
??? 1. Inleiding Een ieder die zich bezighoudt met het psycholo-gisch onderzoek naar het Ieren van bewegingen,wordt onherroepelijk met het aspect 'instrueren'geconfronteerd. Vragen aangaande de instructiedie zich bij leerpsychologisch onderzoek vanmotorische vaardigheden voordoen zijn bijv.: InWelke mate moet de instructie aansturen op eenbewust uitvoeren van de aan te leren beweging?Moet een beweging in zijn geheel worden aange-leerd, in delen of hangt dit van de beweging inkwestie af? Welke instructiemogelijkheid leidthet meest effici??nt tot een gewenst uitvoerings-l??veau: Verbale instructies plus verbale correc-ties, demonstraties of'trial-and-error'? Of is wel-licht altijd een combinatie van deze mogelijk-heden het beste? Dit artikel is een poging enkele opvattingenten aanzien van de instructieproblematiek enigs-zins te ordenen, terwijl tevens aan de hand vaneigen onderzoek (Pijning en Span, 1971) op dieopvattingen wordt ingegaan. 2- De opvattingen over het instrueren inNederland In Nederland worden in de lichamelijke opvoe-ding verschillende instructiewijzen

gehanteerdgepropageerd. De contrasterende gezichts-punten over de wijze waarop motorische vaar-digheden het beste kunnen worden aangeleerd,duidelijk tijdens de Studiedagen Lichamelij-ke Opvoeding in 1965 te Amsterdam naar vorengekomen. In een samenvatting van deze confe-rentie die 'het leerproces' als thema had, zegtJ^ijsdorp (1966), dat Carlier in zijn demonstratieduidelijk aantoonde dat de grondslag van zijnwerk een precieze opdracht is, die tot een preciezeuitvoering leidt (p. 42). Carlier tracht de opdrachtzq te geven dat de oplossing er vrijwel in opge-sloten ligt. Daardoor wordt veelvuldig foutiefuitvoeren van de beweging, hetgeen tot fixatiesen frustraties leidt, voorkomen. Carlier doet bijhet instrueren en corrigeren een beroep op hetbewustzijn van de leerling. Bij het corrigerendwingt hij de leerling daardoor mogelijk tot eenfouten-analyse en cognitieve structurering vande te leren vaardigheid. Volgens Carlier vindthet leerproces dus plaats 'door middel van eenstapsgewijze voortdurende begeleiding van deleerling door de leraar naar de uiteindelijkebewegingsvorm'

(p. 115). Bloem (1965) daarentegen zwijgt bij de aan-vankelijke fouten; hij stelt nl. dat bewustheid hetbewegen stoort en dat de leerling moet lerenluisteren naar de objectieve, het bewegen medestichtende faktoren. 'Vooral wanneer er eensterke aanreiking is van objectieve gegevens van-uit de buitenwereld, moet de leraar zoveel moge-lijk zwijgen. Wanneer men trampoline springt,dan zal de trampoline zeer sterk aangeven welkebewegingsuitvoering van die trampoline uit ge-boden wordt.' (p. 45). Gordijn (1961), de grond-legger van deze visie, geeft nog duidelijker aanhoe diametraal deze 'school' tegenover de eerst-genoemde staat, nl. wanneer hij stelt: 'Wij kun-nen de kinderen uitvoerig vertellen hoe het be-wegingsverloop zal gaan, maar wij kunnen henook plaatsen voor de opdracht en hen het verloopzelf laten vinden. Wij kiezen de laatste weg.'(p. 126). Volgens Gordijn 'vindt het leerprocesplaats door middel van een direkte presentatievan de bewegingsvorm, in de sfeer van een pro- De instructie bij het leren van bewegingen H. F. Pijning en P. Span Psychologisch Laboratorium,
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??? H. F. Pijning en P. Span bleemstelling waarbij de leerling voortdurenddoor de leraar in de gelegenheid wordt gesteldzelf tot een oplossing van het bewegingsprobleemte komen. De bewegingsvorm wordt als totaliteitgepresenteerd. De leraar geeft de leerling de gele-genheid om het gestelde bewegingsprobleem oppersoonlijke wijze op te lossen. De leerling moettot een eigen interpretatie van het bewegingspro-bleem komen, waarbij aan de gestelde opdrachtvoldaan wordt.' (p. 115). Dat de leerlingen het bewegingsverloop nietaltijd helemaal zelf moeten vinden, blijkt wan-neer Gordijn ten aanzien van het leren uitvoerenvan 'nauwkeurig bepaalde zinvolle bewegings-gestalten' het volgende opmerkt: 'De bewegings-opdrachten worden als geheel, als gestalte aan-gegeven. Daarbij wijst de leraar wel enige stationsaan, waar de overgangen speciale moeilijkhedenvertonen. In elke bewegingsgestalte doen zichenkele geprononceerde momenten voor waar hetvoor de goede uitvoering speciaal op aankomt.Het accentueren van deze dominerende momen-ten geeft niet alleen

duidelijk inzicht in het bewe-gingsgebeuren, maar deze krijgt hierdoor dyna-mische eigenschappen. Zij geven niet alleen rich-ting aan het bewegen, maar stimtileren een goeddynamisch verloop.' (p. 129). Rijsdorp (1966)merkt daarom ook terecht op dat wij een zwart-wit stelling hanteren, wanneer wij hier resp. vaneen fragmenten- en een totaliteitsmethode spre-ken (p. 35). Hoewel de tegenstelling tussen beideinstructie-methoden duidelijk is, bleken er tij-dens de genoemde studiedagen ook bij de prak-tische demonstraties raakpunten te bestaan. Uitgaande van het pluralistische standpuntstellen wij dat generaliseren bij het leren van be-wegingen een gevaarlijke zaak is. Ook met be-trekking tot het voorgaande menen wij dat zulkshet geval is en wij worden hierin gesteund doorRijsdorp die opmerkt, dat 'zowel het stellen vande behoefte aan intelligent gedrag, als het pone-ren van de stelling dat de bewustheid de bewegingstoort, gedifferenti??erder zou moeten zijn. Het?Š?Šn en het ander is waar. Dat hangt o.a. van debewegingssituatie af. Waarmee tegelijkertijd ge-zegd is dat

het ?Š?Šn noch het ander altijd waar is.'(p. 38). Boot en Jurriaans (1967) hebben een onder-zoek gedaan naar de invloed van deze instructie-methoden op het leren van de ondersprong, dedievensprong en het lay-up shot. E?Šn van hunvraagstellingen was deze: Welke methode zal toteen betere prestatie leiden, een methode met be-geleiding (Carlier, methode A) of een methodezonder begeleiding (Bloem, methode B). Bij me-thode A demonstreert de proefleider de genoem-de vaardigheden, waarna deze met behulp vanoefen reeksen worden aangeleerd (stapsgewijzeopbouw van de leerstof). Er wordt verder regel-matig gecorrigeerd. Bij methode B is er geensprake van oeferu-eeksen, wel worden de bewe-gingsvormen aan het begin van en tijdens de lesenige malen gedemonstreerd. Er wordt niet ge-corrigeerd. E?Šn van de conclusies van Boot enJurriaans was deze: De gemiddelde prestatievan de begeleide groep is groter dan die van deniet begeleide groep. Zonder daarmee een voorkeur voor ?Š?Šn vanbeide methodes uit te spreken, moeten ten aan-zien van het

genoemde experiment enige kriti-sche kanttekeningen geplaatst worden. In deeerste plaats (Rijsdorp wees daar al op) wordt inde praktische lessen de theorie niet rigide ge-volgd. In de tweede plaats wordt door de Arn-hemse school, juist bij het technische leren vanbewegingen en wel met name bij bewegingen diesterk door de uiterlijke vormeis zijn bepaald,(Gordijn noemt o.a. de ondersprong als voor-beeld), w?¨l gecorrigeerd (p. 126). Ons inziensheeft het onderzoek van Boot en Jurriaans be-trekking op het technische leren en op het lerenvolgen van de uiterlijke vormeis. Het feit nu, datBoot en Jurriaans bij de B-methode in het geheelniet corrigeren, maakt deze methode weinigrepresentatief voor de door Gordijn verdedigdevorm van onderwijs. Ook is hierboven aan-gegeven dat bij het technische leren van bewe-gingsgehelen ook door de Arnhemse school dete leren bewegingsgestalte wel degelijk in zekerezin wordt voorgestructureerd. Het blijft metandere woorden niet bij demonstraties, zoalsbij methode B van Boot en Jurriaans, maarer worden tevens nadere instructies

gegeven.Ook wat dit punt betreft is methode B dus 416



??? De instructie bij het leren van bewegingen iiiet representatief voor de door de Arnhemseschool voorgestane gang van zaken. In ver-''and hiermee hebben de onderzoekers onsterdege op de problematiek van een dergelijkvergelijkend onderzoek geattendeerd: Willeneventuele verschillen bij het toepassen van uit-eenlopende instructievi^ijzen naar voren komen,dan zullen deze methoden duidelijk contraste-rend moeten zijn; men loopt dan echter het ge-baar - en dat is met name bij het onderzoek van?Ÿoot en Jurriaans het geval - dat de betreffendemethoden niet meer met de instructiewijzen, zo-als die in de praktijk worden gehanteerd, over-eenkomen. Tenslotte verwijzen wij naar Burie (1969) die,evenals Carlier, aan het cognitieve aspect van hetMotorische leerproces grote waarde toekent,^et name, zo stelt hij, gaat van het bewustebewegingsplan een zeer krachtige besturendeinvloed uit. In dit verband wijst hij er opdat het voor het leren van motorische vaardig-heden van belang is 'de betekenis en het waaromder dominanten te verduidelijken' (p. 290). DeOntwikkeling van de

handelingsstructuur, dat isde ontwikkeling van de wijze waarop de hande-Hng successievelijk tot stand komt, wordt daar-door een 'begrepen' ontwikkeling. Burie adstru-eert de betekenis van de markante steunpuntenVoor het voortschrijden van het leerproces m.b.v.een onderzoek van Ungerer (1958). 'EerstejaarsSportstudenten, die de hordenloop op nog geenfnkele wijze hadden beoefend, werden verdeeld'n twee groepen. Groep A begon, na voorberei-dende oefeningen, met de horde te oefenen. Hetcentrale punt was hier alleen het voorbeeld.Groep B begon rechtstreeks met het 'Bewegungs-eharakter'van het lopen over de horde. Het cen-trale punt was 'Bewegungserkl?¤rung' en 'verbaleAnweisung'. Na vier lessen bleek dat 80% derstudenten van groep B een beduidend beterResultaat bereikt had dan de studenten van groep^â€?'(p.246). De opvattingen over het instrueren in Oost-EuropaGal'periii stelt dat het bij het Ieren van motori-sche vaardigheden gaat om het 'realiseren van een adekwate cognitieve handelingsstruktuur alsuitgangspunt voor de vorming van automatis-men'

(Van Parreren, 1969, p. 66). Bepalendhierbij is het geheel van gegevens waarop iemandzich bij het uitvoeren van de vaardigheid ori??n-teert; door Gal'perin de 'ori??ntatiebasis' van devaardigheid genoemd. Karakteristiek voor deori??ntatiebasis is de mate van volledigheid waar-mee de voorwaarden, die objectief noodzakelijkzijn voor een succesvolle uitvoering, er in zijngerepresenteerd en de manier waarop de voor-waarden aan de leerling worden overgebracht.De manier van overdracht kan op twee manierengebeuren: 'De ori??ntatiebasis kan de leerling inzijn'voltooide vorm worden gegeven. De leer-ling kan hem ook zelfstandig opbouwen. Ditzelfstandig samenstellen van de ori??ntatiebasiskan op zijn beurt op twee manieren gebeuren:door 'trial and error' tijdens het proces van deuitvoering van de handeling en door een bewustetoepassing van een, aan de leerUng gegeven, alge-mene methode om een ori??ntatiebasis voor dehandeling samen te stellen.' (Talyzina en Jakov-lev, 1971). Indien de diverse mogelijkheden watbetreft de mate van volledigheid en de wijze

vanoverdracht gecombineerd worden, ontstaat eenaantal zg. ori??ntatiebasis-typen. In de Russischeliteratuur worden vooral drie van zulke typenonderscheiden: 1. Een onvolledige ori??ntatiebasis. Deze ori??n-tatiebasis wordt door de leerling zelf aange-vuld, maar in het algemeen door blind probe-ren. Vorming van de vaardigheid op dezeori??ntatiebasis gaat erg langzaam en gepaardmet een groot aantal fouten. 2. Een specifiek volledige ori??ntatiebasis. Bijdeze ori??ntatiebasis zijn alle voorwaarden dienoodzakelijk zijn voor de uitvoering van eenbepaalde vaardigheid aanwezig. Deze voor-waarden worden de leerling in concrete vormgegeven, d.w.z. slechts in ?Š?Šn speciaal gevalbruikbaar voor ori??ntatie. De vorming van debepaalde vaardigheid op deze ori??ntatiebasisgaat snel en foutloos. De transfermogelijk-heden blijven echter beperkt tot de concreteomstandigheden waaronder de vaardigheidwordt uitgevoerd. 417



??? H. F. Pijning en P. Span 3. Een algemeen volledige ori??ntatiebasis. In ditgeval worden de ori??ntatiepunten weergege-ven in een algemene vorm die karakteristiek isvoor een hele categorie van aanverwante vaar-digheden. In elk concreet geval wordt de ori-entatiebasis met behulp van de hem gegevenalgemene methode zelfstandig door de leer-ling samengesteld. Het leerproces dat op basisvan dit ori??ntatietype wordt gevormd, wordtgekenmerkt door snelheid, weinig fouten enuitgebreide transfer. Ter illustratie van deze onderscheiden typenvan ori??ntatiebasis volgt nu de weergave vaneen experiment van Pantina met kinderen van7 jaar (1967; zie in dit verband ook Pijning,1969). Het doel van het onderzoek was de invloedvan de verschillende typen van ori??ntatiebasisop het leren van een motorische vaardigheid, i.e.het schrijven, na te gaan. In overeenstemmingmet de boven vermelde typen van ori??ntatiebasis,waren de gevolgde methoden in dit experimentals volgt: 1. De proefleider geeft het voorbeeld van een be-paalde letter en laat aan het kind zien hoe deletter

wordt geschreven. Bij het schrijven vaniedere letter wijst de proefleider op de gemaak-te fouten en corrigeert deze door erop te wij-zen waar de lijn had moeten lopen. Bij dezemethode van leren geeft de proefleider dusgeen aanwijzingen hoe fouten vermeden kun-nen worden. Er wordt niet op gewezen dat hetnoodzakelijk is het.voorbeeld te analyseren ensteunpunten op te zoeken om de handelingmet succes uit te voeren. 2. De proefleider geeft nu bij het voorbeeldtevens de steunpunten aan, die het mogelijkmaken de contouren van de letter precies uitte voeren. Deze steunpunten markeren derichtingsveranderingen in de lettervorm. 3. Bij de derde methode geeft de proefleider van?Š?Šn letter het voorbeeld en legt uit waarvoorde steunpunten dienen en hoe zij moeten wor-den bepaald. Hij maakt duidelijk dat hetom de punten gaat waar de lijn van deletter van richting verandert. Vanaf de tweedeletter zoeken de kinderen zelfstandig de steim-punten op en verbetert de proefleider alleende fouten. Het kind gaat dus zelf de lettervormanalyseren. Het stelt het principe vast waar

desteunpunten moeten komen, nl. daar waar delijnen van de letters scherp van richting ver-anderen. Het resultaat van dit experiment was als volgt.De kinderen die volgens de derde instructiewijzeonderwezen werden, behaalden resultaten diedie van de andere aanbiedingswijzen ver over-troff"en. Bovendien werd een hoog percentagetransfer van de geleerde handelingen in nieuweomstandigheden aangetroffen. De mate vantransfer bleek rechtstreeks afhankelijk van devolledigheid van de ori??ntatiebasis. Gal'perin enPantina pleiten op grond van leerexperimentenmet uiteenlopende vaardigheden (o.a. zagen) danook voor de ori??ntatiebasis van het derde type,m.a.w. voor het derde type van instructie. Pantina wijst er overigens op dat de onder-scheiden typen van ori??ntatiebasis in laborato-riumexperimenten zijn gerealiseerd en in zuive-re vorm slechts bij benadering in het onderwijszijn waar te nemen. Vaak is in de re??le didacti-sche situatie van wisseling of combinatie van dezetypen sprake. Afgezien hiervan is door deze expe-rimenten inzicht verschaft in de betekenis van

deori??ntatiebasis voor het onderwijs. Ook volgens Rudik (1963) speelt bij het moto-rische Ieren het bewustzijn een belangrijke rol.Bij het instrueren van nieuwe vaardigheden eistRudik vanaf het begin een intensieve cognitieveparticipatie van de proefpersoon. Het motorischeleren mag niet tot een 'mechanische Aneignungeiner Reihe von Bewegungen' (p. 437) geredu-ceerd worden, maar er moet bij het leren vanbewegingen sprake zijn van een bewust over-wegen van diverse uitvoeringsmogelijkheden, vancontrole van juistheid en precisie van de uitge-voerde bewegingen en van een analyseren vanfouten. Bij het herhalen moet de proefpersoon erbewust op uit zijn de vaardigheid zo goed moge-lijk uit te voeren. Het succes bij het leren van eenvaardigheid, zowel wat betreft duur, precisie, alstransfer, staat in direkte relatie tot de mate waar-in het bewustzijn in het leerproces een rol speelt- 418



??? De instructie bij het leren van bewegingen De opvattingen over het instrueren in de Angelsaksische landen Ondanks het feit dat in deze landen de betekenisvan cognitieve processen bij het motorische lerensteeds meer wordt erkend, (zie in dit verbandFowler en Leithwood, 1971) verschillen de in-zichten van de meeste Angelsaksische onderzoe-^^ers fundamenteel van die van de Oost-Europesepsychologen. Zo stek Singer (1968) dat in hetmotorische leerproces de verbale instructie totminimum beperkt moet blijven, omdat hetkind aanvankelijk het meeste leert door te doen.Natuurlijk kan men in dit opzicht jonge en oude-re kinderen niet over ?Š?Šn kam scheren; oudereJ^inderen moeten eerder verbaal ge??nstrueerdborden. Dit neemt echter niet weg dat ook vooroudere kinderen geldt dat 'physical activityshould be emphasized in the early stages of motorlearning'. Verbale en geschreven instructies heb-ben meer betekenis wanneer het leerproces reedsIS gevorderd, dit geldt in het bijzonder voor com-plexe vaardigheden (p. 124 en 216). Ook Ragsdale (1960) stelt dat bij kinderen

in^et begin van het leerproces de instructie en de'begeleiding tot het uiterste beperkt moeten wor-den, omdat het kind aanvankelijk het meeste'eert door te doen en aanvullende aanwijzingenVoor beginnelingen weinig waarde hebben. Watde initiale instructie aan kinderen betreft merktRagsdale het volgende op: Leerkrachten neigener bij de aanvankelijke instructie toe te veel ver-''ale aanwijzingen te geven. Het verbaal beschrij-den van bewegingen is dikwijls echter bijna on-"??ogelijk. Zo'n beschrijving vereist een technischeVocabulaire die de beginnelingen onbekend is.^elfs indien eenvoudige taal kan worden gebe-^'Sd, zijn de beschreven bewegingen nog ondui-delijk voor de kinderen. Wanneer de leerkrachtde betreffende beweging redelijk exact en com-Pleet tracht weer te geven, zijn de instructiesMeestal te lang en oninteressant. Vandaar datRagsdale van mening is dat in het algemeen ver-^^'e aanwijzingen weinig of geen waarde voorbeginnelingen hebben. Hij maakt, wat deze uit-spraak betreft, een uitzondering voor beperkteVerbale aanwijzingen bij direkte observatie.

Eenalgemene aanwijzing als 'kijk hoe ik mijn handenbeweeg' is bijv. geschikt, gedetailleerde beschrij-vingen echter niet. Ragsdale stelt daarbij ook, datbij het leren van vaardigheden 'only one directionshould be given at a time', waarmee hij te kennenwil geven dat pas verdere instructies mogen wor-den gegeven nadat de vorige wordt opgevolgd.Pas als de leerling vorderingen maakt kan meerverbaal ge??nstrueerd worden, waarbij Ragsdaleaantekent, dat deze wijze van instructie altijdmet een andere vorm van informatie, bijv. de-monstratie, gecombineerd moet worden. Wordtde verbale instructie niet door een andere instruc-tiewijze begeleid, dan is deze, volgens Ragsdale,niet' veel meer waard dan 'trial and error'. Ver-bale instructies nemen, terwijl het leerprocesvoortschrijdt, in betekenis toe, speciaal wanneerdaardoor een verbale beschrijving van de te lerenvaardigheid wordt opgebouwd. In het algemeenechter moet de gedetailleerde analyse van devaardigheid pas Iaat in het leerproces ter handworden genomen. Het zal de lezer duidelijk zijndat deze opvatting lijnrecht staat

tegenover devisie van Gal'perin. Demonstratie is, volgens Ragsdale, de funda-mentele instructievorm en blijft dat in alle fasenvan het leerproces. Bij het imiteren van de gede-monstreerde vaardigheid poogt de leerling niettot exacte copi??ring te komen. In feite is eenexacte copi??ring alleen mogelijk wanneer debetreffende leerling al in hoge mate vaardig is.Door het observeren van demonstraties krijgt debeginneling een indruk van de bedoeling van devaardigheid en van de wijze waarop het eventuelemateriaal gehanteerd moet worden, terwijl hijtevens suggesties krijgt hoe de beweging te be-ginnen. Volgens Ragsdale percipi??ert de leerlingaanvankelijk uitsluitend de globale vorm van devaardigheid. Vandaar dat hij op details gerichtedemonstraties pas n?¤ het beginstadium van hetleerproces van belang acht. Juist omdat de leer-ling aanvankelijk alleen de beweging in zijn tota-liteit ziet, is in die periode veelvuldige attentieop de perfectie van de vaardigheid niet op zijnplaats (p. 83 e.V.). Welford (1958) is het met deze zienswijze vanRagsdale niet eens. Lelterlijk stelt hij dat de 419



??? H. F. Pijning en P. Span wijze waarop een motorische vaardigheid 'isperformed the first time it is met may largelydetermine the manner of its performance sub-sequently' (p. 27). Welford acht de eerste uit-voering van een te Ieren vaardigheid van cruciaalbelang voor de verdere ontwikkeling ervan. Deinstructie moet dan ook van dien aard zijn datde leerling de juiste uitvoering zo dicht mogelijkbenadert. Ook Knapp (1963) heeft t.a.v. de betekenis vande eerste pogingen een andere zienswijze danRagsdale. Juist omdat de eerste fase van hetmotorische leerproces zo belangrijk is, acht hijeen impressie van de perfectie voor de leerlingvan groot belang. Vandaar ook dat hij regelmati-ge demonstraties door een competente leerkrachtof proefleider in de initiale fase noodzakelijk acht.Toch stelt ook hij dat 'the time spent on showingbeginners an. expert performance should be briefand no analysis should be attempted. They shouldimmediately attempt to perform the skill withoccasional looks at the 'model" (p. 23). Zowel Singer, Ragsdale als Knapp achten inhet begin van het leren

een zekere 'trial and error'dan ook noodzakelijk. 'Even with good advicethe learner must 'have a go' and he must proceedby trial and error.' (Knapp, 1963, p. 20). Fokke-ma (1965) merkt in dit verband op dat 'de in-structie tijdens het leerproces door de leerlingzelf meer gespecificeerd moet worden' (pag. 8).Dat wil, in de woorden van Rijsdorp zeggen, dat'het ervaren-van-het-nieuwe goeddeels door deleerling zelf ontdekt moet worden' (p. 41). Houdtdeze specificering, dit ontdekken door de leerlingzelf, niet een 'trial and error', een proberen in?Of hebben wij bij de mens, om met Bloem (p. 31)te spreken, niet met echt 'trial and error' gedragte maken, en is het daarom beter deze methode'proberen en slagen' te noemen? (Fietsen bijv.wordt volgens Bloem langs deze weg van 'probe-ren en slagen' geleerd.) Dat wil zeggen dat hetkind zelfde verkregen instructie in kinesthetischeen evenwichtscues moet omzetten en wel door tedoen. Ook wij zijn van mening dat 'trial and error'gedrag bij de mens, afgezien van panieksituaties,nauwelijks voorkomt, zeker niet wanneer ditbegrip in de

oorspronkelijke betekenis wordtgebruikt. Volgens Thorndike, van wie het begripaflcomstig is, wordt het 'trial and error' lerenimmers bepaald door herhaald proberen, datniet of slechts minimaal door cognitieve activiteitwordt geschraagd. Het goede resultaat zou opblinde wijze, m.a.w., zonder dat de persoon erzich op cognitief niveau rekenschap van geeft,tot leren leiden (Van Parreren 1969, p. 74). Hetis waarschijnlijk dat Singer en Ragsdale 'trialand error' niet als het hanteren van een primitiefgedragspatroon zien, maar als een proberend af-tasten, waarbij inzicht een (eventueel bescheiden)rol speelt. Heslinga (1968) vindt de uitspraak van Singeren Ragsdale, over de geringe betekenis van deverbale instructie bij de aanvang van het motori-sche leren, pessimistisch. Bij het leren van bewe-gingen door blinde kinderen blijkt zelfs het uit-sluitend hanteren van verbale instructies totresultaten te leiden. Letterlijk zegt Heslinga danook: 'De kern van het gehele vraagstuk is hetgebruiken van woorden bij de instructie, die voorde kinderen begrijpelijk zijn en waarmee men dedoor hen te

volvoeren handelingen kan weer-geven. ' (p. 59). Zelfs bij het demonstreren van eenbeweging is het verbale element van grote beteke-nis; uiteraard een belangrijke zaak bij het instru-eren van blinde kinderen. Ook in het door Vander Heiden en Den Ouden (1970) uitgevoerdeonderzoek, waarbij blinde jongens de hockeyslagwerd aangeleerd, bleek de grote betekenis van deverbale instructie bij het initiale leren. Sterkernog, uitsluitend op grond van verbale instructieskwamen de meeste ppn. (leeftijd 13-18 jaar) alin de aanvang van het leerproces tot uitstekendeprestaties. 5. Twee opvattingen Na lezing van bovenstaande opmerkingen overhet instrueren bij het leren van motorische vaar-digheden blijken twee standpunten diametraaltegenover elkaar te staan. Oost-Europese onderzoekers als Gal'perin,Pantina en Rudik stellen dat bij het leren vanmotorische vaardigheden al bij de initiale instruc- 420



??? De instructie bij het leren van bewegingen tie (volgens Rudik zelfs al v????r de eerste uitvoe-ring) de te leren beweging zoveel mogelijk moetvvorden voorgestructureerd, zowel door demon-straties als verbaal, waarbij een cognitieve parti-cipatie van de leerling vereist is. Zij willen dusVan het begin af gericht instrueren, de gedragin-gen onder cognitieve controle brengen om op diemanier de beheersing van de motorische vaardig-heid te versnellen en 'trial and error', alsmede hetinslijpen van fouten, te voorkomen. Het is duide-lijk dat de methode Carlier overeenkomsten ver-toont met de inzichten van deze onderzoekers. Angelsaksische auteurs erkennen ook het be-lang van de cognitieve instelling en ervaring bijhet leren van vaardigheden. In tegenstelling ech-ter tot de Oost-Europese onderzoekers willen zijde instructie geleidelijk opbouwen, stapsgewijzegeven. Zij zijn van mening dat alleen al de de-monstratie van de te leren vaardigheid het leer-proces op gang brengt en dat aanvankelijk slechtsbeperkte verbale instructies mogen worden gege-ten. Zij verguizen in den beginne

een aftastenVan mogelijkheden met en zijn van mening datde leerling tijdens de eerste uitvoeringen ervaart^aar het in grote lijnen om gaat en dat dezed.m.v. feed-back, gecombineerd met nadere in-structies, tot betere prestaties kan komen. Deovereenkomst van de gedachtengang van dezeauteurs met die van Gordijn en Bloem springthier in het oog. 6-1. Vergelijking van de standpunten over hetinstrueren met onze experimentele bevindingen Voordat wij tot deze vergelijking kunnen over-gaan, is het noodzakelijk eerst in het kort weer tegeven op welke experimenten wordt gedoeld.(Voor een uitvoerige weergave verwijzen wij naarI'ijning en Span, 1971). Het kwalitatief leerpsychologische onderzoekhad betrekking op de analyse van de aanpak (d.i.de wijze waarop iemand een bepaalde leertaakbenadert) en de handelingsstructuur (d.i. depsychologische structuur waarop een uitgevoerdehandeling berust) bij het leren van een in het'^'einterreinspel gebruikelijke slagbeweging, i.e.de zweepslag. De zweepslag is een vaardigheidwaarbij met de linker hand een bal wordt op-geworpen, om

met een met de rechter hand vast-gehouden slaghout te worden weggeslagen. Het onderzoek viel uiteen in twee delen. In heteerste gedeelte werd eenmaal gedemonstreerd enniet ge??nstrueerd. Dit deel van het onderzoek wasin hoofdzaak bedoeld om inzicht te verkrijgen inde aanpak van de proefpersonen en de ontwikke-ling van de handelingsstructuur bij het leren vande bovengenoemde vaardigheid, als in het leer-proces zo min mogelijk werd ingegrepen. In het tweede gedeelte, een vervolgonderzoek,werd het leerproces langer voortgezet en werdenw?¨l,instructies gegeven. Door middel van metin-gen, retrospecties, en (vertraagd gefilmde) obser-vaties werd informatie verkregen omtrent hetprestatieverloop, de aanpak en de ontwikkelingvan de handelingsstructuur. Zowel in het eerste, als in het tweede gedeeltevan het onderzoek, hebben wij ons ten aanzienvan enige Nederlandse, Angelsaksische en Oost-Europese leerpsychologische literatuur geori??n-teerd. Hierbij bleek dat er wat betreft de aanpaken het kwalitatieve verloop van het motorischeleerproces duidelijke

overeenkomsten bestaantussen de opvattingen van de Duitser K. Kohl,de Russen G. M. Gagajewa en A. V. Zaporozecen ons. Op grond van onze gegevens hebben wij devolgende wijzen van aanpak onderscheiden: I. Een fouten-analyserende aanpak Deze wijze van benadering van de te leren vaar-digheid houdt in, dat de proefpersonen nietalleen de fouten die zij bij het uitvoeren van dezweepslag maken expliciteren, maar bovendienop grond daarvan konklusies trekken voor devolgende slagen. II. Een moment aanpak De proefpersonen met deze aanpak leggen geenof praktisch geen verband tussen de verschillendeslagen. Zij staan niet of nauwelijks stil bij de ge-maakte fouten. Hun aandacht wordt niet op hetgedrag, op het eigen handelen (zoals bij categorie 421



??? H. F. Pijning en P. Span I), maar uitsluitend op het doel (de prestatie)gericht. III. Het derailleren van de aanpak Deze proefpersonen vallen bij elke slag terug opeen vroeger geleerd bewegingspatroon, ondanksde intentie om deze op dat moment inadequatehandelingsstructuur te doorbreken. In de ontv/ikkeling van de handelingsstructuurvan de zweepslag konden wij het volgende fase-verloop vaststellen: A. Imitatie van de globale structuur van debeweging Het leerproces begint met een nabootsing van dedoor de proefleider gegeven demonstratie. Hetpercipi??ren van de globale structuur heeft eenbelangrijke stuurfunctie, maakt het m.a.w. mo-gelijk dat het leerproces voortschrijdt. B. Uitvoering op grond van opgebouwdedeelstructuren De opbouw van verschillende onderdelen van decomplexe totaalstructuur, bijv. een goede zwaai-richting van het slaghout, kan op grond van eenfouten-analyserende aanpak, dus langs cognitieveweg, maar waarschijnlijk ook zonder duidelijkecognitive controle, tot stand komen. C. Uitvoering op grond van geco??rdineerdedeelstructuren De

deelstructuren worden nu op elkaar afge-stemd, in de gehele akt ge??ntegreerd, waardoorde totale slagbeweging een meer vloeiend verloopkrijgt. Bij de proefpersonen die dit stadium inons onderzoek bereikten kwam deze co??rdinatiealleen langs cognitieve weg tot stand. D. Automatisme In dit niet-cognitieve stadium, dat slechts doorenkele proefpersonen werd bereikt, heeft dezweepslag het karakter van een bewegingspa-troon gekregen. De beweging wordt in dit sta-dium gekenmerkt door een hoge mate van conti-nu??teit en een vloeiende vorm. De beweging ver- ^loopt niet meer 'st??ckhaft', maar is een geheel,een 'motorische Gestalt'geworden. Bij vergelijking van het eerste en tweede gedeel-te van het onderzoek blijkt dat er, ondanks de inhet tweede deel gegeven instructies en correcties, 'geen wijziging in de aanpak der proefpersonenoptrad. Dat desondanks toch een verdere ont-wikkeling van de handelingsstructuur mogelijkis, blijkt uit het feit, dat in het tweede gedeeltevan het onderzoek meer proefpersonen de zweep-slag op grond van geco??rdineerde

deelstructurenuitvoerden dan in het eerste deel het geval was.Of verdere ontwikkeling van de handelingsstruc-tuur aan de langere duur van het leerproces, aande instructies of aan beide moet worden toege-schreven, zal nader onderzoek moeten uitwijzen. Wanneer wij nu onze ervaringen ten aanzienvan het instrueren met de twee weergegeven op- |vattingen vergelijken, is het noodzakelijk er opte wijzen dat het door ons uitgevoerde onderzoekslechts op ?Š?Šn bepaalde motorische vaardigheidbetrekking heeft en dat er, zeker wat het tweede ,deel betreft, volgens een bepaalde wijze ge??nstru-eerd is. De nu te maken opmerkingen over hetinstrueren hebben dus een beperkte betekenis.Het is zeer goed mogelijk dat de instructiewij zenvan motorische vaardigheden die op wezenlijkverschillende handelingsstructuren berusten, dui-delijk zouden moeten verschillen. Wanneerm.a.w. de aard van het leerproces bij diversevaardigheden verschillend is, achten wij hetmogelijk dat de instructiemethode in overeen-stemming met de typische structuur van de be-treffende vaardigheid

moet worden opgebouwd.Cratty (1967) wijst in dezelfde richting wanneerhij stelt: 'With regards to process of acquisition, |skills may be ranged upon a continuum. At oneend are those which might be learned most effi-ciently through continual guidance, correctionand instruction. At thepther end may be groupedtasks which are mastered through a trial-and-error process'. Hij voegt daar wel aan toe, dat:'Most skills lie somewhere in the central portionof the scale. Because man's complex sensory- 422



??? De instructie bij het leren van bewegingen motor apparatus facilitates interpersonal com-munication, most skills are more quickly ac-quired by attending to an external source of In-formation than through internal adjustments tosuccesses and failiires.' (p. 47). 6.2. De ori??ntatiebasis Aangezien in het eerste gedeelte van ons onder-zoek slechts ?Š?Šn demonstratie vooraf werd gege-ven, is daar duidelijk van een onvolledige ori??n-tatiebasis sprake. Wij hebben deze met opzetonvolledig gehouden, aangezien het er ons bijdat gedeelte van het onderzoek in eerste instantieom ging de aanpak van de proefpersonen bijminimale instructie te onderzoeken. Belangrijkhierbij is de overweging, dat de ori??ntatiebasisbij het leren van de zweepslag vermoedelijk nim-mer volledig kan zijn. Hiervoor kunnen de vol-gende argumenten aangevoerd worden:1- De kinesthetische handelingsaspecten kunnenniet d.m.v. demonstraties en verbale instruc-ties, maar alleen door een proberend aftastenvan mogelijkheden gespecificeerd worden.2. Het is onmogelijk de zweepslag in een lang-zaam tempo \jit

te voeren. De leraar kan daar-om via de demonstratie weinig gedetailleerdeinformatie aanreiken. De onder 2 genoemde reden vervalt wanneerde demonstratie d.m.v. een snel opgenomen filmVertraagd wordt aangeboden. Dan kan de ori??n-tatiebasis wel volledig verschaft worden. Inverband met de noodzaak van snelle uitvoeringzal de leerling er echter geen optimaal gebruikVan kunnen maken. Het is immers bij de uitvoe-ring van de zweepslag voor de leerling onmoge-lijk alle steunpunten, die bij de analyse van deVaardigheid kunnen worden getoond, 'achtereen-Volgens bewust te reproduceren en elke keer datde proefpersoon de handeling uitvoert deze daar-op te baseren' (Van Parreren, 1969, p. 67). Hoewel betrekking hebbend op een kwalita-tief andere vaardigheid, nl. op de complexebewegingen bij het leren viool spelen, komt ookJacobs (1970) tot de konklusie dat het niet altijdoiogelijk is de proefpersoon een zodanigeori??ntatiebasis te verschaffen, dat bij de uit-voering van een bepaalde vaardigheid achtereen-volgens de verschillende steunpunten tijdig be-wust

gereproduceerd kunnen worden. Jacobs, diede correcties systematisch onderzocht heeft,heeft zowel bij de instructies als de correctiesvan de voorbereidende oefeningen getracht eenvolledige ori??ntatiebasis op te bouwen. Echterreeds bij het leren van een relatief eenvoudigehouding als het vasthouden van de strijkstok,komt hij tot de konklusie dat 'er aspecten zijndie door de instructie niet aan proefpersonenduidelijk gemaakt worden' (p. 38 en 65). Eerstin ^ het verloop van het leerproces, namelijkdankzij fouten en hun correcties, wordt heteffect bereikt dat door de instructie werd beoogd.Het betreft hier de instructies voor di?¨ aspecten,die slechts kinesthetisch en/of tactiel geperci-pieerd kunnen worden. 'Fouten behoren dus nietzonder meer als negatieve kwaliteiten van deprestaties van proefpersonen of leerlingen teworden gezien.' Elders spreekt Jacobs (p. 130)in dit verband zelfs van 'voortreffelijke fouten'.Wij menen op grond van het onderzoek vanJacobs en van ons eigen onderzoek, zij het voor-lopig, te mogen stellen dat juist bij het aanlerenvan motorische vaardigheden, waar

geen volle-dige ori??ntatiebasis verschaft kan worden, fou-ten, gerelateerd aan hun correcties, het verloopvan het leerproces gunstig kunnen be??nvloeden.Samenvattend kan dus gesteld worden: 1. Dat er zeer waarschijnlijk ook bewegingenzijn, die niet vanuit een volledige ori??ntatie-basis kunnen worden aangeleerd. De on-volledige ori??ntatiebasis zal een bepaaldevorm van 'trial and error' gedrag tot gevolghebben, waarbij, het woord zegt het, foutenzullen optreden. 2. Dat bij het aanleren van deze bewegingen defouten-analyserende aanpak van het aller-grootste belang is, daar de leerlingen juistuit de gemaakte fouten lering moeten trekken. 6.3. Geleidelijk instrueren Wat het instrueren betreft is tijdens ons onder-zoek gebleken dat, zowel wat betreft het verbaal 423



??? H. F. Pijning en P. Span instnieren als corrigeren, een zekere matiginggeboden is; dat er bij het geven van verbaleinstructies en correcties geleidelijk te werk moetworden gegaan (en dat niet alleen in het begin vanhet leerproces). Bij een aantal proefpersonen bleektijdens het leerproces dat een beperkt aantalinstructies het handelen in gunstige zin wijzigde,maar dat verdere verbale instructies niet alleengeen verdere verbetering bewerkstelligden, maareen blijvend minder goede uitvoering tot gevolghadden. E?Šn en ander is aannemelijk wanneermen zich realiseert dat de proefpersonen in hetbegin van het leerproces deelstructuren van devaardigheid opbouwen. De aandacht wordt danin hoofdzaak op een bepaalde deelstructuurgericht en pas als deze min of meer automatischwordt uitgevoerd, kan de aandacht op een anderaspekt van de vaardigheid worden gericht.Geschiedt dit eerder, dan moet de proefpersoonzijn aandacht over verschillende deelstructurenverdelen, hetgeen tot misslagen aanleiding geeft.In dit verband is het wenselijk een onderscheidtussen enkel- en

meervoudige instructies temaken. Zolang de proefpersoon in stadium Bvan de ontwikkeling van de handelingsstructuurvan de zweepslag verkeert, kan de aandachtslechts op het ene of andere onderdeel, bijv. hetopwerpen van de bal of de zwaairichting van hetslaghout, worden gericht. Meervoudige instruc-ties, d.w.z. instructies die op meer dan ?Š?Šn deel-structu\ir betrekking hebben, vergroten - althansin het tweede stadium van het leerproces - dekans op misslagen. Is de proefpersoon daarentegen in stadium Cvan de handelingsstructuur beland, i.e. hetco??rdineren van deelstructuren, dan zijn meer-voudige instructies op z'n plaats. De proefper-soon is dan in staat de aandacht tegelijkertijd opverschillende aspecten van de zweepslag terichten. Dit houdt in, dat het tempo waarinverbale instructies moeten worden gegeven, als-mede de omvang van die instructies, mede bepaaldmoeten worden door de snelheid en mate waarinde deelstructuren van de zweepslag door deproefpersoon worden geautomatiseerd en ge-co??rdineerd. Ter illustratie volgt hier een overzichtje vande

bij ?Š?Šn proefpersoon toegepaste instructies/correcties, gegeven tijdens de instructiefase.Op grond van de verrichtingen v????r deze fasewerd de volgende instructie aan haar gegeven:'Het slaghout wat meer aan het einde vast-houden'. Na deze instructie scoorde de proefper-soon gemiddeld 1,0 over de eerste drie slagen(slag 22 t/m 24). (Het maximaal aantal puntenper slag was 7,0.) V????r de 25e slag werd de proef-persoon er op geattendeerd dat ze tot nu toe debal steeds dichtbij tegen de grond had geslagen.De proefpersoon werd duidelijk gemaakt datze de bal 'vol' moest raken. Mogelijk mede doortoedoen van deze instructie scoorde ze bij devolgende zes slagen gemiddeld 2,8. Daarna volg-de de derde instructie waarbij de proefpersoonverzocht werd onmiddellijk voorafgaande aande slag een anticiperende beweging uit te voeren.De daarop volgende score was gemiddeld 3,6.De vierde instructie betrof het verzoek watharder te slaan, met als gemiddeld resultaat 1,6.Tussen de 37e en de 51e slag werden geen verdereinstructies gegeven. V????r de 52 poging volgde

devijfde instructie, waarbij de proefpersoon ver-zocht werd de bal niet meer uit de hand te latenvallen, maar deze een klein stukje op te werpen.De gemiddelde score van de laatste twaalf slagenbedroeg 1,5. Hoewel het niet onmogelijk is datde, tengevolge van de laatste twee instructies,behaalde lage score slechts van tijdelijke aard is,hebben wij toch de indruk dat het leerprocesdoor deze twee instructies duidelijk gestagneerdwerd. Temeer daar de genoemde lage scoresbetrekking hebben op de laatste 30 trials, d.w.z.op bijna de helft van het totale aantal. Ook Burie (1969) wijst op de noodzaak vanmatiging van het instrueren in het begin van hetleerproces, met name bij de ontwikkeling vanhet bewegingsschema. Het bewegingsschemabevat de hoofdzaken en niet een volledige uit-werking. 'Daarom zal de opvoeder, die het be-wegingsplan door een al te 'grondige' bewust-making wil be??nvloeden, juist averechts op hetbewegingsplan inwerken.' (p. 288). Verder komt ook Jacobs (1970) bij het lerenvan een relatief eenvoudige beweging als hetstrijken met de gehele stoklengte

op de losse 424



??? De instructie bij het leren van bewegingen A-snaar tot de konklusie, dat het aantal te gevencorrecties gauw te groot is en hij stelt dan ook dateen beperking van het aantal te geven correctiesnoodzakelijk blijkt' (p. 87). Jacobs heeft dan ook,evenals wij, problemen ervaren bij het vroegtijdigmeervoudig instrueren. Het aantal correctiesdat door de proefpersonen als te groot werdervaren, had op verschillende aspecten (deel-structuren) betrekking, bijv. op de lichaams-houding, het vasthouden van de viool en hethanteren van de strijkstok. Het gevolg was datde proefpersonen naar aanleiding van de correc-ties z?¨lf bepaalde aspecten gingen selecteren entijdens de uitvoering daarop hun aandacht richt-ten. Wij kunnen, althans in deze fase van het leer-proces, dit selecteren uit de verbale aanwijzingen,als een (ook door ons vastgestelde) neiging vande proefpersoon beschouwen, om de aandachtslechts op ?Š?Šn enkele deelstructuur te richten.Dat de proefpersonen van Jacobs tijdens deoefening, strijken met de gehele stoklengte opde losse A-snaar, uit de veelheid van correctieseen

keuze deden, bepaalde aspecten meer enandere minder aandacht gaven, is n.1. in over-eenstemming met onze bevindingen. Dezemeervoudige instructie, waarbij het o.a. op eenco??rdineren van lichaamshouding, het vast-houden van de viool en het bewegen van destrijkstok neerkomt, is naar onze mening teVroeg gegeven. Jacobs (bijv. p. 53) geeft nl.zelf aan dat het apart oefenen van de deelstruc-turen, bijv. het leren vasthouden van de viool,'n het cognitieve stadium is gestaakt. Hoewelwij niet willen suggereren dat deze h??uding eerstmin of meer geautomatiseerd had moeten wor-den, hetgeen - zoals boven is aangegeven - o.i.Wel voor deelstructuren die bew?¨gingen re-Presenteren geldt, hebben wij toch de indruk datJacobs bij het apart aanleren van de deelstruc-turen niet voldoende naar optimale trainings-perioden heeft gestreefd. Nader onderzoek zalmoeten uitmaken of deze hypothese juist is.??^aar kan nog aan worden toegevoegd, dat hetconcentreren van de aandacht van de proefper-soon op ?Š?Šn bepaalde deelstructuur bij het Ierenvioolspelen gemakkelijker is te

realiseren dan bijde zweepslag. Immers Jacobs kan de deelstruc-turen apart oefenen, terwijl de deelstructuren vande zweepslag moeten worden opgebouwd tijdenshet uitvoeren van de totale akt. Bij de uitvoeringvan de zweepslag (althans in het tweede stadiumvan de handelingsstructuur-ontwikkeling) wordtde aandacht dan ook in hoofdzaak op bepaaldedeelstructuren gericht. De andere aspectenkrijgen op dat moment veel minder aandacht. Men kan zich afvragen of het bij het leren vande zweepslag niet raadzaam is deelstructurenapart, dus los van de totale vaardigheid, te oefe-nen. Hiervoor zouden de deelstructuren: op-werpen van de bal, zwaaibeweging met het slag-hout en instappen in aanmerking komen. Wathet opwerpen van de bal en het instappen betreft,is dit weinig zinvol, omdat deze deelstructuren,ge??soleerd uitgevoerd, over het algemeen reedsdoor de proefpersonen worden beheerst (ook alwordt de eerst genoemde deelstructuur met deniet-voorkeurshand uitgevoerd). De zwaaibe-weging met het slaghout zou apart geoefendkunnen worden door de bal op een

statief teleggen en de proefpersoon zo te trainen in hetmaken van een juiste zwaaibeweging, i.e. hetwegslaan van de bal. In de praktijk van de licha-melijke opvoeding betwijfelt men of deze voor-bereidende oefening enige transfer oplevert voorde te leren zweepslag. Dit is ook begrijpelijk alsmen zich realiseert dat aan de zweepslag eenkwalitatief ander co??rdinatiepatroon ten grond-slag ligt dan aan bovengenoemde voorberei-dende oefening. Immers, bij de zweepslag moetniet een stilliggende bal, maar een bewegendobject worden weggeslagen. Juist dit eist eenbepaalde co??rdinatieve verhouding tussen debewegingen van linker en rechter arm (welkelaatste a.h.w. door het slaghout is verlengd), dieessentieel voor de zweepslag is. Ten slotte zoumen zich kunnen afvragen of een aan een draadhangende bal, die in verticale richting op en neerkan worden bewogen, geen mogelijkheid biedtom deze deelstructuur ge??soleerd te oefenen.Ook hiervan is de zin twijfelachtig, daar in ditgeval de zo noodzakelijke informatie die dekinesthesie van de linker arm ten aanzien vande

opwerphoogte van de bal verschaft, vervalt. 425



??? H. F. Pijning en P. Span 6.4. Gedifferentieerd instrueren? Kunnen bewegingen, bijv. de zweepslag, aanverschillende leerlingen op dezelfde wijze wordenaangeleerd of moet, afhankelijk van de persoon-lijkheid, het aanpakgedrag en de algemeenmotorische vaardigheid van de leerling, gediffe-rentieerd worden ge??nstrueerd? Op grond van deretrospectieve gegevens achten wij het waar-schijnlijk dat naar gedifferentieerde leermethodenmoet worden gestreefd. De volgende ervaringenhebben de indruk gewekt. 1. Bij een enigszins angstige proefpersoon dieer ook jong voor haar leeftijd uitzag, haddenwij sterk de indruk dat het leerproces door dediverse correcties eerder werd afgeremd danbespoedigd. Hier had mogelijkerwijs een be-roep moeten worden gedaan op een meerautonoom (dat is: niet door intenties vanuit deproefpersoon gestuurd) verlopend leerproces,waarbij door de proefleider niet zo zeer moetworden ingegaan op de fouten in het bewe-gingsverloop als wel op de goede prestaties.Dit betekent, dat het aanbeveling verdientrelevante persoonlijkheidskenmerken

van deleerling te leren kennen, om op basis daarvande instructie op te kunnen bouwen, m.a.w. deinstructie qua methode te differenti??ren. 2. Daar 'persoonlijkheid' en 'aanpak" samen-hangen, achten wij het zeer wel mogelijk, datook afhankelijk van hun aanpak, de benade-ring van leerlingen verschillend zal moetenzijn. De categorie met fouten-analyserendeaanpak behoeft in het algemeen minder danandere categorie??n bemoeienis en controlevan de leraar en wel omdat deze leerlingen instaat zijn het leerproces, voor een deel althans,zelfstandig te doorlopen. De categorie leer-lingen met een momentaanpak moet, tenzijhet leerproces toch voortschrijdt, op de wen-selijkheid van de fouten-analyse worden ge-wezen. Men moet m.a.w. de aandacht vandeze leerlingen, die praktisch alleen op deprestatie is gericht, op het bewegingsverloop,of op de wijze van hantering van het materiaalrichten. Dit wijzigen van de aanpak is echtergeen eenvoudige zaak. Vandaar dat wijgesteld hebben dat ook bij de motoriek 'hetleren' geleerd moet worden (Pijning en Span,1971). Het is echter

niet onmogelijk dat in onsonderzoek het aanpakgedrag zich niet lietwijzigen, omdat wij, althans in het begin vanhet onderzoek, de instructies tot een mini-mum hebben beperkt. Pantina (1967) bijv.stelt, dat verandering van de wijze van ori??n-tatie zeker mogelijk is en dat de aanwijzingenvan de proefleider daarin een beslissende rolspelen. Mocht echter nader onderzoek bevestigendat verandering van de aanpak niet gemakke-lijk plaats vindt, hetgeen naast Span (1968,p. 357) ook door Van der Griend (z.j., p. 74)wordt aangegeven, dan zal ook de wijze vanaanpak van het leerproces mogelijk indicatiefkunnen zijn voor het toepassen van een be-paalde instructiemethode.3. Motorisch weinig begaafde meisjes raken debal eerder wanneer zij de bal uit de hand latenvallen dan wanneer zij de bal, als inleidingvan de zweepslag, opwerpen. In het algemeenslaan zij de bal dan wel niet zo hard en ver,maar ze raken de bal tenminste, waardoordeelname aan het spel kastie (in welk spel dezweepslag wordt toegepast) meer bevredigendis dan bij regelmatig misslaan. Het verdientdaarom

wellicht aanbeveling motorisch weinigbegaafde leerlingen een andere zweepslag aante leren dan leerlingen behorende tot demotorische voorhoede. Habich (1966) gaatin deze nog verder. Hij vraagt zich af of wij dekinderen niet in de gelegenheid moeten stelleneen eigen slagtechniek, met inbegrip van 'hetsuikerschepje', te ontwikkelen (p. 101). 7. Samenvatting Dit artikel heeft een tweeledig doel. Allereerstworden de in Nederland bestaande controversi??leopvattingen over het instrueren bij motorischevaardigheden weergegeven. Terwijl de ene 'school'streeft naar een cognitieve structurering van dete leren vaardigheid, stelt de andere 'school' datbewustheid het leren van bewegingen verstoort.Ook Oost-Europese psychologen stellen dat naar 426



??? De instructie bij het leren van bewegingen het opbouwen van een cognitieve handelings-structuur gestreefd moet worden, vandaar dat zijde leerling bij het instrueren een zo adequaatmogelijke ori??ntatiebasis, d.i. het geheel vangegevens waarop iemand zich bij het uitvoeren vande vaardigheid ori??nteert, verschaffen. Angel-saksische onderzoekers daarentegen zijn vanmening dat het kind het meeste leert door tedoen. Vandaar dat zij de verbale instructie inde aanvang van het leerproces tot een minimumbeperken. De instructies moeten door de leer-ling zelf gespecificeerd worden. Deze onder-zoekers achten een proberend aftasten van moge-lijkheden noodzakelijk. De tweede doelstellingVan dit artikel omvat een vergelijking van debovenvermelde standpunten over het instruerenmet onze experimentele bevindingen ten aanzienvan motorische leerprocessen. In ons onderzoekhebben wij met een onvolledige en een meerVolledige ori??ntatiebasis ge??xperimenteerd. Even-als Jacobs (.1970) zijn wij tot de konklusie geko-men dat het niet altijd eenvoudig is, en waar-schijnlijk

zelfs menigmaal onmogelijk, om eenvolledige ori??ntatiebasis te verschaffen. De aardVan de te leren motorische vaardigheid bepaaltin hoeverre de ori??ntatiebasis volledig kan zijn.Zo is bij het leren van een motorische vaardig-heid waarbij kinesthetische handelingsaspecteneen belangrijke rol spelen, een proberend aftas-ten van mogelijkheden vermoedelijk niet tevermijden. Uit de daarbij gemaakte fouten wordtlering getrokken; de geanalyseerde fouten kun-nen m.a.w. het leerproces in de juiste richtingsturen. Wat het doseren van instructies en cor-recties betreft hebben wij vastgesteld dat beidegerelateerd aan de fasering van de handelings-structuur moeten geschieden. Zo moeten in hetstadium waarin deelstructuren van de betrokkenVaardigheid worden opgebouwd, de instructiesen correcties enkelvoudig zijn, d.w.z. gericht op?Š?Šn bepaalde deelstructuur. Schrijdt het leerpro-ces voort, d.w.z. dat de leerling de verschillendedeelstructuren gaat co??rdineren, dan zijn meer-voudige instructies en correcties op hun plaats.De leerling is dan in staat de aandacht tegelijker-tijd op
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