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AfstemmingsprOblemefl  tussen 
leerkrachten leerling, II 

Samenvatting 	In dit tweede artikel wordt uiteengezet hoe de leraar die een leerling 
adequaat wil helpen, de kwaliteiten van diens taakperceptie kan 
herkennen en vooral de eigen  bijdrage  daaraan. 
Dit kan aanleiding zijn voor de  leraar zijn  kijk op en gedrag naar de 
leerling bij te stellen, af te stemmen op de kijk van de leerling. 
Dit interactieve gezichtspunt wordt nader verantwoord in een 
motivatie -theoretisch kader. 
Uitvoerig wordt tenslotte aandacht besteed aan de handelings- 
consequenties voor de leraar die een dergelijke afstemming nastreeft. 
De voorstellen worden met concrete voorbeelden toegelicht. 

1 De analyse van In de eerste bijdrage onder deze titel werd het belang aangetoond 
afstemmings- 	van een interactie-benadering in de diagnostiek en behandeling 
problemen 	van leerproblemen. In dit verband kunnen leerproblemen mede 

als het resultaat van zogenaamde afstemmingsproblemen worden 
gezien: een discrepantie tussen de manier waarop leerkracht en 
leerling tegen de taak aankijken. Een afstemmingsprobleem in de 
onderwijsleersituatie werd als volgt voorgesteld. 

ll 

Figuur 1 Representatie van afstemmingsproblemen tussen leerkracht en leerling 

Bij een afstemmingsprobleem dekken de taakpercepties elkaar 
niet (voldoende) en is de interactie tussen leerkracht, taak en 
leerling in meerdere of mindere mate verstoord. De leerling is 
dan niet (doelmatig) bezig met zijn opdracht. 
Het afstemmingsprobleem kan worden geconstateerd aan de 
hand van het taakgedrag van de leerling in de onderwijs- 
leersituatie. Dit laatste wordt meestal geïnterpreteerd in termen 
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van taakgerichtheid. Observatie-instrumenten om dit nader vast te 
stellen zijn relatief eenvoudig te construeren en ook beschikbaar 
(Good en Brophy, 1978; Stevens en Van Kuyk, 1981; Zaal, 1978; 
De Kuyer, 1985). 
Het voorstel ondoelmatig taakgedrag te beschouwen als resultaat 
van afstemmingsproblemen maakt echter een voor het handelen 
meer inhoudelijke interpretatie mogelijk. 
In dit verband werd in de voorgaande bijdrage verder gewezen op 
het werk van Boekaerts (1982, 1983, 1985). In haar visie zijn het 
niet alleen zoek- en beslissingsprocessen die het karakter van het 
probleemoplossend handelen bepalen, maar dient probleem- 
oplossen ook geïnterpreteerd te worden als gemotiveerd taak- 
gedrag. Hiermee wordt de aandacht gevestigd op het voor ons 
afstemmingsprobleem zo belangrijk subjectieve probleemkarakter 
van een taak, naast de objectieve kenmerken die deze heeft. De 
zogenaamde objectieve en subjectieve taakkenmerken zullen aan 
de hand van het voorstel van Boekaerts (1983) worden geconcreti- 
seerd. 
Objectieve taakkenmerken liggen in de taak zelf besloten. Zij 
verwijzen naar de objectieve moeilijkheidsgraad die een bepaalde 
opgave voor een individu of een groep leerlingen heeft. Omdat 
deze kenmerken van de taak objectief vast te stellen zijn, kan de 
leerkracht het objectief probleemkarakter van de taak of het 
probleem bepalen. 
De volgende vragen kunnen hem of haar daarbij helpen: 
a wat is de begintoestand van de taak; is de taak bijvoorbeeld 
wel of niet eenduidig en bestaat het uit concreet, verbaal of 
geschreven materiaal; 
b wat is de doeltoestand van de taak; is het wel of niet duidelijk 
wat de leerling als doel moet bereiken en bestaat dat uit concreet, 
verbaal of geschreven materiaal; 
c wat is het oplossingsplan; kan het doel bereikt worden op 
slechts één manier of zijn er verschillende oplossingswijzen 
mogelijk; 
d wat is de nodige voorkennis om de taak op te lossen; beschikt 
het kind in principe over de kennis en vaardigheden om het 
oplossingsplan uit te voeren en het doel te bereiken; 
e wat is de beschikbare tijd; wat is de gemiddelde tijd om een 
dergelijke taak op te lossen en is dit in overeenstemming met de 
beschikbare tijd; 
f zijn er beoordelingscriteria; waarop zal gelet worden om het 
oplossingsplan en de oplossing te beoordelen (bijvoorbeeld 
doorwerken, goed inzicht, goede en/of foute antwoorden)? 

Subjectieve taakkenmerken stelt het individu zelf vast als het met 
een taak wordt geconfronteerd. Hiermee wordt verwezen naar de 
persoonlijke inschatting van het probleem. Deze persoonlijke 
inschatting bestaat uit: 
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• een bepaling van de werkelijkheidswaarde; 
• een bepaling van het uitdagingskarakter. 
Over de werkelijkheidswaarde kan de leerling zich de volgende 
vragen stellen: 
a heeft de taak een objectief probleemkarakter, met andere 
woorden, is er sprake van een probleem of van een routine- 
procedure; 
b spreekt de inhoud van het probleem mij aan; vind ik de taak 
(on)aantrekkelijk en/of (niet) leuk om op te lossen; 
c kan ik de taak plaatsen in een geheel; acht ik de taak zinvol in 
relatie tot andere kennis en vaardigheden die ik heb; 
d is de oplossing nuttig voor anderen, met andere woorden 
hebben anderen (leeftijdsgenoten, klasgenoten, de leerkracht) er 
baat bij als ik de taak oplos? 
Op de grens tussen werkelijkheidswaarde en uitdagingskarakter 
ligt de vraag: 
e is de oplossing nuttig voor mijzelf; wat levert het mij 
persoonlijk op, als ik de taak oplos? 
Over het  uitdagingskarakter van  de taak kan een leerling zich de 
volgende vragen stellen: 
f heb ik de nodige voorkennis; heb ik voldoende kennis en 
vaardigheden om de aangeboden taak in principe op te lossen; 
g kan ik gewoonlijk dit soort taken oplossen; voel ik mij in het 
algemeen bekwaam genoeg om dergelijke problemen tot een 
goed einde te brengen; 
h is het haalbaar om de taak op te lossen, met andere woorden 
ben ik in staat om 1 binnen de gegeven tijd, 2 met het gegeven 
materiaal en 3 op de gegeven plaats, de taak tot een goed einde te 
brengen; 
i hoe groot zijn de inspanningen, die ik moet leveren; 
j hoe zal mijn prestatie worden beoordeeld; weet ik waar ik op 
moet letten om de taak tot een goed einde te brengen; waarop zal 
gelet worden bij de beslissing, of het resultaat goed of slecht is; 
k hoe zullen (belangrijke) anderen mijn prestatie beoordelen; 
hoe zullen mijn leerkracht, mijn ouders, mijn klasgenoten, mijn 
prestatie beoordelen? 
Het spreekt voor zich dat niet alle subjectieve afwegingen en 
inschattingen voor elke taak even relevant zijn, ook niet voor elk 
kind en ook niet in elke taaksituatie. 
Wel, zo is de veronderstelling, zal er altijd rekening mee 
gehouden moeten worden, dat de leerling bij het accepteren en 
uitvoeren van een taak andere overwegingen kan hebben dan de 
leerkracht veronderstelt, met name overwegingen die doelmatig 
taakgedrag in de weg kunnen staan. 

Met het bovenstaande ligt de onderzoeksvraag voor, hoe in een 
concrete or?derwijsleersituatie een (vermoed) afstemmings- 
probleem nader kan worden beschreven. 
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We volstaan in dit, in de eerste plaats probleemstellende
, artikel 

met een aantal indicaties ter zake. 

Globaal zou men eerst de drie volgende vragen moeten of 
kunnen formuleren: 
a sluit het taakaanbod, objectief beschouwd, aan bij het 
ontwikkelingsniveau van het kind; zijn de aangeboden taken niet 
te moeilijk ofte makkelijk; 
b is de informatie in de taak meegegeven, respectievelijk zijn de 
(verbale) verwijzingen door de leerkracht naar objectieve taak- 
kenmerken voldoende voor de leerling om de taak op te kunnen 
lossen; 
c zijn de (verbale) verwijzingen naar subjectieve taakkenmerken 
door de leerkracht voldoende om een gegeven taak in het 
perspectief van de leerling te brengen? 
De eerste twee vragen zullen vooral vanuit taakanalytisch onder- 
zoek en in de praktijk door de didactische bekwaamheid van de 
leerkracht beantwoord worden. Onderzoek van de derde vraag, 
waar het ons om gaat, bedient zich van vragenlijsten en syste- 
matische observatie. 

De (nog experimentele) vragenlijsten voor de leerling, ook de 
jonge leerling, verschaffen informatie over de wijze waarop de 
leerlingen de verschillende aspecten van de onderwijsleersituatie 
e rvaren (Beumer en Poley, 1984; Peters en Van den Ingh, 1985; 
Steinbusch en Streppel, 1985; Bitterli, 1986). 
De vragenlijsten voor de leerkracht geven in de eerste plaats 
informatie over de wijze waarop de leerkracht de prestaties van de 
leerling(en)  waardeert. Van belang is bijvoorbeeld of een 
leerkracht de prestaties van een leerling beoordeelt naar 
individuele criteria (criterium -georiënteerde prestatie -beoor- 
deling, de leerling is zelf de norm) of naar groepscriteria 
(normgeoriënteerde prestatiebeoordeling, de groep is de norm). 
Vragenlijsten waa rvan in dit verband (aangepast) gebruik gemaakt 
kan worden zijn die van Harter en Pike (1981), Chapman en 
Boersma (1979), Bakker (1984) en Rheinberg (1980). 

De observaties richten zich direct op het (verbale) handelen van 
de leerkracht naar een leerling toe en het volgende taakgedrag van 
die leerling. Geregistreerd worden de verbale verwijzingen van de 
leerkracht naar objectieve en subjectieve taakkenmerken tijdens 
de instructie, de inhoud en de wijze van hulp en de wijze van 
beoordelen van leerlingresultaten. Zo kan bijvoorbeeld worden 
nagegaan of de leerkracht aandacht besteedt aan verwijzingen 
naar de werkelijkheidswaarde en het uitdagingskarakter van de 
taak voor een leerling (Brekelmans en De Jong, 1984; 
Van Werkhoven en Brekelmans, 1986). 
Het volgende taakgedrag van de leerling kan op verschillende 
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manieren in kaart worden gebracht, waarvan de eenvoudigste is 
het registreren van 'aan de taak'/'niet aan taak'. Slaagt de 
leerkracht erin de taak in het perspectief van de leerling te 
plaatsen, dan zal dit door een positieve ontwikkeling van taak- 
gedrag gevolgd worden, zo is de veronderstelling. 

Voordat we uitvoeriger ingaan op het gedrag van de leerkracht als 
object van verandering, geven we twee voorbeelden van het 
mogelijke effect van het systematisch manipuleren van het 
uitdagingskarakter van een taak in samenhang met het syste- 
matisch (laten) toeschrijven van taakresultaat aan de eigen 
inspanning van de leerling. 
De casus zijn ontleend aan de ontwikkelingsstudies die in het 
Pedologisch Instituut in Den Haag en in het Ambulatorium van 
de Vakgroep Orthopedagogiek aan de Rijksuniversiteit Utrecht 
worden verricht. 

Een school voor kinderen met leer- en opvoedingsmoeilijkheden meldt een 
10-jarige jongen aan bij het PI. De hulpvraag betreft in de eerste plaats de 
schoolse vaardigheden. Na anderhalf jaar regulier en twee en een half jaar 
speciaal onderwijs, heeft hij op het gebied van lezen en rekenen een vordering 
gemaakt, die te vergelijken is met 4 maanden onderwijs in de eerste klas van een 
gewone lagere school. 
Op grond van de rapportage uit het speciaal onderwijs kan men vaststellen dat 
men met de jongen theoretisch verantwoord heeft gewerkt. Hij heeft ook extra 
leerhulp in de vorm van remedial teaching gekregen. Het kind ontwikkelt zich 
echter niet en is ernstig gedemotiveerd geraakt. Het wordt geplaatst op het 
Pedologisch Instituut. 
De leerkracht is de eerste veertien dagen doorlopend bezig het perspectief van 
het kind te bevragen. Ze daagt hem uit of hik iets wel of niet denkt te kunnen. De 
jongen op zijn beurt vermijdt zo veel mogelijk de typische taaksituaties. Na deze 
twee weken ontstaat een volgende situatie. De leerkracht gaat naar de jongen toe 
en vraagt of hij denkt een bepaalde taak te kunnen maken. De jongen ontkent 
dat. Vervolgens vraagt de leerkracht hetzelfde aan een leerling naast hem. Deze 
antwoordt dat hem dat wel zal lukken. De leerkracht geeft hem de taak en loopt 
door. 
Onze  10-jarige  loopt nu achter de leerkracht aan en vraagt hoe lang z'n buurman 
al met die taak bezig is. De leerkracht zegt: 'Vanaf vorige week en het gaat goed'. 
Onze leerling vraagt: 'Geef mij ook die taak' en gaat vervolgens aandachtig aan 
het werk. Sindsdien blijken de verbale verwijzingen van de leerkracht naar de 
subjectieve taakkenmerken en de toeschrijvingen van de resultaten aan eigen 
inspanning steeds effectiever en werkt de jongen in toenemende mate 
gemotiveerd en aandachtig. Het leerproces komt (weer) op gang. 

De tweede casus betreft een jongen die met ernstige spellingsproblemen wordt 
aangemeld bij het Ambulatorium van de Rijksuniversiteit Utrecht. Het onder- 
zoek bevestigt dat. Tien trainingsbijeenkomsten worden afgesproken. De eerste 
keer wordt de jongen weer een dictee afgenomen van dezelfde moeilijk- 
heidsgraad als het dictee in het onderzoek. Alle fouten komen terug, en even- 
veel. Vervolgens wordt het kind gevraagd de studente (leerkracht) een dictee af 
te nemen, dat hij zelf mag verzinnen. Hij gaat er letterlijk eens goed voor zitten 
en geeft moeilijke zinnen op, die te maken hebben met zijn belangstelling voor 
vliegtuigen en ruimtevaart. Na afloop verzucht hij dat het moeilijk was en dat hij 
in het nadeel verkeerde, omdat hij zelf een dictee ter plaatse moest maken en de 
studente voorkennis van de spellingsregels had. 
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De afspraak wordt gemaakt, dat hij de volgende keer weer een dictee krijgt maar 
er ook weer een zelf mag opgeven. Een week later zegt de jongen bij 
binnenkomst, dat hij een moeilijk dictee heeft bedacht. De studente zegt 
hetzelfde. De dongen krijgt een dictee op, vergelijkbaar met dat van de eerste 
keer. Andere woorden, maar met dezelfde moeilijkheden. De jongen maakt nu 
nog maar één fout. Zelf geeft hij een dictee op met woorden als Cape Canaveral, 
Thunderbird, Space Shuttle, enzovoort. Bij de nabespreking, waarbij de 
resultaten weer aan eigen kunnen en inspanning worden toegeschreven, glundert 
hij. Vervolgens worden in doorlopend overleg tussen studente en de jongen een 
klein aantal spellingsproblemen aangepakt. De dongen blijkt  in staat, in de 
subjectief geheel nieuwe situatie, zijn mentale activiteit volledig op de spelling te 
kunnen richten en de problemen snel onder controle te krijgen. 

De twee voorbeelden staan niet op zich. 
Vergelijkbare effecten van verbale verwijzingen naar subjectieve 
taakkenmerken door de leerkracht op het taakgedrag van de 
leerling werden ook gevonden in door ons uitgevoerde vóór- 
studies (Beumer en Poley, 1984; Molenaar en Kooyman-Oskam, 
1985) waarbij doctoraalstudenten orthopedagogiek als remedial 
teacher optraden. 

3 Verandering 	De leerkracht wordt door ons beschouwd als de belangrijkste 
van leerkracht- 	bemiddelende instantie tussen onderwijsinhouden en de leerling. 
gedrag 	 De leerkracht is het belangrijkste en krachtigste onderwijsmiddel. 

Daarom zal in geval van leerproblemen en in het bijzonder daar 
waar afstemmingsproblemen worden vermoed (de leerkracht is 
hier direct betrokkene), het object van advies en begeleiding de 
leerkracht zijn. Deze heeft immers daadwerkelijk een probleem 
op te lossen. Zeker in het geval van een min of meer duurzaam 
afstemmingsprobleem mogen we niet veronderstellen dat de 
leerling en de leerkracht uit zichzelf dit probleem kunnen 
oplossen. We gaan dus uit van de situatie, dat de leerkracht hulp 
krijgt aangeboden van een schoolbegeleider of eventueel een 
collega om het afstemmingsprobleem aan te pakken. In de fase 
van de analyse van het afstemmingsprobleem observeert de 
begeleider de interacties tussen leerkracht, taak en leerling. Deze 
observatie kunnen we ons als volgt voorstellen. 

Figuur 2 Representatie van  de functionele rol van schoolbegeleider 
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Na de analyse doet de schoolbegeleider voorstellen aan de 
leerkracht om het verbale gedrag te veranderen. Dit betekent, dat 
de schoolbegeleider nu een interactie aangaat met de leerkracht. 
Daarbij is de taak aan de orde, het afstemmingsprobleem te 
verminderen of op te lossen. Deze situatie kan als volgt 
voorgesteld worden, waarbij de analogie met de interactie tussen 
leraar, taak en leerling (figuur 2 in onze eerste bijdrage, p. 27) 
opvallend is. 

6l 

Figuur 3 Representatie van de afstemming tussen leerkracht en schoolbegeleider 

Zoals de leerling in de onderwijsleersituatie een taak heeft uit te 
voeren en op te lossen, heeft thans de leerkracht ook een 
opdracht. Evenals de leerling wordt ook de leerkracht beschouwd 
als een probleemoplosser. 
De veronderstelling is nu, dat de opvattingen van Hamilton (1983) 
en Boekaerts (1982, 1983), zoals in onze eerste bijdrage genoemd, 
over de verhouding van interne en externe informatie, van 
objectieve en subjectieve taakkenmerken, ook opgaat voor het 
informatieverwerkend systeem van de leerkracht. Anders gezegd, 
de taak om het afstemmingsprobleem op te lossen brengt 
overwegingen van cognitieve en affectieve aard teweeg bij de 
leerkracht. Het is van belang dat de schoolbegeleider aan 
dergelijke overwegingen uitdrukkelijk aandacht besteed. Analoog 
aan het onderwijsdoel van de leerkracht om een taak in het 
perspectief van de leerling te plaatsen, zal de schoolbegeleider de 
taak om de onderwijsleersituatie te veranderen in het perspectief 
van deze leerkracht moeten brengen. Wanneer een school- 
begeleider in dat laatste niet slaagt mag men aannemen, dat de 
leerkracht er niet zonder meer in zal slagen het afstemmings- 
probleem te verzachten of op te lossen. 
In de literatuur vinden we steun voor deze zienswijze, daar waar 
wordt vermeld dat er zich in de interactie tussen schoolbegeleider 
en leerkracht, ge richt op het uitvoeren van een taak, nogal eens 
perceptieverschillen voordoen (Olsen, 1984; Butt, 1984). 
In de eerste plaats zijn daarbij cognitieve aspecten te onder- 
scheiden. Wanneer de leerkracht wordt beschouwd als een 
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informatieverwerkend systeem, zal zijn of haar oplossings- 
capaciteit, zoals Hamilton in algemene zin heeft beschreven, 
beïnvloed worden door de context, in dit geval de onderwijsleer- 
situatie. Hier wordt in de eerste plaats gedacht aan hèt 
kenmerkende van deze situatie, namelijk dat de leerkracht staat 
voor een groep kinderen: één voor velen. Doorlopend wordt een 
beroep gedaan op de leerkracht om adequate beslissingen te 
nemen: instructie geven, algemene en gedifferentieerde hulp 
bieden, materialen organiseren, corrigeren enzovoort. 
Shavelson (1976) spreekt in dit verband van de leerkracht als 
decision maker. In de meeste gevallen blijken leerkrachten en 
leerlingen een min of meer goede afstemming tot stand te 
brengen en te behouden. In enkele gevallen blijken zich echter 
afstemmingsproblemen voor te doen. Het in elkaars verlengde 
houden van de componenten leerkracht, taken en leerlingen en 
het hoofd bieden aan problemen daarmee, belasten de infor- 
matieverwerkingscapaciteit van de leerkracht relatief zwaar. 
De situatie, waarvoor de leerkracht staat, wordt in figuur 4 
voorgesteld. 

Figuur 4 Representatie van de afstemming(sproblemen) tussen leerkracht en 
leerlingen 

Een begeleider die op grond van observatie (objectieve) 
informatie aandraagt over het afstemmingsprobleem met één of 
enkele kinderen en voorstellen doet ter verbetering, roept bij de 
leerkracht onmiddellijk informatie op over de consequenties voor 
de gehele onderwijsleersituatie en belast zijn/haar informatie- 
verwerkingssysteem hiermee extra. 
Deze belasting wordt nog groter, indien de affectieve aspecten 
van de bij de leerkracht opgeroepen informatie onderschat 
worden. In dit verband wijzen Huber en Mandl (1984) er op, dat 
het in een begeleidingssituatie van groot belang is te weten, hoe 
de leerkracht zelf de situatie in de klas, de interacties daar en de 
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weg waarlangs onderwijsdoelen bereikt kunnen worden, 
percipieert. Het gaat namelijk niet alleen om de objectieve 
probleemsituatie (het afstemmingsprobleem) zoals die door de 
begeleider 'van buitenaf wordt waargenomen, maar evenzeer om 
de subjectieve kenmerken gezien vanuit de leerkracht met zijn of 
haar persoonlijk referentiekader. Olsen (1984) en Butt (1984) 
wijzen er in dit verband op dat er voor de leerkracht een verschil 
is tussen know that en know how. Zij bedoelen hiermee, dat de 
leerkracht persoonlijk betrokken is bij de interacties in de klas 
(know how) en daarop sterk gericht. Veel meer dan op het praten 
over de interactie zelf (know that), zoals bijvoorbeeld gebeurt 
door de begeleider. Een gesignaleerd afstemmingsprobleem 
tussen leerling, taak en leerkracht kan derhalve voor een 
leerkracht een persoonlijk, affectief probleem worden. Het kan 
incompetentiegevoelens oproepen, bewustzijn van een gebrek 
aan voorkennis en negatieve prestatiebeoordelingen. Analoog aan 
wat beschreven werd voor de leerling kan de subjectieve beleving 
van de werkelijkheidswaarde en het uitdagingskarakter van de 
afstemmingstaak voor de leerkracht, zijn of haar doelmatig 
taakgedrag negatief beïnvloeden. 
In dit verband wordt de aanpak van De Charms (1976) vaak 
genoemd. Kenmerkend voor zijn benadering is, dat bij inter- 
venties ten behoeve van de motivatieverhoging van leerlingen er 
evenveel aandacht wordt besteed aan de verhoging van de 
effectiviteitsgevoelens van de leerkracht. Het belang hiervan 
wordt ook door anderen onderkend, zoals Wang (1984) die een 
duidelijke beschrijving van de mogelijkheden en taken van de 
leerkracht bepleit bij verandering in onderwijsleersituaties. 
We concluderen dat aan de afwegingsprocessen van de leerkracht 
de grootst mogelijke aandacht zal moeten worden geschonken. In 
de volgende paragraaf geven we hiervan een voorbeeld. 

3.2 Een vóór-onderzoek 
Uitgaande van bovenstaand referentiekader wordt onderzocht 
(het onderzoek wordt uitgevoerd op de school van het 
Pedologisch Instituut te Den Haag), hoe leerkrachten adequate 
hulp kan worden geboden om hun verbale verwijzingen naar de 
taak en de leerling zodanig te wijzigen, dat de kinderen meer 
doelgericht taakgedrag gaan vertonen. Wij geven een kort 
overzicht van een experimentele werkwijze. 
Wanneer een leraar voortdurend ondoelmatig taakgedrag van één 
of enkele leerlingen signaleert, neemt deze het initiatief voor een 
contact met de schoolbegeleider. 
In een vóór-overleg wordt nagegaan in welke onderwijsleer- 
situaties zich vooral afstemmingsproblemen voordoen en welke 
verklaringen de leerkracht heeft voor het ondoelmatig taakgedrag. 
De beschrijving en de interpretaties van de leerkracht van het 
afstemmingsprobleem worden genoteerd. 
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Vervolgens wordt de leerkracht gevraagd om voor een periode 
van ongeveer twintig minuten een onderwijsleersituatie voor te 
bereiden voor alle kinderen in de groep. Voor de leerling(en), bij 
wie ondoelmatig taakgedrag is gesignaleerd, dienen in ieder geval 
periodes van zelfstandig werken aan een taak aan de orde te komen. 
De leerkracht wordt gevraagd van de voorbereiding schriftelijke 
notities te maken en aan te geven, hoe zij eventueel ondoelmatig 
taakgedrag denkt te voorkomen of bij te sturen. De tot dan toe 
verzamelde gegevens van de leerkracht leveren indicaties op over 
de wijze, waarop de leerkracht de onderwijsleersituatie in het 
algemeen èn in het bijzonder de afstemmingsproblemen 
percipieert. In navolging van Peters (1984) spreken we hier van 
reflecties op de pré-interactie. Daarna treedt de fase in van data- 
verzameling over de peri- interactie. Door middel van twee video- 
camera's worden de leerkracht en de leerling(en)  gedurende de 
afgesproken twintig minuten gevolgd in de klas. Onmiddellijk na 
de opnames wordt de leerkracht gevraagd de interacties en het 
taakgedrag van de betreffende  leerling(en)  tijdens de les te beoor- 
delen en aan te geven welke veranderingen hij of zij zelf bij een 
volgende les zou voorstellen. Op deze wijze wordt informatie 
verkregen over de reflecties van de leerkracht op de interactie. 
De schoolbegeleider analyseert nu de video-banden. Er wordt 
door middel van een obse rvatiesysteem genoteerd, welke verbale 
verwijzingen naar objectieve en vooral subjectieve taak- 
kenmerken, door de leerkracht worden geuit en of het daarop- 
volgend taakgedrag van de betreffende  leerling(en)  doelmatig is of 
niet. Vervolgens wordt een selectie gemaakt van taaksituatie- 
beelden waarin de leerkracht probeert de leerling(en) tot 
adequate probleemoplossing of taakuitvoering te brengen. 
Na de analyse door de schoolbegeleider wordt de leerkracht 
uitgenodigd de videobeelden te bekijken. De band die het 
leerkrachtgedrag heeft geregistreerd en de band die het leerling- 
gedrag heeft opgenomen, worden synchroon en tweemaal achter- 
een getoond. Bij de eerste vertoning wordt de leerkracht vrij 
gelaten te reageren op de beelden. De reacties met betrekking tot 
het eigen gedrag èn dat van de betreffende  leerling(en)  worden 
geregistreerd. Bij de tweede vertoning worden de door de school- 
begeleider geselecteerde  beelden besproken. De verbale 
verwijzingen naar objectieve en subjectieve taakkenmerken en het 
daarop volgend taakgedrag van de leerling(en)  worden met elkaar 
systematisch in verband gebracht. 
Op grond van de verzamelde informatie bespreken de leerkracht 
en de schoolbegeleider samen wat de mogelijkheden zijn om het 
leerkrachtgedrag te veranderen, dat wil zeggen de taak meer in 
het perspectief van de leerling te brengen. De schoolbegeleider 
richt zich bij het formuleren van voorstellen tot gedragsverande- 
ring op de in paragraaf twee genoemde taakkenmerken èn het 
ontwikkelingsniveau van de leerling(en). De leerkracht richt zich 

71 



METHODEN 

ONDERWIJSFASE van verzameling van analyse 

pre- interactie 	• (vragenlijst) 

• hardop -denkprotocollen 
via cassette-recorder 

• inhoudsanalyse 

• geschreven lesplan 

peri-interactie 	• spontane reacties van leerkracht 
van video-opname 

• interview, gericht op 
taaksituatiebeleving 

• observatie door onderzoeker 

• contextanalyse 

• inhoudsanalyse 

• gedragsanalyse 

• (vragenlijst) 

post- interactie 	• waardering van les door leerkracht 

• interview 

• (vragenlijst) 

• contextanalyse 

• inhoudsanalyse 

op de consequenties van de voorstellen voor zichzelf en voor de 
gehele groep leerlingen. Met ander woorden, het informatie- 
aanbod van de begeleider en de probleemoplossingscapaciteit van 
de leerkracht worden op elkaar afgestemd. 
Bovengenoemde procedure wordt na twee à drie weken herhaald 
om het effect van de voorstellen op gedrag van de leerkracht, en 
veranderingen in het taakgedrag van de leerling(en), te kunnen 
nagaan. In schema komt de procedure van dit vóór-onderzoek op 
het volgende neer (figuur 5). 

Figuur 5 De procedure van vóór-onderzoek 

De wijze waarop de leerkracht de eigen betrokkenheid bij het 
afstemmingsprobleem percipieert, de analyse van de verbale 
verwijzingen door de leerkracht èn de taakgerichtheid van de 
leerling(en) in samenhang met elkaar zijn de uitgangspunten om 
het leerkrachtgedrag te veranderen. 
In deze zin is de interactie tussen schoolbegeleider en leerkracht 
geen andere dan die tussen leerkracht en leerling. 
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