
??? Samenvatting ^e sterke invloed die de volwassene door z'ntaakomschrijving uitoefent op de wijze, waaropeen 5-7-jarig kind met de aangeboden leermiddelenwerkt, wordt nog onvoldoende onderkend. Een taakomschrijving biedt de mogelijkheid omlichtlijnen te geven voor de selectie van de zaak-felevante kenmerken en eigenschappen van hetmateriaal. Dikwijls zal de taakomschrijving ookaanwijzingen voor de verwerking van de geselec-teerde gegevens omvatten. Juist voor de 5-7-jarige die vrij abrupt moetoverschakelen van een sterk aan het konkreetgegevene gebonden denken naar meer abstraktedenkvormen is de steun van een duidelijke taak-omschrijving van veel belang. Over de wijze waarop leermiddelen in het onder-wijs funktioneren is maar weinig bekend. Onder-zoek op dit terrein beperkt zich als regel tot devraag: 'Is leermiddel ?„ beter dan leermiddel B?' Dikwijls zijn de resultaten van deze onderzoe-kingen teleurstellend. Het blijkt zelden mogelijk te zijn, om op grondvan objectieve gegevens vast te stellen dat leer-middel A beter is dan leermiddel B. Naar het ons toeschijnt, zijn deze teleurstellen-

de resultaten voor een belangrijk deel te wijtenaan bovengenoemde vraagstelling. In plaats vandeze vraagstelling zal het funktioneren van hetleermiddel binnen de onderwijs-Ieersituatie cen-traal moeten staan. Zo lang dit niet het geval is,zijn onderzoekingen, die de m?Šrites van bepaaldeleermiddelen tegen elkaar afwegen niet meer daneen schot in de lucht. Het hier naar voren gebrachte vermoedenwordt bevestigd door recente ontwikkelings-psychologische onderzoekingen, waarin het cog-nitief funktioneren van 5-7-jarigen onder deloupe genomen wordt. Binnen deze onderzoe-kingen komen regelmatig interessante gegevensaan het licht over de invloed van het leermiddelop het leerproces. Deze invloed is soms duidelijkanders dan binnen het leermiddelenonderzoekverondersteld wordt. Met name komt de zeernauwe relatie tussen de gegeven taakomschrijving?Šn de hantering van het leermiddel door hetjonge kind naar voren. Dit geldt vooral voor 5-7-jarigen. Onmiddellijk rijst de vraag: 'Van welke aardis deze relatie?' en "Waarom treedt dit verschijn-sel juist bij 5-7-jarigen zo sterk naar voren?' Bij het zoeken

naar een antwoord op dezevragen zijn de richtlijnen, die Van Parreren(1960) geeft voor de psychologische analyse vande prestatie, als uitgangspunt gekozen. I. Het leermiddel binnen de onderwijs-Ieersituatie Van Parreren betrekt in zijn analyse van deprestatie: a. de gegevens uit de situatie, waarbij het han-delen aansluit b. het al dan niet voorkomen van deelhandelin-gen c. het verband tussen de situatiegegevens en hethandelen, eventueel, het verband tussen deverschillende deelhandelingen. Wanneer we ons bepalen tussen de situatiegege-vens binnen de onderwijsleersituatie, dan blijkener drie hoofdkategorie??n te zijn.a. de gegevens, die door de leerkracht naar voren Leermiddelen voor 5-7 jarigen: de rol vantaakomschrijvingen W. A. C. Westerveld pedagogische studi??n 1973 (50) 461-470 461



??? fV.A.C. Westerveid geschoven worden om het leerproces op gangte brengen resp. te stimuleren. b. toevallige situatiegegevens. c. evaluatiegegevens. Binnen de eerste kategorie kunnen weer onder-scheiden worden de taakomschrijving ?Šn de terbeschikking gestelde leermiddelen. Tot de toeval-lige situatiegegevens behoort alles, wat niet doel-bewust in de onderwijs-Ieersituatie wordt in-gebracht, maar w?Šl een rol speelt bij de uit-voering van de gestelde taak. Naar wij menenspeelt deze kategorie een belangrijke rol. Door het toevallige karakter van deze gegevensis het echter erg moeilijk om de invloed ervan inkaart te brengen. Wel is het duidelijk, dat zedikwijls dienen als een compensatie, wanneer detaakomschrijving en/of het leermiddel het kindniet voldoende informatie geven. Door het werken met gegevens die tot de eerstetwee kategorie??n behoren, bestaat de mogelijk-heid om aanvullende informatie te verkrijgenover de wijze, waarop het gestelde doel bereiktkan worden. Het benutten van dergelijke infor-matie biedt dikwijls een aanmerkelijke steun bijhet uitvoeren van de opdracht. 1.

Taakomschrijving en leermiddel Het zoeken naar aanvullende informatie iskeimierkend voor leerprocessen. De leerlingheeft namelijk wel enig idee in welke richting hijmoet zoeken, maar er bestaan nog onduidelijk-heden en hiaten. Tijdens het leren wordt er naargestreefd om deze obstakels uit de weg te ruimenom zodoende het leerdoel te bereiken. Bij dezepogingen zullen dikwijls bepaalde situatiegege-vens aangevuld moeten worden door andere,omdat de eerste onvoldoende informatie geven.Enkele voorbeelden werden reeds aangegeven.Zo kunnen ook onduidelijke taakomschrijvingensoms gedeeltelijk gekompenseerd worden doorde informatie, die de kenmerken en eigenschap-pen van het materiaal bieden. Het tegenover-gestelde komt eveneens voor. Vaak zal bij het uitvoeren van een opdracht insterke mate gesteund worden op ?Š?Šn van de kate-gorie??n en in mindere mate op de andere. Deaard van de situatiegegevens, waarop gesteundwordt, vindt z'n neerslag in de uitvoering van deopdracht. Dit kan het best verduidelijkt wordenaan de hand van een konkreet voorbeeld: Caldwell &

Hall (1969) lieten kleuterschool-leerlingen een standaardfiguur vergelijken metfiguren, die hier veel op leken. Dit vergelijkenvond plaats door de standaardfiguur op ge-noemde figuren te leggen. Het te gebruiken ma-teriaal was voor alle kinderen gelijk. De instruk-tie varieerde als volgt: Konditie I: Waarschuwing de standaardfiguur niet om tedraaien, omdat de bedekte figuur per definitieniet gelijk is aan de standaardfiguur als dezealleen na draaiing volkomen door de standaard-figuur wordt bedekt. Konditie II: Aanmoediging de standaardfiguur om te draaien,zodat alle kansen dat er gelijkheid bestaat benutworden. Konditie III: Geen speciale aanwijzing voor de manier, waar-op de standaardfiguur neergelegd moet worden. Na deze oefeningen kregen de kinderen andermateriaal, waarbij de standaardfiguur in demarge geplaatst was. De kinderen moesten degekozen figuur omcirkelen. Ten slotte werd ereen letterperceptietest gebruikt. Deze test be-stond uit 40 letters, die resp. vergeleken moestenworden met de d, de b, de p en de q. Een analyse van de doelbewust naar voren ge-schoven

situatiegegevens levert het volgende op: Konditie I: Eerst wordt het keuze-kritprium nauwkeurig om-schreven; daarna worden de kinderen geatten-deerd op een werkwijze, die de kans op het ma- 462



??? Leermiddelen voor 5-7 jarigen: de rol van taakomschrijvingen ken van fouten vermindert. Deze taakformule-ring brengt met zich mee, dat binnen het geheelVan kenmerken en eigenschappen van het mate-riaal het zaak-relevante geaccentueerd wordt. Konditie II: I^e begrippen 'hetzelfde' en 'verschillend' hebbent'innen de taakformulering een andere betekenis,dan die, welke de grondslag vormt voor de goedeuitvoering van de taak. Daarenboven verhoogtde naar voren geschoven werkwijze de kans ophet maken van fouten. Dit impliceert dat sommi-ge irrelevante kenmerken van het materiaal even-veel accent krijgen als de zaakrelevante. Konditie III: Bimien deze konditie wordt het keuzekriteriumzeer vaag omschreven. Ook de aanwijzingen voorhet uitvoeren van de opdracht zijn tot een mini-mum beperkt. In tegenstelling tot de beide anderekondities worden er geen duidelijke accentenaangebracht. Wanneer we ons beperken tot de taakformule-'â– 'ng komen we tot de konklusie, dat alleen kin-deren, die onder konditie I de opdracht uitvoer-den tot een foutloze prestatie k??nden komen.Voor de andere

proefpersonen was dit alleenmogelijk door de onduidelijke of zelfs foutievetaakformulering te vervolmaken met gegevensuit andere bronnen. Voor zover het doelbewustgestelde gegevens betreft, kon alleen het leer-materiaal aanvullende informatie bieden. Vooriemand, die de aangeboden figuren als lettersherkent, levert het compenseren van de ont-brekende informatie geen problemen op. Wan-neer dit echter niet het geval is, biedt het materi-aal geen aanvullende informatie. In het dagelijksleven is immers de plaats, die men inneemt bijhet beschouwen van een voorwerp irrelevant watbetreft de identiteit van het voorwerp; eenstoel blijft een stoel, of je nu tegen de voor- ofachterkant aankijkt. Verondersteld mag worden, dat deze mogelijk-heid tot het benutten van aanvullende informatieslechts in zeer beperkte mate bij de proefperso-nen aanwezig was. Deze kinderen (kleuterschool-leerlingen) hadden immers niet of nauwelijks methet alfabet kennis gemaakt. Dit onvermogenweerspiegelt zich ook duidelijk in de onderzoeks-resultaten. De kinderen, die onder konditie IIIwerkten leverden een aanmerkelijk slechtere

pres-tatie dan de konditie I-kinderen. Terwijl dekinderen, die onder konditie II de opgedragentaak uitgevoerd hadden, het laagst scoorden. Terugkerend tot ons uitgangspunt kan het vol-gende gesteld worden: Het volledig (kunnen) steunen op de gegevenopdracht biedt: a. de mogelijkheid tot een doelgerichte selectievan bruikbare kenmerken en eigenschappenvan het leermiddel; b. daarenboven kan de taakformulering aanwij-zingen bevatten voor de verwerking van degeselecteerde gegevens. Bij een onvolledige en/of onjuist geformuleerdeopdracht moet de ontbrekende informatie aan-gevuld worden met gegevens, die uit anderebronnen komen. Of het leermiddel aanvullendeinformatie geeft, hangt voor een belangrijk deelaf van de mate van vertrouwd zijn met het mate-riaal. Dit vertrouwd zijn met het materiaal leidtde selectie van de te gebruiken bouwstenen invaste banen. Dikwijls voert dit tot een positiefresultaat. In sommige gevallen kan echter devertrouwde wijze van selecteren ?Šn het benuttenvan de geselecteerde kenmerken en eigenschap-pen belemmerend werken bij de uitvoering vande opdracht. Dit zal

vooral optreden, wanneerde aard van de opdracht verschilt van de reedseerder uitgevoerde opdrachten. Behalve het kunnen steunen op vertrouwdeselectiemethoden en werkwijze kunnen somsveranderingen, die tijdens het werken met hetmateriaal tot stand komen aanvullende infor-matie geven. Bij de zogenaamde 'zelfcorrigerendeleermiddelen' bestaat zelfs de mogelijkheid omaan de hand van de tot stand gebrachte verande-ringen af te lezen of de opdracht 'goed' uitge-voerd is. 463



??? fV. A. C. Westerveld 2. Evaluatiegegevens Het benutten van de gegevens, die in de vooraf-gaande alinea ter sprake komen, vereist bij com-plexe leerprocessen een hoog niveau van infor-matieverwerking. Het is zeer de vraag of 5-7-jari-gen een dergelijk niveau kunnen bereiken. Zo constateerden Milgram & Furth (1967),dat de korrektiekonditie, die zij in hun experi-ment hadden ingebouwd, weinig of geen effekthad op de prestatie van de zes-jarige kinderen.Offenbach (1964) merkt op, dat het emotioneleaspekt van de evaluatie wel van invloed was opz'n proefpersonen (4;6-6;6). Het zakelijke as-pekt van deze evaluatie ging daarentegen geheelaan hen voorbij. Deze kinderen maakten alleengebruik van de informatie, verkregen door devoorafgaande trial. Zij zochten niet naar eenbepaalde regelmaat binnen de aangeboden stimu-li. Bij 9-11-jarige kinderen die dezelfde taak uit-voerden, was dit wel het geval. Er zal nog veel onderzoek nodig zijn v????rdater voldoende gegevens zijn over de wijze, waarop5-7-jarigen van de gegeven feedback kunnen pro-fiteren. Gezien echter de hoge eisen, die

het ver-werken van deze gegevens bij complexe leer-processen stelt, is het weinig aannemelijk, datjonge kinderen reeds in staat zijn aan deze eisente voldoen. Om deze reden b.v. is nuttig effektvan het 'zelfcorrigerend' zijn van leermiddelenvoor 5-7-jarigen een twijfelachtige zaak. II. Problemen bij de interpretatie van taakfor-muleringen Een duidelijke taakformulering kan een zeerbelangrijk steunpunt vormen bij het uitvoerenvan een opdracht. Het is echter niet eenvoudigom voor 5-7-jarigen die met recht beginnelingenzijn op een juiste manier aan te geven, wat ervan hen als leerlingen verwacht wordt. Voor deonderwijzende zijn veel handelingen routine-aangelegenheden geworden. De 5-7-jarige wordtdaarentegen voor taken gesteld, die sterk af-wijken van alle voorafgaande taken. Dit groteverschil in uitgangspositie vormt ?Š?Šn van degrootste problemen bij het onderwijs aan 5-7-jarigen. Dit is ook ?Š?Šn van de redenen, waaromonduidelijke opdrachten gemakkelijk over hethoofd gezien worden. In het hiervolgende ge-deelte zullen we de verschillende problemen, diezich voor een 5-7-jarige bij het

interpreteren vaneen opdracht kunnen voordoen de revue latenpasseren. 1. Verbale richtlijnen Hoewel non-verbaal gegeven aanwijzingen eenbron van verwarring kunnen worden - we komendaar later op terug - zijn het toch vooral deverbale richtlijnen die interpretatieproblemenopleveren voor jonge kinderen. Voor het formu-leren van deze richtlijnen bestaan daarom diversevuistregels, zoals: a. Gebruik woorden die tot de taalschat van hetkind behoren. b. Vermijd ingewikkelde zinskonstrukties. c. Spreek duidelijk en niet te snel. Zonder het belang van deze vuistregels te willenonderschatten, menen wij toch dat ze niet door-dringen tot de kern van de problematiek rondde formulering van opdrachten. Zo blijken op-drachten die op het eerste gezicht voldoen aan dehierboven gestelde regels dikwijls het 5-7-jarigekind toch nog in moeilijkheden te brengen. Ditkomt door ?Š?Šn van de volgende oorzaken: 1.1. Het kind begrijpt de bedoeling van de op-dracht, maar kan de verbaal gegeven in-struktie niet zo lang onthouden als voor deuitvoering van de taak noodzakelijk is. 1.2. De gebruikte woorden

behoren ogenschijn-lijk tot de taalschat van het kind. In werke-lijkheid geeft het kind echter een foutieveinterpretatie aan de gegeven formulering. 1.3. De interpretatie is te beperkt. 1.4. Het kind heeft moeilijkheden met de inter-pretatie van de opdracht. De volwasseneneemt nl. als vanzelfsprekend aan, dat hetkind de surplus-betekenis, die de formuleringheeft, ook doorziet. 464



??? Leermiddelen voor 5-7 jarigen: de rol van taakomschrijvingen 1-1. Het niet onthouden van de opdracht Het niet lang genoeg kunnen onthouden van op-drachten treedt vermoedelijk vrij vaak op bij 5-7-jarige kinderen. Vooral verbaal gegeven opdrach-ten worden snel vergeten. Dit komt ook naarvoren in een experiment van Corsini (1969). In dit experiment werd aan kleuters (4;10-6;I)op vier verschillende wijzen dezelfde instruktiegegeven. De instruktie varieerde als volgt: De zuiver verbale instruktie. Het kind werdalleen gezegd wat het doen moest en direktdaarop werden hem de Objekten getoond waar-mee het de opdracht moest uitvoeren,tÂ?* Dezelfde instruktie. Daarenboven waren deObjekten die het kind bij het uitvoeren vande opdracht zou moeten gebruiken zichtbaar,c- Als b. Hier werden de Objekten echter tijdensde formulering aangewezen. Telkens trok deproefleider, nadat hij een objekt had aange-wezen, z'n hand terug,d- Als c. In dit geval ging de hand van de proef-leider tijdens de formulering in een vloeiendebeweging langs de objekten. Het ging hier om een eenvoudige opdracht, zodatde kans

klein was, dat de kinderen de formule-ring niet begrepen. Toch was de prestatie van dekinderen die de opdracht na instruktiewijze (a)uitvoerden, aanmerkelijk slechter dan die van deandere groepen. Verder kwamen de kinderendie op de onder (b) genoemde wijze ge??nstrueerdWaren, tot beduidend slechtere prestaties dan dekinderen die op de onder (c) en (d) genoemdemanier hun opdracht kregen. De prestaties van beide laatstgenoemde groe-pen lagen ongeveer op eenzelfde niveau. ZeerWaarschijnlijk boden het materiaal en de non-verbale richtlijnen steun bij het onthouden vande verbaal gegeven instruktie. Het niet lang genoeg vasthouden van verbaalgegeven richtlijnen komt ook in een experimentyan Milgram en Furth (1967) naar voren. Bij?Š?Šn van de kondities binnen dit onderzoek moes-ten de kinderen bij iedere item een zin herhalen,Waarin de bedoeling van de opdracht in het kortgeformuleerd werd. Bij de andere kondities werdalleen v????r het uitvoeren van de taak de op-dracht geformuleerd. De groep, die voortdurendde taakformulering moest herhalen leverde eenaanmerkelijk betere prestatie.

Experimenten die niet direkt met de hier naarvoren gebrachte problematiek te maken hebben,maar w?Šl enig licht werpen op deze zaak, zijn degeheugen-experimenten, waarbij 5-7-jarigen alsproefpersonen fungeerden. Ook in deze experi-menten komt naar voren, dat jonge kinderenmeer moeite hebben met het memoriseren vanverbale informatie. 1.2. De foutieve interpretatie Vooral in conservatie-experimenten is naar vo-ren gekomen, dat de betekenis van bepaalde be-grippen ogenschijnlijk voor 5-7-jarigen duidelijkis. In werkelijkheid worden deze begrippen echteronjuist gehanteerd. Zo levert Braine (1964) kri-tiek op de door Smedslund (1964) gehanteerdevraagstelling: 'Welke van de twee stokjes islanger?' Braine is van mening dat deze vraag-stelling onduidelijk is, omdat ze voor 5-7-jarigenzowel kan beteken: 'Welke lijkt langer?' als'Welke is langer?' Pas op acht-jarige leeftyd zoueen kind weten, dat het bij deze vraagstellingom het 'werkelijke zijn' van de dingen gaat. Demeeste kinderen van 4-7 jaar zouden bij eenspontane reactie slechts letten op het groter lij-ken. Kinderen vanaf vijf jaar kunnen echter

vrijsnel differenti??ren tussen langer zijn en langerlijken, wanneer de vraagstelling op een begrij-pelijke wijze geformuleerd wordt. Ook Robinson0964) en Lumsden & Kling (1969) voeren soort-gelijke argumenten aan met betrekking tot debegrippen 'zwaarste' en 'grootste'. In hun experi-menten bleek een deel van de gekonstateerdeverschillen tussen de leeftijdsgroepen te berustenop de taakformulering. Voor de jongste proef-personen was deze formulering niet duidelijkgenoeg. Nadat de gehanteerde begrippen verdui-delijkt waren, trad er een aanzienlijke prestatie-verbetering op. Deze discussie over de discrepantie tussen dewijze waarop de 5-7-jarige een vraagstelling 465



??? fV. A. C. Westerveld interpreteert ?Šn de 'gangbare' interpretatie is opgang door de kritiek op de experimenten vanPiaget. Dit heeft tot gevolg gehad, dat de meesteonderzoekingen op dit terrein betrekking hebbenop begrippen, die in conservatie-experimentengehanteerd worden. Waarschijnlijk vormen ech-ter de aan het dagHcht getreden verschillen eenklein gedeelte van alle misverstanden die dooronduidelijke taakformuleringen opgeroepen wor-den. 1.3. De te beperkte interpretatie Wanneer een woord, waaraan meerdere beteke-nissen gegeven kunnen worden, in de taakom-schrijving is opgenomen, bestaat de mogelijk-heid, dat het kind een andere betekenis aan ditwoord geeft dan de volwassene. Op zich geno-men is deze betekenis juist, maar biimen de gege-ven situatie niet. Voor de volwassene is het eenvanzelfsprekende zaak, dat de betekenis vanbepaalde woorden van situatie tot situatie kanverschillen. Deze betekenisverschillen wordendaarom gemakkelijk over het hoofd gezien. Wierealiseert zich, dat de woorden 'hetzelfde' en'verschillend' bij coderingssystemen een

anderebetekenis hebben, dan bij het vergelijken vanvoorwerpen? Bovendien kan de betekenis vandit begrippenpaar bij het vergelijken van voor-werpen, afhankelijk van het gehanteerde krite-rium, van situatie tot situatie verschillen. Eenander voorbeeld van een woord, waarvan debetekenis in de ?Šne situatie anders is dan in deandere, is het begrip 'lang'. Zo betekent hetwoord 'lang' in de constatering 'De boot is driemeter lang' iets anders dan in 'Jan is lang endun; Piet is kort en dik'. Juist het 'vergroeid zijn'met een bepaalde wijze van begripshantering,vormt een belemmering bij het onderkennen vandit soort problemen. Pas een nauwkeurige ana-lyse van de woorden die in de opdracht gebruiktworden, brengt deze betekenisverschillen aan hetlicht. 1.4. Het niet doorzien van de surplus-betekenis Oudere kinderen en volwassenen plaatsen de op-dracht meestal in een ruimer kader dan het direktgegevene. Zij situeren nl. een nieuwe opdrachtvrijwel automatisch binnen het kader van dereeds eerder uitgevoerde opdrachten. De moge-lijkheden van het jonge kind om een opdrachtin breder verband te

plaatsen, zijn veel geringer.In de eerste plaats kan het kind minder steunenop ervaringen, die het in vergelijkbare situatiesheeft opgedaan. In de tweede plaats vooronder-stelt het buiten het direkt gegevene treden eenrelatief hoog niveau van informatieverwerking.Veel jonge kinderen zien dan ook de surplus-betekenis van de opdracht over het hoofd. Ookhier onderschat de volwassene gemakkelijk deinterpretatiemoeilijkheden van het jonge kind. Zo veronderstelde Amster (1966), dat ouderekinderen meer profijt zouden hebben van eenrelevante taakformulering dan jonge kinderen,omdat de eerstgenoemde groep beter in staatzou zijn zich intentioneel te richten op de aan-geboden stimuli. Wat het jonge kind spelender-wijs in zich opneemt, zou daarentegen dicht bijhet maximale liggen. In een door haar uitgevoerd experiment blekenechter de jonge kinderen (5-jarigen) meer profijtte hebben van een relevante taakformulering,dan de oudere kinderen (10-jarigen). De taakbestond uit het vergelijken van een aantal 'vlag-gen', waarbij aandacht geschonken moest wor-den aan overeenkomstige

kenmerken. Na iedereserie volgde een toetsingsprocedure. De resultaten bleken tegenovergesteld te zijnaan datgene, wat Amster verwachtte. De kleuter-schoolleerlingen toonden meer vooruitgang bijde intentionele set (de konditie waarbij relevanteinformatie gegeven werd), terwijl de ouderekinderen grotere vooruitgang toonden bij deincidentele set (de konditie, waarbij irrelevanteinformatie werd gegeven). Als mogelijke verkla-ring voor dit verschijnsel noemt Amster: a. De naar alle waarschijnlijkheid optredendeverandering van instelling bij de oudere kin-deren tijdens het experiment. Op grond vanwat in de toetsing gevraagd werd, conclu-deerden de oudere kinderen dat zij op diepunten moesten letten en niet op dat wat inde opdracht naar voren geschoven werd. 466



??? Leermiddelen voor 5-7 jarigen: de rol van taakomschrijvingen b. Tien-jarige kinderen leerden waarschijnlijkm?Š?Šr op incidentele wijze dan jongere kinde-ren, daar 'the effect of practice on incidentallearning is greater for them than for the youn-ger Ss.' Dit belicht dus twee aspekten van het toekennenvan een surplus-betekenis, nl. het doorzien vanhet zaak-relevante, ondanks een onjuiste formu-lering van de opdracht, en daarnaast het steunenop het geheel van opgedane ervaringen. Zoalsreeds gesteld werd, neemt het jonge kind op beidepunten een meer kwetsbare positie in. Hieraan moet toegevoegd worden, dat dezeextrapolatie vanuit een gegeven formulering nietaltijd een gunstige invloed heeft op de wijzeWaarop de taak uitgevoerd wordt. Naast de mo-gelijkheid dat een onjuiste surplus-betekenis aande opdracht wordt toegekend, kunnen deze extra-polaties storend werken bij opdrachten waarbijhet letterlijk overnemen van het gestelde tot debeste resultaten leidt. Een voorbeeld van een der-gelijke negatieve invloed is te vinden in het on-derzoek van Weir (1964), waarbij jonge kinderen(5-7-jarigen) tot

relatief betere prestaties kwamendan oudere kinderen (7-9-jarigen). De laatstge-noemde groep plaatste de opdracht in een be-paald kader, dat in dit geval niet bruikbaar was.Iets dergelijks kwam naar voren in het onderzoekvan Bruner (1966). Bij dit onderzoek haddenoudere en volwassenen relatief meer moeite methet oplossen van problemen waarbij uitgegaanmoest worden van afbeeldingen die betrekkinghadden op niet-bestaanbare situaties. Samenvattend kan gesteld worden, dat hetextrapoleren vanuit een gegeven opdracht, zoweleen positieve als een negatieve invloed kan heb-ben. In het laatste geval hebben we te maken metvooroordelen die remmend werken bij het zoekennaar de juiste wijze om de taak uit te voeren.Omdat echter de opdrachten voor 5-7-jarigendoor volwassenen geformuleerd worden, is dekans groot dat het letterlijk opvatten van detaakformulering een nadelige uitwerking heeft.Ondanks de 'vertaling' in een vorm die op heteerste gezicht voor de 5-7-jarige begrijpelijk is,stamt de opdracht uit de denkwereld van de vol-wassene. Binnen deze denkwereld zijn bepaaldevormen van

extrapoleren gebruikelijk. Dezevormen worden als regel voorondersteld. Wan-neer men echter opdrachten kiest, die indruisentegen de gangbare denkpatronen, zoals in hetonderzoek van Weir (1964) en Bruner (1966),dan manifesteert zich de negatieve invloed vandeze ongeschreven regels van onze kuituur. 2. Non-verbale richtlijnen Omdat verbale richtlijnen dikwijls niet of onvol-ledig begrepen worden, ligt de vraag voor dehand of ze niet beter vervangen kunnen wordendoor non-verbale. Wat het onderwijs aan 5-7-jarigen aangaat, moet deze vraag zeker ontken-nend beantwoord worden. Juist binnen dit on-derwijs zal het leren begrijpen van en steunen opverbaal gegeven opdrachten, gestimuleerd moe-ten worden. Door het zoveel mogelijk weglatenvan verbaal gegeven richtlijnen zouden de aan-geduide moeilijkheden omzeild, maar niet opge-lost worden. Daarenboven is het zelfs nog devraag of we op deze wijze alle obstakels zoudenkunnen omzeilen. Ook non-verbale richtlijnenzijn niet altijd ?Š?Šnduidig. De 5-7-jarigen makendikwijls geen onderscheid tussen non-verbalerichtlijnen en niet ter zake doende

gebaren.Ieder die aan kinderen van deze leeftijd les gege-ven heeft, weet hoe moeilijk zij relevante geba-ren van irrelevante kunnen onderscheiden. Dittreedt duidelijk aan het licht, wanneer kinderenvan de ?Šne leerkracht over moeten schakelen opde andere. Allerlei niet ter zake doende hande-lingen moeten beslist zo uitgevoerd worden alsde kinderen gewend waren. Een geringe wijzigingbrengt reeds een grote mate van verwarring metzich mee. Ook in het onderzoek van Hermannsen de Winther (1971) treedt dit dooreenhalen vanrelevante en irrelevante gebaren naar voren.Daarbij komt, dat de mogelijkheden om uitslui-tend non-verbale richtlijnen te geven zeer beperktzijn. Vrijwel altijd moeten non-verbale richtlijnenmet verbale richtlijnen aangevuld worden. Dezeaanvullende richtlijnen worden dan uiterst sum-mier gehouden, maar het is te betwijfelen of opdeze wijze de taakformulering aan duidelijkheid 467



??? W.A.C. Westerveid wint. Verbale richtlijnen zijn niet per definitieonduidelijk. Even zeer geldt, dat non-verbalerichtlijnen niet altijd duidelijk zijn. Beide soortenrichtlijnen kunnen obstakels vormen bij het uit-voeren van een opdracht. Wel staat vast, datnon-verbale richtlijnen een belangrijke steunkunnen vormen bij het begrijpen van verbalerichtlijnen. III. Conclusies 1. De relatie leermiddel-taakomschrijving In het begin van dit artikel werd de vraag gesteld:'Van welke aard is de relatie: leermiddel-taak-omschrijving? 'Wij zijn van mening, dat vooralhet compensatie-karakter van deze relatie aan-dacht verdient. Voor het uitvoeren van een op-dracht is nl. een eerste vereiste, dat men overvoldoende informatie beschikt. Deze informatiekan verkregen worden door ?Š?Šn of meerdereinformatiebroimen te benutten. Binnen de on-derwij s-leersituatie heeft het kind als regel driemogelijkheden. Het kan: a. de gegevens benutten, die door de onderwij-zende naar voren geschoven worden om hetleerproces op gang te brengen resp. te stimu-leren, b. toevallige situatiegegevens kunnen gebruiktworden,

c. informatie, die door feedback verworven is,kan eveneens richting geven aan het handelen. Wanneer de onder (b) en (c) genoemde informa-tiebronnen weinig gegevens opleveren voor hetuitvoeren van de opdracht worden de gegevensdie door de onderwijzende naar voren geschovenworden de belangrijkste informatiebron. Vooralvoor 5-7-jarigen vormen laatstgenoemde gege-vens om verschillende redenen, die hieronderaangegeven zullen worden, de belangrijkste in-formatiebron. Binnen dit geheel vormen leer-middel ?Šn taakomschrijving de voedingsbodemvoor het handelen. Uit de veelheid van kenmer-ken en eigenschappen van het materiaal accen-tueert een goede taakomschrijving het zaak-rele-vante en biedt hulp bij het verwerken van degeselecteerde gegevens. Als zodanig compenseertde taakomschrijving een stuk onduidelijkheid,dat ieder leermiddel noodgedwongen met zichmee brengt. Het is nl. onmogelijk om een leer-middel te cre??ren dat louter gevormd wordt uitzaak-relevante kenmerken en eigenschappen. Ook het leermiddel kan aanvullende informa-tie verschaffen. E?Šn

van de belangrijkste moge-lijkheden, die het leermiddel biedt is de verdie-ping van de 'vluchtige' verbale informatie. Bijhet leermiddel kunnen nl. de zintuigen ingescha-keld worden; de taakomschrijving geeft slechtsrichting aan het denken. Toch is het compensatiekarakter van het leer-middel niet zo groot, dat een onduidelijke offoutieve taakomschrijving gecompenseerd kanworden. Dit is alleen mogelijk, wanneer het kindzo vertrouwd geraakt is met dit leermiddel, dathet terug kan vallen op een vertrouwde werkwij-ze. 2. Leermiddelen voor 5-7-jarigen Zowel het gebruik kuimen maken van toevalligesituatiegegevens als het kunnen benutten vanfeedback vooronderstelt een (vaag) beeld van demanier, waarop de opdracht uitgevoerd moetworden. Voor de 5-7-jarige, die binnen ons on-derwijssysteem vrij abrupt te maken krijgt metopdrachten, die vrij sterk afwijken van de voor-afgaande (bijv. het leren lezen, rekenen) is hetmoeilijk om deze opdrachten in het juiste licht tezien. Het denken, dat sterk aan het konkreetgegevene gebonden is voldoet niet meer. Er wordtvan het kind verwacht, dat het

overstapt op meerabstrakte denkvormen. Pas op laatstgenoemdeniveaus krijgen de leermiddelen de 'kleur' dieze voor de onderwijzende hebben. Door dezevrij abrupte overgang is het voor de 5-7-jarigemoeilijk om zich een beeld te vormen van dat-gene, wat er van hem verlangd wordt. Daaren-boven voldoen de vertrouwde werkwijzen in veelgevallen niet meer. Zo vereist het spelen metblokken een heel andere instelling, dan het be-nutten van deze blokken bij het leren rekenen. Het enige betrouwbare steunpunt kan een 468



??? Leermiddelen voor 5-7 jarigen: de rol van taakomschrijvingen goede taakomschrijving zijn. Ook hier doen zichechter moeilijkheden voor. De taakomschrij-vingen worden meestal verbaal gegeven. De in-terpretatie van dergelijke taakomschrijvingen isVoor de 5-7-jarige geen eenvoudige zaak. Somsis deze interpretatie foutief, dan weer te beperkt.Ondanks deze problemen biedt een goede taak-omschrijving de enige mogelijkheid tot de vor-ming van een bruikbaar uitgangspunt voor deuitvoering van de opdracht. Het leermiddel geeftonvoldoende informatie om richting te geven aanhet denken en ook de andere informatiebronnenbieden dikwijls alleen de mogelijkheid tot hettoepassen van een trial-and-error methode. 3. Leermiddelenonderzoek Bij het leermiddelenonderzoek moet in het ooggehouden worden, dat wij bepaalde objekten opeen gegeven moment als leermiddelen aanduiden.Op de keper beschouwd is een leermiddel echterniet meer dan een verzameling van kenmerken eneigenschappen. Het hangt van onze intentie afWelke eigenschappen en kenmerken door onsbenut zullen worden. Om deze

reden k?¤n hetleermiddel binnen een onderzoeksituatie nietcentraal staan. De 'kleur' van het leermiddelwordt bepaald door datgene, wat wij er meewillen doen. Deze doelstelling trachten we aankinderen duidelijk te maken door middel van detaakformulering. De mate, waarin de taakfor-mulering informatie verschaft over bedoeling vanhet leermiddel zal voor een belangrijk deel hetnuttig efFekt van dit objekt bepalen. 4. Consequenties voor het onderwijs aan 5-7-jari-gen Voor het onderwijs aan 5-7-jarigen geldt, dat webijzonder voorzichtig moeten zijn met de aan-name, dat de kinderen het 'spelenderwijs' welleren. Bij het verwerven van de elementairekulturele vaardigheden krijgen deze kinderen inde eerste plaats te maken met een hoeveelheidvolstrekt arbitraire zaken. Zo moet de schrijf-wijze van de letters domweg geleerd worden. Inde tweede plaats liggen de 'ontdekkingen' vande 5-7-jarigen veelal in een ander vlak dan dievan jonge kinderen. Deze 'ontdekkingen' zijnveel minder verbonden met het leven van alledag en liggen daarentegen op een meer abstractniveau. Dit impliceert dat de taakomschrijvingeen

belangrijke plaats moet innemen. Afgezien van onduidelijkheden binnen dietaakomschrijving dreigt er nog een groot gevaar,waardoor de noodzakelijke informatie ni?Št aanhet kind verstrekt wordt. Dit gevaar is een testerk doorgevoerde individualisatie van onsonderwijssysteem. Hierdoor k?¤n op een gegevenmoment door gebrek aan tijd de taakformuleringzo beknot worden, dat het kind niet over deminimale informatie beschikt. Gezien de geringe mogelijkheden van de 5-7-jarige om deze informatie aan te vullen is dit eenernstige belemmering voor de voortgang van hetleerproces. Steeds zal de onderwijzende zich afmoeten vragen of hij deze minimale informatiewel verstrekt heeft. Een tekort op dit terrein kannamelijk de voordelen van de individualiseringvan ons onderwijssysteem veranderen in nadelen.Nadelen van niet te onderschatten betekenis. Literatuurlijst: Amster, H., Effect of instructional set and variety ofinstance on children'slearning,Psychology, 1965 (2) 74-95. Bruner, J. S., Studies of Cognitive Growth. NewYork, 1966. Braine, M. O. S., Effect of a grasp of transitivity oflength. A reply to Smedslund,
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