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Afstemmingsproblemen tussen  
leerkrachten leerling,  

Samenvatting 	Kinderen met leerproblemen vallen in het algemeen op door  hun  
ondoelmatig taakgedrag. Wisselend wordt zowel in de literatuur  als  
in de schoolpraktijk gewezen op gebrek aan aandachtsconcentratie,  
afleidbaarheid, motorische onrust, onzelfstandigheid of niet  
gemotiveerd zijn. Dit en dergelijk gedrag in taaksituaties wordt  hier 
opgevat als  een oplossing voor het probleem waar de leerling mee  
zit: hij acht zichzelf niet bij machte de taak of de opgave tot een goed  
einde te brengen en zoekt bij wijze van spreken iets anders te doen.  
Deze bekwaamheidsschatting of taakperceptie heeft naast typisch  
cognitieve, even belangrijke affectieve kanten. De samenhang  
hiertussen wordt in een informatie -verweikingsmodel nader  

uitgewerkt.  

Voorts wordt uiteengezet hoe een leraar die een leerling adequaat wil  
helpen, de kwaliteiten van diens taakperceptie zal moeten kunnen  

herkennen en met name zijn eigen bijdrage daaraan.  

Hierop zal  een bijstelling van de taak-leerling perceptie van de leraar  

kunnen volgen. Dit interactieve gezichtspunt wordt nader ver- 
antwoord in een motivatietheoretisch kadee.  
Uitvoerig wordt tenslotte aandacht besteed aan de handelings- 
consequenties voor de leraar die een afstemming van zijn perceptie  
en die van de leerling nastreeft. De voorstellen worden met concrete  

voorbeelden toegelicht.  

1 Inleiding  Er bestaat een verscheidenheid aan theorieën en opvattingen over  

het ontstaan en het behandelen van leerproblemen.  

Deze verscheidenheid is terug te voeren op de complexiteit van  

het verschijnsel.  
In de traditie van het onderzoek naar de achtergronden, zou men  

grofweg drie probleembenaderingen kunnen onderscheiden:  

a een benadering vanuit de leerling of veronderstelde leerling- 
kenmerken, ondermeer gerepresenteerd in de zogenaamde  

Abilitymodellen (Dumont, 1982, 1984);  
b een benadering vanuit de taak of de taakanalyse (Struiksma en  

Van der Leij, 1980; Borghouts, 1978; In den Kleef, 1981;  

Van der Leij, 1983; De Corte en Verschaffel, 1985; Kooreman,  

1976; Mommers, 1978);  

c een benadering vanuit de leerkracht of kenmerken van  

zijn/haar gedrag, zoals in onderzoek naar leerkrachtstijlen  

(Bennett en  McNamara, 1979; Galton e.a., 1980, Lowijck, 1984).  
Men mag in het algemeen vaststellen dat de onderzoekstradities,  

21 	 Tijdschrift voor Orthopedagogiek, XXVI (1987) 21-32  



die bij deze benaderingen passen, ons tot een beter begrip van de  
vele facetten van leerproblemen hebben gebracht en dat zich al  
een onderscheid begint af te tekenen tussen meer en minder  
plausibele theorieën en verklaringsmodellen.  
Zeker zo belangrijk is daarbij ook dat de verschillende  
benaderingen niet meer als exclusief ten opzichte van elkaar  
worden gezien, maar eerder als complementair. Wat dit laatste  
betreft valt met het voortschrijdend inzicht ook op hoe moeilijk  
het is de verschillende benaderingen dichter bij elkaar te brengen  
of zelfs binnen één benadering verschillende theorieën in één  
conceptueel kader te krijgen. Theorievorming en onderzoek  
hebben veelal betrekking op één of hoogstens twee van de drie  
componenten: leerkracht, taak, leerling. Zijn twee componenten  
in het geding, dan wordt het effect van de ene (als onafhankelijke)  
op de andere (als afhankelijke) onderzocht zonder omgekeerd de  
effecten te meten.  

Voor wetenschappelijk onderzoek moge deze situatie niet  
bijzonder heten; kennis komt stukje bij beetje tot stand (zie ook  
Dumont, 1983). Gezien vanuit de dienstbaarheid van onderzoek  
aan het onderwijs is het echter onbevredigend. In de onderwijs- 
leersituatie zelf heeft men niet met stukjes en beetjes te maken,  
maar met een moeilijk deelbare situatie. Bovendien vraagt het  
onderwijs van het onderzoek niet alleen begrip en kennis, maar  
vooral aanbevelingen voor het handelen.  
Door onderzoekers zelf wordt dit probleem ook erkend. Zo werd  
op het congres van de American Educational Research  
Association (AERA) in april 1984 voor het onderzoek naar  
onderwijskenmerken en de effecten daarvan op onderwijsleer- 
problemen door verschillende onderzoekers nog weer eens de  
vraag gesteld:... 'hoe verschillende onderzoeksgegevens aaneen- 
geregen kunnen worden tot een dusdanig inzicht in de  
determinanten van leerlinggedrag, dat er bruikbare prescripties uit I  
afgeleid kunnen worden ten aanzien van de inrichting van het  
onderwijs' (Kievit, 1984). Eenzelfde behoefte klinkt door in het  
verslag van een inventariserend onderzoek van Keogh (1982) naar  
de aard en de uitkomsten van 408 studies over de relatie tussen  
leerlingkenmerken en leerproblemen. Na analyse van de  
gebruikte variabelen in de onderzoeken komen de auteurs tot de  
bevindingen dat er sprake is van een grote heterogeniteit van  
onderzoeksvragen, overaccentuering van kindkenmerken en het  
gebruik van een beperkt aantal en niet samenhangende  
variabelen. De voornaamste conclusie van deze inventarisatie  
luidt, dat het ontbreekt aan een adequate theorie waaruit men een É 
conceptueel systeem of taxonomie van onderwijsleerproblemen  
kan afleiden. 'The catego ries of learning disabilities and the 
sub-areas of problems reflect various professional disciplines 
rather than logical or empirical structure' (Keogh, 1982). I 
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Zij doen op grond van hun conclusies een aantal aanbevelingen 
voor verdere theorievorming en onderzoek, namelijk: 
- een conceptueel kader formuleren waarin de complexiteit van 
leermoeilijkheden tot uitdrukking komt; 
- de wederzijdse beïnvloeding van kind en omgeving als start- 
punt van onderzoek naar leermoeilijkheden nemen; 
- motivationele of affectieve aspecten expliciet in het onderzoek 
betrekken. 
In bovenstaande aanbevelingen herkennen we een poging om 
leerproblemen omvattender te formuleren en wel door méér dan 
alleen de cognitieve aspecten van de leerling en de verschillende 
aspecten van de onderwijsomgeving te bezien en tevens de 
aandacht uitdrukkelijk te richten op de interactie tussen de 
leerling en de onderwijsleersituatie. Daarbij zal met verwijzing 
naar wat Keogh empirical structure noemde bijzondere aandacht 
worden gevraagd voor de definiëring en operationalisering van de 
(deel)aspecten van de interactieprocessen, zodat we niet opnieuw 
met slechts veronderstelde kenmerken zoals in de Ability-traditie 
of  met 'sequenties  van veronderstellingen' zoals in het ATI- 
onderzoek (Boekaerts, 1985) moeten werken. 
In dit artikel wordt een omvattender probleembeschrijving zoals 
bedoeld nagestreefd. Leerproblemen worden hier begrepen in 
termen van interactie of afstemming van de drie belangrijkste 
componenten van de onderwijsleersituatie, namelijk de leer- 
kracht, de taak en de leerling (Bloom, 1976). Daarbij wordt 
gebruik gemaakt van een cognitief-motivationeel beschrijvings- 
kader. 

2 Leerling, taak 	De wenselijkheid om de drie voornaamste onderwijs- 
en leerkracht in 	componenten zoveel mogelijk in samenhang te bestuderen 
elkaars perspectief behoeft niet alleen te worden geconcludeerd uit de kritiek op de 

traditionele, gelede onderzoeksaanpak, maar kan ook in positieve 
zin nader worden gedocumenteerd. In algemene zin vanuit 
longitudinale ontwikkelingsstudies die leren, dat het effect van 
negatieve condities in kind en/of milieu kan worden verzacht 
door spontane compensatie in de interactie (Sameroff en 
Chandler, 1975). In meer specifieke zin vanuit studies die school- 
resultaten proberen te voorspellen, waaruit blijkt dat dit voor 
reeds gesignaleerde (jonge) risicokinderen niet zo gemakkelijk 
mogelijk is (Van Dongen, 1984; Stevens, 1983, 1984). Ook in de 
ontwikkeling van kinderen in de school blijkt een dynamische 
interactie tussen kinderen en (onderwijs) omgeving te bestaan. 
Zo toont Raybould (1980) aan dat het aantal valse positieve en 
valse negatieve voorspellingen van schoolsucces per school kan 
verschillen en meldt Keogh (1980) dat, kennelijk afhankelijk van 
kenmerken van de onderwijsomgeving, kinderen per leerjaar 
wisselend als zwakke en niet-zwakke lezer omschreven kunnen 
worden. 
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Hoewel enige voorzichtigheid hier past omdat dit soort onder- 
zoeken nog niet voldoende zijn herhaald (zie ook Van Dongen, 
1984), geven predictiestudies bij jonge schoolkinderen wel steun 
voor de suggestie dat er een 'kwetsbare' groep kinderen is, dat wil 
zeggen een groep die verhoogd afhankelijk is van de kwaliteiten 
van de onderwijsomgeving. Men zou zich deze groep kunnen 
voorstellen als bestaand uit kinderen die de gestelde eisen om 
uiteenlopende redenen 'net niet halen' of dan weer wel en dan 
weer niet aan de verwachtingen voldoen en zich in het algemeen 
relatief langzaam in school ontwikkelen (Stevens, 1984). 
Het onderlinge verband tussen leerkracht, taak en leerling kan als 
volgt worden voorgesteld. 

Figuur 1 

De taak bevindt zich letterlijk tussen leerkracht en leerling en kan 
derhalve zowel vanuit het perspectief van de leerkracht als dat van 
de leerling beschouwd worden. In de interactie tussen leerkracht 
en leerling wisselt het perspectief Deze wisseling kan daad- 
werkelijk in de figuur worden waargenomen. Het draaipunt wordt 
aangegeven door de pijl. Als het draaipunt 'achterin' ligt, staat het 
perspectief van de leerkracht voorop en kijkt men schuin bovenop ( 
de figuur. 
Als men de figuur bekijkt vanuit het perspectief van de leerling, 
dan staat die component voorop en kijkt men schuin van onder 
tegen de figuur aan. Ons waarnemingsvermogen stelt ons niet in 
staat beide perspectieven simultaan in ogenschouw te nemen. 
Het is slechts mogelijk beide perspectieven successievelijk te 
volgen. Teneinde het overzicht over de complexe samenhang van 
de onderscheiden componenten te verkrijgen en te behouden, 
wordt telkens en consequent van invalshoek gewisseld. Dit houdt 
in, concentratie op het draaipunt. Indien we ons langdurig of 
uitsluitend vanuit één perspectief op de samenhang richten, is er 
sprake van eenzijdigheid en onvolledigheid. 
De perspectiefwisseling in figuur 1 brengt tot uitdrukking dat de 
samenhang tussen de drie componenten met recht dynamisch 
genoemd kan worden. 

24 



We mogen aannemen dat de leerkracht een eigen referentiekader 
heeft (bedoelingen, ervaringen, verwachtingen en waarde- 
oriëntaties) ten opzichte van de taak en de leerling die de taak uit 
moet voeren. Op grond van de taakaanpak en -uitvoering en de 
resultaten van het kind stelt de leerkracht het persoonlijk 
referentiekader eventueel bij. Dergelijke nieuw verworven 
ervaringen kunnen de keuze en wijze van aanbieden van een 
volgende taak beïnvloeden. 
Ook de leerling heeft een eigen referentie-kader ten opzichte van 
de uit te voeren taak en de leerkracht [verwachtingen ten aanzien 
van eigen competentie en persoonlijke interpretatie van taak, doel 
van de taak en beoordelingscriteria die leiden tot bepaalde kosten- 
baten analyses (Boekaerts, 1982, 1983)]. Op grond van succes of 
falen stelt ook de leerling de aanvankelijke verwachtingen en 
ervaringen eventueel bij. De taak is objectief gezien niet aan 
verandering onderhevig, maar kan subjectief beschouwd door 
leerkracht en leerling verschillend, of door beiden wisselend, 
gepercipieerd worden. 
De wisselwerking van de drie componenten wordt in deze 
voorstelling dus beschreven in termen van een wisseling van 
perspectief, met wisselende consequenties voor elk van de drie 
componenten. 

3 Interactie: 	In het onderzoek naar de achtergronden van leerproblemen is in 
cognitief en 	de zeventiger jaren het belang van de interactie tussen onderwijs- 
affectief 	aanbod en leerlingkenmerken aan de orde gesteld, zowel vanuit 

cognitieve als motivationele hypothesen. 
In het kader van (meta)cognitief onderzoek typeert Torgesen 
(1977) kinderen met leerproblemen als inactive learners. De auteur 
bedoelt hiermee, dat deze kinderen niet actief zijn in het 
aanwenden van oplossingsstrategieën, zelfs niet wanneer ze deze 
tot hun beschikking hebben; dit in tegenstelling tot goed 
presterende leerlingen. Anders geformuleerd, kinderen met leer- 
problemen zijn niet doelgericht en efficiënt met leren bezig. 
Torgesen veronderstelt, dat er bij leerproblemen sprake is van een 
mismatch of afstemmingsprobleem tussen het onderwijsaanbod 
en de karakteristieken van informatieverwerking bij de leerling. 
Taak en instructie verwijzen onvoldoende naar de benodigde leer- 
strategieën met als gevolg dat de leerling niet uit zichzelf tot 
probleemoplossen komt. In de gegeven visualisering van de drie 
componenten betekent het dat de cognitieve aspecten met 
betrekking tot de leerkracht, de taak en de leerling zich in dat 
geval niet in elkaars verlengde bevinden. Er is sprake van een 
mismatch. 
Torgesen pleit er dan ook voor om in de onderwijsleersituatie 
meer gebruik te maken van cognitieve leertheorieën, vooral het 
zogenaamde strategie-leren. 
Fischer en Mandl (1983) hebben een dergelijk programma voor 

25 



het onderwijs ontwikkeld. Metacognitieve aspecten vormen 
daarbij het uitgangspunt van het onderwijsleerproces. 
Het programma beoogt de leercompetentie van de leerling te 
verhogen door herinnerings- en controlestrategieën aan te bieden 
om zodoende van de leerling een actieve informatieverwerker te 
maken. Met het oog op de duurzaamheid en de transfer vallen 
de resultaten van het programma echter tegen. Fischer en Mandl 
schrijven dit niet toe aan onvolkomenheden in het cognitief 
georiënteerde taakaanbod, maar aan het ontbreken van een 
affectief stimuleringsprogramma. Het verhogen van de leer- 
activiteit door middel van nauwgezette taakanalyses en het 
stimuleren van het gebruik van ter zake relevante cognitieve 
strategieën lijkt samen te moeten gaan met affectieve onder- 
steuning in het onderwijsleerproces. 
Affectieve ondersteuning wordt hier begrepen in termen van 
motivatieondersteuning. In het onderzoek van affectieve en 
motivationele aspecten bij het leren wordt het begrip mismatch of 
afstemmingsprobleem eveneens gebruikt om onderwijsleer- 
problemen te beschrijven. 
Krug (1983) inventariseert in een overzichtsartikel de resultaten 
van uiteenlopende prestatiemotivatie verhogende programma's. 
De interventie is wisselend gericht op de leerling, de leerkracht en 
de aantrekkelijkheid van materialen. De effecten van de meeste 
programma's op de leerprestaties blijken nihil, kortdurend of zelfs 
negatief te zijn. Krug wijt dit aan het eenzijdige karakter van de 
stimulering. 
Veronderstelde motivatie-verhogende maatregelen werken niet, 
wanneer niet ook uitdrukkelijk de cognitieve aspecten in de 
interactie leerling-taak-leerkracht en omgekeerd worden 
'afgestemd'. Een leerling kan slechts gemotiveerd bezig zijn, 
wanneer deze 'weet waar hij mee bezig is' en derhalve vertrouwen I 
heeft in de afloop. 
Harter (1978) wijst in dit verband ook nog op de negatieve 
gevolgen voor het leerproces, wanneer de leerkracht duidelijk 
falende prestaties van leerlingen toch prijst. Een dergelijk gebrek 
aan afstemming (of in dat geval een opgeroepen gebrek aan 
overeenstemming tussen de betekenis die het kind aan het 
resultaat geeft en de betekenis voor de leerkracht) ondermijnt de 
competentiegevoelens van het kind en daarmee de motivatie om 
de taak alsnog te beheersen. Het kind wordt onzeker omtrent 
eigen kunnen en dit beïnvloedt de informatieverwerking nadelig. 
Samenvattend mag men veronderstellen dat cognitieve en 
affectieve aspecten met elkaar functioneel samenhangen en de 
oplossingscapaciteit beïnvloeden (Weiner, 1974; Heckhausen, 
1980; Flavell, 1977). 

In figuur 2 worden de onderscheiden variabelen nog eens in hun 
onderlinge samenhang weergegeven. 
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Figuur 2 

De uitbreiding ten opzichte van figuur 1 betreft een specificatie in 
termen van de cognitieve (c) en affectieve (a) aspecten in het 
onderwijsleerproces. Deze voorstelling van zaken biedt de 
mogelijkheid zowel de drie componenten als de daarbinnen 
onderscheiden cognitieve en affectieve aspecten vanuit wisselend 
perspectief te beschrijven. In figuur 2 is er sprake van een 
optimale afstemming: de componenten en de onderscheiden 
aspecten van het onderwijsleerproces liggen precies in elkaars 
verlengde. De samenhang tussen de cognitieve en affectieve 
aspecten bij het taakaanbod wordt gesuggereerd door de 
openingen in de kleine driehoeken. 

4 Nadere 	Voor een interpretatie van de samenhang van cognitieve en 
conceptualisering 	affectieve aspecten in het onderwijsleerproces volgen we de 

opvatting van Hamilton (1983). 
Hamilton vat de mens op als een actieve verwerker van informatie 
die zowel vanuit de omgeving, van buiten af, als vanuit het 
individu zelf, van binnen uit, kan komen. Hamilton spreekt in dit 
verband van externe informatie en van intern gegenereerde 
informatie. Onder externe informatie kunnen wij de informatie 
verstaan die in een aangeboden taak besloten ligt. 
Deze informatie is in de eerste plaats cognitief van aard, omdat er 
een probleem moet worden opgelost. 
Onder intern gegenereerde informatie kan verstaan worden 
informatie van fysiologische aard, gemoedstoestanden, gedachten 
over bijvoorbeeld doelen die pas later bereikt moeten worden en 
vastgelegde en geschematiseerde informatie die reeds eerder is 
verwerkt. Deze informatie is dus zowel cognitief als affectief van 
aard. 
Verondersteld wordt dat informatie die het verwerkingssysteem 
van buiten ontvangt onmiddellijk samengaat met informatie die 
in verband hiermee van binnen uit opgevangen wordt. De interne 
informatie vormt een persoonlijk referentiekader voor de 
beoordeling en selectie van externe informatie (Hamilton, 1983; 
Boekaerts, 1983). Volgens Hamilton maakt het informatie- 
verwerkingssysteem geen onderscheid tussen cognitieve en 
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affectieve informatie. Het informatieverwerkingssysteem codeert 
beide informatiestromen op eenzelfde wijze (one language system) 
en slaat de informatie op in zogenaamde semantisch gecodeerde 
structuren. Hamilton licht dit onder meer toe aan een onderzoek 
naar de onderscheidende kenmerken van angstige en niet- 
angstige mensen. Een groep angstige mensen bleek significant 
meer en kwalitatief betere verwijzingen te kunnen maken naar 
potentieel angstige situaties dan een groep niet-angstige mensen. 
Met andere woorden, de semantisch gecodeerde structuur van het 
begrip 'angst' was bij angstige mensen veel sterker ontwikkeld en 
bevatte meer informatie. Men zou hieruit kunnen afleiden dat 
wanneer angstige mensen geconfronteerd worden met informatie 
van buiten af, er een relatief grote kans bestaat, dat de bij hen 
intern gegenereerde informatie iets te maken heeft met angst. 
Hun persoonlijk referentiekader is immers meer gevuld met 
angstinformatie. 
Voorts is deze veronderstelling van belang: de informatie- 
verwerkingscapaciteit is, hoewel per individu verschillend, 
begrensd. 
Wanneer nu het informatieverwerkingssysteem geconfronteerd 
wordt met externe informatie èn een grote hoeveelheid intern 
gegenereerde informatie, dan wordt de informatieverwerkings- 
capaciteit snel overbelast. In dergelijke situaties selecteert het 
informatieverwerkingssysteem de informatie, die werkelijk een 
probleem vormt voor het individu. In dit voorbeeld is dat de 
intern gegenereerde informatie ('angst'). Het heeft tot gevolg, dat 
er nog weinig of geen verwerkingscapaciteit overblijft voor de 
externe informatie. 
Hamiltons theorie biedt naar onze mening interessante inter- 
pretatiemogelijkheden naar wat goede en slechte prestaties in de 
school consistent onderscheidt: het geobserveerde leertaakgedrag. 
Wanneer leerlingen voor een probleem of taak worden geplaatst, 
komen er twee soorten informatie bij elkaar: 
a informatie welke direct in de taak zelf ligt besloten en van 
buitenaf in het informatieverwerkingssysteem terecht komt 
(externe, cognitieve informatie); 
b informatie welke besloten ligt in het geheugensysteem en 
door de externe informatie geactiveerd wordt (interne, cognitieve 
en affectieve informatie). Deze interne informatie betreft de 
persoonlijke ervaring met dergelijke opgaven en/of taaksituaties 
(persoonlijk referentiekader) en houdt in: 
- de kennis en de strategieën om het objectief gestelde probleem 
aan te pakken; 
- de verwachting van succes/falen op grond van persoonlijke 
ervaringen met dit soort opgaven, in het bijzonder de ervaren 
competentie en van de waarde die aan de uitkomst wordt 
gehecht, eventueel gerelateerd aan de te leveren inspanning en 
andere anticipaties. 
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Verondersteld wordt dat binnen het informatieverwerkings- 
systeem de taakinformatie en de intern opgeroepen informatie 
elkaar beconcurreren. Beide doen een beroep op de totaal 
beschikbare informatieverwerkingscapaciteit. Indien er meer 
interne (bijvoorbeeld angstgeladen) informatie dan extern 
aangeboden taakinformatie verwerkt dient te worden, kan de 
situatie ontstaan dat er (te) weinig probleemoplossingsruimte 
over blijft om het externe, objectief gestelde probleem (de som, 
het dictee) aan te pakken. Bovendien, zo is de veronderstelling, 
zal de persoon zich eerst bezighouden met de intern opgeroepen 
informatie omdat het belang hiervan voor hem vitaler is. 
In deze context kan het door Torgesen geïntroduceerde begrip 
inactive  learner nader  worden geïnterpreteerd. Inactive zou 
betrekking hebben op het objectieve probleem-karakter van de 
taak. Naar het subjectieve probleem-karakter zou de leerling wel 
degelijk actief zijn. Dit wil zeggen, de leerling streeft actief een 
oplossing na van het probleem, zoals het door hem of haar wordt 
gepercipieerd. 
In dat verband kan niet opletten, iets anders doen, zoeken of 
afraffelen van het werk een adequate probleemoplossing 
betekenen. 
In recente publikaties geeft Boekaerts in de context van de 
ontwikkelingen in de psychologie van het probleemoplossen een 
plausibele conceptualisering (Boekaerts, 1982, 1983). In de 
voorgaande tekst is deze reeds herkenbaar geweest. 
Boekaerts is van mening dat een taak een tweetal karakteristieken 
bezit:  
1 een objectief probleemkarakter, zoals de moeilijkheidsgraad, 
de nieuwheidswaarde, de omvang en de mogelijke oplossings- 
strategieën; 
2 een subjectief probleemkarakter, zoals succesverwachting, 
schatting van de nodige inzet afgezet tegen de waarde van het 
resultaat en de waardering van de wijze van beoordeling. 
Met het subjectief probleemkarakter wordt dan bedoeld, dat er 
een persoonlijke taxatie wordt gemaakt van het probleem op basis 
van ervaringen uit het verleden met soortgelijke taken. 
Deze persoonlijke taxatie is van affectief/motivationele aard en 
kan uitgedrukt worden in een aantal persoonlijke overwegingen 
zoals:  
- kan ik gewoonlijk dit soort problemen oplossen (competentie- 
gevoelens); 
- beschik ik over de nodige voorkennis; 
- is het haalbaar gezien de beschikbare tijd en hulpmiddelen; 
- hoe worden mijn prestaties door anderen beoordeeld? 
Gezamenlijk vormen deze en dergelijke overwegingen, vooraf- 
gaande aan de uitvoering, het uitdagingskarakter van de taak voor 
de leerling. 
Op grond van de redenering van Hamilton kan worden begrepen 
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dat het resultaat van deze overwegingen (intern opgeroepen 
informatie) de toenadering tot de taak, het taakgedrag, of in het 
algemeen de kwaliteit van de uitvoering, sterk kan beïnvloeden. 
Leerprestaties hangen met andere woorden mede af van de wijze 
waarop objectieve en subjectieve taakkenmerken in samenhang 
met elkaar worden verwerkt door het informatieverwerkings- 
systeem, voorafgaande aan, tijdens en na de uitvoering van de 
taak. 

5 Taakperceptie 	Het moge duidelijk zijn dat er in de onderwijsleeryituatie zowel 
en taakgedrag 	sprake is van interpersoonlijke interacties (tussen leerkracht en 

leerling) als van intrapersoonlijke (tussen objectieve en subjec- 
tieve taakkenmerken). Waar nu gesproken wordt van een 
afstemmingsprobleem  kan dit worden uitgedrukt in een discre- 
pantie tussen de taakperceptie door de leerkracht met objectieve 
en subjectieve kenmerken en de taakperceptie door de leerling 
met objectieve en subjectieve kenmerken. Deze discrepantie kan 
in termen van een afstemmingsprobleem als volgt worden 
voorgesteld. 

ll 

Figuur 3 

Het afstemmingsprobleem ligt in het verschil van taakperceptie 
van leerkracht en leerling. De taakpercepties dekken elkaar niet 
(voldoende) en de interactie tussen leerkracht, taak en leerling is 
in mindere of meerdere mate verstoord. 
De verstoring van de interactie is naar onze opvatting het 
duidelijkst waar te nemen vanaf het moment dat de leerling 
geacht wordt zelfstandig de taak op te lossen. Wij kunnen bijvoor- 
beeld observeren, dat de leerling vaak om hulp vraagt, niet 
doorwerkt, veel naar buiten kijkt, door de klas loopt, met anderen 
over iets anders dan de taak praat. Op die momenten is duidelijk, 
dat de veronderstellingen van de leerkracht niet uitkomen, 
namelijk dat het kind de taak mede op basis van het eigen 
referentiekader zal oplossen. 
De leerkracht staat bovendien nog voor een ander probleem. 
De aard en determinanten van de subjectieve taakkenmerken 
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blijken namelijk samenhangend met de affectieve ontwikkeling, 
aan verandering onderhevig. 
Zo wijst Heckhausen (1980) erop, dat de subjectieve over- 
wegingen van het kind zich met de leeftijd wijzigen. Concreet 
houdt dit bijvoorbeeld in, dat wat een vijfjarige leerling aanspoort 
om een taak op te lossen niet identiek is met wat voor een tien- 
jarige leerling geldt. Vooral de sociale beoordelingsnorm, de 
vergelijking met leeftijd- en/of klassegenoten als subjectief taak- 
kenmerk, speelt met het toenemen van de leeftijd een grotere rol. 
Voor kinderen met problemen bij het leren, luistert deze ontwik- 
keling nauw. Zij ervaren het met het ouder worden meer en meer 
als belastend, wanneer hun resultaten vergeleken (kunnen) 
worden met die van de overige, beter presterende kinderen in de 
groep of klas (Rheinberg, 1980). 
In dat verband lijkt het gewenst om bij de differentiatie in het 
onderwijs niet uitsluitend de cognitieve ontwikkeling van de 
leerlingen als criterium te hanteren, maar ook de affectieve 
ontwikkeling. Dit betekent dat het taakaanbod niet alleen wordt 
bepaald op grond van de (cognitieve) prestaties van de leerling 
gemeten met behulp van bijvoorbeeld schoolvorderingentoetsen, 
maar ook op grond van de (subjectieve) taakpercepties van de 
leerling.  
In de dagelijkse onderwijspraktijk blijken leerkrachten daar ook 
wel rekening mee te houden. Zo komt het nogal eens voor, dat 
een leering niet in een bepaalde niveaugroep wordt ingedeeld, 
hoewel die daar gezien de prestaties op de toets wel zou horen. 
De leerling wordt dan uit het oogpunt van bijvoorbeeld motivatie 
en inadequaat taakgedrag in een andere niveaugroep geplaatst. 
Dergelijke beslissingen zijn in overeenstemming met de door ons 
geschetste theoretische uitgangspunten. Echter, de beslissingen 
worden thans nog grotendeels intuïtief genomen. 
In ons vervolgartikel zulen we uiteenzetten, hoe op meer 
systematische wijze: 
a de afstemmingsproblemen tussen leerkracht en leerling, dat 
wil zeggen de discrepanties tussen taakpercepties en taakgedrag, 
kunnen worden geobserveerd en geregistreerd; 
b handelingsalternatieven kunnen worden aangeboden om de 
afstemmingsproblemen te verminderen of op te lossen. 
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L. M. J. Pauw Een onderzoek naar 
taalontwi kke I i n g sstoo rn isse n 
bij kinderen met leerproblemen 

Samenvatting 	In het lom- en mlk-onderwijs is de laatste jaren een stijgende 
belangstelling te constateren voor taalontwikkeling en mondelinge 
taalvaardigheid. In de theorievorming wordt steeds vaker de rol van 
een gestoorde taalontwikkeling benadrukt bij het ontstaan en in 
stand houden van leerproblemen. Er is echter nog weinig bekend 
over de aard van deze problemen. Wat onderscheidt kinderen met 
een gestoorde taalontwikkeling van kinderen met een normale 
taalontwikkeling? In dit artikel wordt verslag gedaan van een onder- 
zoek naar verschillen in mondelinge taalvaardigheid van 'taal- 
zwakke' en 'taalsterke' leerlingen op een lom-school. Van twintig 
leerlingen werd een bandopname gemaakt van de spontane taal, 
welke werd geanalyseerd met behulp van dertien analyse- 
categorieën. Zo werd een indruk verkregen van de algemene 
grammatische kwaliteit, de syntactische volledigheid, de syntactische 
complexiteit, de syntactische welgevormdheid en defluency van het 
spontane taalgebruik. De verschillen tussen beide groepen leerlingen 
worden geanalyseerd en consequenties voor diagnostiek en 
behandeling worden beknopt aangegeven. 

Inleiding 	In dit artikel wordt onder een taalontwikkelingsstoornis verstaan: 
'een achterblijven bij of een negatief afwijken van het normale 
verloop van het taalveitivervingsproces' (voor een uitgebreidere 
definitie en bespreking van de knelpunten daarbij, zie 
Van Ierland, 1982). 
Kinderen met een taalontwikkelingsstoornis zullen zich vooral 
bevinden op een school voor kinderen met hoor- en/of spraak- 
moeilijkheden. In hoeverre ook op lom -scholen kinderen met 
taalontwikkelingsstoornissen aanwezig zijn is nog onduidelijk. 
De meeste aandacht in het onderzoek op dit gebied is tot nog toe 
uitgegaan naar de ontwikkelingsfase van 0 tot 4 jaar. De laatste tijd 
verschijnen er ook studies over de leeftijdscategorie van 4 tot 
8 jaar (onder anderen Van Ierland  e.a., 1980). Over de categorie 
kinderen waar het in dit artikel om gaat (lom -populatie, 8 tot 
12 jaar) is nog erg weinig bekend, als het gaat om taalontwikkeling 
en taalstoornissen. (Vrijwel alle publikaties komen óf uit klinische 
óf uit linguistische hoek en niet vanuit het speciaal onderwijs. 
Dit hangt samen met het feit dat in de onderwijspraktijk weinig 
tijd en gelegenheid is om zich te verdiepen in dit soort 
specialistische analyses.) 
Als gevolg van de relatief korte loopbaan van het begrip 'taal- 
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