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Piotr Gal'perins visie op de vormgeving van

onderwijsleerprocessen

J. Haenen

Samenvatting

Aan het eind van de jaren zestig kwamen de
Nederlandse psychologen Carel van Parreren
(1920-1991) en Jacques Carpay (1933) in aan-
raking met het werk van de Russische psycho-
loog Piotr Gal'perin (1902-1988). Het was voor
hen van meet af aan duidelijk dat Gal'perins
werk een aanvulling vormde op de Nederlandse
onderwijsleerpsychologie. Door hun inzet heeft
het werk van Gal'perin een onmiskenbare in-
vloed uitgeoefend op de leergangontwikkeling
in Nederland en Belgié vanaf de tweede helft
van de jaren zeventig. We kunnen echter con-
stateren dat Gal’perins opvattingen nog maar
een beperkte rol spelen in de recente discussies
over het onderwijs. Andere thema’s en invals-
hoeken lijken de voorrang te hebben gekregen.
Dit leidt tot de vraag in hoeverre Gal'perins
werk ook nu nog actueel is. Het artikel geeft een
overzicht van Gal’'perins psychologische theorie
en evalueert het actuele belang ervan voor de
vormgeving van onderwijsleerprocessen in de
klas.

1 Kernthema's in het psycho-
logische denken van Gal’perin

Gal'perin was de laatste vertegenwoordiger
van een generatie van Russische psychologen
die nog persoonlijk contact hebben gehad met
Lev Vygotskij (1896-1934), de grondlegger
van de cultuurhistorische school in de Russi-
sche psychologie. Gal’perin kan beschouwd
worden als een representant van deze school
die via eigen theoretisch en empirisch onder-
zock een substantiéle bijdrage heeft geleverd
aan de verdere ontwikkeling ervan. Gal’perin
promoveerde zowel in de medicijnen als in de
psychologie en deze ‘dubbel-professie’ maakte
hem tot een prominente ‘Vygotskiaan® die een
actieve rol heeft gespeeld in vrijwel alle grond-
slagendiscussies binnen de Russische psycho-

logie (Haenen, 1995, 1996). Aan de hand van
een biografische schets worden de kernthema’s
in Gal’perins werk getypeerd.

Gal’perin werd op 2 october 1902 geboren
in een joods middle-class milieu in de Russi-
sche stad Tambov. Na afsluiting van het gym-
nasium ging hij medicijnen studeren aan de
universiteit van Khar'kov, toen de hoofdstad
van de Oekraine. In 1926 studeerde Gal’perin
af als psychiater-neuroloog en publiceerde in
zijn beginjaren als wetenschappelijk onderzoe-
ker over zeer uiteenlopende thema’s, zoals de
invloed van hypnose op de menselijke spijsver-
tering, de ‘pseudo Babinski’ reflex, de Pog-
gendorff-illusie en de behandeling van alcoho-
lici en drugverslaafden via hypnose (Gal’perin,
1928, 1930, 1931; Istomin & Gal'perin, 1926).
Deze artikelen illustreren een kenmerkend
aspect van de wetenschappelijke loopbaan van
Gal’perin. Hij manifesteerde zich van meet af
aan als een inventief en productief onderzoeker
die flexibel was in de keuze van zijn onder-
zoeksthema’s. In de Russische psychologie
maakte hij naam als een creatief en eigenzinnig
onderzoeker die goed op de hoogte was van de
relevante vakliteratuur.

Was Gal’perin tot 1930 nog vooral neuro-
loog en fysioloog, vanaf de jaren dertig presen-
teerde hij zich als psycholoog. In 1930 was
hij betrokken bij de oprichting van de Psycho-
neurologische Academie van de Oekraiense
Republiek. In dat kader werd op initiatief van
Gal'perin aan Vygotskij en zijn medewerkers
gevraagd in Khar’kov -te komen werken. Zo
ontstond de Khar’kov School, die de grondslag
heeft gelegd voor de ontwikkeling van het
handelingsbegrip in de Russische psychologie
(Valsiner, 1988). Gal’perins (1936) eigen bij-
drage aan de theorievorming binnen de Khar'-
kov School heeft betrekking op zijn bekende
onderzoek naar de ontwikkeling van psycho-
motorische vaardigheden en naar de rol die
cognitieve factoren daarbij spelen. Tijdens dit
onderzoeck moeten kinderen met behulp van



een schopje waarvan het blad in een hoek van
90° aan de steel zit, voorwerpen omhoog halen
uit een kist. Na veel lukraak proberen (trial-
and-error) lukt dit tenslotte doordat de kinde-
ren het schopje ‘handig’ leren te gebruiken. In
de ontwikkeling van dit autonome leerproces
onderscheidt Gal'perin verschillende fasen.
Aanvankelijk is de handeling nog manueel,
zoals Gal'perin het noemt, omdat het schopje
slechts gebruikt wordt als een verlengstuk van
de hand. Gaandeweg wordt de handeling in-
Strumenteel, omdat het manipuleren nu in over-
€enstemming is met de specificke eigenschap-
Pen van het schopje als werktuig, als een
instrument waarmee een beoogd doel bereikt
kan worden. Tussen de manuele (eerste) fase
€0 de instrumentele (vierde en laatste) fase
onderscheidt Gal’perin twee tussenfasen die
volgens hem kenmerkend en essenticel zijn
voor het via trial-and-error leren van een der-
gelijke psychomotorische vaardigheid. In deze
tussenfasen exploreert de lerende de taaksitu-
atie om vervolgens de opgedane ervaringen
doelgericht te gebruiken. Hoewel Gal’perin in
1936 de term nog niet gebruikt, besteedt hij in
Zijn onderzoek aandacht aan de rol van het
ori€nteren op de verschillende eigenschappen
van de te leren handeling. Tijdens het oriénte-
Ten bouwt de persoon een mentale representatie
OP van het (ideale) handelingsverloop op grond
Waarvan het reguleren van de psychomotori-
sche handeling tot stand komt. Gal'perin bestu-
deert de ontwikkeling van een praktische vaar-
digheid via de oriénterende en de regulerende
handelingen die er deel van uitmaken. Het gaat
hem om de relatie tussen het materiéle {(prakti-
Sche) handelen en het mentale (innerlijke) han-
delen, waarbij het materiéle handelen het stra-
Mien vormt waarbinnen het mentale handelen
}Ut ontwikkeling komt. Deze benaderingswijze
IS illustratief voor de Khar'kov School die
daarmee de grondlegger is geworden van de
(Russische) handelingspsychologic.

In 1943, tijdens de Tweede Wereldoorlog,
Werd Gal'perin hoofd van de medische afde-
ling van ecn revalidatiecentrum in Kaurovka in
de buurt van Jekaterinaburg (West-Siberi€) en
df‘-ﬂd onderzoek naar de revalidatie van stoor-
fMssen in de motoriek. Het was hem namelijk
OPgevallen dat een bepaalde patiént die moto-
Msch gehandicapt was wel zijn haar kon kam-
Men, maar niet op verzoek zijn arm kon optil-

len. Dit opmerkelijke verschijnsel vormde de
aanleiding tot een onderzoek naar de psycholo-
gische samenhang tussen de structuur van de
handeling en de karakteristieken van de taak-
situatie. Gal'perin ontwierp samen met een col-
lega een apparaat waarmee zij de uitvoering
van armbewegingen door motorisch gehandi-
capten konden onderzoeken (Gal'perin &
Ginevskaia, 1947). Hoewel zij de term niet
gebruikten, deden zij in feite onderzoek naar
een afzonderlijk aspect van het oriénteren tij-
dens de uitvoering van een handeling. In
Nederland is hiernaar onderzoek gedaan door
Pijning (1990) die deze vorm van oriéntering
gedragscentrering noemt: bij het uitvoeren van
een complexe beweging richt de persoon niet
alleen zijn aandacht op het beoogde doel van
het handelen, maar ook op de verloopsvorm
van de beweging zelf,

Eind 1943 kreeg Gal’perin een aanstelling
aan de Moskouse universiteit en sinds 1971
bezette hij aldaar de leerstoel ontwikkelings-
psychologie. Op 25 maart 1988 overleed Gal’-
perin op 85-jarige leeftijd in Moskou. In zijn
Moskouse periode werkte Gal’perin systema-
tisch en vasthoudend aan de uitbouw van de
thema’s die reeds in de kiem in eerder werk
aanwezig waren, maar die pas in zijn psycholo-
gische theorie in een samenhangend geheel
gepresenteerd wordt. Samenvattend gaat het bij
Gal'perin om twee thema’s. Ten eerste, omdat
bij Gal'perin het doelgerichte, zinvolle han-
delen centraal staat, is hij met name gericht op
het oriénteren en reguleren van dat handelen.
Ten tweede vindt hij dat kennis hierover
gericht moet zijn op het optimaliseren van de
onderwijsleerprocessen die leiden tot doel-
gericht bandelen: “Niet observeren, maar
construeren!”, werd zijn credo (Gal’perin,
1966, p. 251).

2 De bron van Gal'perins psycho-
logische theorie

Gal’perins psychologische theorie is ontwik-
keld binnen de traditie van de cultuurhistori-
sche theorie, waarvan Vygotskij (1896-1934)
de grondlegger is. De cultuurhistorische theo-
rie kan in één zin als volgt worden gekarakteri-
seerd: hogere psychische functies komen via
cultuuroverdracht tot stand en ontwikkelen
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zich door de interactie van het opgroeiende
individu met zijn sociale omgeving (Van der
Veer, 1984, p. 221). De ontwikkeling van de
mens is dus niet alleen een spontaan groeipro-
ces, maar vooral ook een cultuur-gebonden
proces dat plaatsvindt doordat een opgroeiend
kind omgaat met volwassen cultuurdragers.
Als voorbeeld kan dienen de overgang van de
communicatieve naar de zelf-regulerende func-
tic van de taal in de ontwikkeling bij kinderen.
In de eerste fase na de geboorte vertoont de
baby een gedragspatroon van rechtstreeks en
impulsief reageren op allerlei objecten en
invloeden van buitenaf. Het gedrag wordt
direct opgeroepen door wat een kind ziet of
hoort. In de daarop volgende peuterfase wordt
het gedrag mede bepaald door de taaluitingen

van anderen. Het kind gaat de wereld verken-
nen en ontdekken via de dialoog met opvoe-
ders. Vervolgens gaat het kind tegen zichzell
hardop zeggen wat eerst tegen hem of haar
werd gezegd: de dialoog wordt monoloog. Het
hardop spreken, bijvoorbeeld tijdens het spe-
len, begeleidt het handelen en krijgt de functie
van zelfinstructie en regulatic van het eigen
gedrag. Het hardop spreken neemt geleidelijk
af en gaat over in innerlijk spreken, wat zich
vervolgens tot denken verkort. In één zin
samengevat: dialoog wordt via monoloog den-
ken. Dit is een voorbeeld van wat Vygotskij
(1981) interiorisatie of verinnerlijking noemt:
een tussenmenselijke gedragsvorm (dialoog)
verinnerlijkt tot een individuele functie (den-
ken).

+ LEERMOTIEF

ORIENTERINGSBASIS

geintegreerd in de

3. Gematerialiseerde fase
2.7 Oriénteringsfase

1. Motivatiefase

CONDITIES VOOR DE

SYSTEMATISCHE VORMING VAN MENTALE HANDELINGEN

4 PARAMETERS VAN DE HANDELING

TRAPSGEWIJZE PROCEDURE

6. Mentale fase
5. Fase van innerlijk spreken

4. Fase van hardop spreken

VOLWAARDIGE
MENTALE
HANDELINGEN

b 4 4

4 PARAMETERS
niveau
generalisatie
verkorting
beheersing

Figuur 1. De systematische vorming van mentale handelingen



Vygotskij besprak in zijn werk vooral de
taalgebonden aspecten van de interactie van
mensen met hun sociale omgeving. Gal’perin
(1967) werkt de lijn die Vygotskij had uitgezet
verder uit en beklemtoont dat sociale interactie
niet alleen met taalgebruik verweven is, maar
ook met de object-gerichte menselijke activi-
teit. Vanuit de kemnbegrippen materieel en
mentaal handelen, oriénteren en interiorisatie
heeft Gal'perin (1982, 1985) zijn eigen bena-
dering van psychologische vraagstukken gefor-
muleerd, die bekend is geworden als de theorie
van de systematische vorming van mentale
handelingen.

3 De systematische vorming van
mentale handelingen

De ‘systematische vorming’ is vooral bekend
geworden als een model ten behoeve van de
vormgeving van onderwijsleerprocessen. Zich
lets eigen maken betekent bij Gal’perin leren
handelen op mentaal niveau, dat wil zeggen
denkoperaties leren waarmee de leerling zelf-
Standig en op eigen verantwoordelijkheid kan
handelen. Zoals verderop zal blijken, richt
Gal’perin zich hiermee op een actueel thema,
dat Boekaerts (1997) ‘zelf-regulerend leren’
hoemt. Voor deze vorm van leren onderscheidt
Gal’perin vier condities (Figuur 1):

L. het leermotief

2. de oriénteringsbasis

3. de vier parameters van de handeling

4. de trapsgewijze procedure.

3.1 Het leermotief

Het leermotief bepaalt de attitude, bereidheid
€n inzet van lerenden om eigen leerdoelen aan
het leerproces te verbinden. Elke nicuwe leer-
taak moet zo worden geintroduceerd dat de
leerlingen er de zin van inzien. Deze motive-
Ting voor de leertaak moet leerlingen ‘emotio-
Neel activeren’, zoals Van Parreren (1988,
P. 75) het noemt. In de praktijk van de klas kan
dit bijvoorbeeld gebeuren door de leerlingen te
laten zien hoe de nicuwe leerstof aan kan slui-
ten bij de aanwezige voorkennis.

3.2 De oriénteringsbasis
De oriénteringsbasis zorgt ervoor dat lerenden
de beschikking krijgen over een adequate men-

tale representatie van de inhoud en het verloop
van het leerproces. Bij Gal'perin legt een brede
oriéntering in en op de leertaak de grondslag
voor elk leerproces. Gal’perin reserveert hier-
voor een aparte fase in het leerproces (zie 4.2).

3.3 De parameters van de handeling

Gal’perin heeft vier eigenschappen of parame-
ters van de handeling ontwikkeld aan de hand
waarvan volgens hem elke handeling volledig
en adequaat beschreven en geanalyseerd kan
worden.

De eerste parameter is het nivean van de
handeling. Elke handeling kan worden uitge-
voerd op drie basisniveaus. Op elk niveau heb-
ben de objecten (een stuk touw, een getal, een
begrip, een voorstelling), die deel uitmaken
van de handeling, ecen andere functie. Op het
materiéle of gematerialiseerde niveau vindt de
handeling plaats met concrete, tastbare, fysi-
sche objecten (materiéle handeling) of ‘met
symbolen, plaatjes, schema’s, tekeningen e.d.
die de fysische objecten representeren (gemate-
rialiseerde handeling). Op het verbale niveau
wordt de handeling uvitgevoerd in afwezigheid
van de fysische objecten of hun representaties
en steunt op verbale formuleringen die hardop
worden uitgesproken of innerlijk worden ge-
formuleerd. Op het mentale niveau voltrekt de
handeling zich in het hoofd en steunt noch op
fysiche objecten noch op verbale formulerin-
gen. De handeling wordt uitgevoerd ‘aan de
hand van’ begrippen en mentale voorstellin-
gen, Gal’perin noemt dit ‘denken aan de han-
deling’.

De tweede parameter is de mate van genera-
lisatie dic aangecft hoe breed de handeling
inzetbaar is. Met andere woorden: deze para-
meter bepaalt het ‘bereik’ of de ‘actieradius’
van een begrip of een netwerk van begrippen.
Kan de leerling uit het hoofd optellen en af-
trekken tot 10 of ook tot 20 of 1007 Het gaat
dus bij generalisatic om wat Van Parreren
(1990) de wendbaarheid van de handeling heeft
genoemd: het kunnen aanpassen van de hande-
ling aan wisselende objecten en situaties. Hier-
voor is het nodig dat de leerling doelgericht en
inzichtelijk te werk gaat.

De derde parameter is de mate van verkor-
ting. Doorgaans omvat elke handeling een aan-
tal deelhandelingen die na elkaar worden uitge-
voerd om het eindresultaat van de handeling te
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bereiken. Indien een handeling vaker wordt uit-
gevoerd, worden deelhandelingen samenge-
voegd of weggelaten, waardoor het handelings-
verloop verkort. De aanvankelijk uitvoerige
handeling wordt vloeiender en automatiseert.

De vierde parameter is de mate van beheer-
sing die aangeeft of een handeling gemakke-
lijk, vloeiend en uit eigen beweging wordt
vitgevoerd. Een handeling is bijvoorbeeld
onvoldoende ‘ingeoefend’ als een leerling deze
alleen maar uitvoert op verzoek van de docent
en nog niet op eigen initiatief. In het algemeen
wordt een handeling aan het begin van het leer-
proces langzaam en onzeker uitgevoerd, en pas
in de loop van het leerproces treedt hierin gelei-
delijk verbetering op. Dit kan samen gaan met
automatisering van de handeling, maar dat
hoeft niet: een in hoge mate verkorte handeling
kan nog onzeker worden uitgevoerd. De para-
meter beheersing zegt iets over de zelfstandig-
heid van de leerling bij de uitvoering van de
handeling.

3.4 De trapsgewijze procedure

Leermotief, oriénteringsbasis en de vier para-
meters zijn door Gal’perin geintegreerd en
geconcretiseerd in een procedure voor het leer-
proces. Hij noemt dit de ‘trapsgewijze proce-
dure’, waarin leermotief en oriénteringsbasis
aparte aandacht krijgen en waarin de vier para-
meters de leiddraad vormen voor de ontwikke-
ling van de handeling. Gal’perin beschouwt de
vier parameters als afzonderlijke eigenschap-
pen van de handeling, die relatief onafhanke-
lijk ten opzichte van elkaar zijn. Volgens Gal’-
perin moet het leren van mentale handelingen
zodanig worden ingericht dat de handeling tij-
dens het leerproces op alle parameters op een
systematische wijze verandert. Optimaal leren
betekent dat het beoogde leerresultaat trapsge-
wijs, en wel via zes fasen, tot stand komt. In
elke fase maakt de lerende zich een bepaalde
vorm van handelen eigen en daarbij verandert
de handeling op alle parameters. Het leerproces
doorloopt achtereenvolgens materiéle, verbale
en mentale fasen en pas in de laatste fase is er
sprake van volwaardig handelen. Zo realiseert
Gal’perin een proces van verinnerlijking of
interiorisatie, waarbij een uitwendige, materié-
le handeling transformeert in een inwendige,
mentale handeling. Van Geert (1997, p. 74)
wijst erop dat het interiorisatieprincipe een

basismechanisme is in de ontwikkeling van kin-
deren en dat Gal'perin daaraan een onderwijs-
leerpsychologische invulling heeft gegeven.

4 De zes fasen van de
trapsgewijze procedure

Hoewel tijdens het leerproces de handeling op
alle parameters verandert, is het vooral één
parameter die de basis legt voor het beoogd
veranderingsproces, en wel het niveau wvan
toe€igening: eerst matericel, dan verbaal en
vervolgens mentaal. Gal'perin en zijn mede-
werkers hebben vanaf het begin van de jaren
vijftig procedures ontwikkeld om de handeling
ook op de andere parameters langs systemati-
sche weg te laten veranderen. Veranderingen
op de parameters generalisatie, verkorting en
beheersing moeten als het ware ‘gedoseerd’
over de niveaus worden verdeeld. Om hierover
gedetailleerde kennis te verkrijgen onder-
scheidt Gal’perin (1982, 1985) in totaal 6 fasen
in de trapsgewijze procedure. Afhankelijk van
het geplande leerproces worden alle fasen al of
niet doorlopen. Ik stel dit met nadruk, omdat
Gal’perin ook wel beseft dat de trapsgewijze
procedure geen dwingende onderwijsaanpak is
die altijd moet worden gevolgd. Hij benadrukt
dat de procedure vooral zijn nut bewijst als
nieuwe, volwaardige mentale handelingen
moeten worden geleerd. De trapsgewijze pro-
cedure is een basispatroon dat steeds kan wor-
den aangepast aan concrete leerdoelen. Het
optimale leerproces (zie Figuur 1) ziet er dan
als volgt uit.

4.1 De motivatiefase

Tijdens deze eerste fase vindt de kennismaking
met de handeling plaats. De leerling krijgt een
indruk van het waarom, hoe en wat van de han-
deling. Deze kennismaking met aanvullende
uitleg wekt en mobiliseert bij de leerling de
motivatie om het komende onderwijsleerpro-
ces in te stappen. Deze fase kan getypeerd wor-
den als een oriéntering op de leertaak. Dit in
tegenstelling tot de volgende fase, waarin het
gaat om een oriéntering /n de leertaak.

4.2 De oriénteringsfase
Gal’perin benadert het onderwijsleerproces op
een manier die op een aantal punten nieuw is.



Het belangrijkste punt is ongetwijfeld de wijze
van oriéntering op en in de handeling. Gal’-
perin benadrukt dat het uitvoeren van elke han-
deling inzicht en overzicht vereist in de
opbouw van die handeling. De basis hiervoor
wordt verschaft doordat de lerende zich opti-
maal oriénteert in de handeling in een daarvoor
Speciaal ingerichte fase bij de aanvang van het
leerproces. Het succes van het leerproces wordt
volgens Gal'perin bepaald door de kwaliteit
van het oriénteren: Wat is het doel van de
handeling, welke eigenschappen van de leerin-
houden zijn relevant, wat zijn de achtereenvol-
gende deelhandelingen, enzovoort? Naast de
Televante informatie over de handeling, moet
de leerling zich in de oriénteringsfase ook rich-
ten op de wijze waarop het handelen geregu-
leerd en bewaakt wordt. Of het nu het leren
schrijven van een letter, of het leren hanteren
Vvan een natuurkundig principe of het leren ana-
lyseren van een historische gebeurtenis betreft,
Steeds krijgt de leerling eerst een optimaal
inzicht in het waarom, hoe en wat van het
betreffende leerproces. Via de oriénteringsba-
Sis geeft Gal’perin meteen bij aanvang van het
leerproces de aanzet tot zelf-regulerende of
Metacognitieve activiteiten.

4.3 De materiéle of gematerialiseerde fase

Een nieuwe handeling kan natuurlijk niet ge-
leerd worden op grond van oriéntering alleen.
Oriéntering geeft het noodzakelijke inzicht in
de handeling, maar daarna volgt het daadwer-
kelijke uitvoeren en leren beheersen van de
handeling. Dit onderscheid tussen inzicht en
beheersing wordt in de praktijk van het onder-
Wijs vaak onvoldoende gemaakt. Het ligt
Immers voor de hand te denken dat het verwor-
Ven inzicht in de te leren handeling vanzelf
leidt tot de correcte en inzichtelijke uitvoering
€rvan. Soms is dit zeker het geval, maar heel
Vaak ook niet. Zo is uit leerpsychologisch
Onderzoek gebleken dat het verworven inzicht
Weer verloren kan gaan, bijvoorbeeld door de
leﬂrling te belasten met stereotiepe oefenseries
Waarin de opgavesituaties zich min of meer
herhalen (zie ook Van Parreren, 1988, p. 98).
Dit kan worden voorkomen door gevarieerde
Ocfening en dit is precies wat Gal’perin voor-
Stelt: oefening met gevarieerde opdrachten op

de achtereenvol gende niveaus van materieel tot
Mentaa],

Op het materigle of gematerialiseerde
niveau vindt de handeling plaats met concrete
fysische objecten (materiéle handeling) of met
hun plaatsvervangers (representaties) zoals
symbolen, plaatjes, schema’s, tekeningen e.d.
die de fysische objecten representeren (gemate-
rialiseerde handeling). Soms wordt wel eens
verondersteld dat het materiéle of gemateriali-
seerde handelen alleen nodig is in het onder-
wijs aan jonge kinderen. Dit is een misver-
stand, want ook in het voortgezet onderwijs en
in het onderwijs aan volwassenen is het belang
van het aanschouwelijke niveau, aldus Gal’-
perin, evident. Het probleem is natuurlijk wel
het vinden van adequate materialiseringen die
het fundament kunnen vormen voor de beoog-
de mentale handelingen.

4.4 De fase van hardop spreken

Opvallend in Gal’perins onderwijsprocedure is
de vorm die hij propageert voor het onderwijs-
leergesprek en vooral voor de vormgeving van
het raalgebruik daarin. Laten we ecerst het
belang van taalgebruik toelichten, Wanneer de
handeling op het materiéle of gematerialiseer-
de niveau door de leerling in voldoende mate
beheerst wordt, breekt het moment aan dat de
handeling gescheiden wordt van de fysische
objecten of hun representaties. Wat eerst een
praktische handeling was, wordt nu een verba-
le handeling. In de beginperiode van het onder-
zoek naar de trapsgewijze procedure, gaven
Gal’perin en zijn medewerkers betrekkelijk
weinig aandacht aan de vormgeving van het
taalgebruik; dit werd enigszins op zijn beloop
gelaten. Gaandeweg bleek tijdens onderzoek
hoe essentieel het taalgebruik is voor het tot-
standkomen van nicuwe, volwaardige mentale
handelingen. Gal'perin (1985) geeft hiervoor
twee redenen:

— de verbale handeling is een abstracte hande-
ling, omdat de handeling niet meer steunt op
het manipuleren van fysische objecten of hun
representaties. De inhoud van de handeling
wordt van het concreet-tastbare niveau overge-
bracht naar het verbale niveau. Deze vorm van
abstractie heeft tot gevolg dat de handeling nu
in woorden wordt voltrokken. Op het verbale
niveau kan de leerling gaan opereren met ab-
stracties waarin woorden en zinnen de dragers
zijn van de handeling. Hierdoor neemt ook de
mate van generalisatie van de handeling toe,
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omdat allerlei nieuwe leertaken kunnen wor-
den aangeboden die op het concreet-tastbare
niveau niet mogelijk waren;

— omdat de handeling nu verwoord wordt,
vereist dit van de leerling dat de handeling dus-
danig wordt geformuleerd dat de bewoordin-
gen niet alleen voor de leerling zelf, maar ook
voor anderen (medeleerlingen en docent) dui-
delijk zijn. De handeling van het hardop spre-
ken is dus communiceren met anderen en moet
derhalve beantwoorden aan communicatieve
regels. Het is een handeling die gedeeld wordt
met anderen en wederzijds begrip beoogt. Dat
een dergelijke fase van het communicatieve
denken, zoals Carpay (1993) deze genoemd
heeft, een daadwerkelijke bijdrage levert aan
de ontwikkeling van het denken, is een ‘erva-
ringsfeit’ dat de lezer misschien ook uit per-
soonlijke ervaring kent. Wie een wiskunde-
som, grammaticaregel of natuurkundewet aan
iemand uitlegt, realiseert zich soms opeens dat
al pratend en uitleggend ook het eigen inzicht
verdiept wordt: niets is zo verhelderend dan het
te moeten uitleggen aan een ander. Of, zoals
Vygotskij het in 1931 (1981, p. 161) formu-
leerde: “it is through others that we develop
into ourselves”. Maar, communicatief denken
is nog geen autonoom denken. Voor de ontwik-
keling daarvan is nog een tweede verbale tus-
senfase verci'st.

4.5 De fase van innerlijk spreken

Deze fase is beslist de meest ongewone fase
van de trapsgewijze procedure. Gal'perin wil
namelijk bewerkstelligen dat het hardop spre-
ken overgaat in innerlijk spreken, zodat het
proces ‘van buiten naar binnen’ ook daadwer-
kelijk plaats vindt. Daartoe wordt de leerling
aangemoedigd om eerst te gaan fluisteren wat
daarvéor hardop werd gesproken. Vervolgens
gaat het fluisteren over in alleen nog maar het
bewegen van de lippen: spraak zénder geluid.
De leerling leert,dezelfde formuleringen te
gebruiken uit de fase van hardop spreken, maar
nu ‘voor zichzelf’. Gal'perin gebruikte hier-
voor de paradoxale aanduiding uitwendig spre-
ken voor zichzelf De leerling gaat in gesprek
met zichzelf, voert een dialoog met zichzelf of,
zoals Carpay (1993) het noemt, de handeling
wordt uitgevoerd op het niveau van dialogisch
denken. Op dit niveau voltrekt zich het afwe-
gen van argumenten en tegenargumenten tij-

dens het oplossen van een leertaak in één per-
soon. Het zal duidelijk zijn dat de leerling op
dit niveau gaat proberen om de handeling te
verkorten want ‘innerlijk spreken met jezelf® is
wat gekunsteld. Verkortingen treden nu spon-
taan op en de handeling begint vioeiend en snel
te verlopen. Kenmerkend voor deze fase is, dat
als een leerling cen opgave te snel en daardoor
foutief oplost, de stap naar het hardop verwoor-
den gemakkelijk gezet wordt. De controle op
het oplossingsproces is als het ware nog onder
handbereik. Als alles echter naar wens ver-
loopt, kan de stap gezet worden naar de zesde
en laatste fase.

4.6 De mentale fase

De vorige fase eindigde met het innerlijk en
woordloos verwoorden (innerlijk spreken) van
de uitvoering van de handeling. De oplossing
van een opgave voltrekt zich nu foutloos en
snel. Er vindt verdergaande verkorting van de
handeling plaats en de handeling wordt in alle
opzichten een puur mentaal verschijnsel. De
docent kan nu het oplossingsproces niet meer
van buitenaf volgen en controleren; de leerling
presenteert alleen het eindresultaat van de han-
deling. Het verloop van de handeling onttrekt
zich aan de waarneming van anderen. Hiermee
is het doel van Gal’perin bereikt. Door zich de
handeling via de opeenvolgende niveaus van
materieel tot mentaal eigen te maken en door
op die niveaus toenemende generalisatie, ver-
korting en beheersing tot stand te brengen,
heeft de leerling een van oorsprong uitwendige
handeling omgezet in een innerlijke, mentale
handeling.

5 Kritiek

Gal’perin heeft een geheel van richtlijnen ont-
wikkeld aan de hand waarvan onderwijsleer-
processen op een efficiénte &n effectieve wijze
tot stand kunnen worden gebracht. Inmiddels
heeft Gal’perins benadering toepassing ge-
vonden op velerlei gebied zoals de leer- en
onderwijspsychologie, de orthodidactiek en de
behandeling van functiestoornissen. In Oosteu-
ropa, maar ook daarbuiten — vooral in Neder-
land, Belgié en Duitsland —, hebben de opvat-
tingen van Gal'perin een aantoonbare invloed
gekregen. Het zal duidelijk zijn dat Gal’perins



onderwijsvisie zowel positieve als negatieve
reacties oproept. In het kader van dit artikel
beperken we ons tot twee punten van kritiek, de
materiéle fase in de trapsgewijze procedure en
het veronderstelde eenrichtingsverkeer van de
Procedure.

Met name de materiéle of gematerialiseerde
fase als onderdeel van Gal'perins trapsgewijze
Procedure heeft veel kritick opgeroepen. Histo-
risch gezien was dit ook de eerste kritiek die
Gal’'perins werk ondervond. Het betrof het
onderzoek van Karpova (1955) waarin kinde-
ren van 3;6 tot 7 jaar op basis van Gal’perins
theorie leerden een gesproken zin in woorden
op te splitsen. De kinderen leerden bij het
Naspreken van een zin voor elk woord een
blokje neer te leggen. Deze vorm van materiéle
Steun bleek voor het merendeel van de kinde-
Ten het uvitvoeren van de taak aanmerkelijk te
vergemakkelijken (zie Van Parreren & Carpay,
1980, pp. 138-145). De kritick op Karpova’s
onderzoek kwam er, kort samengevat, op neer
dat Gal’perin ten onrechte een rechtstreeks ver-
band legt tussen het handelen aan materieel-
tastbare dingen (materigle handelingen) en
denkprocessen (mentale handelingen), en dat
hij er zomaar vanuit gaat dat een aanvankelijk
Materiéle handeling autonoom, als het ware
‘vanzelf”, overgaat in een mentale handeling.
In Nederland is deze kritick met name ver-
Woord door Nelissen (1987) en Van Oers
(1987). Beide auteurs wijzen op het gevaar dat
vooral jonge leerlingen de materigle steun niet
kunnen Ioslaten. Dan blijkt het materigéle han-
delen een aanzienlijke hindernis te vormen
Yoor de ontwikkeling van gegeneraliseerde
handelingen en de meer abstracte vormen van
denken op het verbale en mentale niveau. Van-
Wege deze tekortkoming van materiéle hande-
lingen is Gal’perin geleidelijk het accent gaan
leggen op gematerialiseerde handelingen,
Namelijk handelingen aan symbolen, zoals for-
Mules, tekeningen, schema’s e.d. die op een of
dndere manier de tastbare objecten op aan-
Schouwelijke wijze representeren. Gal’perin
(1986) noemt deze symbolen operationele
denkschema’s omdat ze het handelen van leer-
lingen sturen,

Een ander punt van kritiek is aan het eind
van de jaren vijftig naar voren gebracht door
Ka]mykova (1959). Zij stelde dat Gal’perins
Onderwijsstrategie te beperkt is omdat er spra-

ke is van cenrichtingsverkeer: de docent
bepaalt en stuurt het proces van kennisverwer-
ving en de leerling wordt opgevat als een pas-
sieve en afhankelijke consument van de leer-
inhoud. Het negeren van het initiatief van de
kant van de leerling heeft, volgens Kalmykova,
vooral tot gevolg dat er geen sprake zal zijn van
transfer naar verwante of afwijkende (bijv.
ingeklede) opgaven. De leerling leert namelijk
niet om construerend en op grond van eigen
verantwoordelijkheid en initiatief met de leer-
inhoud om te gaan (zie ook Freudenthal, 1991).
Van Parreren (1988, p. 62) is het eens met deze
kritiek en denkt dat de leerling afhankelijk
wordt, omdat de docent streeft naar het ver-
schaffen van een volledige oriénteringsbasis.
Hierdoor worden de leerlingen niet meer uitge-
daagd de leerstof zelf te exploreren. Kalmyko-
va onderbouwde haar argumentatie door empi-
risch onderzoek, waarin zij leerlingen van
12-13 jaar volgens Gal’perins onderwijsmetho-
de vertrouwd maakte met de eclementaire
natuurkundige begrippen zoals samengevat in
de formule p=F/A. Na de leerfase bleken met
name de zwakke leerlingen veel moeite te heb-
ben met ingeklede opgaven waarop het geleer-
de begripsnetwerkje niet zomaar kon worden
losgelaten.

Het is duidelijk dat Kalmykova’s onderzoek
Gal’perin onder druk zette, omdat daardoor de
educatieve waarde en de toepasbaarheid van de
methode ter discussie werden gesteld. Het is
Obukhova (1973) geweest die via replicatie-
onderzock het Gal'perinaanse onderzoeks-
programma bijstelde. Tot dan toe hadden Gal’-
perin en zijn medewerkers vooral onderzoek
gedaan naar het leren van bepaalde specifieke
mentale handelingen en begrippen. Bijvoor-
beeld, Gal'perin en Talyzina (1961) onder-
zochten hoe elementaire geometrische be-
grippen (rechte lijn, hoek, bissectrice e.d.)
afzonderlijk en achtereenvolgens, de een na de
ander, in het onderwijs kunnen worden over-
gedragen. Hoewel dit vanuit een leerpsycho-
logische invalshoek tot ‘volwaardige' leer-
resultaten leidt, kan deze aanpak van de
begripsvorming in het onderwijs maar beperkt
worden toegepast. Leerlingen worden namelijk
veelal geconfronteerd met leertaken die van
hen vragen om vanuit een meer complex
begrippennetwerk naar oplossingen te zoeken.
Geen afzonderlijke begrippen, maar juist een

245
PEDAGOGISCH,
STUDIEN



246
PEDAGOGISCHE
STUDIEN

netwerk van begrippen en hun samenhang in
relaties, regels en definities moeten in het
onderwijs aan de orde worden gesteld, Obuk-
hova heeft een geslaagde poging gedaan de
Gal'perinaanse opvatting van oriénteren te ver-
breden en te verbinden aan meer complexe
leertaken. In haar onderzoek kwam naar voren
dat hierbij toch meer kwam kijken dan aanvan-
kelijk door Gal’perin verondersteld werd. Het
bleek bijvoorbeeld nodig de leerlingen te leren
om opgaven systematisch te analyseren en om
representaties (operationele denkschema’s) te
maken. Dat dan inderdaad successen geboekt
kunnen worden is in Nederland aangetoond
door Mettes & Pilot (1980) die met hulp van
Gal’perin een universitair programma ontwik-
keld hebben voor het leren oplossen van
natuurwetenschappelijke problemen, en door
Carpay (1974) die een Gal’perinaanse oriénte-
ringskaart heeft ontwikkeld om de aspectvorm
van het Russische werkwoord te bepalen. Maar
ook in het kader van ontwikkelingspsycholo-
gisch onderzock zijn aan jonge kinderen com-
plexe leertaken voorgelegd vanuit de aanpak
die Obukhova heeft ontwikkeld. Dit heeft aan-
leiding gegeven tot een serie trainingstudies,
zowel in Rusland als in Nederland, waaruit
bleek dat de cognitieve ontwikkeling positief
kan worden beinvloed (Kingma & Koops,
1988; Kingma & Ten Vergert, 1993).

6 Evaluatie

In het algemeen kan gesteld worden dat het
begrippenapparaat en de thema’s die Gal'perin
voor de organisatie van onderwijsleerproces-
sen geintroduceerd heeft, niet los van elkaar
beschouwd kunnen worden. Dat wordt ook
weerspiegeld in Figuur 1 waarin Gal’perins
onderwijsmodel is weergegeven. De kracht van
Gal'perin schuilt in de manier waarop hij
onderwijsleerprocessen vanuit een systeem-
benadering aan de orde stelt. Het gaat bij
Gal'perin om de opbouw van een handelings-
repertoire dat, zoals Van Parreren (1988) het
genoemd heeft, het ‘instrumentarium’ levert
voor onze ‘cognitieve gereedschapskist’. Het
lijkt er echter op dat het moderne ‘instrumenta-
rium’ er anders uitziet dan Gal’perin voor ogen
had; zijn opvattingen lijken aan actualiteit te
hebben ingeboet. Dat is onterecht, want Gal’-

perin snijdt relevante thema’s aan die boven-
dien empirische ondersteuning hebben ge-
kregen. Het is nodig en zinvol om bepaalde
kernthema’s van Gal’perin te verbinden aan
aspecten van het leren die momenteel als
wezenlijk worden opgevat. De huidige onder-
wijspraktijk verandert; het gangbare denkbeeld
is verlaten dat goed onderwijs bestaat uit ken-
nisoverdracht en dat leerlingen ‘vanzelf’ leren
als een docent goed kan uitleggen. De taak van
docenten wordt nu veel meer toegespitst op de
begeleiding van het leerproces van leerlingen,
want leren is niet meer iets wat het individu
overkomt. Leren komt tot stand door de eigen
activiteiten van lerenden. De verantwoordelijk-
heid voor het leren ligt bij de leerlingen zelf en
die moeten dus noodgedwongen ‘leren leren’.
Deze nieuwe visie op leren en onderwijzen
vraagl om nieuwe theoretische en praktijkge-
richte concepten, maar de kloof tussen theorie
en praktijk is ook hier pijnlijk zichtbaar. Er is
sprake van scheefgroei, getuige bijvoorbeeld
het recente artikel in Intermediair waarin
Bodelier (1998) het concept ‘leren leren’ ridi-
culiseert. Blijkbaar is de theoretische onder-
bouwing van dit concept nog weinig overtui-
gend. Maar dit is begrijpelijk, want feitelijk is
dit thema pas medio jaren tachtig stevig ter
hand genomen in de internationale literatuur.
Inmiddels is er meer bekend dan het Interme-
diair-artikel doet vermoeden en is er ook in het
Nederlandse taalgebied literatuur beschikbaar
(bijvoorbeeld Boekaerts & Simons, 1995; Kal-
deway, Haenen, Wils & Westhoff, 1996;
Lowyck & Vermunt, 1997; Van Qers, 1994;
Westhoff, 1997). De Corte (1996) vat de
onderzoeksliteratuur samen en onderscheidt 7
aspecten die kenmerkend zijn voor effectieve
leerprocessen: effectief leren is constructief,
cumulatief, cotperatief, zelf-regulerend, doel-
georiénteerd, context-gebonden en per individu
verschillend. Al deze kenmerken moeten op
een of andere manier concrete invulling krijgen
bij het opnieuw beschrijven van de rollen die
docenten en leerlingen vervullen in het moder-
ne onderwijs.

Als we proberen Gal’perin hierbij in te pas-
sen, moeten we vooral aansluiting zoeken bij
het zelf-regulerende aspect van effectief leren.
Er is inmiddels veel literatuur die een empiri-
sche ondersteuning geeft voor het belang van
zelf-regulerende of metacognitieve vaardig-



heden voor het leren (zie bijv. Boekaerts, 1997;
Veenman, Elshout & Meijer, 1997). Immers,
het verwerven van kennis en vaardigheden is
altijd gekoppeld aan meta-cognitieve of regu-
latieve vaardigheden. Allerlei beslissingen
Vooraf, tijdens en na afloop van het leren en
denken, dat wil zeggen het bewaken van en
reflecteren op het leerproces, kunnen alleen
door de leerling zelf worden genomen. De
kwaliteit van het zelfstandig leren wordt dus
Sterk bepaald door de strategieén die de leer-
ling op eigen initiatief toepast. Vandaar dat
zelf-regulatie en metacognitie verbonden wor-
den met het zelfstandig leervermogen, wat
inhoudt dat de leerling in zekere zin de eigen
docent kan zijn. En dit is precies wat Gal’ perin
beoogt met zijn condities voor de systemati-
Sche vorming van mentale handelingen. Leren
handelen op mentaal niveau, betekent bij Gal’-
perin zelfstandig en op eigen verantwoordelijk-
heid leren denken. In Gal’perins model van
‘systematische vorming’ vinden we de volgen-
de vier clementen die opgevat kunnen worden
als conerete invullingen van ‘zelf-regulerend
leren’,
= De wijze waarop het concept van orignteren
door Gal’perin is uitgewerkt. De ‘oriénterings-
basis’ wordt door Gal’perin opgevat als de
sleutel tot de ‘systematische vorming van men-
tale handelingen’. Hierdoor krijgen de leerlin-
Een de beschikking over de denkmiddelen
(operationele denkschema’s) waarmee zij zich
Optimaal en breed kunnen oriénteren in de leer-
taak. In de methode Schrijven in de Basis-
school (uitg. Jacob Dijkstra, Groningen) is bij
de opbouw van de leerstof onder meer gebruik
gemaakt van dit Gal'periaanse leerpsycholo-
8isch principe. Uitgangspunt in de leergang is
dat een kind een letter eerst moet leren herken-
en véir de letter geschreven kan worden.
Ol‘iénleringstekens en schematische en verbale
Markeringen maken het aanleren van nieuwe
letters gemakkelijker en zorgen voor de over-
gang van brede oriéntering naar mentaal han-
delen.
~ Het onderscheid dat Gal’perin maakt tussen
inzicht en beheersing is van belang. Het inzicht
dat door de oriénteringsbasis wordt bewerk-
Stelligd, betekent nog niet dat de leerling zich
de handeling volledig heeft eigen gemaak.
aarvoor is een aanvullend leerproces nodig
Waarin de leerling de handeling op verschillen-

de niveaus leert uitvoeren.

— De vier parameters geven docent en onder-
zoeker de mogelijkheid om elke handeling
langs systematische weg te analyseren. Het
belang en de bruikbaarheid van dit handelings-
pychologische diagnosticum zijn aangetoond
door Van der Heijden (1993), die een test heeft
ontwikkeld, gericht op het diagnostiseren van
wat in de rekendidactick ‘handig en flexibel
hoofdrekenen’ wordt genoemd. Driessen
(1998) ontwikkelt een model waarmee lesma-
teriaal in MV T-leergangen kan worden geéva-
lueerd aan de hand van de leerhandelingen die
van de leerlingen worden gevraagd.

— De rol van taalgebruik en de vorm van
onderwijsleergesprekken zijn van belang,
omdat hierbij zelf-regulatie in verband wordt
gebracht met het cotiperatieve aspect van leren:
de sociale dimensie van het leren wordt steeds
meer gezien als een belangrijk aanknopings-
punt voor docenten om hun lespraktijk te ver-
nieuwen (Haenen & Haitink, 1998). Gal’perin
gaat hierbij verder dan gebruikelijk, want hij
stelt voor dat het taalgebruik in de beide ver-
bale fasen verloopt aan de hand van verregaand
gestandaardiseerde vormen van samenspraak
tussen docent en leerlingen, tussen leerlingen
onderling en bij de leerling met zichzelf, Ove-
rigens zien we hier een interessante parallel
met het model ‘rolwisselend onderwijzen’ dat
door Palincsar en Brown (1984) ontwikkeld is.

Deze vier elementen illustreren de relevantie
van Gal’perins onderwijsmodel voor de
moderne onderwijspraktijk. Deze elementen
staan niet op zichzelf, maar maken deel uit van
het geintegreerde model, waarmee Gal’perin
de complexe processen van leren en onderwij-
zen samenhangend wil beschrijven, verklaren
en voorspellen. En zo heeft Gal'perin een
onderwijsleertheorie ontwikkeld die ook nog
van belang is voor de huidige discussie over de
vormgeving van onderwijsleerprocessen.
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Abstract

Piotr Gal‘perin’s view on the orchestra-
tion of teaching-learning processes

J. Haenen. Pedagogische Studién, 1998, 75, 238-
249,

At the end of the 1960s the Dutch psychologists
Carel van Parreren (1920-1991) and Jacques Carpay
(1933) came across the work of the Russian psycho-
logist Piotr Gal'perin (1902-1988). They immediately
realised the relevance of his work to the learning
psychological theory developed by Van Parreren.
Through their endeavours from the second half of
the 1970s onwards, Gal'perin has undoubtedly influ-
enced curriculum development in the Netherlands
and Belgium. However, in the current discussions on
education, Gal'perin's psychological thinking unfor-
tunately plays a less prominent role. Other themes
and points of view seem to have become more
dominant. This leads to the question whether Gal'-
perin’s work is still relevant today. This article pre-
sents an overview of the development and content
of Galperin’s psycholegical theory and evaluates its
relevance today to the orchestration of teaching-
learning processes in the classroom.
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