
REPAIR-ORGANISATIE IN ONDERWIJS-INTERAKTIES 
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In het artikel worden enige aspekten van de sequentiiHe 
organisatie van repairs in onderwijs-interacties geanalyseerd. In 
eerste instantie valt de nadruk op de manieren waarop leraren 
verbeterin~en van leerlingen!outen eliciteren. Zulke next-turn­
repair inihators (NTRl's) zijn !unktioneel karakteriseerbaar naar 
de wijze waarop een fout in de voora!gaande beurt wordt 
behandeld: het betre!t zowel sequentieel retrospektieve technieken 
(iout-indikatie. fout-lokatie en fout-methode), als prospektieve 
technieken (verbeteringsmethode). 
De constructie van NTRI-turns blijkt gestuurd te worden door 
een relatieve ordening van dergelijke !outbehandelingstechnieken. 
die gebaseerd is op de mate van foutbehandelingscapaciteit: 
zwakkere technieken van !out-behandeling gaan in samengestelde 
NTRI's voora! aan krachtiger technieken. Wanneer de repair­
systematiek recursie! toegepast wordt en meerdere NTRI's voor de 
verbetering van eenzel!de rout nodig zijn, dan Is deze rangorde 
ook sequentieel van kracht. 
In aansluiting daarop wordt onderzocht, of en hoe de preference 
organization de sequentiering van repairs op een voor deze 
institutionele situatie specifieke wijze belnvloedt. Tot slot wordt 
betoogd, dat het antwoord op die vragen bepaalde interpretaties 
van de kategorie preference problematiseert, maar ook een 
interessante strukturele verklaring biedt voor de voor onderwijs­
interakties zo typerende drieledige sequentiele struktuur. 

'lets zeggen' is bijna altijd oak een zoeken naar een v~~r die gelegenheid 
meest adequate uiting. Van de andere kant is luisteren eveneens een soort 
spoorzoeken naar de meest geschikte interpretatie voor die uiting. Dat lukt 
niet altijd meteen, en in conversatie-analytisch onderzoek is aangetoond, dat 
de manieren waarop nieuwe pogingen daartoe worden ondernomen, hun elgen 
systematlek hebben. 
Schegloff, Jef!erson en Sacks (1977; verder afgekort tot 'SJS') maken een 
onderscheid tussen het initiatie! tot een repair en de verbetering zelf 
(solution). Ze laten zien, dat repair-initiatieven binnen een beperkt 
sequentieel traject (repair initiation opportunity space) voorkomen, dat wordt 
a!gepaald door een opeenvolgin(!: van gelegenheden tot verbetering. gerekend 
vanaf de beurt waarin een repairable voorkomt: 

(l.a) 
ii 

iii 

iv 

zowel de beurt waarin het repareerbare item voorkomt 
als de overgang tussen deze beurt en de volgende bieden 
gelegenheden tot zejf-verbetering; 
wanneer daarvan geen gebruik gemaakt is, dan kan een andere 
deelnemer. 
a) hetzij nog een mogelijkheid tot zeUverbetering initieren: next­
turn-repair initiator (verder afgekort tot NTRI). 
b)hetzij meteen al de ander corrigeren: 't betreft dan een 
'vreemd' -verbetering; 
na (iiia) is er dan nog een gelegenheid tot zelfverbetering door 
de spreker van (1). 
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Op deze verzameUng van sequentieel geordende gelegenheden opereert de ! 
h~eede component van de repair-systematiek, die een rangorde van meer en ' 
nunder geprefereerde voortzettingen na het voorkomen van een te 'repareren' 
item bevat: , 

(1. b) zelf -initiatie van de verbetering wordt verkozen boven vreemd­
initiatie, 
en zelf-verbetering boven vreemd-verbetering. 

Het model is bedoeld voor informele gesprekken tussen gelijkwaardige 
partners, en eigenlijk is er nog een verdere restrictie: het lijkt vooral 
gebaseerd te zijn op onderzoek van dialogische interakties. 
Bepaalde verschiUen met de repair-organisatie in onderwijs-interakties liggen 
daardoor voor de hand: doordat daarin verschillende typen 
gespreksdeelnemers voorkomen - leraren C'L') en leerlingen ('5') - en er 
meestal slechts een leraar en enkele tientaUen leerlingen zijn, kunnen 
bijvoorbeeld minstens twee vormen van vreemd-verbetering van een 
leerlingen-fout onderscheiden worden: L-vreemd en S-vreemd-verbeteringen 
(verbeteringen van een leerlingen-fout door leraar, resp. klasgenoot). 
Maar er ziin meer verschillen. SJS geven bijvoorbeeld een opsomming van de 
in informele gesprekken meest voorkomende typen van other-initiators (1977: 
367 vv.): 

(2) (SJS gaan niet in op non-verbale NTRI's) 
huh'? 
what en andere vraag-pronomina 
gedeeltelijke herhaling van de vorige beurt 
vragende, interpreterende paraCrases. 

Wanneer we deze Hjst vergelijken met de technieken waarmee leraren 
verbeteringen initieren, valt onmiddeUljk op, dat deze laatste vaak veel 
uitvoeriger zijn; sommige zijn zelfs uit meerdere componenten samengesteld. 
Vergelijk bijvoorbeeld: 

(3) a) L 

b) L 

c) L 

d) L 

L 

L 
L 

L 

L 

L 

Das ware arg billig. 
Aber wfird' jetzt auch noch was andern. 
Hast es doch schon ausgerechnet. (.) 
sags doch ruhig so, wies da steht. 
Nein, hier steht doch/ 
1,0 
Bitte 
1,3 
(eh) ( .) Rudolf, hier steht ja Vollpension . 

Welche weiteren Kosten hat man selbstverstandlich, 
muss ich sagen (0,4) bei einem Urlaub (0,5) 
ausser den Kosten fur Verpflegung und Unterkunft. 

In eerste instantie wi! ik proberen te achterhalen volgens welke principes 
NTRI's door leraren geconstrueerd worden. Vervolgens wordt beschreven hoe 
deze principes doorwerken in de vormgeving van repair-recursie. In de 
voorlaatste paragraaf wordt dan iets algemener ingegaan op de organisatie van 
repair in onderwijs-settings en tenslotte pro beer ik aan te geven wat voar 
consequenties deze analyse zou kunnen hebben v~~r het concept preference. 
Ik zal me beperken tot leraar-geinitieerde verbeteringen van leerlingenfouten. 
Dat betekent o.a., dat zelf-geinitieerde leraar- en leerling-zelfverbeteringen 
in dezelfde beurt als die waarin het te herstellen item voorkomt, terzijde 
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worden gelaten. Bovendien zal ik me voornamelijk richten op die 
verbeteringen, waarbij een 'fout' element m een leerling-uiting door eeo 'juist' 
item vervangen wordt. Daarmee hanteer ik overigens een veel engel' 
(werk-)begrip van repair dan SJS. 

NTRI-PUNKTIES 

Een andere beschouwing van de lijst met typen van other-initiators in (2) laat 
zien, dat NTRl's o.a. funktioneel gekarakteriseerd kunnen worden op grand 
van de manier. waarop ze de moeilijkheden in de vorige heurt behandelen. Ze 
zijn grofweg onder te verdelen in technieken. die enkel aanduiden dat er iets 
mis Is met de vorige uiting (de eerste twee); technieken, die al meer 
in(ormatie bevatten over de preciese lokatie van het probleem (partii:He 
herhalingen en vraagwoorden); en tenslotte technieken. die at een voorstel tot 
verbeterinf. opperen (de laatste groep). 
De NTRI s waarmee leraren leerlingen-verbeteringen initieren, blijken 
geconstrueerd te worden volgens vergelijkbare principes van fout­
behandeling. Ik zal er hier enkele van laten zien en in de Manier van 
presenteren tegelijk een bepaalde ordening suggereren op grond van de 
explicietheid, waarmee in de NTRI op eigenschappen van de rout wordt 
ingegaan. 

1. FOUT - INDTCATIE: 

De meest minimale vorm van rout-indicatie is misschien wei het uitstellen van 
een verwachte of gewenste volgende uiting (proper next), vaak vergezeld van 
een nonverbale handeling : 

(4 ) eng/K 

1 L, have you goC • new dress: 
2 0,8 
3 L, Ulri_ke . 
4 0,4 
5 S, 00, I have. 
6 0,4 
7 - L: ( (beweegt hand oaar oor» 
8 S, (Yes I di n y" I have 

Een lets meer expliciete vorm van L-vreemd- initiatief tot S-zelf-verbetering is 
die waarin de ieraar op de te problematiseren uiting een disagreement-marker 
laat volgen: 

'" mathe/F 

1 L, fuofundsechzich dreizehntel 

2 2,0 
3 L, Stefan , 0,5 
5 S, sechs 
6 1,2 
7 S, Ganze 
a 1,2 



II 
9 L, nO-
lO " neel 
II 0 , 5 
12 5 , .hm ah (wie heiss .t) funf 
I) 0,5 
14 5, he he 
15 L, ( (lacht kart) ) 

' Volgende beurt' is voor de recipient van 'huidige - beurt' de sequentieel 
systematisch beschikbare pos itie om probiemen met de verwerking van 
huidige-heurt te signaleren (vg I. Scheg loff 1979: 267). In die zin lokalis eert 
de Cout-indicatie techniek een probleem in ' vorige-beurt' . Vorige- beurt is 
echter soms een te globale plaats aanduiding . Leraren g even de lokatie van het 
problematis che item in vorige-beurt vaak nog precies er aan . In voorbeeld (7) 
wordt da t g edaan d . m.v . partiele herhaling van de vorig e beurt samen met 
een 'tekst- deiktis che' v erwijzing (vgl. Ehlich 1982) : 

(7) erdk/R ((lee r ling leest hui swerk-opgave voor)) 

I 
2 
3 

s , 

- L: 

Ce: acht Betten , Dusche , We : Ce , Bad, Balkon, Garten 
0,5 
das mit den acht Betten hab ' ich nicht verstanden 

Een variatie op deze techniek is het herhalen van de geheJe vorige beurt, 
waarbij fout-Iokatie g erealiseerd wordt door het leggen van contras t -accent . 
In voorbeeld (8) worden de gren zen van het te repareren item bovendien nog 
gemarkeerd met behulp van kor te voorafgaande, res p . navolgende pauzes (8. 
regel 8): 

(8) eng/F 

I L, bo< ( .) •• h in which street. 
2 2,3 
3 S, in the: Oxford : stree:t. 
4 L, the re's • mistake . 
5 2,2 
6 S , aeh: 
7 1 , 3 
8 L, yO" said (0,5) in 'h. (0,3) Oxfordstreet. 
9 0,5 
to S, •• h 
II 0,9 
12 S, in Oxford I street 
13 L, I yes: . right. 
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111. FOUT-METHODE: 

Leraren laten het echter niet altijd bij een aanduiding van de plaats van het 
route item; zij beschrijven vaak oak nog om wat voor soort fout het gaat. 

(9) mathe/F 

1 
2 
3 
4 

s, 

5 L: 
6 
7 - L: 

8 
9 L: 
10 
11 L: 
12 L: 
13 L: 

sechs Ganze (.) in achtzehntl 
2,7 
dr:ei: 
1,2 
ne:e 
I . J 
oeh Manfred du verwechselst das jetzt. 
1,7 
du hastl 
0,3 
quck ma (1.0) das wAr' ein Ganzes, (0.9) 
da.von hast'u sechs: (0,7) und (0,5) sie sollste (0,4) 
in (.) achtzehntl zergliedern einfach. 

In (9,8) wordt de rout-methode exemplarisch uit de doeken gedaan. 
andere variant van deze techniek is de expliciete beschrijving van de 
die met de fout overtreden wordt: 

(10) mathe/J 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
12 
13 
14 

s, 

hier gibts mehrere H6g1ichkeiten. wie man kurzen 
kann. 
1 , 1 
Hans-Peter! 
0,8 
eh (.J die elf Mark fllmenzwanziq. 
1,2 
j. , 
eine Zahl alleine kannste nicht kUrzen . 
0,3 
du kannst ne Zahl teilen, malnehmen, potenzieren 
0,7 
und vat nicht alles, 
aber kurzen kannste eine Zahl allein nich. 

IV. VERBETERINGSMETHODE. 

Een 
regel 

De onder I tim III beschreven NTRI-konstruktie-typen zlJn in de wijze van 
fout-behandeling primair retrospeklief: ze zeggen iets over een probleem met 
de vorige beurt, zonder dat er al iets geformuleerd wordt hoe in de volgende 
beurt verbeterd zou kUnnen worden. Er wordt slechts ge"impliceerd, dat 
volgende-beurt een gelegenheid tot zelf-verbetering is. 
Een rrimair prospektieve wijze van fout-behandeling is aan te treffen in 
NTRI s, waarin ook a1 aanwijzingen worden gegeven, hoe zelf-verbetering in 
volgende-beurt gerealiseerd kan worden. Een voorbeeld van zo'n 
verbeteringsmethode-NTRI kwam al in (9,11-13) voor. waar de lerares na de 



beschrijving van de rout-methode in (9.7) vana( regel 11 gaat uiUeggen hoe 
de leerling de waarden utt de opgave moet manipuleren. om tot de hliste 
opiossing te kunnen komen . 

Terwijl bij de retros pektieve technieken van fout-behandeling drie funktioneei 
v erschillende groepen onders cheiden konden worden, lig t dat moeilijker veor 
de pros pektieve procedures. Hier is nog verder onde rzoek nodig. 
Daarbij zal in jeder geval een bepaalde subset verbeterings-technieken een 
aparte s tatus rnoe ten krijgen . AIle leraren-NTRI's die we tot nu toe bekeken 
hebben , opereren op de vorig e-beurt. Met uitzondering van fragment (6) 
betrof de vorige-beurt s teeds een tweede-pos itie beurt , waartoe aanleiding 
gegeven was door een voora fgaande leraren-beurt : he t ging namelijk steeds 
om 0r,loss ings pogingen van leerlingen, die geeliciteerd werden door een 
voora gaande lerarenvraag of · opdracht (vgl. Ehlich 1983) . 
Wanneer de 'gewone' NTRI's niet bUjken te helpen, nemen leraren leerlingen 
soms aan 't handje door de opgave uit de eers te positie (voor· vorige·beurt) 
te vereenvoudigen en dan slap voor star naar de verbetering toe te werken. 
De sequentiele implicatie (vgl. Scheglof 1968) van de leraren·opdracht wordt 
a.h.w. gereduceerd . In zulke gevallen opereert de NTRI dus retrospectief 
over tenminste twee voorafgaande sequentiele posities en projekteert 
prospectief een cumulatieve s erie van verbeteringsaanwijzingen. Omdat de 
transkripties van zulke fragmenten nogal lang zijn, kan ik hier geen 
voorbeeld geven (Mehan 1979;59 vv. beschrijft deze strategie als simplifying 
elicitations; Rehbein 1980; 88 als Zerlegen) . 

Tot slot van deze paragraaf wil ik nog op een belangrijk vers chil met 
informele gesprekken wijzen. Conversationele NTRI' s lijken door een 'voorkeur 
tot overeenstemming' (preference for agreement: vgl. Sacks 1973, Pomerantz 
1978) beperkt te worden; disagreement markers (als in (5 ,9» komen niet voor 
in de NTRI·lijst van SJS in (2). Hoewel deze voorkeur ook de NTRI­
cons tructie in het onderwijs s oms nog lijkt te belnvloeden (vgl. bijv . L's 'ja' 
in (10,8». komen in deze setting toch veel vaker zulke 'onenig heid­
markeerders' voor (vgl. (5,9) en (9 . 5» . 
Bovendien is ook in onderwijs -interakties een lichte voorkeur van kracht, om 
de interaktioneel ietwat rigoureuze disagreement machinery te hullen in het 
gewaad van de misunderstanding mochinery (vgl. Sacks 1973 en Pomerantz 
1984 ; 162) . Vergelijk bijvoorbeeld de voorzichtige fout-beschrijvingen in 
termen van vergiss ingen in· (7,3) en ( 9.7) . 
Oat dat s oms aanleiding kan zijn tot misverstanden over misverstane 
onenigheid. dokumenteert fragment (11) . Oaar wordt een leerlingen·Cout uit 
de vorige-beurt in de volg ende beurt in eers te ins tantie als een niet· 
begrijpen gepresenteerd (11 , 14), en pas wanneer de betreCCende leerling het 
leraren-ingrijpen ook zo interpreteert (11,16), maakt L d . m. v . een Cout­
beschrijving duidelijk, dat het om een niet-acceptabele 'echte' Cout gaat 
(1l,20): 

(11) e r dk/R ((leerling l eest huiswerk-opgave voor» 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 , 
9 
10 
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s, 
s , 

zweitens ist es (dort ) interessant, 
die Gewohnheiten dieser Volke r dor t (onten) zu 
studieren, 
dr1ttens 1st d i e Re isedauer, 
wenn man mit dem Flug zeug f lieqt , 
nicht sehr gr oss 

darf ich mal unterbrechen, Hartmut 
1, 0 
(ich) zitier' dich w6r tlich . ,., 



11 L, 
12 
13 
14 - L: 
15 
16 _5: 
17 
18 _ L: I. 
20 _ L: 

21 
22 
23 L, ,. S, 
25 S 
26 L 

die Gewohnheiten dieser Volker dar t unten zu 
studiern . 
1, 0 
was verstehst du dar unter? 
0,8 
Ja , ach zu knipsen, wie die da Leben (und so) 
1 , 8 
(ich hab/) nein ! 
(., 
i eh hab ' dich deswegen unter br ochen , we il du in 
Pl ura l 
0 , . 
gespr ochen hast. 
du f&hr st na ch Na/ 

a eh so d ieses Yo lk (e s) 
naeh Genua 

(N . B.: Er zijn nog andere klassificatie-sets denkbaar, volgens welke NTRI's 
gekarakteriseerd zouden kunnen/ moeten worden. Ik kan daar bier niet verder 
op ingaan. en zal alleen enkeJe mogelijke dimensies noemen: verwijzing of 
expliciete beschrijving; exemplarisch of algemeen; extensloneel of 
intensioneel. ) 

NTRJ -CONSTRUCTIES EN REPAiR - ReCURS1E 

We zien dus , dat NTRI's van de kant van de leraar varii:iren in de manier 
waarop een voorafgaande Cout wordt behandeld. Er is onderscheid gemaakt 
tussen vier funktioneel verschillende technieken; 

(12) fout - indikatie 
fout-Iokatie 
fout-methode 
verbeteringsmethode. 

Oe volgorde in deze lijs t suggereert een rangorde. waarin 'zwakkere' 
methoden van fout-behandeling vooraCgaan aan 'sterkere' technleken . Oat ik 
deze ordening niet zo maar aan het materiaal opleg, maar dat het om een 
rangorde gaat , die de deelnemers in onderwijs-interakties zelf systematisch 
hanteren . leert verdere analyse van de data . 
Oe NTRI - beurten van leraren waarin meerdere technieken van foutbehandeUng 
voorkomen, blijken namelijk zo geconstrueerd te worden. dat beurt-opbouw­
componenten met een zwakkere methode van Cout-behandeling voorafgaan aan 
componenten met s terkere technieken. Oat was bijvoorbeeld al te zien in 
voorbeeld (9). waarin eerst een fout-indikatie techniek gebruikt wordt (9.5). 
die praktisch onmiddellijk daarna gevolgd wordt door de 'sterkere' Cout­
methode (9,7) . 
En in het fragment hie ronder gaat Cout-methode (13,5) vooraf aan 
verbeteringsme thode (13 , 6); 

(13) 

1 L, , 
3 " • 

mathejJ 

wieviel koste t eine Ap felsine ? 
1,5 
Zweiunddreissig Pfennig ! 
1 , 3 

"9 



-

5 
6 

Hast es doch schon aus8,erechnet. (.) 
Sags doch ruhig so, wies da steht. 

Deze ordening kornt nog scherper naar voren, wanneer we naar recursieve 
repair-sequenties kijken. Wanneer een verbetering niet in eerste instantie 
lukt, zijn verdere vreemd-gelnitieerde repair-cycli nodig om de verbetering 
van een fout interactioneel tot stand te brengen. In zo'n geval is een 
volgende NTRI cumulatief sensitief t.a.v . de fout-behandelende eigenschappen 
van aUe voorafgaande NTRI's, die op eenzelfd£ rout be trekking hebben . Het 
blijkt namelijk. dat in opeenvolgende NTRI's. waarin recursief dezelfde fout 
behandeld wordt, bijna zonder uitzondering zwakkere principes van 
foutbehandeling voorafgaan aan sterkere. Vergelijk bijvoorbeeld: 

I 
I 

in fragment (8) gaat fout-indikatie (8,4) vooraf aan foutlokatie (8 ,8); 
in (9) komen [fout-indikatie .. fout methode] in de eerste NTRI (9,5-7), 
terwijl de volgende NTRI gekonstrueerd is naar het principe 
'verbeteringsmethode' (9,11-13); 
in (11) gaat fout-Iokatie (11,11) vooraf aan fout-methode (11,20-21). 

Oit fenomeen werd overigens ook al door Schegloff c.s. gesignaleerd: 

The construction types for other-initiation of repair ( ... ) have a 
natural ordering, based on their relative 'strength' or 'power' on 
such parameters as their capacity to 'locate' a repairable. The 
natural ordering is realized empirically in several facts. For 
instance, ( ... ) if more than one other-initiated sequence is 
needed, the orther-initiators are used in order of increasing 
strength ( ... ). 
(ScheglofflJe(ferson/Sacks 1977: noot IS, p. 369) 

Fragment (9) bevestigt de rangorde bovendien ook nog op een andere manier: 
in de zelfverbetering van L in (9,9/11) wordt de in (9,9) begonnen uitleg 
van (outmethode opgegeven ten gunste van een krachtiger fout ­
behandelingsprincipe (SJS, 1977: 369). 

Een eerste telling van een relatief kleine steekproef bevestigt de analyse 
kwantitatief. Van 77 onproblematisch analyseerbare sequentiiBe repairs (uit 3 
lessen en 5 openingsfragmenten van andere lessen) komt 14 maal een NTRI­
recursie voor, die aIle zonder uitzondering volgens de in (12) beschreven 
rangorde verlopen. (De enige restrictie die op het van kracht zijn van deze 
ordening lijkt te opereren, zijn die gevallen waarin een leraar na meerdere tot 
de fout-maker gerichte NTRI's een andere leer ling de geiegenheid tot 
(vreemd- )verbetering geeft. Wanneer in dat gevai ook weer meerdere NTRI's 
nodig zijn, kan NTRI-recursie weer met zwakkere fout-behandelingsprincipes 
beginnen. Binnen zo'n volgende cyelus zelf blijft de rangorde van kracht.) 
Daarnaast waren eveneens 14 NTRI's funktioneel 'gestapeld', d.w.z. 
samengesteld uit meerdere beurt-opbouw-componenten met 
foutbehandelingstechnieken. Ook hier gingen zonder uitzondering zwakkere 
beurt-opbouw-componenten vooraf aan sterkere. 

In aile tot nu toe gegeven voorbeelden blijft de voorkeur voor zelf­
verbetering intact (vgl. echter de volgende paragraaf). De langere pauzes, 
die bijna zonder uitzondering na de beurt met de fout voorkomen (vgl. bijv. 
(5,8), (8, 5 en 7), (9,4), (10,7) en (13,4», laten bovendien zien, dat de 
voorkeur voor zelf -initiering van zelf -verbetering eveneens in onderwijs­
interakties van kracht is. 
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,[ Zowel de sequentiEHe organisatie van repairs als de constructie van next-turn­

repair initiators in recursieve repair-cycli worden dus door minstens twee 
verschillende verzamelingen principes gestuurd. In het ene geval gaat het om 
regelmatigheden in de distributie van beurt-typen over deelnemers (zoals de 
voorkeur voar zeif-verbetering ). in het andere om regelmatigheden in de 
construktie en sequentiering van NTRl's, die te maken hebben met een 
aktiviteit- s ens itieve vorm va n recipient design: binnen afzonderlijke NTRl's 
komen 'sterkere' verbeteringsaanwijzingen na 'zwakkere', en wanneer de 
repair-cyclus herhaald moet worden, geldt hetzelfde voar de wijze waarop 
achtereenvolgende NTRI' s geconstrueerd worden . 
De repair-systematiek levert dus het ontwerp voor zowel de sequentiiHe 
ordening van verbeteringsuitingen en hun spreiding over deeinemers, als voor 
de wijze waarop vreemd-initiatieven tot zelf-verbeteringen geconstrueerd en 
gecombineerd worden . Het tweede s ub-systeem is afhankelijk van het eerste, 
o .a . doordat de voorkeur voor zel!-verbetering de recursie van meerdere 
NTRI's nodig maakt. In die zin zou je de tweede deelverzameling ook kunnen 
zien als een soort second order validation (Sacks 1913) van het eerste 
ordeningss ysteem. 

DE VOORKEUR VOOR ZELF- VERBETERING 

Eerder stelde ik , dat ook in onderwijs -interakties de voorkeur voor zelf­
verbetering g ehandhaafd lijkt te worden . Toch lijkt dit voorkeursprincipe 
niet altijd van kracht te zijn. gegeven bijv. fragment (14): 

(1 4 ) mathejJ 

1 L, w .. ru .. ich zunachst berechnen? 
2 52: Es k lingelt gleich . ( (hal fluid ) ) 
) L, ( (wijst naar Jutta» 

• J, Wieviel "I in einer Wbche bekommt? 
5 0 , 3 
6 L, Nee 
7 J, ehm 
8 0 , 9 
9 L, (Horst!) 
10 0, ' 
11 H, Wievie l Stunde n e< im Monat a rbeitet . 
12 L, Wievie l Stunden hot e< in dem Monat Harz gearbei tet. 
13 2 , 2 ,. L, J. (1 , 2) Gut! 

Een grove telling van het eerde r beschreven corpus s uggereert zelfs een 
tegenoverges telde conclus ie. Van de in totaal 17 onderzochte repair-sequentles 
(L- of S-zelf-geinitieerde zelf- ve rbeteringen werden buiten beschouwing 
gelaten) zag de dis tributie van de verschillende typen er als voig t uit: 

(1 5) L-geinitieerde S- zelfverbe teringen: 
L-ge'initieerde S-vreemd -verbeteringen: 
L- geinitieerde L-v reemd-ve rbeteringen: 
andere sequentiele typen: 

• (N : 77) 

19 
26 
18 
15 

(25%) 
(34%) 
(23%) 
(18'\) 

.n 



Een meer gectetailleerde beschouwing relativeert die tegenstrijdigheid echter 
voldoende om ook voor onderwijs-interakties te claimeD, dat de opbouw van 
repair-sequenties beperkt wordt door de voorkeur tot zelfverbetering. 
Minstens 19 van die 26 S-vreemdverbeteringen blijken namelijk pas dan 
gemaakt te zijn, Dadat er minstens 1 - niet benutte - gelegenheid (bijv. een 
langere pauze) yoar zelfverbetering door fouten-maker is geweest. Daaruit 
voIgt, dat in bijna 50% van de onderzochte repair-sequenties de voorkeur voar 
zeifverbetering in eerste instantie van kracht was, en deze pas in tweede of 
derde instantie opgeheven werd. 
De sequentiele organisatie van repairs wordt dus Cook in onderwijs-interakties 
gestuurd door hierarchisch geordende voorkeuren. Wanneer echter bij 
herhaling geen gebruikt gemaakt wordt van de gelegenheid tot meest­
geprefereerde voortzetting, wordt bij elke volgende gelegenheid de kans 
groter, dat de beperkingen op het nakomen van de door een voorkeur 
opgelegde 'normatieve restrictie' opgeheven worden. Anders gezegd: de 
invloed die een voorkeur op de recursieve opeenvolging van repairs uitoefent, 
wordt geringer naarmate die voorkeur niet werkzaam blijkt bij het geven van 
gele~enheden tot zowel zelf-initiering als zelfverbetering van fouten. 
De taaiste' voorkeur. die voor L-initiaties voor verbeteringen van S-fouten 
heel lang blijft werken, is een negatieve: vermijd L-vreemd-verbetering van 
een S-fout. Of weI. de horde van L-initiering van S-zelfverbetering naar S­
vreemd-verbetering lijkt gemakkelijker genomen te worden als die van S­
vreemd- naar L-vreemd-verbetering van een leerlingenfout. Deze these lijkt in 
tegenspraak met het derde cijfer in (15), maar daar kom ik in de laatste 
paragraaf op terug. 

N.B.: Het relatief hoge aandeel van de kategorie 'overig' dokumenteert de 
grofmazigheid van de gehanteerde klassifikatie. In onderwijsinterakties zijn 
minstens acht repair-typen mogeUjk, wanneer uitgegaan wordt van initlator­
en verbeteraar-type. Zo betreft de helft van 'overig' ieerling-initiaties van 
L-zelfverbeteringen of niet door een andere leerling ge"initieerde S­
verbeteringen van S-fouten. 

VOORKEUR-ORGANISATIE EN INSTITUTIONELE SETTING 

Zowel de beperkingen die door de voorkeuren voor zelf -initiering en zelf­
verbetering op de repair-organisatie worden gelegd, als de capaciteits­
ordening van NTRI-constructie-typen worden in de conversatie-anaiytische 
literatuur op hun beurt weer gezien als subsets van de verzameling 
preference-organization. Daarmee wordt gewoonlijk op regelmatige kenmerken 
In de behandeling van niet-equivalente aiternatieven geduid. Meestal wordt 
daarbij sterk benadrukt, dat het bij zulke voorkeuren niet om persoonlijke of 
psychologische disposities gaat, maar om ge'institutionaliseerde rangordes van 
alternatieven (VgI. Sacks 1973; ook Atkinson & Heritage, 1984: 53 vv.). 
Zo geeft Schegloff een piausibele 'technische' verklaring voor de voorkeur tot 
zelf-initiering van verbeteringen. Zijn argumentatie komt er in het kart op 
neer, dat de volgende - beurt zowel de systematische piaats is voor de 
afhandeling van sequentieel gei"mpJiceerde voigende aktiviteiten, alsook de 
meest adequate positie, waarop een recipient probiemen met de verwerking 
van de vorige beurt kan aangeven. Wanneer in de volgende-beurt met de 
laatste soort aktiviteiten voorgekropen wordt, dan gaat het bouw-terrein voor 
de in de vorige-beurt geprojekteerde volgende handeling verloren. Gegeven 
deze alternatieve gebruiksmogelijkheden van de volgende-beurt, is er een 
structurele voorkeur om een volgende sequentiele positie vrij te houden voor 
implicated nex.ts. Dat kan o.a. gegarandeerd worden door zelfinitiering van 
verbeteringen in huidige-beurt. (ScheglofC 1979: 267 vv.). 
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Exkurs: derde-posities en repair-organisatie. 
Deze analyse levert m.L oak de bouwstenen voar een structurele 
verklaring van de derde positiein onderwijs-sequenties. 
Bijna elk onderzoek van onderwijs-interacties lijkt onvermijdelijk 
te stoten op een voar deze setting kenmerkende drieledige 
sequentiele struktuur, met op de eerste positie een L-initiatief 
(bijv. vraag, opgave-stelling), een S-response-handeling in 
tweede positie en een aCsluitende evaluatieve L-aktiviteit in derde 
positie. Het veelvuldig ontbreken van derde positie (vgl. 
Mazeland & Schneider 1984) wordt dan meestal verk:aard in termen 
van inferenWile processen: wanneer de Leraar begint met een 
andere, nieuwe eyelus, zou daaruit afgeleid kunnen worden, dat 
de vorige cyclus afgesloten is, en dat zou aileen dan kunnen, 
wanneer de tweede - positie van de vorige cyclus door Leraar 
impliciet positief beoordeeld is. 
Bijna aIle leraren-NTRI's in de voorbeelden staan in zogenaamde 
derde sequenW!le positie. De leerlingen-reacties in tweede positie 
realiseren de door de Leraar in de eerste positie gelegde 
sequentiele implikatie, maar ze zijn zelf echter relatief 'Ieeg' wat 
betreft het soort vervolghandeling, dat zulke responsen kunnen 
projekteren. Het strukturele dilemma, dat Schegloff beschrijft 
m. b. t. de systematische alternatieve gebruiksmogelijkheden van de 
volgende beurt in conversaties, hoeft dus niet meer tendentieel 
ten gunste van het vrijhouden van de volgende-beurt voor 
sequentieel gelmpliceerde vervolghandelingen te worden opgelost. 
Integendeel, in leer-interakties i:> de sequentiiile implikatieve 
capaciteit van S-tweede-positie bijna voUedig gereduceerd, zodat 
de derde-positie systematisch vrij gehouden is voor reparatieve 
leraren-handelingen. Wanneer dat nodig is, heeft de Leraar dus 
ook systematisch de mogelijkheid om in derde-positie een repair­
handeling te verrichten. Wanneer van die strukturele voorziening 
geen gebruik gemaakt hoeft te worden, omdat de voorwaarden 
daarvoor ontbreken, kan hij deze positie overslaan en een 
volgende (niet-repair) sequentie beginnen: in dit perspektief is 
dus het ontbreken van een repair-handeling op de positie die 
daarvoor struktureel vrijgehouden is, datgene wat de 
gevolgtrekking 'positieve evaluatie' van voorafgaande tweede 
positie legitimeert. 

Ondanks aile nadruk op het technische karakter van de preferentie­
systematiek, lijkt de term voorkeur echter bijna onvermijdelijk te zijn 
gekoppeld aan een bepaalde ontologie, zoals die bijvoorbeeld in GoHman's 
werk over face-keeping tot uitdrukking komt. Een dergelijk interaktie-model 
Iijkt bijvoorbeeld als uiteindelijke verklarende theorie achter het vele werk 
met be trekking tot de preference for agreement te moe ten zitten. 
De door mij beschreven regelmatigheden t.a.v. de repair-organisatie in het 
onderwijs vertonen echter een 'rationaliteit' (of -als men wi!­
'handelingslogika'), die in hoge mate samenvalt met wat je als didaktische 
funktionaliteit of eHiciiintie zou kunnen aanduiden. Deze principes staan niet 
los van subculturele ideologieiin over leren en de historische vormgeving 
daarvan in specifieke institutionele kaders. 
Dat leidt m.i. tot de conclusie, dat zo'n "ambiguous and fundamentally 
incoherent concept" (Taylor 1985) als preference nader gespecificeerd zou 
moeten worden, bijvoorbeeld door het te relateren aan situatie-gebonden 
doelsteUingen van interakties. 
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Ik wU dat tot slot op een negatieye manier proberen te illustreren. In (15) 
worden 18 leraren-vreemdverbetenngen geteld, - ciat is bijna een kwart van 
het getelde corpus . Dat cijfer lijkt de claim te ontkrachten, dat ieraren 
vreemd-verbetering van S-fouten zouden vermijden. 
Ook claar ben ik nagegaan of de kategorieen waarin geteld was, niet verder 
gepreciseerd moesten worden. Die 'analytische induktie' leverde op dat 15 
van die 18 correcties als een soort 'terzijde-verbeteringen' beschouwd kunnen 
worden, d.w . z. als verbeteringen, die door L als Minder belangrijk behandeld 
werden, omdat het bijv. om een grammatikale of lexikale fout in een 
wiskunde- of aardrijkskunde-les ging (16/18), of omdat het duidelijk was dat 
een ieerling een getal verkeerd van het bord las (17), enz.: ' 

(16) mathe/F 

1 S, ehm: siebn Sechstl sind grOsser wi. 
2 (.) 

3 L, .1, 
4 0,3 
5 S, vier Fiinftl 

• 0,8 
7 - L: grOsser ol, 
8 0,. 
9 S, ." vier Nnftl 

(17) mathe/J «leerling leest een getal van het bord» 

2 
3 
4 
5 

• 
7 
8 

(18) 

1 
2 
3 
4 
5 

• 

- L: 

achtundneunzig geteilt durch drei? 
0,5 
sechsundneunzig geteilt durch drei. 
0,3 
ja, sechsundneunzig geteilt durch drei. 
ja. (0,3) also der Bruch, der links steht, 
wenn man die Acht beiseite l!sst, (0,5) das ist der 
Preis. 

erdk/R 

S, eh: (0,6) eh Cala Ratid/a 
0,5 

L, Ratjada 
0,5 

S, Ratjada 
L, und wo 1st d •• (nun) ? 

Het betreft het soort fouten, dat Jerrers~n 'produktie-fouten' noeml: .... J "'''~''' 
een onderscheid tussen fouten, die m de produktie van coherent and 
grammatically correct speech gemaakt worden en 'interaktionele fouten', die 
gemaakt worden op het nivo , waaro\, men ernaar streeft "to speak 
appropriately to some co-participant(s and/or within some situation". 
(Jefferson 1974:181; Levelt 1984 maakt een vergelijkbare onderverdellng , 
waarbij de nadruk valt op een fijnere onderverdeling van produktie-fouten). 
Voor sommige settings zou het misschien meer adequaat zijn om te spreken 
van wel-of-niet-te-focllssen fouten, waarbij de focusseerbaarheid van een 
fout-item samenhangt met de aandachtsgebieden of doelstellingen, die in de 
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betreffende interakties centraal staan. Voor onderwijs-interakties betreCCen 
zulke te Cocussen Couten vooral 'interaktionele fouten', - wat bijv . in een 
taalles ook grammatika-Couten kunnen zijn. 
De voorbeelden bevatten overigens aanwijzingen, dat de bijzondere status van 
'minder-focusseerbare' fouten ook formeel karakteriseerbaar is; in Cragment 
(16) komt de verbetering bijv. voor het geprojekteerde einde van de S-beurt 
(16, 1-3) en bovendien behandelt S de vreemd- verbetering in eerste instantie 
niet als zo relevant, dat hij die in zijn voortzetting moet opnemen. 

Fadt: De repair-systematiek in onderwijs-interakties :s dus sensitief l.a.v. 
het type fout dat gemaakt wordt. Er werken verschillende verzamelingen 
beperkmgen op de voorkeur-organisatie, afhankelijk van het type fout in de 
vorige beurt. De voorkeur voor zelf -verbetering bHjkt vooral te gelden voor 
'interaktionele fouten', waarvan de eigenschappen samenhangen met de 
speciCieke institutionele doelstellingen van de betrefCende interakties. Ze kan 
opgeheven worden voor die typen Couten, die in deze setting als minder­
Cocusseerbaar gelden. 
De relaties tussen preference-organiz.ation en interaktionele doelstelling moeten 
nog verder onderzocht worden, maar bovenstaande resultaten Hjken 
onmiskenbaar tot de conclusie te leiden, dat zowel een puur technische 
interpretatie van de categorie preference als een face-keeping-interpretatie te 
beperkt is. 

NOTEN 

[lJ Oit artikel is een deel van Mazeland (1984), Arbeitspaf,ier 11 in DFG­
projekt "Analysemethoden von Unterrichtskommunikation' (DFG Az. Re 
524). Data zijn de transkripties van de video- en audio-opnamen van 5 
lessen en 15 beginCragmenten van lessen. 
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