
??? Samenvatting Voor het begeleiden van (a.s.) leerkrachten werd eenhandelingsmodel voor het onderwijzen ontworpen datori??nterend en integrerend moet werken voor de (a.s.)leerkracht. Vanuit de (a.s.) leerkracht gezien is het een uit-voeringsmodel. Op basis van kennis en ervaring(LiO-informatie), leerlingen-informatie en een poten-tieel repertoire van ingrepen moet ge??valueerd enbeslist worden welke 'ingreep' in de gegeven situatiede beste is. In het model worden kategorie??n vaningrepen onderscheiden die gerelateerd zijn aan eendoor ons opgesteld model van het leren. Vanuit het gezichtspunt van de begeleider is het eenreguleringsmodel. Ori??nteren, kontroleren, motiverenen 're??nforcen' zijn de principes die hem hierbij tendienste staan. Reguleren moet plaatsvinden totdat de(a.s.) leerkracht zichzelf kan reguleren. De onder-wijskundige heeft dan zijn doel bereikt. Hij heeftzichzelf overbodig gemaakt. Er wordt gesteld dat het model niet alleen geschiktis voor sturend onderwijs en binnen een geslotencurriculum, maar ook geschikt is voor banend onder-wijs (Van Parreren) en binnen een open curriculum. 1. Inleiding Zowel de

opleidingsinstituten voor leerkrachten alsde schooladviesdiensten worden voortdurend ge-confronteerd met de vraag hoe de begeleiding van(a.s.) leerkrachten in de praktijk gestalte moet krij-gen. Toen men de bezwaren van alleen maar hospi-teren begon in te zien (vgl. Kieviet, 1972) werd ge-zocht naar andere trainingssituaties. Instituutsprac-ticum, microteaching (Kieviet, 1970, 1971, 1972,Kooreman, 1971, Kooreman & Wassink, 1971,1972), rollenspel, toepassingen van Didactische Analyse (Sixma, 1971) en van het kategorie??nsys-teem van Flanders (Mommers, 1971, Van Bergeijk,1972) en de minikursus (Van der Plas en Veenman,1975, Kooreman, Terlouw en Keuper-Makkink,1975a, 1975b) deden hun intrede. Deze uitbreidingvan theoretische en praktische trainingssituaties iszonder meer van groot belang geweest. Een nadeelis echter dat de huidige aanpak nogal verbrokkeldaandoet. Zo worden hospitanten b.v. getraind in hetleren observeren, het stellen van denkvragen en hethanteren van het Fl anderssysteem en krijgen zij(theoretische) informatie over de theorie??n vanRogers, Ausubel, Gal'perin en Langeveld en overDidactische

Analyse. Al deze bomen leiden tot eenwat onsamenhangend bos. Het is dan ook de vraag of er geen behoefte is aaneen handelingsmodel, waarbinnen de zeer verschil-lende soorten kennis en ervaring en het repertoirevan geleerde handelingen geplaatst kunnen worden.Een model met behulp waarvan enerzijds van tevoren geori??nteerd kan worden op de belangrijksteaspekten van de handeling die onderwijzen heet (inde zin van Ausubel (1968) werkt het model dan alseen 'organizer') en anderzijds optimale integratievan het geleerde kan plaats vinden (Ausubel spreektvan 'integrative reconciliation'). Bij het ontwerpenvan het handelingsmodel dienen we goed onder-scheid te maken tussen het leren van de leerlingen,het onderwijzen van de (a.s.) leerkracht en het bege-leiden door de onderwijskundige. Voor de (a.s.^ leer-krachten moet het handelingsmodel een uitvoerings-model zijn (de handeling van het onderwijzen moetuitgevoerd worden). De (a.s.) leerkracht moet han-delen opdat leerlingen leren. Voor de onderwijs-kundige (begeleider) moet het een reguleringsmodelzijn. Hij (zij) zal het onderwijzen moeten reguleren.Dit kan uitsluitend

geschieden als hij zowel oogheeft voor het leren van de leerlingen als voor hetonderwijzen van de (a.s.) leerkracht. Voor de (a.s.)leerkracht moet het handelingsmodel de mogelijk-heid scheppen om op een verantwoorde maniervast te stellen welke 'ingreep' gewenst is. Zo kan hetzijn dat hij zachter moet gaan praten, over moet Een handelingsmodel voor (a.s.) leerkrachten1uitvoeren en reguleren van het onderwijzen H. J. KooremanPedagogisch Centrum, Enschede pedagogische studi??n 1976 (53) 117-125 117 1  Mevr. J. H. Keuper-Makkink en de heer C. Terlouwben ik dank verschuldigd voor hun bijdrage aan endiskussie over het hier gepresenteerde handelingsmodel.



??? H. J. Kooreman stappen naar een ander onderwerp of een andereaktiviteit, een bepaalde leerling moet neg?Šren ofjuist aanmoedigen. Een dergelijke 'ingreep' is eentransformatie die moet plaatsvinden op basis vaneen identifikatie. De (a.s.) leerkracht moet leren omop basis van (ge??xpliciteerde) kennis en ervaring dein de situatie beste 'ingreep' te doen. Vandaar datde (a.s.) leerkracht moet leren identificeren (metwelke kondities heb ik te maken?) en de beschikkingmoet krijgen over een repertoire van ingrepen omte kunnen transformeren. De onderwijskundigemoet de (a.s.) leerkracht ori??nteren op het hande-lingsmodel. Voorts moet hij helpen bij het invullenvan het model (b.v. leerprincipes duidelijk makenen aangeven welke kategorie??n van ingrepen moge-lijk zijn) en hij moet kontroleren in hoeverre hetuitvoeringsmodel in de praktijk korrekt gehanteerdwordt. Voor de onderwijskundige is het model danook een reguleringsmodel. Op grond van het modelkan hij/zij het onderwijzen (van buiten af) regulerentotdat de (a.s.) leerkracht zelf in staat is dit te doen.Er is dan sprake van zelfregulering en de onderwijs-kundige heeft

zijn doel bereikt. Hij heeft zichzelfoverbodig gemaakt. 2. Onderwijzen, uitvoeren en reguleren Na een uitgebreide analyse komen Kooreman enDonders (1973, Kooreman, 1976) tot de volgendedefinitie van onderwijzen: menselijk handelen, waar-bij de handelende tenminste een minimale bereidheidheeft tenminste ?Š?Šn ander te helpen een leerdoel tebereiken. We gaan op twee essenti??le onderdelen van dezedefinitie wat dieper in n.1. op het menselijk handelenen op het helpen een leerdoel te bereiken. 2.1. Menselijk handelen Bij het (menselijk) handelen kunnen we onderscheidmaken tussen uitvoeren en reguleren. Bij het onder-wijzen is de uitvoering materieel en/of verbaal.(Vgl. Gal'perin in Van Parreren & Carpay, 1972 enKooreman, 1976.) Als de leerkracht iets mondelinguitlegt is er sprake van uitvoeren op verbaal niveau.Als de leerkracht voordoet hoe de handstand gedaanmoet worden dan is er sprake van uitvoeren op ma-terieel niveau. Dit is ook het geval bij een schouder-klopje geven, op het bord schrijven en een natuur-kunde proef voordoen. De be??nvloeding van de uit-voering noemen we reguleren. Als de

be??nvloedingplaats vindt voorafgaande aan de uitvoering danspreken we van ori??nteren. Als de regulering plaatsvindt tijdens het uitvoeren dan noemen we ditbijsturen. De regulering kan ook plaats vinden naafloop van het uitvoeren. We spreken dan vankontroleren. In figuur 1 staat een overzicht van desoorten regulering. Als een onderwijzeres zich van tevoren voorbereidt op de les die zij gaat geven danis er sprake van ori??nteren. Merkt de onderwijzerestijdens de les dat zij te hoog gegrepen heeft dan moetzij de uitvoering veranderen. We noemen dit bijstu-ren. Als zij na afloop nog eens overdenkt wat ze goeden fout heeft gedaan dan is er sprake van kontrole-ren. Figuur 1. De drie soorten reguleringbijsturen ^ / ^ w ori??nterenâ€”^ uitvoeren controleren-:-:-^-^ ^ \ I / \ bijsturen De regulering van het onderwijzen kan op ver-schillende niveaus plaats vinden. Allereerst kan ersprake zijn van reguleren op waarnemingsniveau. Ditis bijvoorbeeld het geval als een begeleider een voor-beeldles geeft. De begeleider ori??nteert door voor-doen. Voor de (a.s.) leerkracht is deze ori??ntering opwaarnemingsniveau. Door imiteren kan

leren plaats-vinden. Ook bij microteaching komt dit voor. Alsde begeleider de videoband met een gegeven les laatzien zonder kommentaar te geven dan is er sprakevan kontroleren op waarnemingsniveau. Het meestgebruikelijk is het reguleren op verbaal niveau. Bijhef ori??nteren vertelt de begeleider van te vorenwaar de (a.s.) leerkracht op moet letten, terwijl hijbij het kontroleren (na afloop) op de goede enslechte punten wijst. Op waarnemingsniveau en opverbaal niveau kan er sprake zijn van externe regu-lering door een begeleider of van zelfregulering. Dezelfregulering is met name van belang bij het bij-sturen. Een (a.s.) leerkracht 'ziet' of 'hoort' (waar-nemingsniveau) dat bepaalde zaken nog niet goedbegrepen zijn en verandert dan (de uitvoering van)zijn handelen. Zelfregulering kan echter ook ophoger niveau plaatsvinden. Als de (a.s.) leerkracht'voor zich ziet' hoe hij moet handelen dan is ersprake van regulering op voorstellingsniveau. Ook kanhij voor zichzelf verwoorden wat hij zal doen. Hijzegt b.v. voor zich zelf: 'Ik geloof toch dat Jan hetnog niet alleen kan'. Dit is een voorbeeld van regu- 118



??? Een handelingsmodel voor (a.s.) leerkrachten zelf-regu-lering externeen/of zelf-regulering leren op het niveau van het 'innerlijk spreken'. Hethoogste niveau tenslotte is het reguleren op mentaalniveau. In dat geval be??nvloeden gedachten de uit-voering van de handeling. In figuur 2 hebben wij deniveau's van reguleren samengevat. 2.2. Helpen een leerdoel te bereiken Als een ander een leerdoel moet (wil) bereiken danmoet hij altijd iets leren. Dit 'iets' noemen wij deleerinhoud. Voorbeelden zijn: een associatie (Haar-lem is de hoofdstad van Noord Holland), een woord-betekenis ('elitair'), een begrip ('parallellogram'),een principe (de hefboom), een algoritme (cijferendvermenigvuldigen), een heuristiek (een biedsysteembij Bridge), een theorie (Gal'perin) en een attitudeals niet kognitieve leerinhoud. Steeds moet nagegaanworden welke leerinhouden vereist zijn om het ver-eiste leerdoel te bereiken. Figuur 2. De nieveaus van reguleren mentaal niveau ]_ J niveau van het voorstellings- - " innerlijk r 1 spreken niveau n waarnemingsniveau verbaal niveau zijn er ook twee mogelijkheden. Voorafgaande aaneen leerpoging spreken we van motiveren en

naafloop van een (geslaagde) leerpoging van re??nfor-cen. Onder motiveren verstaan we het aanmoedigenom een leerinhoud te willen leren. Uitdrukkingenzoals: Kom-op! Doe je best! Probeer het nog eens!zijn voorbeelden. 'Re??nforcen' is afgeleid van hetEngelse woord 'to re??nforce' dat zo iets als 'ver-sterken' betekent. Wij verstaan er onder, het ver-sterken van een reaktie die wijst op een geslaagdeleerpoging. (Dat heb je goed gedaan!) Schematisch hebben we de mogelijke ingrepen inhun onderlinge relatie weergegeven in figuur 3. Denormale volgorde is dat een (a.s.) leerkracht begintmet ori??nteren. Daarna kontroleert hij/zij in hoever-re de leerinhoud beheerst wordt. Als dit positiefuitvalt (-f-) dan 're??nforced' de (a.s.) leerkracht. Alsbij de kontrole blijkt dat er onvoldoende beheersingis (â€”) dan motiveert de (a.s.) leerkracht en ori??nteertvervolgens opnieuw. Als deze ingrepen plaatsvinden op grond van(expliciete) identifikatie dan is het onderwijzen tebeschouwen als een (bewust) toepassen van externeleerprincipes. Er is sprake van een principe omdatzowel de identifikatie als de transformatie (de in-greep) aan de orde komen. Er is sprake

van leer-principes omdat de ingrepen erop gericht zijn hetleren te bevorderen en er is sprake van het toepassenvan externe leerprincipes omdat de ingrepen vanbuitenaf invloed pogen uit te oefenen op de leer-lingen. Onderwijzen kan dan ook opgevat worden 3. Externe leerprincipes Bij het onderwijzen 'grijpt' een (a.s.) leerkrachtvoortdurend 'in', in de hoop dat tenminste ?Š?Šn andereen leerdoel zal bereiken. Een ingreep vindt dusplaats in de hoop dat een ander een leerinhoud zalleren. Als een dergelijke ingreep kognitief van aardis dan zijn er twee mogelijkheden. Gaat de ingreepvooraf aan een leerpoging dan spreken we vanori??nteren. Vindt de ingreep plaats na afloop vande leerpoging dan spreken we van kontroleren.Ori??nteren doet een (a.s.) leerkracht als hij aangeeftwaarop gelet moet worden. Dit is b.v. het gevalals de (a.s.) leerkracht uitlegt wat de funktie van hetwoord 't kofschip (oft fokschaap) is voor de spellingvan de werkwoordsvormen. Voordoen is ook eenvoorbeeld van ori??nteren. Of dit nu gymnastiek,schrijven of rekenen betreft. Bij het kontroleren gaatde (a.s.) leerkracht na in hoeverre een leerinhoudgeleerd is. Voorbeelden zijn:

het overhoren, hetnakijken van dictees, het laten lezen van een rijtjewoorden etc. Als een ingreep affectief van aard is Figuur 3. De externe leerprincipes 7 re??nforcen O r ??nteren c O ntr 0 1 eren motiveren 119



??? H. J. Kooreman als het toepassen van de vier externe leerprincipes:ori??nteren, kontroleren, re??nforcen en motiveren.We zullen ons hier niet verder bezighouden met deaffectieve ingrepen (motiveren en re??nforcen). Webeperken ons tot het ori??nteren en kontroleren. wendbaarmaken stabielmaken - integreren - discrimineren - Isolerenwijzigen Figuur 4. Een model van het leren -'Verinnerlijken-verkorten- automatiseren 4. Kategorie??n van ingrepen Zeer in het algemeen komt het onderwijzen - watde kognitieve komponent betreft - neer op ori??n-teren en kontroleren. Of beter gezegd: bij hetonderwijzen wordt een leerling (leerlingen) geori??n-teerd op een leerinhoud (leerinhouden) of er wordtgekontroleerd in hoeverre een leerling een leerin-houd beheerst. Zowel de leerling als de leerinhoudzijn van belang in verband met de manier waaropgeori??nteerd en gekontroleerd moet worden. Wegaan op beide in. Laten we voorop stellen dat een leerinhoud quaomvang zeer verschillend kan zijn. Zo kan 'leer-theorie' een leerinhoud zijn, maar ook 'leertheorievan Gal'perin' en zelfs een onderdeel uit de laatstgenoemde theorie b.v.

'verinnerlijken'. Als een (a.s.) leerkracht de beslissing neemt omover te stappen naar een andere leerinhoud dannoemen we dit horizontale verschuiving. Horizontaleverschuiving is dus een uitvoeringstransformatie. Detransformatie vindt plaats op grond van een identi-fikatie. Zo kan gebleken zijn dat een voorgaandeleerinhoud voldoende beheerst wordt. Ook kan de(a.s.) leerkracht vinden dat terwille van de afwisse-ling overgestapt moet worden naar een andere leer-inhoud of ter wille van de evenredige aandacht diede leerinhouden moeten krijgen. Andere voorbeel-den van horizontale verschuiving zijn: een onder-wijzeres die overgaat van auditieve synthese naarlezen door analyse en synthese, de leerkracht dieoverstapt van cijferen naar hoofdrekenen en degymnastiekleraar die de leerlingen van de brug naarhet rek laat gaan. Als een (a.s.) leerkracht besluitom geen horizontale verschuiving toe te passen danblijft hij binnen een bepaalde leerinhoud. Hij/zij zalnu moeten nagaan of er wel of geen sprake is vaneen zekere beheersing. Als er wel sprake is van eenzekere beheersing dan zijn er twee mogelijkhedenn.1. vertikale

verschuiving omhoog of uitbreiden vande leerinhoud. 4.1. Vertikale verschuiving omhoog Door Kooreman (1976) werd een model van hetleren ontworpen dat we in figuur 4 hebben samen-beschikbaar maken - verankeren - imiteren ][ voorkennis gevat. Er wordt vanuit gegaan dat leren plaats vindtop basis van voorkennis. In eerste instantie moethet beschikbaar maken van een leerinhoud plaats-vinden. Dit kan geschieden door imiteren en doorverankeren. Als een leerling een onderwijzeresnazegt: 'eerste, tweede, derde, vierde, vijfde', dan iser sprake van beschikbaar maken door imiteren(nazeggen). Als een leraar op de ITO aan een leer-ling die nog niet kan lezen vertelt dat je de letter oemakkelijk kunt onthouden omdat je /oe/ zegt alseen meisje voorbij loopt en je een knipoog geeftdie op de letter oe lijkt, dan ori??nteert de leraar. Deleerling kan de leerinhoud (de associatie tussenklank en letter) beschikbaar maken door deze teverankeren aan de reeds bekende kennis 'knipoog'en '/oe/ zeggen'. Na het beschikbaar maken van een leerinhoudzijn er drie mogelijkheden n.1. wendbaar maken,stabiel maken en wijzigen. Voor ons

model geldtde wet van de communicerende vaten niet. Dit houdtin dat b.v. het wendbaar maken al ver gevorderdkan zijn terwijl van wijzigen nog geen sprake hoeftte zijn. Onder wendbaar maken verstaan we hettoepassen van een leerinhoud in andere situaties.De term is van Van Parreren en vertoont groteovereenkomst met de Amerikaanse term 'transfer'en met de parameter 'mate van generalisatie' vanGal'perin (Van Parreren & Carpay, 1972). Bij hetstabiel maken gaat het altijd om de relatie metandere leerinhouden. Het stabiel maken moetplaatsvinden om interferentie tussen leerinhoudente voorkomen en de samenhang tussen leerinhoudente bevorderen. Voor het stabiel maken geldt de'wet': eerst isoleren dan diskrimineren. Eerst dienenuitsluitend de essenti??le kenmerken van leerinhou-den afzonderlijk aan de orde te komen alvorens 120



??? Een handelingsmodel voor (a.s.) leerkrachten leerinhouden van elkaar onderscheiden mogen wor-den. Zo moet men b.v. eerst uitsluitend de theorievan Gal'perin behandelen en dan uitsluitend detheorie van Skinner, alvorens beide aan de orde testellen. Dit om verwarring tussen beide te voorko-men. Na het diskrimineren moet nog het integrerenvolgen. Er wordt dan niet alleen gelet op de verschil-len, maar ook op de overeenkomsten. (Wat zijn deverschillen en overeenkomsten tussen de theori??envan Gal'perin en Skinner?' Bij het wijzigen moet deleerinhoud zelf nog (een) verandering(en) onder-gaan. Door Gal'perin worden drie parameters ge-noemd die onder het wijzigen vallen n.1. verkorten,verinnerlijken en automatiseren (vgl. Van Parrerenen Carpay, 1972). Bij het verkorten verdwijnen deel-handelingen of vallen deelhandelingen samen. Ditis b.v. het geval bij een leerling die de som 6 + 7 = ?eerst als volgt maakt 6 + 4 + 3; en later het ver-delen van 7 in 4 en 3 weglaat. Een ander voorbeeldis de leerling die eerst tegen n nnneusletter zegt endan pas tot de klank /n/ komt, maar later deze'bijnaam' niet meer nodig heeft en onmiddellijk /n/ze^. Het

verinnerlijken kan op twee manierenplaatsvinden (vgl. Kooreman, 1976). Telkens wordtbegonnen op konkreet praktisch niveau (materieelof gematerialiseerd). Het verinnerlijken kan plaatsvinden via 'het oog' en via 'de mond'. In het eerstegeval komen we langs waarnemings- en voorstel-lingsniveau op mentaal niveau, terwijl we bij 'demond' mentaal niveau bereiken via verbaal niveauen het niveau van het innerlijk spreken. (Zie ookfiguur 2.) Een voorbeeld van verinnerlijken via 'demond' is de leerling die bij het lezen eerst nog lettervoor letter aanwijst (gematerialiseerd niveau), daar-na zonder aanwijzen hardop letter voor letter ver-klankt (verbaal niveau), dan nog leest met lipbewe-gingen (innerlijk spreken) en tenslotte onmiddellijkbegrijpt wat er staat zonder het woord te verklanken(mentaal niveau). Een voorbeeld van verinnerlijkenvia 'het oog' is de leerling die bij kaartkennis vanEuropa begint met het in een puzzel op de goedeplaats leggen van een uitgezaagd land (gemateriali-seerd niveau), dan aan de vorm een land herkent(waarnemingsniveau), vervolgens zich Europa methet desbetreffende land voorstelt (voorstellings-niveau), waarna hij tenslotte

'weet' waar het landligt (mentaal niveau). Een laatste vorm van wijzigenis het automatiseren. Hieronder verstaan we hetvlotter, vloeiender en sneller gaan verlopen van dewijze waarop de leerinhoud beheerst wordt. Heelduidelijk is dit waar te nemen bij het leren lezen enhet leren typen dat eerst hortend en stotend, maarlater, na veel oefening, vlot verloopt. Onder 'vertikale verschuiving omhoog' verstaan we de voortgang die een leerling kan maken binnenhet model van het leren. Er zijn verschillende moge-lijkheden: - van niet beschikbaar naar wel beschikbaar; - van beperkt naar uitgebreid toepasbaar (wend-baar maken); - van niet stabiel naar wel stabiel; - van konkreet praktisch niveau naar mentaalniveau (verinnerlijken); - van uitvoerig naar verkort; - van hortend en stotend naar geautomatiseerd. We geven enkele voorbeelden: Een leerling heefteen principe geleerd. Als de leerkracht toepassings-opgaven geeft is er sprake van vertikale verschuiving(in de hoop op wendbaar maken). Een onderwijzereseist dat de tafel van 7 vlug en zonder haperen wordtopgezegd. Er is sprake van vertikale verschuiving(in de hoop op automatiseren (wijzigen)). Een

leraarvraagt naar de overeenkomsten en verschillen tussenimpressionisme en expressionisme. Weer vertikaleverschuiving (in de hoop op integreren (stabielmaken)). 4.2. Uitbreiding van de leerinhoud Als een bepaalde leerinhoud in voldoende matebeheerst wordt kan de leerkracht ook besluiten omde leerinhoud uit te breiden. In veel gevallen kandeze uitbreiding het best geschieden m.b.v. het doorAusubel (Ausubel, 1968, Kooreman, 1971) genoem-de principe van de progressieve differentiatie. Deleraar vertelt bv. eerst in het algemeen iets overEuropa, dan over Oost- en West-Europa, dan overde onderdelen van West-Europa o.a. Skandinavi??en tenslotte over Noorwegen. De uitbreiding vande leerinhoud vindt dan plaats via een hi??rarchischelijn (zo 'progressief' is deze differentiatie dan ookniet!). De weg gaat van bovenschikkende naar on-derschikkende idee??n (vgl. bv. platte figuur -Â? vier-hoek parallellogram ruit vierkant).Er hoeft echter geen sprake te zijn van een hi??r-archische lijn. Nemen we bv. de leerkracht die hetbegrip 'persoonsvorm' onderwijst. In het beginwordt dit begrip door de leerlingen geleerd dooruitsluitend de andere tijd-

transformatie toe te pas-sen (Ik ben ziek Ik was ziek, dus 'ben' is persoons-vorm). Er is sprake van uitbreiding van de leerin-houd 'persoonsvorm' als onderwezen wordt dat insommige gevallen de meervoud enkelvoud-transformatie vooraf moet gaan aan de andere tijd-transformatie (Wij wachten Ik wachtte -* Ik wacht,dus 'wachtten' is persoonsvorm. In dit soort gevallen 121



??? H. J. Kooreman wordt (bewust) in het begin een onvolledige ori??n-tering gegeven om deze later uit te breiden.Als een leerkracht konstateert dat er geen sprake isvan een zekere mate van beheersing dan zijn er ooktwee mogelijkheden nl. vertikale verschuiving om-laag en inperking van de leerinhoud. 4.3. Vertikale verschuiving omlaag Als bv. blijkt dat een leerling de begrippen ,opper-vlakte' en 'omtrek' door elkaar haalt dan moetenwe van diskrimineren naar isoleren (zie figuur 4).Er is dan sprake van vertikale verschuiving omlaag.Een ander voorbeeld is de leerling die juichtte' mettwee t's schrijft. We moeten terug naar een onver-korte handelingsstruktuur waarin nog bewust hethele werkwoord (juichen) gemaakt wordt. Ook'prompting' is een voorbeeld van vertikale verschui-ving omlaag. De leraar vraagt bv. 'Wie is de presi-dent van de V.S.?' Als de leerling het niet weet zegthij: 'De naam is ook een automerk'. Op deze manierhoopt hij de niet meer beschikbare naam (Ford) be-schikbaar te maken door voorkennis op te roepen.Een laatste voorbeeld is de autorijschoolhouder dieop het schemaatje van de versnellingsbak wijst alseen

leerling niet meer weet hoe geschakeld moetworden. De zelfregulering op voorstellings- of men-taal niveau lukt niet en er moet terug gegaan wordennaar waarnemingsniveau. 4.4. Inperking van de leerinhoud De tweede mogelijkheid bij onvoldoende beheersingis inperken van de leerinhoud. Als bv. blijkt dat eena.s. verpleegkundige een gedetailleerd schema maaktvan het hart, dat echter in het geheel niet klopt danmoeten we terug naar 'de grote lijnen'. We werkenweer - maar nu in omgekeerde richting - volgenshet principe van de progressieve differentiatie. Eenander voorbeeld is de leerling die het woord 'gesp'niet kan lezen. We kunnen de leerinhoud inperkendoor eerst het woord 'ges' te laten lezen. Een laatstevoorbeeld is de autorijschoolhouder die ziet dat zijnleerling niet ?¨n op het drukke verkeer kan letten ?¨nalle technische handelingen kan uitvoeren. Hij be-sluit om op een rustig parkeerterrein eerst de tech-nische handelingen aan de orde te stellen. In figuur 5 staat een overzicht van de kategorie??nvan ingrepen. Figuur 5. Kategorie??n van ingrepen bij het onderwijzen identificatie ingreepcategorie andere leerinhoud horizontale

verschuiving de leerinhoud wordt inzekere mate beheerst verticale verschuivingomhoog of uitbreidingvan de leerinhoud de leerinhoud wordtniet in voldoende matebeheerst verticale verschuivingomlaag ofinperkingvan de leerinhoud 5. Een uitvoerings- en reguleringsmodel voor hetonderwijzen In figuur 6 staat het door ons ontworpen uitvoerings-en reguleringsmodel voor het onderwijzen. De buiten-ste vier blokken (ori??nteren, motiveren, kontrolerenen re??nforcen) geven de vier mogelijkheden vanextern reguleren (door de begeleider) aan. Hetori??nteren door de begeleider zal er primair opgericht moeten zijn om de (a.s.) leerkracht te lerenzelfstandig de volgende beslissingen te nemen: Moet ik: horizontaal verschuivenvertikaal verschuiven ofuitbreiden of inperken van de leerinhoud? Een dergelijke beslissing vindt plaats op basis vanex- of impliciete evaluatie. Hierbij is informatie over(de vorderingen van de) leerlingen die onderwezenworden van belang (leerlingen-informatie) en daar-naast de aanwezigheid van een potentieel repertoirevan mogelijke ingrepen. Voorts zijn de volgendepunten essentieel: - -het Leerdoel dat bereikt moet

worden; - de Leerinhouden die aan de orde moeten komen; - het Leerfasenplan dat aangeeft in welke volgordede leerinhouden geleerd moeten worden; - het Leerplan dat aangeeft hoe de leerinhoudenoptimaal geleerd worden; - het Onderwijsplan dat aangeeft hoe het onder-wijzen optimaal verloopt. Deze punten zijn afgeleid van de strategie vanKooreman en Donders (1973) en door ons samen-gevat als de L40-benadering (Kooreman, 1976).Het horizontale verschuiven geschiedt op basis vanhet leerfasenplan, de vertikale verschuiving op basisvan het leerplan en het uitbreiden of inperken opbasis van de (al of niet hi??rarchische) ordening vande leerinhouden. 122



??? Een handelingsmodel voor (a.s.) leerkrachtenFiguur 6. Een regulerings- en uitvoeringsmodel voor het onderwijlen ORI?‹NTEREN / reinforcen N^ L^O-informatie / \ wend-baarmaken stabielmaken wijzi-gen zmOccO O H< m 30 mz beschikbaarmaken â–?â–?c voorkennis maI vo / \ -Â?V leerlingen- evaluatie en^informatie beslissing potentieelrepertoirevan ingrepen motiveren V e (i> CONTROLEREN De belangrijkste taak van de begeleider wordt nu:van te voren ori??nteren op de L40-benadering, ophet identificeren en kategoriseren van leerlingen-informatie, op het leren hanteren van een repertoirevan ingrepen, op het evalueren van de gegevens enop het nemen van een zo optimaal mogelijke be-slissing. Daarnaast dient de begeleider te kontrole-ren hoever de (a.s.) leerkracht gevorderd is in hethanteren van het uitvoeringsmodel en te motiverenen 're??nforcen' waar dit ge??igend is. Het zal duidelijkzijn dat het uiteindelijk de bedoeling is dat de (a.s.)leerkracht tot zelfregulering komt d.w.z. zichzelfori??nteert, motiveert, kontroleert en 're??nforced'. Deregulering is dan onafhankelijk van hulp van buiten-af. Voor de (a.s.) leerkracht is het

model in de eersteplaats een uitvoeringsmodel. Op basis van leerlin-geninformatie, L40-informatie en een potentieelrepertoire van mogelijke ingrepen evalueert de (a.s.)leerkracht en neemt een beslissing t.a.v. een ingreep(horizontaal of vertikaal verschuiven, inperken ofuitbreiden van de leerinhoud). In konkreto houdtdit in dat de (a.s.) leerkracht zijn leerling(en) ori??n-teert, kontroleert, 're??nforced' of motiveert. Hijpast m.a.w. externe leerprincipes toe met de uit-eindelijke bedoeling dat zijn leerlingen leerinhoudenop basis van voorkennis beschikbaar maken, wend-baar maken, stabiel maken of wijzigen. Informatieover de vorderingen t.a.v. dit leerproces (leerlingen-informatie) wordt dan weer gebruikt als een nieuwebeslissing over een ingreep genomen moet worden. Een eerste voordeel van het model is de gemeen-schappelijke taal die begeleider en (a.s.) leerkrachtmet elkaar kunnen spreken. Zo weten alle onder-wijzeressen die ik zelf begeleid wat 'automatiseren','verkorten', 'verinnerlijken', 'stabiel maken', 'wend-baar maken' en 'beschikbaar maken' is, waardoorbewust vertikale verschuiving toegepast kan wordenvolgens het in figuur 4

gegeven model van het leren.Per vakgebied hebben we een logische ordening ge-maakt waardoor je de leerinhoud bewust kunt in-perken of uitbreiden. Voor de horizontale verschui- 123



??? H. J. Kooreman ving hebben we een leerfasenplan opgesteld. (Eenkonkrete uitwerking van het basismodel toegepastop het aanvankelijk lees- en spellingonderwijs be-schreven wij elders (Kooreman, 1976)). Een tweede voordeel van ons model is de volledigekoppeling tussen theorie en praktijk. Dezelfde (leer)principes die in de theorie aan de orde komen, zijnook richtinggevend voor het (leren) onderwijzen. Een laatste voordeel is dat de techniek van hetonderwijzen (b.v. hoe stel ik denkvragen? hoe moti-veer ik?) zijn plaats krijgt binnen een groter onder-wijskundig kader, waardoor het niet denkbeeldigegevaar van het inslijpen van sterteotyp, niet wend-baar gedrag (vgl. de 'skillsapproach' bij micro-teaching) voorkomen kan worden. Onderwijzen dient immers een volwaardige han-deling te zijn, wat volgens Gal'perin (Van Parreren& Carpay, 1972) o.a. inhoudt dat de handeling be-wust en inzichtig dient te zijn. Met ons modelhopen we een aanzet gegeven te hebben voor devorming van het onderwijzen als een volwaardigehandeling. 6. Is het model ook toepasbaar bij banend onderwijsen in een open curriculum? Door Van Parreren

(1975) wordt onderscheid ge-maakt tussen sturend en banend onderwijs, waarbijbanend onderwijs het Nederlandse equivalent voor'(guided) discovery' is. Nu zal de toepassing van hetdoor ons ontworpen handelingsmodel op sturendonderwijs wel duidelijk zijn. De vraag is echter ofhet handelingsmodel ook toepasbaar is op banendonderwijs. Wij menen dat deze vraag zonder meerbevestigend beantwoord kan worden. Het grote ver-schil tussen sturend en banend onderwijs binnen onsmodel is dat bij sturend onderwijs de L40-informa-tie van te voren zo goed als vast ligt (Leerdoel, Leer-inhouden, Leerfasenplan, Leerplan en Onderwijs-plan zijn bekend) en de leerkracht niet alleen ori??n-teert door het doel te stellen maar ook door de wegen de middelen aan te geven. Bij banend onderwijsdaarentegen wordt de L40-informatie in de loopvan het onderwijs opgebouwd; de leerkracht ori??n-teert weliswaar door het doel aan te geven, maar deweg en de middelen om het doel te bereiken wordenniet expliciet verschaft. Kort samengevat ligt er bijsturend onderwijs van te voren veel vast, terwijl bijbanend onderwijs tijdens het onderwijs

vastgelegdwordt. Voor beide geldt echter dat ingrepen moetenplaatsvinden op basis van L40-informatie, leerlin-geninformatie en een potentieel repertoire van in-grepen. Wij menen dat ons handelingsmodel ook toege-past kan worden binnen een open curriculum.Binnen ons model is het verschil tussen een geslotenen een open curriculum dat bij een open curriculumde L40-informatie in het geheel nog niet vast ligt(bij banend onderwijs lag althans het doel nog enigs-zins vast). De deelnemers zelf zullen moeten lerenom met de L40-benadering te werken door zelf huneigen Leerdoelen, Leerinhouden, Leefasenplan enz.op te stellen, waarbij zij zich er van bewust moetenzijn dat er sprake is van een iteratief proces, d.w.z.de vijf stappen van de L40-benadering zullen her-haald doorlopen moeten worden. Bovendien moetende deelnemers zich bewust zijn dat het vaste rollen-patroon van leerkracht en leerling verdwijnt. Op hetene gebied ben je leerkracht op het andere gebiedleerling. Dit houdt o.a. in dat ook de 'leerlingen'leerlingeninformatie moeten leren verzamelen eneen repertoire van ingrepen moeten leren beheersen,anders ontstaat

onvolwaardig onderwijs. De keuze voor een open curriculum wijzigt hetmodel dan ook niet wezenlijk. Wel wordt het 'leer-ling' - of 'leerkracht' - of zelfs het 'begeleider'-zijnrelatief (wat terminologische problemen kan opleve-ren), maar de grote ori??nterende en integrerendewaarde van het model kan behouden blijven. Literatuur Ausubel D. F., Educational psychology: a cognitive view.Holt Rinehart & Winsten, New York, 1968 Bergeijk J. van. Didaktisch Handelen. Wolters-Noord-hoflf, Groningen, 1971 Kieviet F. K., Microteaching in de opleiding van onder-wijzers. Pedagogisch Forum, 1970, 4, (1) p. 12-25 Kieviet F. K., Onderzoek van een nieuwe methode in deopleiding van leerkrachten: microteaching. Pedago-gische Studi??n, 1971, 48 (5) p. 205-212 Kieviet F. K., Microteaching als methode in de opleidingvan leerkrachten. Van Walraven, Vaassen, 1972 Kooreman H. J., Naar een elTectief gebruik van micro-teaching. Pedagogische Studi??n, 1971a, 48 (2) p. 89-94 Kooreman H. J., De theorie van Ausubel: een leertheo-rie voor onderwijskundigen. Pedagogische Studi??n,1971b, 48 (9) p. 402^11 Kooreman H. J., De LtO-benadering

toegepast op hetlezen en spellen. Wolters-Noordhoff, Groningen, 1976 Kooreman H. J. & J. M. Donders. Een strategie voorhet voorbereiden en uitvoeren van een kursus.Pedagogische Studi??n. 1973, deel 1, 50 (6) p. 201-216,deel 2, 50 (7/8) p. 247-260, deel 3, 50 (9) p. 303-318 124
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