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Covert performance dimenslons: a critical focal point in the tralning of trainers. The teaching competence of a
trainer is to a large extent deterrnined by his covert faculties. Teaching theories and models, as well as training
programmes for trainers, which do not place sufficient focus on the covert performance domain are guilty of a too
narrow interpretation of the essence of the teaching act. The complex nature of the covert performance domain and the
important influence that the different facets thereof exert on the trainer’s teaching competence are dealt with in depth.

The main implications for training of trainers are indicated.

Die opleier se koverte kwaliteite bepaal in 'n ho& mate sy algemene opleidingskundige vaardigheid. Opleidingsteorie#
en -modelle, asook opleidingsprogramme vir aspirant-opleiers, waarin die koverte handelingsdomein van die opleier
nie prominent figureer nie, maak sigself skuldig aan ’n ernstig verskraalde visie van die handelingsgebeure in onder-
rigleersituasies. In hierdie artikel word die komplekse aard van die koverte handelingsdimensies in onderrigleer-
situasies en die noodsaakheid daarvan as fokuspunt in die opleiding van aspirant-opleiers van nader beskou. Enkele

belangrike riglyne vir opleidingsprogramme word aangetoon.

Inlelding

Die handelinge van opleiers bevat beide overte (sigbare) en

koverte (onsigbare) dimensies. Shavelson sé met reg:
‘Any teaching act is the result of a decision — some-
times conscious but more often not — that the teacher
makes after the complex cognitive processing of a-
vailable information’ (1973: 144).

Synde die enigste vorm van stimulus wat die leerder in
die opleidingsituasie kan waarmeem en waarop hy kan rea-
geer, vorm die overte gedrag van die opleier ongetwyfeld 'n
belangrike faset van, en grondslag vir, die interakticwe on-
derrigleergebeure. Die beste opleidingskundige insigte, in-
tensies, oordeel en besluitheming kan egter verongeluk
word indien die overt-vormlike waarin dit geoperasiona-
liseerd tot uiting moet kom, kwalitatief swak, onvanpas of
gewoon ondoelmatig is.

‘... it is obvious that what teachers do is directed in
no small measure by what they think... To the extent
that observed or intended behaviour is “thoughtless”,
it makes no use of the human teacher’s most unique
attributes. In so doing, it becomes mechanical and
might well be done by a machine’ (National Institute
of Education, aangehaal deur Shavelson & Stern,
1981: 457).

Uit die literatuur oor didaktiese handelinge is dit duidelik
dat die koverte handelingsdomein tot betreklik onlangs rela-
tief min aandag geniet het, terwyl die overte domein, daar-
enteen, reeds relatief omvattend en intensief omskryf is —
veral deur navorsers binne die interaksie-analise denkskool.
Dit is maar eers relatief onlangs dat navorsers hulle ernstig
op die koverte handelingsaspekte van opleiergedrag begin
lf)ge;ga)ns het (vergelyk Yelon & Desmedt, 1988; Zahorik,
_In hierdie artikel word die aard van die koverte hande-
'f“KSdimensies in onderrigleersituasies, en die noodsaak-
likheid daarvan as fokuspunt in die opleiding van aspirant-
Opleiers, van nader beskou. Daarmee word egter nie die
belangrikheid van die ander erkende handelingsdomeine,
:\aamlik die affektiewe en psigomotoriese, in die gedrag van
n opleier misken nie.

Vir die doel van hierdie artikel word die aanname ge-
maak dat opleiding, na sy grondliggende essensies, dieself-
de wesenseienskappe as onderwys vertoon. Beide verskyn-
sels is in wese ondemiglecrgebeure. As sodanig vertoon
beide noodwendig bepaalde gemeenskaplike wesenstrekke
wat dit grootliks eenderssoortig (maar uiteraard nie identies
nie) maak en meebring dat die argumente betreffende han-
delingsessensies van die onderriggewer waarop in hierdie
artikel gefokus word, tot 'n baie groot mate ewe geldig is
vir opleidingsituasies as vir ander onderwyssituasies. By-
voorbeeld: 'n Vooraf situasie-analise, doelwitbepaling, se-
leksie en ordening van bepaalde leerinhoude wat ontsluit
moet word, bepaling van strategieg en modi vir die ontslui-
ting van die inhoud aan die leerders, asook besinning oor
moontlike evalueringsmetodes, is aksies wat enige onderrig-
leersituasie vooraf behoort te gaan. Dit geld ongeag of die
persoon wat gaan onderrig 'n onderwyser in die skool, 'n
dosent aan ’n universiteit of 'n opleier van opleiers in die
bedryf is, en ongeag of die leerders skoliere, univer-
siteitstudente of aspirant-opleiers is. Gedagtig aan die fokus
van hierdie artikel is dit veral belangrik om te noem dat die
interaksies tussen onderriggewer en leerder, en meer be-
paald die onderrighandelinge van die onderriggewer (soos
dit in dié artikel onder die loep kom), soortgelyk is in die
onderskeie bogenoemde onderrigleersituasies.

Verder toon ook die soort ondemrigkwaliteite (‘instruc-
tional competencies’) wat Maddocks & Yelon (1986) vir
opleiers identifiseer, 'n sterk ooreenkoms met dié wat vir
onderwysers sou geld. Ook dit bevestig die eenderssoor-
tigheid van onderwys en opleiding.

Die bestaan van fyner nuanseverskille tussen die oplei-
dings- en onderwyspraktyke wat voortspruit uit veral kon-
tekstuele verskille tussen die verskillende onderrig-
leersituasies en -omgewings, word egter nie ontken nie.
Hier word veral gedink aan faktore soos die eiesoortige eise
wat die volwasse leerder in opleidingsituasies meebring
(Peterson, 1988:49), die aard van die leerinhoud, die
onderrig- en leertempo, die potensiaal vir selfstandige
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studie, ensomeer. Verderaan word meer breedvoerig inge-
gaan op die rol van kontekstuele variante in die onder-
rigleergebeure.

Vir die fokus van hierdie artikel lyk die aanname dat on-
derwys en opleiding eenderssoortige gebeure is, dus gereg-
verdig.

Aard van die koverte handelingsdomein

Volgens Lowyck (1979b) is die belangrikste elemente van
die koverte dimensie van vaardige opleiergedrag die volgen-
de:

—die vermo# om ’n situasie effektief te analiseer ten einde
daarin die kritiese relevante faktore, waarvolgens en
waarmee gehandel moet word, te identifiseer;

—die vermog tot antisipering van leerdergedrag, asook die
gevolge van spesifieke opleierhandelinge;

— verantwoordbare en deskundige besluitnemingsvermod
betreffende gepaste handelinge om te implementeer;

—effektiewe regulering van die tempo van interaksie-
episodes;

—effektiewe uitvoering van die vereiste overte handelinge
(wat voortdurende, doelgerigte koverte kontrole en veri-
fi¢ring van die uitvoering van die betrokke overte hande-
linge insluit); en

—deskundige en effekliewe interpretasie van die terug-
voerinligting,

Die belangrikheid van hierdie kern-elemente van die
koverte domein word ook sterk bevestig in navorsing oor
die besluitneming- en beplanningsaktiwiteite van onder-
riggewers (vergelyk Yelon & Desmedt, 1988; Shavelson &
Stern, 1983).

Morine-Dershimer (1988) se siening van die konsep
‘practical arguments’ in onderwysergedrag, werp verdere lig
op die aard van die koverte handelingsdomein (vergelyk
ook Green, 1976). ‘Practical arguments’ dui op ’'n besluit-
nemingstralegie wat op of 'n handeling self df ’n intensie
om op 'n bepaalde wyse te handel, uitloop. Dit berus op
minstens ecn van drie moontlike tipes vooronderstellings
(‘premises’), naamlik:

(a) situasionele vooronderstellings wat die opleier se
persepsic van die situasionele konteks van die onderrig-
leergebeure bepaal;

(b) empiriese vooronderstellings wat die ‘as..., dan..."-tipe
oorwegings van 'n opleier in onderrigleersituasies be-
hels;

(c) waarde-vooronderstellings wat op die opleier se siening
van die verlangde toestande en/of gewenste verloop of
uitkomstes van onderrigleersituasies dui.

Hierdie vooronderstellings is *n inherente deel van die
opleier se persoonlike opleidingsfilosofie (vergelyk die deel
oor beroepsfilosofie), wat uiteindelik die handelinge van die
opleier grootliks bepaal. As sodanig bevestig dit die sterk
interafhanlike relasionaliteit tussen die persoonlike beroeps-
filosofie, koverte handelingsdomein en overte gedrag van 'n
opleier.

Ter illustrasie van die aktualiteit van die opleier se ko-
verte aktiwitcite in die onderrigleersituasie in die algemeen,
;:n enk:le voorbeelde uit hierdie handelingsdomein aange-

i word.
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Daar word algemeen aanvaar dat 'n opleier soepelheid
moet demonstreer betreffende die uitvoering van 'n pe.
plande reeks opleidingsaktiwiteite en die implememering
van bepaalde opleidingsaktiwiteite (Sprinthall, Whiteley &
Mosher, 1966). Vir Gage is die kunselement van onderwys-
gee juis in hierdie soepelheid geleé:

‘No one can ever prescribe successfully all the twists
and tumns to be taken as the lecturer, the discussion
leader, or the classroom teacher uses judgement, sud-
den insight, sensitivity, and agility to promote leam-
ing’ (1979: 15).
Faktore soos byvoorbecld die tyddruk wat dikwels in
onderrigleersituasies geld, bring mee dat °n opleier by
uitstek vaardig moet wees in byvoorbeeld die vermos om te
kan herbeplan en improviseer (dikwels binne sekondes)
wanneer die onderrigleergebeure sou afwyk van sy beplande
verloop. Klaarblyklik is onderrigsoepelheid in hierdie kon-
teks dan onder meer ’n direkte funksie van die kwaliteit van
die kognitiewe prosesse (koverte handelinge) onderliggend
aan die herbeplanningaksies van die opleier. Onderrig-
soepelheid behels dus veel meer as die blote (overte) vaar-
digheid in 'n verskeidenheid van onderrigstrategiet, -modi
en'-tegnieke (vergelyk ook Grell, 1976: 109 e.v.). Vir die
opleiding van opleiers is hierdie 'n uiters belangrike aspek-
om in gedagte t¢ hou. Morrison is heeltemal reg wanneer hy
sé dat
“..the deployment and evaluation of teaching acts
lack significance if one knows little about the cogni-
tive plans and affective impulses which initiate their
use and which produce creative modifications in the
experiences of teachers and pupils’ (1977: 215).
Davis & Roper sluit hierby aan wanneer hulle opmerk:
“The best practice of teaching involves being able to
develop practical thinking and practice in response to
changes in the reality of the teaching situation in a
continuous immediate interaction’ (1982: 151).

Sekere opleidingsmodi, byvoorbeeld dosering en demon-
strasie, behels 'n laer frekwensie van interaksie tussen
opleier en leerders as ander modi, byvoorbeeld gesprek en
begeleide selfontdekking. Logieserwys hou ’'n hotr fre-
kwensie van interaktiwiteit in ’'n les vir die opleier die
potensiaal in vir meer gedwonge afwykings van sy lesbe-
planning, en daarmee saam dus ’n hoér mate van koverte
aktiwiteit. Vir 'n opleier, wat nie werklik vaardig en
selfversekerd op die koverte handelingsterrein is nie, kan
die neiging dus uiteraard groot wees om, hetsy bewustelik
6f onbewustelik, voorkeur te gee aan opleidingstrategie en
-modi wat die minimum eise aan sy koverte vermoéns stel
(soos byvoorbeeld blote dosering). Die wesentlike gevaar
bestaan klaarblyklik dat dit tot die uiteindelike vestiging
l\;an lsodanige permanente opleidingstyl by so 'n opleier sou

on lei.

Navorsing wys egter daarop dat 'n opleier se voorafbe-
plande onderrighandelinge vir *n les in 'n ho# mate as 'n
betreklik rigiede denkraamwerk en -rigsnoer vir die uit-
voering van die interaktiewe handelinge tydens die
lesverloop dien (vergelyk MacLeod & McIntyre, 1977: 118
e.v.). Dit is gewoon onrealisties om te verwag dat die
opleier se kognitiewe inligtingverwerking elke moontlike
gebeure in die normale snelverlopende gang van 'n onder-
rigleersituasie volledig en in detail kan hanteer, ten einde
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1ot *n handelingsbesluit te kom. Daarom verloop die opera-
sionele funksionering van die koverte handelingsdimensie
vermoedelik in terme van bre&r, meer algemene besluitne-
mingstrategieé eerder as ’'n menigte diskrete besluitne-
mingsaksies. Verder is ook bevind dat interaktiewe onder-
wyserhandelinge dermate deur onderwysers geroetineer
word (waarskynlik omdat dit die druk van bewustelike
inligtingverwerking en besluitneming verminder), en dat
daar nie maklik daarvan afgewyk word nie (Yinger, 1979;
Shavelston & Stern, 1981: 482). Dié verskynsel as sodanig
is nie noodwendig negatief nie. Indien hierdie roetines egter
neerkom op onverantwoorde, insiglose gedragspatrone wat
‘konteksblind’ is, sou dit op 'n emstige leemte dui be-
treffende die opleier se koverte sensitiwiteit en vermoé&ns en
soepelheid tydens die lesverloop.

Tweedens neem alle verantwoordbare remediérende be-
geleidingsaksies van die opleier hul vertrek vanuit ’'n
aanvanklike identifisering en diagnose van dic betrokke
probleem wat die leerder ervaar. As sodanig vereis dit van
die opleier ’n sterk element van kognitiewe aktiwiteite soos
diskriminerende persepsie, betekenistockenning en analise
alvorens hy ’n besluit kan neem (op sigself 'n koverte
aksie) oor welke begeleidingsaksies om te implementeer
(vergelyk Lowyck, 1979a). Tydens die verloop van die be-
geleiding dien die voortdurende kontrolerende en evalu-
erende aktiwiteite van die opleier as verdere voorbeelde van
belangrike koverte opleierhandelinge.

Die krities-belangrike rol van die koverte dimensie in die
opleier se gefundeerde professionele oordeel en besluit-
nemingsvaardigheid spreek duidelik uit die enkele voor-
afgaande voorbeelde. Dit kan onbetwisbaar as 'n basiese
voorvereiste vir, en determinant van die effektiwiteit van
opleidingshandelinge beskou word. Flanders som hierdie
aspek treffend op wanneer hy tot dié gevolgtrekking kom:

‘It is hard to imagine any aspect of teaching that is
more critical to success than receiving, classifying,
abstracting, storing, and then acting on the inform-
ation that is inferred from pupil behaviour’ (1973:
33).

Die belangrike insig wat uit die bogenoemde voorbeelde
na vore tree, is dat die opleier se opleidingskundige oordeel
(’n grondliggende koverte aangeleentheid) ocnskynlik in
dirckte eweredigheid tot die potensi¢le kwaliteit van sy
onderwysgedrag staan. Kriiger & Miiller (1987: 2) beweer
tereg dat onderwyshandelinge ’n oordeelvereiste ten
grondslag het. Fyner ontleed, omvat opleidingskundige oor-
deel bepaalde koverte handelingsvermoéns, soos byvoor-
beeld analise van ’n situasie in terme van relevante en irre-
levante aspekte; die oorweging van spesifieke aksies en die
opweeg van alternatiewe teenoor mekaar; die antisipering
van moontlike gevolge van spesifieke aksies; die verant-
woordbare keuse van 'n geskikte aksie aan die hand van die
bogenoemde vermoéns. Hierdie vermogns moet berus op
outentieke opleidingskundige insigte van die opleier self.
Sonder sodanige opleidingskundige oordeel is die opleier
grootliks aangewese op onverantwoordbare navolging van
opleidingskundige ‘resepte’ en/of klakkelose nabootsing van
die gedrag van ander onderriggewers.
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Beroepsfilosofie as ‘n determinant van opleiergedrag
Die vraag ontstaan nou wat die fundamentele determinant
van die opleier se koverte gedrag is. Dit wil voorkom asof
die koverte gedrag van ’n opleier in 'n ho& mate beheer
word deur sy partikuliere opleidingsfilosofie. Laasgenoemde
is die multidimensionele produk van die interafhanklikheid
tussen diepere persoonsdimensies soos, onder meer, sy per-
soonlike waardestruktuur, lewensopvatting en wéreldbe-
skouing asook intuitiewe opleidingsteorie. 'n Individu han-
del immers, behalwe vanuit *n kennisbasis, minstens 66k op
grond van, en ooreenkomstig sy persoonlike waarde- en
normstruktuur, persepsies en dergelike elemente van die
‘wees’-dimensie. Vermoedelik geskied ’'n individu se
persoonlike betekenisgewing en waardetockenning aan be-
paalde inligting (sy ‘kennis’ dus) ook grootliks vanuit ge-
noemde ‘wees’-dimensie. Dit blyk dus noodsaaklik tc wees
om die komplekse interafhanklike verband tussen genoemde
drie dimensies te erken.
'n Opleier se beroepsfilosofie bestaan waarskynlik uit 'n
kombinasie van 'n bewustelike en ’n intuitiewe komponent
(vergelyk McQualter, 1985: 181 e.v.; Vedder & Bannink,
1988: 13/14); is oénskynlik nie-staties van aard en dus
onderhewig aan veranderings van ’n tydelike of meer per-
manente omvang. Breedweg beskou is hierdie beroepsfilo-
sofie die produk van veral
(a) die opleier se totale mens- en werklikheidbeskouing
soos onder meer weerspieél word in sy partikuliere le-
wensopvatlike en religieuse waardestrukture en stelling-
names (vergelyk Combs, et. al., 1977: 99 e.v.);

(b) sy intuitiewe waardebepaling van en vooronderstellings
betreffende onderrigleer as sodanig, met inbegrip van
sy rolpersepsie van ’n opleier (vergelyk Lasley, 1980).
Green (1976) en Morine-Dershimer (1988) verwys hier-
na as ‘premises in the practical arguments of teachers’
(vergelyk ook Grell, 1976: 58 e.v.; Vedder & Bannink,
1988). (In die geval van die aspirant-opleier is hierdie
aspek waarskynlik reeds tydens sy skoolloopbaan in die
waameming van sy onderwysers ontwikkel — vergelyk
Britzman, 1986; Book, Beyers & Freeman, 1983); en

(c) die invloed van die opleiding wat hy ondergaan het
(vergelyk Rogus & Schuttenberg, 1979; Claxton, 1985:
91-92).

Uit die literatuur word dit duidelik dat die opleier se
beroepsfilosofie wesenlik uit sy persepsies betreffende
verskillende deelkomponente van die onderrigleerverskynsel
bestaan (vergelyk De Jong, 1983; Shavelson & Stern, 1981;
Yaakobi & Sharan, 1985; Grell, 1976: 58 e.v.). In hierdie
verband kan die volgende perseptuele domeine onderskei
word:

— Leerinhoudpersepsie: Hieronder ressorteer die opleier se
oortuigings en persepsies betreffende aspekte soos kennis
per se; die sin- en betekenisvolheid, moeilikheidsgraad,
onderrigmoontlikhede en dergelike aspekte van die kur-
rikulum of slegs *n betrokke snit van die leerinhoud.

— Leerderpersepsie: Dit sal sienings oor aspekie $00s
byvoorbeeld die leergebeure by die leerder, motivering,
individualisering, verwagtings van leerders, asook leer-
dergedrag en -intelligensie insluit.



— Selfpersepsie: In hierdic domein word onder andere die
opleier se selfkennis, selfbeeld en selfverroue, vak-
kundighcid, belangstellings, motivering, leierskap- en
bestuurstyl, opleidingsprioriteite en berocpsems ge-
ressorieer.

— Leeromgewingpersepsie: Hier gaan dit veral om oor-
tuigings rakende sosiale en bestuursaspekie soos byvoor-
beeld klasgroepkultuur en -dinamika, gesag, orde en
dissipline, asook strukturering van die onderrigleer-
situasic en ruimte.

— Operasionaliseringpersepsie: Die opleier se oortuigings
aangaande aspekie soos gewenste opleidingstrategied,
interaksiepatrone, onderwysmedia en evalueringsvorme
word in hierdie domein geakkommodeer.

Daar kan vanselfsprekend nie van absolute skeidslyne tus-

sen die bostaande perseptucle kategorie? sprake wees nie.

De Jong (1983: 133) kom tot die slotsom dat ’n opleier se

besluitnemings primér op die aktiwiteite in die operasio-

naliseringskategorie gerig is en dat die keuse, beplanning en
uitvoering daarvan van sy voorondersiellings en oortuigings
in die ander vier kategorieg afhanklik is.

Met betrckking tot die wesenlike effek van die beroeps-
filosofic op die handelinge van 'n opleier, moet egter ont-
hou word dat die beroepsfilosofie per se op sy beurt weer
sterk beinvioed kan word deur sekondére koniekstele fak-
tore, soos institusionele determinante (byvoorbeeld die op-
leidingsbeleid, organisatoriese aspekte, kurrikulum, asook
persoonlike beroepsambisics van die opleier) en konteks-
wele aspekie vanuit die samelewingsfeer (byvoorbeeld die
beeld van die professie, samelewingsverwagtinge van die
opleidingsinstansie en sosio-politiese invloede op die op-
leiding).

Opleidingskundige vaardigheid en die koverte han-

delingsdimensies

Die vertrekpunt vir die konseptualisering van die begrip

opleidingskundige vaardigheid is waarskynlik gelez in die

aanvaarding van die aanwesigheid en noodwendigheid van
minstens die volgende aspekte in die opleier se profes-

sionele gedrag (vergelyk Van Rooyen, 1989: Hfsie. 3 & 4):

1. ’n wetenskaplik verantwoordbare tegnies-vormlike han-
delingsdimensie in die opleidingstaak van die opleier;

2. ’n individualistiese, personale gedragsdimensie soos
weerspictl in 'n persoonlike opleidingsfilosofie en eie
opleidingstyl by opleiers;

3. die koverie dimensie as determinant van die waarneem-
bare handelinge van die opleier;

4. ’'ndoelmatigheidin die handeling(e);

5. die kontckswele afhanklikheid van vaardige opleier-
gedrag.

Oorbeklemtoning van enige van dié handelingsdimensies
sal egier onvermydelik tot 'n eensydige en onvolledige
voorstelling van vaardige opleierhandelinge lei (vergelyk
Van Rooyen, 1989: 180 e.v.).

In terme van die operasionele handelingsinhoud dui op-
leidingsvaardigheid op 'n handelingsvermo# waarin beide 'n
overic en 'n koverte dimensie, in vari¢rende mate van
dominansic, onderskei kan word. Hier vereis opleidings-
vaardighcid dus die aanwesigheid van 'n hoz kwaliteit van
beide overte en koverte dimensies in die handelinge van 'n

S.-Afr. Tydskr BedeyfsL.1992.73

opleier. Opleidingsvaardigheid word dikwels hoofsaakliq,
grond van overie handelinge beoordeel, maar alle vorme
van vaardige opleiergedrag behoort in meerdere of mindege
mate op 'n teoretiese kennisbasis te berus (‘weet dar..’ &
‘weet hoe...' én ‘weet waarom...") en is in die uitvoering
daarvan op ’'n deurlopende kognitiewe sturing aangewese
(vergelyk Wragg, 1984; Tomlinson & Smith, 1985: 107),
Om sowel professioneel as sinvol & wees, moet 'n op-
leierhandeling immers nie toevallig doeltreffend uitgevoer
word nie, maar moet dit herhaalbaar en op 'n kwalitatief
ho¥ vlak uitgevoer kan word en selfs verbeter kan word, Di
bevestig die rasionele grondslag as kriterium vir hande
lingsvaardigheid. Daarmee word die opleier se inligtings.-
verwerkings-, besluitnemings- en refleksievermogns en
-meganismes by implikasie as grondliggende komponente
van opleidingsvaardigheid bevestig — handelingselemente
wat veral ook deur die kontekstele afhanklikheid van op-
leierhandelinge genoodsaak word (vergelyk Yelon & Des-
medt, 1988; Van Rooyen, 1989: 207/208).
“The more complex and variable the educational en-
vironment is seen as being, the more one must rely on
teacher judgement or even insight 1o guide the activi-
* ties of classroom life, and the less one relies on
generalized rules for teacher behaviour® aldus Dar-
ling-Hammond, et al. (1983: 297).
Handelingsvaardigheid moet dus nie as meganistiese, in-
siglose handelingsroetines gesien word nic — die betekenis-
volheid van 'n vaardigheid is veral grootliks van die wend-
baarheid daarvan (d.i. toepassing in varirende vorme in
wisselende situasies) afhanklik (Van Parreren, 1983: 85).
By die uitvoering van ’n betrokke vaardigheid noodsaak
juis dit die opleier se insig in die onderliggende (teoretiese)
rasionaal vir die aanwending daarvan. Shavelson sé tereg:
‘What distinguishes the exceptional teacher from his
colleagues is not the ability to ask, say a higher-order
question, but the ability to decide when to ask such a
question’ (1973: 144)
en Allen & Ryan gaan akkoord dat
‘..tleaching is not a series of happenstances, but a
series of professional decisions’ (1969: 23) (vergelyk
ook Lowyck, 1979b).
Sekere vaardighede kan vermoedelik minstens dermate ge-
internaliseer word dat dit in outomatisme oorgaan, in welke
geval die bewustelike kognitiewe sturing daarvan gaande-
weg tot 'n minimum afgeskaal word.

Koverte dimensies in die opleiding van aspirant-
opleiers

Dit is duidelik dat die koverte handelingsdomein 'n kritiese
komponent van die operasionele handelingsinhoud verteen-
woordig. Die koverte gebeure dien enersyds as knooppunt
tussen die opleier se teoretiese insigte (die ken-dimensie),
sy persoonlikheid en beroepsfilosofie (die wees-dimensie),
en sy overte gedrag (die kan-dimensie); as die knooppunt
tussen teorie en praktyk. Andersyds dien dit as knooppunt
tussen die genoemde aspekie aan die een kant en die mag-
dom komplekse, situasionele konteksvariante aan die ander
kant. As sodanig vorm dit die hart van potensieel profes-
sionele opleiergedrag en verteenwoordig dit °'n  krities
belangrike aspek in die opleiding van aspirant-opleiers.
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Omdat opleiers egter onmoontlik voorberei en opgelei
kan word vir elke moontlike kontekstuele variant wat in die
onderrigleersituasic mag opduik, noodsaak dit optimale
wendbaarheid van hul opleidingsvaardigheid. Dit kan al-
leenlik geskied op grond van rasionele insig in wit hy doen
en widrom hy dit doen. Opleiers moet in staat wees om hul
professioncle kennisbasis op kreatiewe wyse te operasiona-
liseer; om dit aan te wend as grondslag vir hul opleidings-
kundige interpretasie van situasies, opleidingskundige oor-
deel en -besluitneming met betrekking tot al hul onderskeie
taakdimensies. Hierdie soort gebeure sentreer in die koverte
handelingsdomein. Dit impliseer dat die opleiding van aspi-
rant-opleiers veral eksplisiet moet fokus op die student se
koverte funksies in terme van aspekte soos analise en evalu-
ering van onderrigleersituasies, sy beplanning- en besluit-
nemingstratcgied en die rasionaal onderliggend daaraan, as-
ook improvisasie en opleidingskundige oordeel. Zahorik, sé
tereg dat:

‘(Dhe goal of the education of teachers must be to
help teachers become increasingly more skillful and
thoughtful in their work’ (1986: 24).

Reflektiewe opleiergedrag as doelterrein in opleidings-
programme
'n Sentrale doelstelling vir opleiding van aspirant-opleiers
behoort te wees om verantwoorde en weldeurdagte opleier-
handelinge te laat realiseer. Dit behoort gerig te wees op die
totstandbrenging, by die student (aspirant-opleier), van han-
delingsvermoéns en oortuigings wat op intelligente (inge-
ligte, teoreties-gefundeerde) oordeel berus. So gesien, is
kritiese selfrefleksie 'n noodwendigheid in die mondering
van ’n outonome professionele opleier (vergelyk Van Rooy-
en, 1989: 182-185; Vedder & Bannink, 1988: 12-13). Re-
fleksie word deur Zeichner & Liston omskyf as:
‘(it) entails the active, persistent, and careful con-
sideration of any belief or supposed form of knowled-
ge in light of the grounds that support it and the con-
sequences to which it leads’ (1987: 24).
Dit kan uit ’n handelingsperspektief beskou word as die
opleier se objektief-kritiese, intro- en retrospektiewe denke
oor en analise van 'n afgelope onderrigleerepisode in terme
van wit daarin plaasgevind het, wd4rom dit plaasgevind het
en moontlike alternatiewe optredes wat die verloop van die
episode dalk meer sinvol en doelmatig sou kon maak. Die
refleksie het op beide die overte en koverte handelinge van
die opleier betrekking. Hier is die belangrikste vrac wat die
opleiding moet rig, die volgende: In welke mate het die stu-
dent die vermo# om opleiergedrag (sy eie 6f dié van ander)
in gegewe situasies, op 'n objektief-kritiese wyse en ver-
antwoord aan grondige teoretiese beginsels, te analiseer,
evalueer en moontlike alternatiewe handelingswyses daar te
stel? Wat is die kwaliteit van die refleksie, dit wil sé, in
Wwatter mate is die student in staat om in sodanige refleksie
tot die diepere vlakke van die onderliggende koverte funk-
sionering, opleidingsfilosofie, lewensopvatlike en waarde-
€n normstrukture van ’n opleier deur te dring?
. Die praktiese aspekte in die opleidingsprogram behoort
l{\tellekmele ervarings vir die student te wees waarin hy ak-
tief reflekterend besig is om sy handelinge te analiseer en te
verantwoord. Dit dien as opleidingsmatige geleentheid vir
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die student om bepaalde beroepsverwante insigte en vaar-
dighede na die praktyk deur te trek en in te oefen. Oplei-
ding wat op die student se vermo& tot refleksie op en ver-
antwoording aan teorie fokus, hou inderdaad die potensiaal
in vir 'n sinvolle oorbrugging van die ou probleem van
sinvolle versoening tussen teorie en praktyk in opleidings-
programme.

Opleiding van aspirant-opleiers behoort beskou te word
as 'n proses van persoonlike teorievorming deur die student
(dit wil s, uitbouing, verifiéring en verfyning van sy eie
lewensopvatting, persoonlike beroepsfilosofie en koverte
handelingsrasionaal) eerder as die onkritiese oorneem van
bestaande teoretiese besegginge. Daarmee saam behoort die
student die geleentheid te kry om, onder kundige bege-
leiding, die insig wat langs hierdie weg bereik word, doel-
matig in praktiese handeling om te sit.

Omvattende reflekterende blootstelling aan praktyksitua-
sies sou vermoedelik tydens opleiding kon bydra tot die
vestiging van belangrike professionele vermotns en eien-
skappe by die aspirant-opleier, onder meer ’n realisticse
beskouing van praktyksituasies en -eise, *n beter vermo¥ tot
objektiewe self-analise in professionele verband, 'n hotr
mate van wendbaarheid van sy handelingsvaardigheid, gro-
ter soepelheid in beide overte en koverte handelinge, 'n
groter mate van selfvertroue by diensbetreding en ’n beter
‘geskoolde intuisie’ ten opsigte van onderrigleersituasies.

Betreffende die inhoudelike van die opleidingsprogram:
Ten einde die persoonlike opleidingsfilosofie en uiteindelik
die koverte besluitnemingsdimensie van opleiergedrag te
beinvloed, is dit belangrik dat die opleidingsteorie vir die
student (aspirant-opleier) relevant moet wees ten opsigte
van die praktyk waarheen hy op pad is (Macklin, 1981).
Slegs in die mate waarin daarin geslaag kan word om so 'n
teorie direk tot die praktyk van sinvolle opleiding en die op-
leier se persoonlike praktykbeskouing en -stigting te laat
spreek, kan ’'n verskuiwing van die teorie vanaf potensitle
betekenis na funksionele betekenis bewerkstellig word. 'n
Opleidingskurrikulum waarin nie voorsiening gemaak word
vir die teorie onderliggend aan praktykverwante aspekte
soos byvoorbeeld situasie-ontleding, besluitneming en
probleemoplossingstrategie£ nie, kan gewoon nie voldoende
op die praktykeise ingestel wees nie. 'n Opleidingspara-
digma waarin die koverte handelingsdimensies sentraal
staan, vra dus dat daar gestreef behoort t¢ word na ’n
funksionele en prakiykgerigte teorie waarin op 'n kritiese
wyse met beide die teoretiese en die taktiese aspekie van
die onderrigleerverskynsel omgegaan word; na ’n oplei-
dingspraktyk waarin die student (aspirant-opleier) die ge-
leentheid het om, binne die parameters van verantwoordbare
teoretiese opleidingskundige beginsels en onder begeleiding
van kundige opleierdosente, sy eie praxis volgens sy eie
persoonlikheid en styl te ontwikkel.

In ’n opleidingsprogram waar die student se koverte han-
delingsdimensies die fokuspunt is, is die kundige bege-
leiding wat van die opleierdosent uitgaan, na aard en vorm
'n baie belangrike aspek. Die uitdaging 1& daarin om wel
ingrepe op die student se koverte funksionering te doen en
hom steeds genoeg ruimte te laat vir eie inisiatief en krea-
tiwiteit. Om een voorbeeld te noem: Om die grondliggende
beginsels by die aanleer van handelingsvaardigheid, naam-
lik direkte terugvoering en in-aksie-begeleiding van die



stndent tydens prakiicse opleidingsessics verder i probeer
optimaliseer, suggereer Smith & Tomlinson (1984) die ge-
bruik van 'n radiomikrofoon met 'n ontvanger wat in die
oor van ‘n student geplaas word tydens 'n prakiiese lesaan-
biedng. Dit maak dit vir die opleierdosent moontlik om,
met dic minimum versteuring van die onderrigleergebeure
mssen die swdent en sy klas, doeltreffender in-aksie-
ondersteuning, -terugvoer en -begeleiding aan die student te
verskaf. Langs hierdie weg kan °n opleierdosent dus op 'n
baic direkie wyse, tydens die interakliewe gebeure, onder-
sicunend inwerk op die koverte handelinge van die student
(aspwrant-opleier) — iets wat tot dusver nie moontlik was
mic. Vooriopige bevindings met die gebruik van hierdie
opleidingstegnick blyk baie belowend te wees.

Ook uit 'n praktykgerigie opleidingsoogpunt wil dit voor-
kom of opumale doelmatigheid bereik kan word waar die
nduktiewe benadering gekoppel word aan 'n heuristiese,
problecmgeoniénteerde opleidingstrategic.

‘“To identify crucial questions, rather than to seek
rudymadeanswers,secmsanapprowialcgoalin
professional training, where the essence of practice is
to foster independent appraisal and Judgement based
on the thorough grasp of established principles’, aldus
De Lacey, (1983: 55).
'n Bepaalde tema sou byvoorbeeld ingelei kon word met ’n
gekose video- of filmsnit wat *n spesificke beroepsverwante
situasie uitbecld. Bepaalde aspekte daarvan kan, met die
0og op kritiese analise deur die swdente, as problematiek
aan hulle voorgehou word of omgebuig word tot probleme,
byvoorbeeld die kontekstuele kompleksiteite, bestuursma-
tige problematick of vakdidaktiese aspekie. Die potensigle
waarde van 'n probleemgeoriénteerde benadering is daarin
geleZ dat die koverie funksies van die aspirant-opleier, by-
voorbeeld amalise, opweging van altematiewe, besluitne-
mmngstraiegic?, en dergelike kritiese vermogns, op direkte
wyse aangespreck word. In 'n opleidingsgesprek, gebaseer
Op praktykgerigie teorie en/of selfontdekking deur die
aspirani-opleiers, sou uiteindelik by die beoogde onderlig-
gende teoreticse beginsels uitgekom kon word.

Dic koveric handelingsdomein, in sy komplekse inter-
afhanklikheid met diepere persoonsdimensies van die oplei-
a,bcklee’nsanralcposisicmdicpasoonsefunksio-
nering binne die  kompiekse handelingsiasie in die
onderrigleergebeure. Die opleier se¢ koverte kwaliteite is in
'n hoZ maic bepalend van sy handelingsbevoegdheid of al-
gemene adi ige vaardigheid (vergelyk Stepich,
1991). Te cordeel aan hierdie artike] lyk dit geregverdig om
&Mggwmkdmaﬂaﬁgbamieemmoddk,
asook opleidingsprogramme vir opleiers, waarin die koverte
hnddmgsdanem van dic opleier nie prominent figureer
me, sigsell skuldig maak aan 'n emsug verskraalde visie
van dic handelingsgebeure in onderigleersituasies.
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handelingstipes sowel as vereistes vir handelingsvaa-di,.

heid);mtweedemisditgcﬁgopdiesmdwtscbaekm

en vormgewing daaraan in sy eie gedrag tydens opleiding,

Enkele van die belangrike opleidingsriglyne vir ’g op
leidingspraktyk waarin die koverte handelingsdimensi
sentraal staan, kan soos volg saamgevat word:

—'n Eksplisiete fokus op, en blootsielling van die student
(aspirant-opleier) aan praktykverwante situasies, vera] n
terme van die handelingsimplikasies wat dit vir 'n oplei-
er inhou.

— Maksimum blootstelling van die student aan die verskei-
denheid van altermatiewe handelingswyses wat onderrig.
leer in verskillende situasies van die opleier verg.

—'n Eksplisiete en daadwerklike fokus op nie slegs die
overte gedragsaspekie van swdente nie, maar veral ook
op die koverte handelingsdomein en die persoonlike be-
roepsfilosofic van studente in sowel die praktiese as
tcaretiese opleidingskomponente.

—'n Krities-analitiese hantering van bogenoemde aspekie
aan die hand van 'n praktykgerigte 1eorie, met 'n fokus
op veral die onderskeie wesensdimensies van vaardige
opleidingsgedrag. Dit impliseer 'n diepgaande analise
van spesificke praktyksituasies in ierme van die dock
matigheids-, inhoudelike, tegniesvormlike, kontekstcle
en persoonlike eise wat dit verg.

— Stimulering van °n kriticse self-reflekierende gesindheid
en benadering tydens beide die praktiese en die teoretiese
komponente van die opleidingsprogram by studente.
Hierdie kritiese selfrefleksie by die student behoort op
alle viakke van funksionering gerig te wees — vanaf die
blote overte, deur die onderliggende vlakke van koverte
funksionering tot die diepliggende vlakke van persoon-
likheids- en karakiereienskappe, asook waarde- en norm-
strukture.

— In die didaktiese hantering van die opleidingsgeleenthede
behoort °n  probleem-georienicerde opleidingstrategie
(lmﬁstim,induhiefvanaard) seatraal te staan. So-
domdemoetgepoogwadomdiesmdcmsekovme
funksionering (analiserings-, besluitnemings- en reflek-
lerende vermoZns asook sy opleidingskundige oordeel)
optimaal in die opleidingsmatige interaksie tussen opleier
€n student te betrek.

Summary

In any teaching situation the competence and skill of a
trainer depends t0 a large degree on the quality of his covert
functions. The covent functioning of a trainer is closely re-
laed 0 his personal (largely subjective) teaching philo-
soﬁnywhich,inmrn.cmsistsilueraliaofomainprﬁnm
in the mind of the trainer concerning the teaching act and
“Situation, as well as his personal value system and world
vView.

Some critical aspects related 1o the covert abilities of a
trainer includes factors like analysis, interpretation and
evaluation of a given teaching situation, sound didactic
judgement, decision making, improvisation, and didactic
flexibility. These abilities, as well as the overt teaching acts
resulting from them, all depend on the individual’s inform-
abon processing skills (in itself covert actions). Therefore
the covert abilities of the trainer should be central (o the
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definition of the concept ‘training skill’ and should con-
stitute the parameters within which the training of trainers
should progress. Furthermore, the above-mentioned covert-
based teaching skills culminate in the individual’s ability to
reflect critically and intelligently on all facets of his own
teaching. Therefore, this ability should be a prime target in
training programs.

To accomplish this, training programs need to put a more
definitive emphasis on trainees’ theoretical insight into the
demands practical training situations put on all the before-
mentioned covert functions and skills of a trainer, as well as
their ability to analyse a situation and the behaviour of
trainers in terms of covert demands.
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Errata
Vol. 23, No. 1, 1992: p.28
The equations should read:

P, = D/(1+k)' + DJ(14k) + ... + D, /[(1+k)™, where
P, = the value of an ordinary share today;
D, = the expected cash dividend per share distributed at

the end of year t;
k = the cost of ordinary shares; and
o = infinity.
D, =D, =..=D,,
Po = Do(148)'/(14k)' + Do(14gP/(14KY + ...
+ Do (14g) (1+K)™,
g* = aconstant growth rate for the period N=1 10 oo,






