseline’. Bij beide
leerkrachten werden twaalf lessen geobserveerd met
random gekozen intervallen tussen de lessen op het
vakgebied van het rekenen. Deze 2x12 lessen
dienden als voormeting. De lessen werden geanaly-
seerd op de coéfficiént van overeenkomst, zoals
boven omschreven, als het gemiddelde van gerela-
teerde elementen in paren van uitspraken. Na de 12
lessen werd aan de le leerkracht de handleiding
uitgereikt en volgde een periode van een week van
begeleiding bij de handleiding — de X in het design
(voor de formatieve evaluatie van de begeleiding, zie
Tillema, 1977). Nadat de leerkracht voldoende op de
hoogte was gebracht met het funktioneren van de
handleiding, waarin een serie lessen moest worden
opgesteld om een, in het door de school gehanteerd
curriculum, gesteld doel te bereiken, volgde de
nameting. In de nameting werden bij beide leer-
krachten in totaal 8 lessen geobserveerd.

6.2. Resultaten

In Tabel 1aen Ib zijn de gemiddelde B coéfficiénten
over de twaalf lessen uit de voormeting weergege-
ven. In tabel la zijn de gegevens vermeld van de
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leerkracht in de ‘baseline’ konditie; in Tabel 1b van
de experimentele konditie.

Tabel van de gemiddelde B coéfficiénten op de voc_)rmeﬁﬂg
bij de ‘baseline’ conditie (la) en de experimentel®
conditie (1b) en hun regressie lijn. ‘

(Zie voor verklaring van de tabel de tekst)

Tubel Ti

B coefficient Vi 309 s
3 :V\\ /\ Wl
b '
" 6 Y

Fabel 1h |

B eodtficient 32

sy
33 G 3y 1 il
4 & ™ . <
25k
2 217 \m/ 218

T

. i
3 4 5 o 7 8 o o M

wbservities

De gegevens uit beide tabellen, die betrekkin®
hebben op de voormeting zijn onderzocht op seri®
correlatie. Deze werd bepaald op r = .52.
Deze waarde is met de Anderson test voor seri€l
correlatie hoog signifikant (p < .001), zodat met
assumptie van de onafhankelijkheid van de fout®
komponenten niet kan worden volstaan. EvenW
werd op de gegevens uit de Tabellen 1a en 1b
regressie-funktic opgesteld (volgens y = a + b(¥) )1
die met behulp van de methode van de ‘133”7
squares’ voor Tabel la bedroeg y = 259 + ..003!
(x)en voor Tabel Iby = 271 + 00755 (x). Op gro”
van deze gegevens kan de regressielijn wor 82
opgesteld in de beide tabellen, die door de gel"_”g)
hellingscoéfficiént (de term b in de vergelijkin®
horizontaal verloopt. {
Uit de beide Tabellen kunnen we opmerken, da
er geen verschil in niveau van de regressielijnen 15_36
geen verschil in helling; aangevend, dat be!
leerkrachten te vergelijken zijn op de voormetinge”
Rond de regressielijnen in beide tabellen werd ege
tolerantie interval opgesteld voor de voorspél de
waarnemingen op de volgende lessen. Volgens © |

|
¢l

- (=%



Ontwerpen en voorbereiden van onderwijsleersituaties als taak van de leerkracht

8gevens uit de ‘baseline’ konditie (Tabel 1a) is het
Llerantie interval: Pos (.14 <4 < .43), waarin 4
de voorspelde konstante uit de regressiefunktie is.
00r de gegevens uit de experimentele konditie
("Oﬂl‘meting) wordt het tolerantie interval
%5 (.15 <4 < .42).
In tabe] 2a en 2b zijn de gemiddelde B
Cofficignten over de acht lessen als nameting bij de
®ide leerkrachten weergegeven. In Tabel 2a zijn de
S¢gevens weergegeven voor de ‘baseline’ konditie
®1 in Tabel 2b voor de experimentele konditie
Nameting),

Tab_‘?l van de gemiddelde B coéfficiénten op de nameting
U de ‘baseline’ conditie (2a) en de experimentele
“onditie (2b) en hun regressielijn.

Tubel 24

B 4
“l"“‘llicm 68

lim

Tabel 2b

0. 3 / ~
SOy M
53

i

I a i 4 5 f 7 ®

observities

Pe Tegressie funktie in Tabel 2a is y =.245 +
"al? (X). De gevonden konstante a in deze funktie
In .. .onen het ervoor opgestelde tolerantie interval.
vas € ‘baseline’ konditie heeft zich geen verandering
Zi‘n Mveau of van helling voorgedaan. In Tabel 2b
€ gegeven weergegeven van de experimentele
o 1€ met gebruik van de handleiding. De
ge%roﬁssw funktie in Tabel 2bis: y = 44-.008(x). De
lmernd?n konstante is .44 en valt buiten het 95%
Ver dntie interval; wat ~aangeeft een signifikant
dinschll met de voormeting, waarin geen l_umd]el-
ko 8 Werd gebruikt. Er valt een verschil in niveau te
Vi ustat?ren, niet een verandering in helling - een

¢le inspektie van de data laat dit eveneens zien.

n
(el
- ndj

Hoewel seriéle correlatie in het algemeen geen

gebruik van t of ANOVA tests mogelijk maakt,
stellen Gentile, Roden en Klein (1972) een procedure
voor, die rekening houdt met het niet onafhankelijk
zijn van de data, die het mogelijk maakt wel van
dergelijke tests gebruik te maken en die hier
gehanteerd wordt om een vergelijking te treffen
tussen de ‘baseline’ en de experimentele konditie.
De gedachtengang van Gentile e.a. is dat auto-
correlatie minder problematisch is als niet —
opeenvolgende data gekombineerd worden. Auto-
correlaties worden gereduceerd als er een grotere
‘lag’ is tussen de observaties.
De data werden daarvoor georganiseerd door de
gegevens van niet-opeenvolgende observaties te
kombineren, daarbij het aantal data met de helft
verminderend. Een vergelijking tussen de ‘baseline’
en de experimentele konditie op de voormetingen
levert een t-waarde op van .164 met df = 10 welke
niet signifikant is. Een vergelijking tussen de beide
nametingen bij de kondities levert een t-waarde op
van 5,168 met df = 6, welke signifikant is op 1%
niveau.

6.3. Discussie

Op grond van de resultaten kan gekonkludeerd
worden, dat middels een vergelijking van de
invoering van de handleiding met de voormeting een
signifikant verschil in de mate van funktioneren in
hetlesgeven gevonden werd. Evenals een signifikant
verschil met de kontrole-konditie op de nameting.

Het hanteren van de handleiding heeft, zo blijkt,
een bevorderend effekt op de mate van struktuur in
de les. De gemiddelde B coéfficiénten tenderen bij
gebruikmaking van de handleiding meer naar de
optimaal geachte waarde voor de Bn coéfficiént van
.30. Tevens valt op uit de regressie-funkties, dat de
covariantie term b zeer laag is; wat inhoudt dat de
leerkracht over de lessen heen een vrij konstant
patroon van lesgeven hanteert. Dit veranderde niet
met de invoering van de handleiding. Het laatste is
niet zo verwonderlijk als men benadrukt, dat lessen
middels de handleiding steeds volgens een vast
patroon werden opgebouwd. Dit konstante patroon
in de voormeting doet vermoeden, dat de leerkracht
zelf ook een dergelijk schema hanteert voor het
opbouwen van een les; zij het dan, dat deze niet is
geéxpliciteerd.

De invoering van de handleiding heeft tot gevolg,
dat de gebruikte onderwijsaanpak van de leerkracht
verhoogd wordt in de mate van funktioneren en
tevens geéxpliciteerd is. In het analyseren van de da-
ta viel een tendentie te bespeuren, dat het aantal
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- uitspraken van de leerkracht in een les bij
gebruikmaking van de handleiding vergroot werd,
nl. van gemiddeld 50 uitspraken in de voormeting tot
gemiddeld 71 uitspraken in de nameting. De
resultaten kunnen geinterpreteerd worden in de zin,
dat de leerkracht uitgebreide aanwijzingen in de
handleiding tot zijn beschikking krijgt in het
opbouwen van een les(sen); d.i. geéxpliciteerde
stappen en variatie mogelijkheden waartoe de
leerkracht kan beslissen.

Dit gestruktureerde voorontwerp van de les, die
invulling van verschillende komponenten van het
lesgebeuren verlangt, geeft de leerkracht een
instrument om gedetailleerder en uitgebreider op al
deze komponenten acht te slaan — wat tot
uitdrukking komt in de grotere mate van gestruktu-
reerdheid van het lesgeven van de leerkracht en de
intensievere (langere) behandeling van het onder-
werp. Een dergelijke eigenschap van de handleiding
¢.q. ontwerpschema is een groot voordeel. Ont-
werptheorieén zijn door het aanbieden van ontwerp-
schema'’s voor de onderwijsleersituatie, die rekening
houden met de inhoudelijke en methodische sequen-
tering als specifieke technieken, in staat het lesgeven
van de leerkracht in positieve zin te beinvloeden; en
doordat de leerkracht zelf de handleiding hanteert,
ook in staat de deskundigheid van de leerkracht te
verhogen. De boven gevonden resultaten doen dan
ook vermoeden, dat onderzoek op grotere schaal
met meerdere leerkrachten vruchtbaar lijkt.

Een experimentele analyse van lesmodellen is nog
weinig ondernomen en toegepast, echter het belang
ervan lijkt zeer aanzienlijk. Nog te vaak worden
planningsvoorschriften in het onderwijs geimple-
menteerd zonder dat nader onderzoek op effekten er
aan vooraf is gegaan. Planning bij uitstek heeft de
funktie, dat de leerkracht niet meer ad hoc
beslissingen neemt over zijn onderwijs, maar dat
door middel van de planningsaktiviteit deze be-
slissingen van te voren onderkend en adequaat
ingevuld worden. Zonder empirisch onderzoek naar
de invloed van de in de planningsaktiviteit genomen
beslissingen op het onderwijs blijft de planning zelf
op ad hoc basis berusten.

Het is daarom van groot belang, dat verschillende
ontwerpschema’s al naar gelang het te onderwijzen
onderwerp, op hun waarde onderzocht worden
middels adequate onderzoeksopzetten. In dit eva-
luatieve onderzoek is een poging gedaan een
dergelijke onderzoeksopzet uit te werken en te
hanteren, die van belang lijkt voor de validering van
het ontwerpschema.
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