
??? Piotr Gal'perins visie op de vormgeving vanonderwijsleerprocessen J. Haenen Samenvatting Aan het eind van de jaren zestig kwamen deNederlandse 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 voorhen van meet af aan duidelijk dat Gal'perinswerk een aanvulling vormde op de Nederlandseonderwijsleerpsychologle. Door hun inzet heefthet werk van Gal'perin een onmiskenbare in-vloed uitgeoefend op de leergangontwikkelingin Nederland en Belgi?? vanaf de tweede helftvan de jaren zeventig. We kunnen echter con-stateren dat Gal'perins opvattingen nog maareen beperkte rol spelen in de recente discussiesover het onderwijs. Andere thema's en invals-hoeken lijken de voorrang te hebben gekregen.Dit leidt tot de vraag in hoeverre Gal'perinswerk ook nu nog actueel is. Het artikel geeft eenoverzicht van Gal'perins psychologische theorieen evalueert het actuele belang ervan voor devormgeving

van onderwijsleerprocessen in deklas. 1 Kernthema's in het psycho-logische denken van Gal'perin Garperin was de laatste vertegenwoordigervan een generatie van Russische psychologendie nog persoonlijk contact hebben gehad metLev Vygotskij (1896-1934), de grondleggervan de cultuurhistorische school in de Russi-sche psychologie. Gal'perin kan beschouwdworden als een representant van deze schooldie via eigen theoretisch en empirisch onder-zoek een substanti??le bijdrage heeft geleverdaan de verdere ontwikkeling ervan. Gal'perinpromoveerde zowel in de medicijnen als in depsychologie en deze 'dubbel-professie' maaktehem tot een prominente 'Vygotskiaan' die eenactieve rol heeft gespeeld in vrijwel alle grond-slagendiscussies binnen de Russische psycho-logie (Haenen, 1995, 1996). Aan de hand vaneen biografische schets worden de kernthema'sin Gal'perins werk getypeerd. 238 pedagogischestudi??n I99B (TS) 238-2A9 Gal'perin werd op 2 october 1902 geborenin een joods middle-class milieu in de

Russi-sche stad Tambov. Na afsluiting van het gym-nasium ging hij medicijnen studeren aan deuniversiteit van Khar'kov, toen de hoofdstadvan de Oekra??ne. In 1926 studeerde Gal'perinaf als psychiater-neuroloog en publiceerde inzijn beginjaren als wetenschappelijk onderzoe-ker over zeer uiteenlopende thema's, zoals deinvloed 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 kenmerkendaspect van de wetenschappelijke loopbaan vanGal'perin. Hij manifesteerde zich van meet afaan als een inventief en productief onderzoekerdie flexibel was in de keuze van zijn onder-zoeksthema's. In de Russische psychologiemaakte hij naam als een creatief en eigenzinnigonderzoeker die goed op de hoogte was van derelevante vakliteratuur. Was Gal'perin tot 1930 nog vooral neuro-loog en fysioloog, vanaf de jaren dertig presen-

teerde hij zich als psycholoog. In 1930 washij betrokken bij de oprichting van de Psycho-neurologische Academie van de Oekra??enseRepubliek. In dat kader werd op initiatief vanGal'perin aan Vygotskij en zijn medewerkersgevraagd in Khar'kov-te komen werken. Zoontstond de Khar'kov School, die de grondslagheeft gelegd voor de ontwikkeling van hethandelingsbegrip in de Russische psychologie(Valsiner, 1988). Gal'perins (1936) eigen bij-drage aan de theorievorming binnen de Khar'-kov School heeft betrekking op zijn bekendeonderzoek naar de ontwikkeling van psycho-motorische vaardigheden en naar de rol diecognitieve factoren daarbij spelen. Tijdens ditonderzoek moeten kinderen met behulp van



??? een schopje waarvan het blad in een hoek van90Â° aan de steel zit, voorwerpen omhoog halenuit een kist. Na veel lukraak proberen (trial-and-error) lukt dit tenslotte doordat de kinde-ren het schopje 'handig' leren te gebruiken. Inde ontwikkeling van dit autonome leerprocesonderscheidt Gal'perin verschillende fasen.Aanvankelijk is de handeling nog manueel,zoals Gal'perin het noemt, omdat het schopjeslechts gebruikt wordt als een verlengstuk vande hand. Gaandeweg wordt de handeling in-strumenteel, omdat het manipuleren nu in over-eenstemming is met de specifieke eigenschap-pen van het schopje als werktuig, als eeninstrument waarmee een beoogd doel bereiktkan worden. Tussen de manuele (eerste) faseen de instrumentele (vierde en laatste) faseonderscheidt Gal'perin twee tussenfasen dievolgens hem kenmerkend en essentieel zijnvoor het via trial-and-error leren van een der-gelijke psychomotorische vaardigheid. In dezetussenfasen exploreert de lerende de

taaksitu-?¤tie om vervolgens de opgedane ervaringendoelgericht te gebruiken. Hoewel Gal'perin in1936 de term nog niet gebruikt, besteedt hij inzijn onderzoek aandacht aan de rol van hetori??nteren op de verschillende eigenschappenvan de te leren handeling. Tijdens het ori??nte-ren bouwt de persoon een mentale representatieop van het (ideale) handelingsverloop op grondWaarvan het reguleren van de psychomotori-sche handeling tot stand komt. Gal'perin bestu-deert de ontwikkeling van een praktische vaar-digheid via de ori??nterende en de regulerendehandelingen die er deel van uitmaken. Het gaathem om de relatie tussen het materi??le (prakti-sche) handelen en het mentale (innerlijke) han-delen, waarbij het materi??le handelen het stra-â€?nien vormt waarbinnen het mentale handelentot ontwikkeling komt. Deze benaderingswijze's illustratief voor de Khar'kov School diedaarmee de grondlegger is geworden van de(Russische) handelingspsychologie. In 1943, tijdens de

Tweede Wereldoorlog,Werd Gal'perin hoofd van de medische afde-ling van een revalidatiecentrum in Kaurovka inde buurt van Jekaterinaburg (West-Siberi??) endeed onderzoek naar de revalidatie van stoor-nissen in de motoriek. Het was hem namelijkopgevallen dat een bepaalde pati??nt die moto-isch gehandicapt was wel zijn haar kon kam-n^en, maar niet op verzoek zijn arm kon optil-len. Dit opmerkelijke verschijnsel vormde deaanleiding tot een onderzoek naar de psycholo-gische samenhang tussen de structuur van dehandeling en de karakteristieken van de taak-situatie. Gal'perin ontwierp samen met een col-lega een apparaat waarmee zij de uitvoeringvan armbewegingen door motorisch gehandi-capten konden onderzoeken (Gal'perin &Ginevskaia, 1947). Hoewel zij de term nietgebruikten, deden zij in feite onderzoek naareen afzonderlijk aspect van het ori??nteren tij-dens de uitvoering van een handeling. InNederland is hiernaar onderzoek gedaan doorPijning (1990) die deze

vorm van ori??nteringgedragscentrering noemt: bij het uitvoeren vaneen complexe beweging richt de persoon nietalleen zijn aandacht op het beoogde doel vanhet handelen, maar ook op de verloopsvormvan de beweging zelf. Eind 1943 kreeg Gal'perin een aanstellingaan de Moskouse universiteit en sinds 1971bezette hij aldaar de leerstoel ontwikkelings-psychologie. Op 25 maart 1988 overleed Gal'-perin op 85-jarige leeftijd in Moskou. In zijnMoskouse periode werkte Gal'perin systema-tisch en vasthoudend aan de uitbouw van dethema's die reeds in de kiem in eerder werkaanwezig waren, maar die pas in zijn psycholo-gische theorie in een samenhangend geheelgepresenteerd wordt. Samenvattend gaat het bijGal'perin om twee thema's. Ten eerste, omdatbij Gal'perin het doelgerichte, zinvolle han-delen centraal staat, is hij met name gericht ophet ori??nteren en reguleren van dat handelen.Ten tweede vindt hij dat kennis hierovergericht moet zijn op het optimaliseren van

deonderwijsleerprocessen die leiden tot doel-gericht handelen: "Niet observeren, maarconstrueren!", 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 ?Š?Šn zin als volgt worden gekarakteri-seerd: hogere psychische functies komen viacultuuroverdracht tot stand en ontwikkelen



??? zich door de interactie van het opgroeiendeindividu met zijn sociale omgeving (Van derVeer, 1984, p. 221). De ontwikkeling van demens is dus niet alleen een spontaan groeipro-ces, maar vooral ook een cultuur-gebondenproces dat plaatsvindt doordat een opgroeiendkind omgaat met volwassen cultuurdragers.Als voorbeeld kan dienen de overgang van decommunicatieve naar de zelf-regulerende func-tie van de taal in de ontwikkeling bij kinderen.In de eerste fase na de geboorte vertoont debaby een gedragspatroon van rechtstreeks enimpulsief reageren op allerlei objecten eninvloeden van buitenaf. Het gedrag wordtdirect opgeroepen door wat een kind ziet ofhoort. In de daarop volgende peuterfase wordthet gedrag mede bepaald door de taaluitingenvan anderen. Het kind gaat de wereld verken-nen en ontdekken via de dialoog met opvoe-ders. Vervolgens gaat het kind tegen zichzelfhardop zeggen wat eerst tegen hem of haarwerd gezegd: de dialoog wordt monoloog. Hethardop spreken, bijvoorbeeld tijdens het

spe-len, begeleidt het handelen en krijgt de functievan zelfmstructie en regulatie van het eigengedrag. Het hardop spreken neemt geleidelijkaf en gaat over in innerlijk spreken, wat zichvervolgens tot denken verkort. In ?Š?Šn zinsamengevat: 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). CONDITIES VOOR DESYSTEMATISCHE VORMING VAN MENTALE HANDELINGEN LEERMOTIEFORI??NTERINCSBASIS4 PARAMETERS VAN DE HANDELING_â–? ge??ntegreerd in de TRAPSGEWIJZE PROCEDURE VOLWAARDIGE MENTALEHANDELINGEN 6. Mentale fase5. Fase van innerlijk spreken4. Fase van hardop spreken3. Gematerialiseerde fase2.' Ori??nteringsfase1. Motivatiefase 4 PARAMETERSniveaugeneralisatieverkortingbeheersing Figuur 1. De systematische vorming van mentale handelingen 240 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Vygotskij besprak in zijn werk vooral detaalgebonden aspecten van de interactie vanmensen met hun sociale omgeving. Gal'perin(1967) werkt de lijn die Vygotskij had uitgezetverder uit en beklemtoont dat sociale interactieniet alleen met taalgebruik verweven is, maarook met de object-gerichte menselijke activi-teit. Vanuit de kernbegrippen materieel enmentaal handelen, ori??nteren en interiorisatieheeft Gal'perin (1982, 1985) zijn eigen bena-dering van psychologische vraagstukken gefor-muleerd, die bekend is geworden als de theorievan de systematische vorming van mentalehandelingen. 3 De systematische vorming vanmentale handelingen De 'systematische vorming' is vooral bekendgeworden als een model ten behoeve van devormgeving van onderwijsleerprocessen. Zichiets eigen maken betekent bij Gal'perin lerenhandelen op mentaal niveau, dat wil zeggendenkoperaties leren waarmee de leerling zelf-standig en op eigen verantwoordelijkheid kanhandelen. Zoals

verderop zal blijken, richtGal'perin zich hiermee op een actueel thema,dat Boekaerts (1997) 'zelf-regulerend leren'noemt. Voor deze vorm van leren onderscheidtGal'perin vier condities (Figuur 1):1- het leermotief 2. de ori??nteringsbasis 3. de vier parameters van de handeling 4. de trapsgewijze procedure. 3.1 Het leermotief Het leermotief bepaalt de attitude, bereidheiden inzet van lerenden om eigen leerdoelen aanhet leerproces te verbinden. Elke nieuwe leer-taak moet zo worden ge??ntroduceerd dat deleerlingen er de zin van inzien. Deze motive-ring voor de leertaak moet leerlingen 'emotio-neel activeren', zoals Van Parreren (1988,P- 75) het noemt. In de praktijk van de klas kandit bijvoorbeeld gebeuren door de leerlingen telaten zien hoe de nieuwe leerstof aan kan slui-ten bij de aanwezige voorkennis. 3-2 De ori??nteringsbasis De ori??nteringsbasis zorgt ervoor dat lerendende beschikking krijgen over een adequate men-tale representatie van de inhoud en het verloopvan het

leerproces. Bij Gal'perin legt een bredeori??ntering in en op de leertaak de grondslagvoor 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 handwaarvan volgens hem elke handeling volledigen adequaat beschreven en geanalyseerd kanworden. De eerste parameter is het niveau van dehandeling. Elke handeling kan worden uitge-voerd op drie basisniveaus. Op elk niveau heb-ben de objecten (een stuk touw, een getal, eenbegrip, een voorstelling), die deel uitmakenvan de handeling, een andere functie. Op hetmateri??le of gematerialiseerde niveau vindt dehandeling plaats met concrete, tastbare, fysi-sche objecten (materi??le handeling) of metsymbolen, plaatjes, schema's, tekeningen e.d.die de fysische objecten representeren (gemate-rialiseerde handeling). Op het verbale niveauwordt de handeling uitgevoerd in

afwezigheidvan de fysische objecten of hun representatiesen steunt op verbale formuleringen die hardopworden uitgesproken of innerlijk worden ge-formuleerd. Op het mentale niveau voltrekt dehandeling zich in het hoofd en steunt noch opfysiehe objecten noch op verbale formulerin-gen. De handeling wordt uitgevoerd 'aan dehand van' begrippen en mentale voorstellin-gen. Gal'perin noemt dit 'denken aan de han-deling'. De tweede parameter is de mate van genera-lisatie die aangeeft hoe breed de handelinginzetbaar 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 100? Het gaatdus bij generalisatie om wat Van Parreren(1990) de wendbaarheid van de handeling heeftgenoemd: het kunnen aanpassen van de hande-ling aan wisselende objecten en situaties. Hier-voor is het nodig dat de leerling doelgericht eninzichtelijk 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



??? bereiken. Indien een handeling vaker wordt uit-gevoerd, worden deelhandelingen samenge-voegd of weggelaten, waardoor het handelings-verloop verkort. De aanvankelijk uitvoerigehandeling 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 wordtuitgevoerd. Een handeling is bijvoorbeeldonvoldoende 'ingeoefend' als een leerling dezealleen maar uitvoert op verzoek van de docenten nog niet op eigen initiatief. In het algemeenwordt een handeling aan het begin van het leer-proces langzaam en onzeker uitgevoerd, en pasin de loop van het leerproces treedt hierin gelei-delijk verbetering op. Dit kan samen gaan metautomatisering van de handeling, maar dathoeft niet: een in hoge mate verkorte handelingkan nog onzeker worden uitgevoerd. De para-meter beheersing zegt iets over de zelfstandig-heid van de leerling bij de uitvoering van dehandeling. 3.4 De trapsgewijze procedure Leermotief, ori??nteringsbasis

en de vier para-meters zijn door Gal'perin ge??ntegreerd engeconcretiseerd in een procedure voor het leer-proces. Hij noemt dit de 'trapsgewijze proce-dure', waarin leermotief en ori??nteringsbasisaparte aandacht krijgen en waarin de vier para-meters de leiddraad vormen voor de ontwikke-ling van de handeling. Gal'perin beschouwt devier 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 handelingenzodanig worden ingericht dat de handeling tij-dens het leerproces op alle parameters op eensystematische wijze verandert. Optimaal lerenbetekent dat het beoogde leerresultaat trapsge-wijs, en wel via zes fasen, tot stand komt. Inelke fase maakt de lerende zich een bepaaldevorm van handelen eigen en daarbij verandertde handeling op alle parameters. Het leerprocesdoorloopt achtereenvolgens materi??le, verbaleen mentale fasen en pas in de laatste fase is ersprake van volwaardig handelen. Zo

realiseertGal'perin een proces van verinnerlijking ofinteriorisatie, waarbij een uitwendige, materi??-le handeling transformeert in een inwendige,mentale handeling. Van Geert (1997, p. 74)wijst erop dat het interiorisatieprincipe eenbasismechanisme is in de ontwikkeling van kin-deren en dat Gal'perin daaraan een onderwijs-leerpsychologische invulling heeft gegeven. 4 De zes fasen van detrapsgewijze procedure Hoewel tijdens het leerproces de handeling opalle parameters verandert, is het vooral ?Š?Šnparameter die de basis legt voor het beoogdveranderingsproces, en wel het niveau vantoe??igening: eerst materieel, dan verbaal envervolgens mentaal. Gal'perin en zijn mede-werkers hebben vanaf het begin van de jarenvijftig procedures ontwikkeld om de handelingook op de andere parameters langs systemati-sche weg te laten veranderen. Veranderingenop de parameters generalisatie, verkorting enbeheersing moeten als het ware 'gedoseerd'over de niveaus worden verdeeld. Om hierovergedetailleerde kennis te

verkrijgen onder-scheidt Gal'perin (1982,1985) in totaal 6 fasenin de trapsgewijze procedure. Afhankelijk vanhet geplande leerproces worden alle fasen al ofniet doorlopen. Ik stel dit met nadruk, omdatGal'perin ook wel beseft dat de trapsgewijzeprocedure geen dwingende onderwijsaanpak isdie altijd moet worden gevolgd. Hij benadruktdat de procedure vooral zijn nut bewijst alsnieuwe, volwaardige mentale handelingenmoeten worden geleerd. De trapsgewijze pro-cedure is een basispatroon dat steeds kan wor-den aangepast aan concrete leerdoelen. Hetoptimale leerproces (zie Figuur 1) ziet er danals volgt uit. 4.1 De motivatiefase Tijdens deze eerste fase vindt de kennismakingmet de handeling plaats. De leerling krijgt eenindruk van het waarorru hoe en wat van de han-deling. Deze kennismaking met aanvullendeuitleg wekt en mobiliseert bij de leerling demotivatie om het komende onderwijsleerpro-ces in te stappen. Deze fase kan getypeerd wor-den als een ori??ntering op de leertaak. Dit integenstelling tot de

volgende fase, waarin hetgaat om een ori??ntering in de leertaak. 4.2 De ori??nteringsfase Gal'perin benadert het onderwijsleerproces opeen manier die op een aantal punten nieuw is. 242 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Het belangrijkste punt is ongetwijfeld de wijzevan ori??ntering op en in de handeling. Gal'-perin benadrukt dat het uitvoeren van elke han-deling inzicht en overzicht vereist in deopbouw van die handeling. De basis hiervoorwordt verschaft doordat de lerende zich opti-maal ori??nteert in de handeling in een daarvoorspeciaal ingerichte fase bij de aanvang van hetleerproces. Het succes van het leerproces wordtvolgens Gal'perin bepaald door de kwaliteitvan het ori??nteren: Wat is het doel van dehandeling, welke eigenschappen van de leerin-houden zijn relevant, wat zijn de achtereenvol-gende deelhandelingen, enzovoort? Naast derelevante informatie over de handeling, moetde leerling zich in de ori??nteringsfase ook rich-ten op de wijze waarop het handelen geregu-leerd en bewaakt wordt. Of het nu het lerenschrijven van een letter, of het leren hanterenvan een natuurkundig principe of het leren ana-lyseren van een historische gebeurtenis betreft,steeds krijgt de leerling eerst een

optimaalinzicht in het waarom, hoe en wat van hetbetreffende leerproces. Via de ori??nteringsba-sis geeft Gal'perin meteen bij aanvang van hetleerproces de aanzet tot zelf-regulerende ofmetacognitieve activiteiten. 4-3 De materi??le of gematerialiseerde fase Een nieuwe handeling kan natuurlijk niet ge-leerd worden op grond van ori??ntering alleen.Ori??ntering geeft het noodzakelijke inzicht inde handeling, maar daarna volgt het daadwer-kelijke uitvoeren en leren beheersen van dehandeling. Dit onderscheid tussen inzicht enbeheersing wordt in de praktijk van het onder-lijs vaak onvoldoende gemaakt. Het ligtimmers voor de hand te denken dat het verwor-'>'en inzicht in de te leren handeling vanzelfleidt tot de correcte en inzichtelijke uitvoeringervan. Soms is dit zeker het geval, maar heelVaak ook niet. Zo is uit leerpsychologischonderzoek gebleken dat het verworven inzichtWeer verloren kan gaan, bijvoorbeeld door deleerling te belasten met stereotiepe oefenseriesWaarin de

opgavesituaties zich min of meerherhalen (zie ook Van Parreren, 1988, p. 98).Dit kan worden voorkomen door gevarieerdeoefening en dit is precies wat Gal'perin voor-stelt: oefening met gevarieerde opdrachten opde achtereenvolgende niveaus van materieel totmentaal. Op het materi??le of gematerialiseerdeniveau vindt de handeling plaats met concretefysische objecten (materi??le handeling) of methun plaatsvervangers (representaties) zoalssymbolen, plaatjes, schema's, tekeningen e.d.die de fysische objecten representeren (gemate-rialiseerde handeling). Soms wordt wel eensverondersteld dat het materi??le 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 enin het onderwijs aan volwassenen is het belangvan het aanschouwelijke niveau, aldus Gal'-perin, evident. Het probleem is natuurlijk welhet vinden van adequate materialiseringen diehet fundament kunnen vormen voor de

beoog-de mentale handelingen. 4.4 De fase van hardop spreken Opvallend in Gal'perins onderwijsprocedure isde vorm die hij propageert voor het onderwijs-leergesprek en vooral voor de vormgeving vanhet taalgebruik daarin. Laten we eerst hetbelang van taalgebruik toelichten. Wanneer dehandeling op het materi??le of gematerialiseer-de niveau door de leerling in voldoende matebeheerst wordt, breekt het moment aan dat dehandeling gescheiden wordt van de fysischeobjecten of hun representaties. Wat eerst eenpraktische handeling was, wordt nu een verba-le handeling. In de beginperiode van het onder-zoek naar de trapsgewijze procedure, gavenGal'perin en zijn medewerkers betrekkelijkweinig aandacht aan de vormgeving van hettaalgebruik; dit werd enigszins op zijn beloopgelaten. Gaandeweg bleek tijdens onderzoekhoe essentieel het taalgebruik is voor het tot-standkomen van nieuwe, volwaardige mentalehandelingen. Gal'perin (1985) geeft hiervoortwee redenen: - de

verbale handeling is een abstracte hande-ling, omdat de handeling niet meer steunt ophet manipuleren van fysische objecten of hunrepresentaties. De inhoud van de handelingwordt van het concreet-tastbare niveau overge-bracht naar het verbale niveau. Deze vorm vanabstractie heeft tot gevolg dat de handeling nuin woorden wordt voltrokken. Op het verbaleniveau kan de leerling gaan opereren met ab-stracties waarin woorden en zinnen de dragerszijn van de handeling. Hierdoor neemt ook demate van generalisatie van de handeling toe.



??? omdat allerlei nieuwe leertaken kunnen wor-den aangeboden die op het concreet-tastbareniveau 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 ookvoor anderen (medeleerlingen en docent) dui-delijk zijn. De handeling van het hardop spre-ken is dus communiceren met anderen en moetderhalve beantwoorden aan communicatieveregels. Het is een handeling die gedeeld wordtmet anderen en wederzijds begrip beoogt. Dateen dergelijke fase van het communicatievedenken, zoals Carpay (1993) deze genoemdheeft, een daadwerkelijke bijdrage levert aande 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 aaniemand uitlegt, realiseert zich soms opeens datal pratend en uitleggend ook het eigen inzichtverdiept wordt: niets is zo verhelderend dan hette

moeten uitleggen aan een ander. Of, zoalsVygotskij het in 1931 (1981, p. 161) formu-leerde: "it is through others that we developinto ourselves". Maar, communicatief denkenis nog geen autonoom denken. Voor de ontwik-keling daarvan is nog een tweede verbale tus-senfase vereist. 4.5 De fase van innerlijk spreken Deze fase is beslist de meest ongewone fasevan de trapsgewijze procedure. Garperin wilnamelijk bewerkstelligen dat het hardop spre-ken overgaat in innerlijk spreken, zodat hetproces 'van buiten naar binnen' ook daadwer-kelijk plaats vindt. Daartoe wordt de leerlingaangemoedigd om eerst te gaan fluisteren watdaarv????r hardop werd gesproken. Vervolgensgaat het fluisteren over in alleen nog maar hetbewegen van de lippen: spraak z??nder geluid.De leerling leert ^dezelfde formuleringen tegebruiken uit de fase van hardop spreken, maarnu 'voor zichzelf. Gal'perin gebruikte hier-voor de paradoxale aanduiding uitwendig spre-ken voor zichzelf. De leerling gaat in gesprekmet zichzelf, voert een dialoog met

zichzelf of,zoals Carpay (1993) het noemt, de handelingwordt uitgevoerd op het niveau van dialogischdenken. Op dit niveau voltrekt zich het afwe-gen van argumenten en tegenargumenten tij-dens het oplossen van een leertaak in ?Š?Šn per-soon. Het zal duidelijk zijn dat de leerling opdit niveau gaat proberen om de handeling teverkorten want 'innerlijk spreken met jezelf iswat gekunsteld. Verkortingen treden nu spon-taan op en de handeling begint vloeiend en snelte verlopen. Kenmerkend voor deze fase is, datals een leerling een opgave te snel en daardoorfoutief oplost, de stap naar het hardop verwoor-den gemakkelijk gezet wordt. De controle ophet oplossingsproces is als het ware nog onderhandbereik. Als alles echter naar wens ver-loopt, kan de stap gezet worden naar de zesdeen laatste fase. 4.6 De mentale fase De vorige fase eindigde met het innerlijk enwoordloos verwoorden (innerlijk spreken) vande uitvoering van de handeling. De oplossingvan een opgave voltrekt zich nu foutloos ensnel. Er vindt

verdergaande verkorting van dehandeling plaats en de handeling wordt in alleopzichten een puur mentaal verschijnsel. Dedocent kan nu het oplossingsproces niet meervan buitenaf volgen en controleren; de leerlingpresenteert alleen het eindresultaat van de han-deling. Het verloop van de handeling onttrektzich aan de waarneming van anderen. Hiermeeis het doel van Gal'perin bereikt. Door zich dehandeling via de opeenvolgende niveaus vanmaterieel tot mentaal eigen te maken en doorop die niveaus toenemende generalisatie, ver-korting en beheersing tot stand te brengen,heeft de leerling een van oorsprong uitwendigehand^ing omgezet in een innerlijke, mentalehandeling. 5 Kritiek Gal'perin heeft een geheel van richtlijnen ont-wikkeld aan de hand waarvan onderwijsleer-processen op een effici??nte ?¨n effectieve wijzetot stand kunnen worden gebracht. Inmiddelsheeft Gal'perins benadering toepassing ge-vonden op velerlei gebied zoals de leer- enonderwijspsychologie, de orthodidactiek en debehandeling van

functiestoornissen. In Oosteu-ropa, maar ook daarbuiten - vooral in Neder-land, Belgi?? en Duitsland -, hebben de opvat-tingen van Gal'perin een aantoonbare invloedgekregen. Het zal duidelijk zijn dat Gal'perins 244 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? onderwijsvisie zowel positieve als negatievereacties oproept. In het kader van dit artikelbeperken we ons tot twee punten van kritiek, demateri??le fase in de trapsgewijze procedure enhet veronderstelde eenrichtingsverkeer van deprocedure. Met name de materi??le of gematerialiseerdefase als onderdeel van Gal'perins trapsgewijzeprocedure heeft veel kritiek opgeroepen. Histo-risch gezien was dit ook de eerste kritiek dieGal'perins werk ondervond. Het betrof hetonderzoek van Karpova (1955) waarin kinde-ren van 3;6 tot 7 jaar op basis van Gal'perinstheorie leerden een gesproken zin in woordenop te splitsen. De kinderen leerden bij hetnaspreken van een zin voor elk woord eenblokje neer te leggen. Deze vorm van materi??lesteun bleek voor het merendeel van de kinde-ren het uitvoeren van de taak aanmerkelijk tevergemakkelijken (zie Van Parreren & Carpay,1980, pp. 138-145). De kritiek op Karpova'sonderzoek kwam er, kort samengevat, op neerdat Gal'perin ten onrechte

een rechtstreeks ver-band legt tussen het handelen aan materieel-tastbare dingen (materi??le handelingen) endenkprocessen (mentale handelingen), en dathij er zomaar vanuit gaat dat een aanvankelijkmateri??le handeling autonoom, als het ware'vanzelf, overgaat in een mentale handeling.In Nederland is deze kritiek met name ver-Woord door Nelissen (1987) en Van Oers(1987). Beide auteurs wijzen op het gevaar datVooral jonge leerlingen de materi??le steun nietkunnen loslaten. Dan blijkt het materi??le han-delen een aanzienlijke hindernis te vormenVoor de ontwikkeling van gegeneraliseerdehandelingen en de meer abstracte vormen vandenken op het verbale en mentale niveau. Van-wege deze tekortkoming van materi??le hande-hngen is Gal'perin geleidelijk het accent gaanleggen op gematerialiseerde handelingen,namelijk handelingen aan symbolen, zoals for-â€?^ules, tekeningen, schema's e.d. die op een of?¤ndere 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 eindVan de jaren vijftig naar voren gebracht doorKalmykova (1959). Zij stelde dat Gal'perinsonderwijsstrategie te beperkt is omdat er spra-ke is van eenrichtingsverkeer: de docentbepaalt 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 dekant van de leerling heeft, volgens Kalmykova,vooral tot gevolg dat er geen sprake zal zijn vantransfer naar verwante of afwijkende (bijv.ingeklede) opgaven. De leerling leert namelijkniet om construerend en op grond van eigenverantwoordelijkheid en initiatief met de leer-inhoud om te gaan (zie ook Freudenthal, 1991).Van Parreren (1988, p. 62) is het eens met dezekritiek en denkt dat de leeriing afhankelijkwordt, omdat de docent streeft naar het ver-schaffen van

een volledige ori??nteringsbasis.Hierdoor worden de leeriingen niet meer uitge-daagd de leerstof zelf te exploreren. Kalmyko-va onderbouwde haar argumentatie door empi-risch onderzoek, waarin zij leerlingen van12-13 jaar volgens Gal'perins onderwijsmetho-de vertrouwd maakte met de elementairenatuurkundige begrippen zoals samengevat inde formule p=F/A. Na de leerfase bleken metname de zwakke leerlingen veel moeite te heb-ben met ingeklede opgaven waarop het geleer-de begripsnetwerkje niet zomaar kon wordenlosgelaten. Het is duidelijk dat Kalmykova's onderzoekGal'perin onder druk zette, omdat daardoor deeducatieve waarde en de toepasbaarheid van demethode ter discussie werden gesteld. Het isObukhova (1973) geweest die via replicatie-onderzoek het Gal'perinaanse onderzoeks-programma bijstelde. Tot dan toe hadden Gal'-perin en zijn medewerkers vooral onderzoekgedaan naar het leren van bepaalde specifiekementale 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 deander, in het onderwijs kunnen worden over-gedragen. Hoewel dit vanuit een leerpsycho-logische invalshoek tot 'volwaardige' leer-resultaten leidt, kan deze aanpak van debegripsvorming in het onderwijs maar beperktworden toegepast. Leerlingen worden namelijk sjudi?¨nveelal geconfronteerd met leertaken die vanhen vragen om vanuit een meer complexbegrippennetwerk naar oplossingen te zoeken.Geen afzonderlijke begrippen, maar juist een



??? netwerk van begrippen en hun samenhang inrelaties, regels en definities moeten in hetonderwijs aan de orde worden gesteld. Obuk-hova heeft een geslaagde poging gedaan deGal'perinaanse opvatting van ori??nteren te ver-breden en te verbinden aan meer complexeleertaken. In haar onderzoek kwam naar vorendat hierbij toch meer kwam kijken dan aanvan-kelijk door Gal'perin verondersteld werd. Hetbleek bijvoorbeeld nodig de leerlingen te lerenom opgaven systematisch te analyseren en omrepresentaties (operationele denkschema's) temaken. Dat dan inderdaad successen geboektkunnen worden is in Nederland aangetoonddoor Mettes & Pilot (1980) die met hulp vanGal'perin een universitair programma ontwik-keld hebben voor het leren oplossen vannatuurwetenschappelijke problemen, en doorCarpay (1974) die een Gal'perinaanse ori??nte-ringskaart heeft ontwikkeld om de aspectvormvan het Russische werkwoord te bepalen. Maarook in het kader van ontwikkelingspsycholo-gisch onderzoek zijn aan jonge

kinderen com-plexe leertaken voorgelegd vanuit de aanpakdie Obukhova heeft ontwikkeld. Dit heeft aan-leiding gegeven tot een serie trainingstudies,zowel in Rusland als in Nederland, waaruitbleek dat de cognitieve ontwikkeling positiefkan worden be??nvloed (Kingma & Koops,1988; Kingma & Ten Vergert, 1993). 6 Evaluatie In het algemeen kan gesteld worden dat hetbegrippenapparaat en de thema's die Gal'perinvoor de organisatie van onderwijsleerproces-sen ge??ntroduceerd heeft, niet los van elkaarbeschouwd kunnen worden. Dat wordt ookweerspiegeld in Figuur 1 waarin Gal'perinsonderwijsmodel is weergegeven. De kracht vanGal'perin schuilt in de manier waarop hijonderwijsleerprocessen vanuit een systeem-benadering aan de orde stelt. Het gaat bijGal'perin om de opbouw van een handelings-repertoire dat, zoals Van Parreren (1988) hetgenoemd heeft, het 'instrumentarium' levertvoor onze 'cognitieve gereedschapskist'. Hetlijkt er echter op dat het moderne 'instrumenta-rium' er anders uitziet dan Gal'perin

voor ogenhad; zijn opvattingen lijken aan actualiteit tehebben 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 bepaaldekernthema's van Gal'perin te verbinden aanaspecten van het leren die momenteel alswezenlijk worden opgevat. De huidige onder-wijspraktijk verandert; het gangbare denkbeeldis verlaten dat goed onderwijs bestaat uit ken-nisoverdracht en dat leerlingen 'vanzelf lerenals een docent goed kan uitleggen. De taak vandocenten wordt nu veel meer toegespitst op debegeleiding van het leerproces van leerlingen,want leren is niet meer iets wat het individuoverkomt. Leren komt tot stand door de eigenactiviteiten van lerenden. De verantwoordelijk-heid voor het leren ligt bij de leerlingen zelf endie moeten dus noodgedwongen 'leren leren'.Deze nieuwe visie op leren en onderwijzenvraagt om nieuwe theoretische en praktijkge-richte concepten, maar de kloof tussen theorieen praktijk is ook hier pijnlijk

zichtbaar. Er issprake van scheefgroei, getuige bijvoorbeeldhet recente artikel in Intermediair waarinBodelier (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 isdit thema pas medio jaren tachtig stevig terhand genomen in de internationale literatuur.Inmiddels is er meer bekend dan het Interme-diair-artikel doet vermoeden en is er ook in hetNederlandse taalgebied literatuur beschikbaar(bijvoorbeeld Boekaerts & Simons, 1995; Kal-deway, Haenen, Wils & Westhoff, 1996;Lowyck & Vermunt, 1997; Van Oers, 1994;Westhoff, 1997). De Corte (1996) vat deonderzoeksliteratuur samen en onderscheidt 7aspecten die kenmerkend zijn voor effectieveleerprocessen: effectief leren is constructief,cumulatief, co??peratief, zelfregulerend, doel-geori??nteerd, context-gebonden en per individuverschillend. Al deze kenmerken moeten opeen of andere manier concrete invulling krijgenbij het opnieuw beschrijven van de rollen

diedocenten en leerlingen vervullen in het moder-ne onderwijs. Als we proberen Gal'perin hierbij in te pas-sen, moeten we vooral aansluiting zoeken bijhet zelf-regulerende aspect van effectief leren.Er is inmiddels veel literatuur die een empiri-sche ondersteuning geeft voor het belang vanzelf-regulerende of metacognitieve vaardig- 246 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? heden voor het leren (zie bijv. Boekaerts, 1997;Veenman, Elshout & Meijer, 1997). Immers,het verwerven van kennis en vaardigheden isaltijd gekoppeld aan meta-cognitieve of regu-latieve vaardigheden. Allerlei beslissingenvooraf, tijdens en na afloop van het leren endenken, dat wil zeggen het bewaken van enreflecteren op het leerproces, kunnen alleendoor de leerling zelf worden genomen. Dekwaliteit van het zelfstandig leren wordt dussterk bepaald door de strategie??n die de leer-ling op eigen initiatief toepast. Vandaar datzelf-regulatie en metacognitie verbonden wor-den met het zelfstandig leervermogen, watinhoudt dat de leerling in zekere zin de eigendocent kan zijn. En dit is precies wat Gal'perinbeoogt met zijn condities voor de systemati-sche vorming van mentale handelingen. Lerenhandelen 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 elementen

die opgevat kunnen wordenals concrete invullingen van 'zelf-regulerendleren'. ~ De wijze waarop het concept van ori??nterendoor Gal'perin is uitgewerkt. De 'ori??nterings-basis' wordt door Gal'perin opgevat als desleutel tot de 'systematische vorming van men-tale handelingen'. Hierdoor krijgen de leerlin-gen de beschikking over de denkmiddelen(operationele denkschema's) waarmee zij zichoptimaal en breed kunnen ori??nteren in de leer-taak. In de methode Schrijven in de Basis-school (uitg. Jacob Dijkstra, Groningen) is bijde opbouw van de leerstof onder meer gebruikgemaakt van dit Gal'periaanse leerpsycholo-gisch principe. Uitgangspunt in de leergang isdat een kind een letter eerst moet leren herken-nen v????r de letter geschreven kan worden.Ori??nteringstekens en schematische en verbalemarkeringen maken het aanleren van nieuweletters gemakkelijker en zorgen voor de over-gang van brede ori??ntering naar mentaal han-delen. Het onderscheid dat Gal'perin maakt tussen'nzicht en

beheersing is van belang. Het inzichtdat door de ori??nteringsbasis wordt bewerk-stelligd, betekent nog niet dat de leeriing zichde handeling volledig heeft eigen gemaakt.Daarvoor is een aanvullend leerproces nodigWaarin de leerling de handeling op verschillen-de niveaus leert uitvoeren. - De vier parameters geven docent en onder-zoeker de mogelijkheid om elke handelinglangs systematische weg te analyseren. Hetbelang en de bruikbaarheid van dit handelings-pychologische diagnosticum zijn aangetoonddoor Van der Heijden (1993), die een test heeftontwikkeld, gericht op het diagnostiseren vanwat in de rekendidactiek 'handig en flexibelhoofdrekenen' wordt genoemd. Driessen(1998) ontwikkelt een model waarmee lesma-teriaal in MVT-leergangen kan worden ge??va-lueerd aan de hand van de leerhandelingen dievan de leerlingen worden gevraagd. - De rol van taalgebruik en de vorm vanonderwijsleergesprekken zijn van belang,omdat hierbij zelf-regulatie in verband wordtgebracht met

het co??peratieve aspect van leren;de sociale dimensie van het leren wordt steedsmeer gezien als een belangrijk aanknopings-punt voor docenten om hun lespraktijk te ver-nieuwen (Haenen & Haitink, 1998). Gal'peringaat hierbij verder dan gebruikelijk, want hijstelt voor dat het taalgebruik in de beide ver-bale fasen verloopt aan de hand van verregaandgestandaardiseerde vormen van samenspraaktussen docent en leerlingen, tussen leerlingenonderling en bij de leerling met zichzelf. Ove-rigens zien we hier een interessante parallelmet het model 'rolwisselend onderwijzen' datdoor Palincsar en Brown (1984) ontwikkeld is. Deze vier elementen illustreren de relevantievan Gal'perins onderwijsmodel voor demoderne onderwijspraktijk. Deze elementenstaan niet op zichzelf, maar maken deel uit vanhet ge??ntegreerde model, waarmee Gal'perinde complexe processen van leren en onderwij-zen samenhangend wil beschrijven, verklarenen voorspellen. En zo heeft Gal'perin eenonderwijsleertheorie

ontwikkeld die ook nogvan belang is voor de huidige discussie over devormgeving van onderwijsleerprocessen. Literatuur Bodelier, R. (1998). De leerling zoekt het maar uit.De rampzalige gevolgen van 'leren leren'. Inter-mediair, 34(21), 15-19 (20 mei 1998).Boekaerts, M. (1997). Self-regulated learning: A newconcept embraced by researchers, policy makers.
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theory developed by Van Parreren.Through their endeavours from the second half ofthe 1970s onwards, Gal'perin has undoubtedly influ-enced curriculum development in the Netherlandsand Belgium. However, in the current discussions oneducation, Gal'perin's psychological thinking unfor-tunately plays a less prominent role. Other themesand points of view seem to have become moredominant. This leads to the question whether Gal'-perin's work is still relevant today. This article pre-sents an overview of the development and contentof Galperin's psychological theory and evaluates ltsrelevance today to the orchestration of teaching-learning processes in the classroom.


