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Samenvatting

De probleemstelling van dit onderzoek luidt:
“Hoe hangt de intensiteit van verschillende
typen ondersteuning die de docent biedt
samen met de leerprestaties van leerlingen
die in kleine groepen samenwerken aan een
aardrijkskundig onderzoeksontwerp?” Aan
het onderzoek deden negen aardrijkskunde-
docenten mee met in totaal 160 leerlingen uit
het vierde en vijfde jaar van het vwo. De leer-
lingen maakten twee praktische opdrachten
in kleine groepjes. Voorafgaand en na afloop
maakten ze individueel een onderzoekstoets
en na afronding van het gezamenlijke onder-
zoeksontwerp vulden ze beide keren een vra-
genlijst in over de intensiteit van de onder-
steuning en de kwaliteit van de onderlinge
samenwerking. Uit de resultaten is op te
maken dat noch de ondersteuning van het
taakinhoudelijke leerproces noch de onder-
steuning van de samenwerking direct hebben
bijgedragen aan de kwaliteit van de indi-
viduele onderzoeksontwerpen. Daarentegen
lijkt de ondersteuning van de samenwerking
wel te hebben geleid tot productievere leer-
linginteractie tijdens de taakuitvoering.

1 Inleiding

1.1 Aanleiding en theoretisch kader

In verschillende Europese landen vergt het
formele landelijke curriculum van leerlingen
dat ze leren onderzoek doen in de tweede
fase van het voortgezet onderwijs. Niet al-
leen in Nederland maar ook in Groot Brit-
tanié wordt van leerlingen verwacht dat leer-
lingen aan het eind van de stroom die hen
voorbereidt op het hoger onderwijs binnen
verschillende schoolvakken een onderzoek
kunnen opzetten en uitvoeren (Steenstra,
2003). Ook in Schleswig-Holstein in Duits-
land en Vlaanderen wordt in het formele cur-

riculum aandacht gegeven aan specifieke as-
pecten van onderzoek doen (Flament, Tallon,
Woensel, Vrijsen, & Moens, 2005; Steenstra,
2004).

Leren onderzoek doen kan as doel op
zich worden gezien, maar ook al's een middel
om leerlingen aan te zetten tot een proces
van actieve constructie van vakinhoudelijke
kennis (onderzoekend leren) (Haury, 1993;
White & Frederiksen, 1998) en om een kriti-
sche houding te ontwikkelen ten aanzien van
de waarde van uitkomsten van onderzoek
(Smits, 2003). In de eindtermen van de twee-
de fase van het Nederlandse voortgezet
onderwijs zijn ale drie de doelstellingen te
herkennen (SLO, 1996). In de praktijk van
het tweedefaseonderwijs worden onderzoeks-
activiteiten van leerlingen over het algemeen
opgehangen aan zogenaamde praktische op-
drachten. Veela wordt in een praktische op-
dracht een vakinhoudelijk onderwerp door
leerlingen geéxploreerd door de empirische
cyclus geheel of gedeeltelijk te doorlopen in
een (meer of mindere mate) authentieke leer-
omgeving.

Dit artikel richt zich op de vraag hoe het
leerproces van leerlingen te ondersteunen
bij het uitvoeren van praktische opdrachten.
Het begrip ‘ondersteuning’ refereert aan de
Angelsaksische term ‘scaffolding’. ‘ Scaffol-
ding’ wordt door vele auteurs gedefinieerd,
maar vaak op verschillende wijze ingevuld
(Brown & Palinscar, 1989; Duffy & Cun-
ningham, 1996; Langer & Applebee, 1986;
Shayer, 2003; Veenman, 1992). Wat alle on-
derzochte omschrijvingen van dit begrip ge-
meen hebben, is dat het gaat om het bevorde-
ren van actieve participatie van leerlingen bij
activiteiten in de klas, en dat instructie een
interactief karakter heeft; er is geen sprake
van eenzijdige top-down kennisoverdracht.
Het gaat om het zoeken naar een balans tus-
sen leerlingen volgen (in hun vorming van
ideeén en redeneringen) en leerlingen leiden
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naar meer inzicht en begrip. Afgezien hier-
van wordt het begrip verschillend uitgewerkt
door de genoemde auteurs.

Een verschilpunt in de definities is welke
intensiteit van ondersteuning geboden moet
worden om het leerproces zoveel mogelijk te
bevorderen. In de literatuur over leren onder-
zoeken wordt een positie tussen sterk ge-
structureerde ondersteuning en matig ge-
structureerde ondersteuning van het proces
van leren onderzoek doen veelal wenselijk
geacht (Fradd & Lee, 1999; Roth & Roy-
choudhury, 1993; Tien & Stacy, 1996). De
gedachte daarachter is dat te sterk structure-
rende ondersteuning impliceert dat de leer-
omgeving het leerproces van de leerling ge-
heel uit handen neemt, terwijl wanneer
structurerende ondersteuning nagenoeg af-
wezig is het leerproces geheel aan de leerling
zelf wordt overgelaten. Toch is vooralsnog
niet duidelijk welke tussenpositie wenselijk
is tussen beide uitersten, en in welke mate
‘gematigd’ structurerende ondersteuning moet
worden geboden.

Een ander belangrijk verschilpunt is wie
of wat het leerproces zou moeten ondersteu-
nen. Sommige auteurs gaan er in hun defini-
tie van ‘scaffolding’ vanuit dat een docent
alle benodigde structurering biedt, a dan niet
in combinatie met leermaterialen (opdracht-
omschrijvingen, bronnenmaterialen en an-
dere cognitieve gereedschappen) (Brown &
Palinscar, 1989; Langer & Applebee, 1986).
Die structurering is primair gericht op het
proces van het verwerven van taakinhoude-
lijke kennis: kennis van concepten en proce-
dures die nodig zijn om een taak binnen een
bepaald vakdomein aan te pakken. Ons in-
zZiens duidt deze betekenis van ‘scaffolding’
op een traditionel e constructivistische opvat-
ting van ondersteuning. Andere auteurs om-
schrijven ‘scaffolding’ a's het ondersteunen
van de samenwerking tussen leerlingen
(Shayer, 2003) of van zowel de samenwer-
king as het taakinhoudelijke leerproces
(Duffy & Cunningham, 1996). Ondersteu-
ning van de samenwerking kan zowel door
een docent als door leermaterialen worden
geboden. Het ondersteunen van de samen-
werking heeft a's doel leerlingen die samen
aan een (onderzoeks-)taak werken in staat te
stellen elkaars proces van verwerving van

taakinhoudelijke kennis te ondersteunen. Ons
inziens representeren deze auteurs meer een
socio-constructivistische opvatting van on-
dersteuning.

Volgens Veenman (1992) stimuleert zo-
wel op het taakinhoudelijke leerproces ge-
richte ondersteuning als op de samenwerking
gerichte ondersteuning metacognitieve leer-
activiteiten bij leerlingen. Metacognitieve
leeractiviteiten (zoals oriénteren, strategieén
kiezen, plannen, voortgang controleren en
evalueren) kunnen leiden tot de ontwikkeling
van betere strategieén om complexe, open
leertaken aan te pakken (Veenman, 1992).
Het bevorderen van metacognitieve leeracti-
viteiten wordt ook wel procesgerichte in-
structie genoemd, omdat |eerlingen daarmee
|eer- en denkvaardigheden ontwikkelen waar-
mee ze zich domeinspecifieke kennis en
vaardigheden kunnen eigen maken (Bolhuis,
2000). Procesgerichte instructie is de tegen-
hanger van productgerichte instructie waarin
de nadruk ligt op de (tussentijdse) uitkomst
van het leren en niet op het leerproces zelf.
Volgens Andriessen, Baker en Suthers
(2003) maakt een eenzijdige nadruk op de
uitkomst van leren bij een complexe, open
task de kans op transfer naar soortgelijke
taken klein, omdat leerlingen dan niet heb-
ben geleerd hoe dergelijke taken aan te pak-
ken (bijvoorbeeld bij onderzoekstaken: wat
goede strategieén zijn om tot een goede
vraagstelling te komen): het versterkt de nei-
ging van leerlingen om zich te focussen op
oplossingen in plaats van op het proces.

Voor uiteenlopende typen complexe leer-
taken in uiteenlopende vakinhoudelijke do-
meinen (waaronder taken voor wiskundig
probleemoplossen en begrijpend lezen) is
aangetoond dat het ondersteunen van het
taakinhoudelijke leerproces door middel van
procesgerichte instructie a dan niet in com-
binatie met het ondersteunen van de sa-
menwerking leidt tot betere leeruitkomsten
(Bereiter & Scardamalia, 1987; Brown & Pa-
linscar, 1989; Duffy & Roehler, 1989; De
Jager, 2002; Schoenfeld, 1985). De interven-
ties in genoemde onderzoeken verschilden
overigensin de mate van de structurering van
het taakinhoudelijke leerproces. In de studie
van Duffy en Roehler werd voornamelijk
sterk structurerende ondersteuning beoogd,



terwijl in de overige studies het accent meer
lag op zwak structurerende ondersteunings-
interventies ten aanzien van het taakinhoude-
lijke leerproces.

Ook onderzoek doen kan beschouwd wor-
den als een complexe, open leertaak. Een on-
derzoek te kunnen ontwerpen, uitvoeren en
erover te kunnen rapporteren veronderstelt
dat men beschikt over kennis over het te on-
derzoeken vakinhoudelijke domein, over cri-
teria waaraan onderzoek moet voldoen en
over de aanpak van onderzoek, en dat men
ook ‘vaardig' isin het op adequate wijze toe-
passen van deze soorten kennis. Kenmerkend
aan het doen van onderzoek is niet alleen dat
de uitkomst ervan ‘open’ is, maar ook de weg
naar de uitkomst toe. Kennis over de aanpak
van onderzoek doen is overwegend van
heuristische aard. Daarmee wordt bedoeld
dat deze kennis uit onvolledige handelings-
voorschriften bestaat, zonder vaste volgorde
waarin stappen afgewerkt moeten worden
(Boekagerts & Simons, 1995).

Net als bij andere complexe en open leer-
taken is het bij onderzoekstaken van belang
metacognitieve leeractiviteiten te stimuleren.
Om te leren onderzoek doen moeten leer-
lingen leren aan de hand van aan onderzoek
gerelateerde kwaliteitscriteria zichzelf te mo-
nitoren en te reflecteren op hun onderzoek
(Butler & Winne, 1995; White & Frederik-
sen, 1998). Butler en Winne veronderstellen
dat dan een systeem van interne feedback op
gang komt dat hen in staat stelt zelfregule-
rend te handelen in de taakuitvoering. Saab
(2005) en White en Frederiksen (1998) tonen
aan dat samenwerking kan helpen deze leer-
activiteiten bij onderzoekstaken op gang te
brengen in een leeromgeving voor ‘ontdek-
kend leren’. Uit het onderzoek van Saab
blijkt dat duo’ s die relatief veel domeinspeci-
fieke kennis hebben verworven door het uit-
voeren van onderzoekstaken gedurende de
taakuitvoering elkaar meer vragen stellen,
van antwoorden voorzien en elkaar bevesti-
gen in de communicatie.

Ondanks de verwantschap tussen onder-
zoek doen en andere complexe en open leer-
taken kan vooralsnog niet gezegd worden of
leerlingen ook bij de uitvoering van onder-
zoekstaken zowel gebaat zijn bij ondersteu-
ning van het taakinhoudelijke leerproces, as

bij ondersteuning van de samenwerking. Er
is geen onderzoek bekend waarin beide typen
van ondersteuning in één en hetzelfde design
aan elkaar gerelateerd worden. Ook is niet
duidelijk of sterk structurerende ondersteu-
ning van het taakinhoudelijke leerproces bij
onderzoekstaken tot andere effecten leidt dan
zwak structurerende ondersteuning.

1.2 Afbakening

Het onderzoek spitst zich toe op één school-
vak binnen het vwo: aardrijkskunde. Voor
leerlingen diein de tweede fase aardrijkskun-
de in hun profiel hebben, geldt dat één of
meer praktische opdrachten deel uitmaken
van het schoolexamen. Dat betekent dat zij
geacht worden te hebben geleerd hoe ze een
geografisch onderzoek moeten ontwerpen
(onderzoeksvragen formuleren en een onder-
zoeksplan maken) en moeten uitvoeren (ver-
zamelen, bewerken en analyseren van gege-
vens, conclusies trekken en het onderzoek
mondeling of schriftelijk presenteren). De
keuze om het onderzoek toe te spitsen op één
vakdomein vloeit voort uit de scepsis die in
de literatuur bestaat ten aanzien van transfer
van leerresultaten op het viak van onderzoek
doen naar andere vakinhoudelijke domeinen.
Men gaat ervan uit dat het doen van onder-
zoek in sterke mate gekoppeld is aan het con-
ceptuele kader van het inhoudelijke domein
waar het onderzoek betrekking op heeft
(Brown, Moore, Silkstone, & Botton, 1996;
Hodson, 1992; Lock, 1989; Roth & Roy-
choudhury, 1993). Hodson (1992) stelt dat de
transfer van kennis over onderzoek doen af-
hankelijk is van de bekendheid van de leren-
de met de relevante concepten uit het inhou-
delijke domein.

Binnen het domein van aardrijkskunde
spitst deze studie zich toe op de ontwerpfase
van onderzoek doen. Met name het ontwer-
pen van onderzoeksvragen en een onder-
zoeksplan zijn taken van het proces van on-
derzoek doen die niet alleen door leerlingen
maar ook door docenten in het Nederlandse
voortgezet onderwijs als moeilijk worden er-
varen (De Jong & Van Joolingen, 1998; Van
der Schee & Rijborz, 2001; Stokking & Van
der Schaaf, 1999).

Tot dlot spitst het onderzoek zich toe op
de bijdrage die de docent kan leveren aan de
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ondersteuning van leerlingen bij het ontwer-
pen van aardrijkskundig onderzoek. Zoals
eerder gezegd kan ondersteuning bij onder-
zoekstaken ook worden aangebracht door
leermaterialen (al dan niet ingebouwd in
ICT-toepassingen). Toch is het afstemmen
van de ondersteuning op het leerproces van
leerlingen ietswat in de huidige lespraktijk in
het Nederlandse voortgezet onderwijs tot op
heden voornamelijk door docenten wordt ge-
daan. Uit een survey onder vijftig aardrijks-
kunde- en geschiedenisdocenten is gebleken
dat docenten zich onzeker voelen over het
begeleiden van leerlingen bij onderzoeksta-
ken (Veenhoven, 2004). De uitkomsten van
onderhavig onderzoek zouden aanknopings-
punten kunnen bieden voor ondersteuning
van docenten bij deze taak in de praktijk.

1.3 Probleemstelling

De probleemstelling van dit onderzoek luidt
kortweg: “Hoe hangt de intensiteit van ver-
schillende typen ondersteuning die de docent
biedt samen met de leerprestaties van leer-
lingen die in kleine groepen samenwerken
aan een aardrijkskundig onderzoeksontwerp?”’

Twee concepten uit deze probleemstelling
behoeven een nadere toelichting: leerpresta-
ties en intensiteit van typen ondersteuning. In
het onderzoek worden twee typen leerpresta-
ties in ogenschouw genomen: de kwaliteit
van de leerlinginteractie tijdens het werken
aan de gezamenlijke onderzoekstaken (als
procesmaat) en de kwaliteit van individueel
gemaakte onderzoeksontwerpen (als pro-
ductmaat). Er is bewust voor gekozen om
niet de kwaliteit van het groepsproduct van
de praktische opdracht als maatstaf te nemen
maar de kwaliteit van een individueel onder-
zoeksontwerp dat naafloop van de praktische
opdracht is gemaakt. Het zelfstandig indivi-
dueel toepassen van het geleerde in een nieu-
we context laat naar onze mening het beste
Zien of de opgedane kennis en ervaring met
onderzoek doen transferabel is.

Binnen het concept ondersteuning wor-
den drie typen onderscheiden: ondersteuning
van de samenwerking, ondersteuning van het
proces van leren onderzoek doen en onder-
steuning van het product van onderzoek. De
eerste twee typen valen samen onder de
noemer procesgerichte instructie (Bolhuis,

2000). Op basis van het theoretisch kader
verwachten we dat beide typen ondersteu-
ning bijdragen aan de leerprestaties van de
leerlingen. Met het derde type ondersteuning
wordt gedoeld op inhoudelijke aanwijzingen
diedirect gerelateerd zijn aan het product van
onderzoek doen, zoals een onderzoeksplan of
een eindverslag. Hoewel dit type ondersteu-
ning buiten de procesgerichte focus van dit
onderzoek valt, is er toch voor gekozen één
specifieke vorm van productgerichte onder-
steuning in het onderzoek mee te nemen
— sterk structurerende ondersteuning van het
onderzoeksproduct — omdat deze mogelijk
het leerproces in de weg kan staan (Andries-
sen, Baker, & Suthers, 2003).

De eerste twee typen ondersteuning be-
staan uit twee componenten: plenaire onder-
steuning voorafgaand aan de taakuitvoering
en ondersteuning op maat tijdens de taakuit-
voering. Bij productgerichte ondersteuning
is aleen sterk structurerende ondersteuning
tijdens de taskuitvoering gemeten. Met on-
dersteuning op maat wordt bedoeld dat de
docent ondersteuning biedt afgestemd op een
kleine groep leerlingen op het moment dat ze
problemen hebben met de uitvoering van de
praktische opdracht. De docent kiest daarbij
een ondersteuningsstrategie die afgestemd is
op het niveau van het betreffende groepje. De
docent vereenvoudigt de leertaak dusdanig
dat de uitvoering daarvan binnen het vermo-
gen van het groepje leerlingen komt te lig-
gen, waardoor de uitvoering idealiter geen
problemen meer oplevert en tot succes leidt.
Een illustratieve omschrijving van onder-
steuning op maat wordt gegeven door Veen-
man (1992, p. 253): “De leraar reduceert de
complexiteit van de situatie, geeft structuur,
verheldert het probleem, wijst de leerling op
de volgende stap die gezet dient te worden,
bewaakt het doel van de activiteit, betrekt de
leerling bij het volbrengen van een gezamen-
lijke taak, schept een kader en geeft regels
die de leerling geleidelijk aan overneemt
(zelfregulatie). (...) Zodra de leerling de taak
zelfstandig kan volbrengen, wordt de onder-
steuning beéindigd, zoals een steiger wordt
weggehaald als die niet meer nodig is.”

Deintensiteit van elk van deze drie typen
ondersteuning wordt bepaald door de mate
waarin bijbehorende ondersteuningsstrate-



gieén door docenten worden ingezet. Binnen
het type ‘ondersteuning van het proces van
leren onderzoek doen’ wordt nog een onder-
scheid gemaakt tussen sterk structurerende
en zwak structurerende ondersteuningsstrate-
gieén. Uit het theoretisch kader volgt dat in-
tensieve sterk structurerende ondersteuning
op dit viak mogelijk een andere uitwerking
zal hebben op het leerproces van leerlingen
dan intensieve zwak structurerende onder-
steuning. Dit onderscheid wordt onder meer
gemaakt door De Bruijn (1993), Mayer

(1987) en Schwab (1962). Als sterk struc-

turerende ondersteuningsstrategieén noemen

zij: uitleg geven over de juiste aanpak

(Mayer, 1987; Schwab, 1962) en modelleren

van de juiste aanpak (De Bruijn, 1993). Als

zwak structurerende ondersteuningsstrate-
gieén noemen zij: hints geven en gesloten
vragen stellen om leerlingen op een idee te
brengen voor een aanpak (Mayer, 1987; Sch-
wab, 1962) en het omschrijven van het pro-
bleem waar leerlingen mee zitten (Mayer,

1987; Schwab, 1962). Aan de zwak structu-

rerende ondersteuningsstrategieén moeten

ons inziens nog enkele andere ondersteu-
ningsstrategieén worden toegevoegd:

1. open vragen stellen, om leerlingen te sti-
muleren onder woorden te brengen op
welke manier het probleem opgelost
kan worden (articuleren probleemaanpak)
(Callins, Brown, & Newman, 1989);

2. het omschrijven van eisen waaraan leer-
lingen moeten voldoen (kwaliteitscriteria)
(Vankan, Nijnatten, & Ankoné, 1999);

3. leerlingen aanmoedigen en stimuleren om
zelf het probleem te omschrijven (articu-
leren probleemdefinitie).

2 Methode

2.1 Participanten

Aan het onderzoek deden negen aardrijks-
kundedocenten mee met een klas met leer-
lingen uit het vierde en vijfde jaar van het
vwo (160 leerlingen in totaal). De docenten
waren afkomstig van acht verschillende
scholen, verspreid over de provincie Zuid-
Holland en Utrecht. Het aantal |eerlingen per
klas varieerde tussen de dertien en vijfen-
twintig. De leerlingen namen deel aan twee

voor het onderhavige onderzoek ontwikkelde
praktische opdrachten, waarvan de eerste
werd afgenomen halverwege het vierde leer-
jaar en de tweede in de loop van het vijfde
leerjaar van hetzelfde cohort leerlingen. Dit
maakt het mogelijk om de ontwikkeling in
leerresultaten van leerlingen bij meerdere in-
terventies in kaart te brengen.

2.2 Participatie docenten

Voorafgaand aan de uitvoering van het on-
derzoek waren de docenten betrokken bij het
ontwerpen van de praktische opdrachten. Ze
namen deel aan twee studiemiddagen waarin
gezamenlijke beslissingen werden genomen
ten aanzien van beoordelingscriteria, de on-
derwerpen van de praktische opdrachten en
ondersteunende lesmaterialen voor het ont-
werpen en uitvoeren van het leerlingonder-
zoek. Ten behoeve van de uitvoering van het
onderzoek zijn de participerende docenten in
twee groepen ingedeeld. De ene groep, be-
staande uit drie docenten, werd geinstrueerd
om leerlingen te ondersteunen hij de twee
praktische opdrachten zoals zij dat gewend
waren te doen. De overige zes docenten wer-
den uitgedaagd om in de ondersteuning van
leerlingen voorafgaand en tijdens de uitvoe-
ring van de praktische opdrachten het accent
te leggen op ondersteuning van de samen-
werking en het proces van leren onderzoek
doen. Ten aanzien van de ondersteuning van
het onderzoeksproduct werden ze gestimu-
leerd om sterk structurerende ondersteuning
zoveel mogelijk te beperken. Daartoe werden
de docenten door de onderzoeker begeleid
om zich bewust te worden van hun eigen re-
pertoire aan ondersteuningsstrategieén en
deze waar nodig uit te breiden. Het doel van
deze interventie was om de natuurlijke varia-
tie in docentgedrag uit te vergroten. Dit zou
het makkelijker moeten maken om relaties
tussen de intensiteit van de ondersteuning en
leerprestaties te identificeren in een com-
plexe en bij benadering authentieke onder-
wijscontext.

Voor ondersteuning van de samenwer-
king werken we hij wijze van voorbeeld uit
binnen welke kaders de zes docenten interve-
nieerden. V oorafgaand aan de taakuitvoering
hadden de docenten één lesuur om de leer-
lingen voor te bereiden op het samenwerken
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door hen uit te leggen wat de meerwaarde is
van op een productieve manier met elkaar sa-
menwerken, en met hen grondregels voor
productieve samenwerking vast te stellen en
te bediscussiéren. Tijdens de taakuitvoering
was het de bedoeling dat docenten zouden in-
terveniéren wanneer leerlingen zich (bewust
of onbewust) niet hielden aan de grondregels
voor samenwerking. De aard van de inter-
ventie moest worden afgestemd op het zelf-
regulerende vermogen van de groep leer-
lingen. Al naar gelang de sterkte van het
waargenomen zelfregulerende vermogen zou
de docent een zwak structurerende interven-
tie of juist een sterk structurerende interven-
tie moeten inzetten. Een voorbeeld van een
sterk structurerende interventie is het opleg-
gen van een werkvorm die de kans vergroot
op een meer gelijkwaardige inbreng van dle
groepsleden: eerst individueel brainstormen
over de inhoud of aanpak van een bepaald
onderdeel van het onderzoeksontwerp, daar-
naideeén uitwisselen en gezamenlijk een be-
slissing nemen.

Gedurende de uitvoering van de prakti-
sche opdrachten werd in kaart gebracht hoe
de docenten ieder groepje leerlingen onder-
steunden aan de hand van leerlingpercepties
(zie 2.4). Naderhand konden de docenten aan
de hand van deze gegevens getypeerd wor-
den op drie dimensies: de intensiteit van de
ondersteuning van de samenwerking, het
proces van leren onderzoek doen en het on-
derzoeksproduct. Ten einde de probleemstel-
ling te kunnen beantwoorden is de samen-
hang bepaald tussen de (interval-) scores op
deze dimensies en de scores op de leerpresta-
tievariabelen.

2.3 Het ontworpen curriculum

Verspreid over een periode van ruim een jaar
werkten de deelnemende leerlingen in kleine
groepen van drie of vier aan twee praktische
opdrachten. Elke opdracht had een omvang
van tien studielasturen, waarvan zes uur
onder lestijd werden besteed in de aanwezig-
heid van de docent. De opdrachten waren
enigszins voorgestructureerd, om de leerlin-
gen in staat te stellen de gehele onderzoeks-
cyclus te doorlopen ondanks de beperkte tijd
en hun beperkte kennis van het onderwerp en
van het onderzoek doen. Bij beide praktische

opdrachten was het onderzoeksonderwerp
gegeven, maar elke groep leerlingen kon
daarbinnen zelf een probleem kiezen om het
onderzoek op toe te spitsen. Ze werden uit-
gedaagd om onderzoeksvragen te ontwikke-
len bij het betreffende geografische probleem-
gebied (hoofd- en deelvragen). Daarnaast
moesten leerlingen een onderzoeksplan op-
stellen waarin een beargumenteerde keuze
werd gemaakt voor bij de onderzoeksvragen
passende (geografische) meetinstrumenten
en informatiebronnen. De onderzoeksactivi-
teiten van de leerlingen werden ondersteund
door verschillende leermaterialen, waaronder
een opdrachtomschrijving met procedurele
hints voor de aanpak van een onderzoek, een
checklist met criteria om de kwaliteit van het
eigen onderzoek te eval ueren en een database
op het internet met achtergrondinformatie
over het onderzoeksonderwerp en ale daar-
bij behorende probleemgebieden.

Het onderwerp van de eerste praktische op-
dracht (afgenomen in vwo 4) was belangen-
tegenstellingen bij de (her-)inrichting van het
Groene Hart. De tweede praktische opdracht
(afgenomen in vwo 5) ging over de positie
van minderheidsgroepen in territoriale con-
flicten in Europa en het Midden-Oosten. Bin-
nen het onderwerp maakte elk groepje een
andere keuze voor een probleemgebied. In
het eerste geval een vergelijking tussen twee
actoren in een specifiek deel van het Groene
Hart, in het tweede geval een vergelijking
tussen twee minderheidsgroepen op één of
meer geografische indicatoren.

2.4 Onderzoeksinstrumenten

Twee onderzoeksinstrumenten zijn ontwik-
keld ten behoeve van dit onderzoek: een toets
om de kwaliteit van individueel gemaak-
te onderzoeksontwerpen van leerlingen te
meten (de zogenaamde onderzoekstoets) en
een vragenlijst voor het meten van percepties
van docentgedrag en de leerlinginteractie. In
Figuur 1 is aangegeven op welk moment in
de uitvoering van het ontworpen curriculum
deze instrumenten zijn ingezet.

De onderzoekstoets is afgenomen vooraf-
gaand aan de eerste praktische opdracht, na
afloop van de tweede praktische opdracht en
tussen beide praktische opdrachten in. Het is
een semi-gestructureerde toets waarin leer-



Vragenlijst Vragenlijst
Eerste Tweede
Voortoets | praktische Natoets / praktische Natoets
opdracht voortoets opdracht
Maand 1 3 6-10 8-12

Figuur 1. Globale weergave van moment van afname meetinstrumenten en praktische opdrachten.

lingen individueel in een dubbel lesuur een
onderzoeksontwerp moesten maken, op basis
van een gegeven onderzoeksonderwerp. De
opzet van de toets was bij elke afname gelijk,
maar het onderzoeksonderwerp verschillend.
De onderwerpen van de toetsen hadden geen
inhoudelijk raakvlak met elkaar, noch met de
onderwerpen van de praktische opdrachten.
Met dit type toets wordt beoogd de kwalitei-
ten die aan klassieke ‘ pen-en-papier toetsen’
worden toegeschreven (betrouwbaarheid) te
combineren met de kwaliteiten die aan ‘per-
formance assessments' worden toegeschre-
ven (representativiteit en authenticiteit). Dit
type onderzoekstoets is geinspireerd op een
prototype toets ontwikkeld door Cito-groep
(Groen, Kerkhof, De Roo, & Smeets, 1996).

In de toets worden twee hoofdtaken on-
derscheiden: het formuleren van hoofd- en
deelvragen bij een gegeven onderwerp en het
maken van een onderzoeksplan. Deze laatste
taak bestond uit twee delen: het maken van
een onderzoeksopzet bij gegeven hoofd- en
deelvragen, en het evalueren en bijstellen van
een gegeven onderzoeksontwerp (onder-
zoeksvragen en onderzoeksplan). Voor de
beoordeling van de onderzoeksontwerpen
zZijn scoringsvoorschriften ontworpen. De
kwaliteit van de hoofd- en deelvragen werd
op tien items beoordeeld en de kwaliteit van
het onderzoeksplan op zeven items. Bij wijze
van voorbeeld zijn de scoringsvoorschriften
voor de kwaliteit van de hoofd- en deelvra-
gen opgenomen in Tabel 1. Voor een steek-
proef uit het geheel van afgenomen toetsen is
de kwaliteit door twee verschillende beoor-
delaars onafhankelijk van elkaar vastgesteld.
Ten aanzien van ale items was de interbe-
oordelaarssamenhang (Jury-alpha) bevredi-
gend: de waarden van de Jury-alpha's op de
items lagen tussen de 0,70 en 0,96. Over dle
afgenomen toetsen is vervolgens per meet-
moment een betrouwbaarhei dsanalyse uitge-

voerd, waaruit kon worden opgemaakt dat de
scores op de items die behoorden bij dezelf-
de onderzoekstaak (onderzoeksvragen for-
muleren of onderzoeksplan maken) in vol-
doende mate samenhingen: de waarden van
de Cronbach'’s alpha lagen tussen de 0,55 en
0,84. De validiteit van de onderzoekstoets is
onderzocht aan de hand van beoordelingen
van enkele experts en van de aan het onder-
zoek deelnemende docenten en leerlingen.
Uit de kwalitatieve analyse van deze beoor-
delingen is de conclusie getrokken dat alleen
de voortoets en de natoets bij de eerste prak-
tische opdracht in voldoende mate valide
waren. De tweede natoets was zo onzorgvul-
dig en onvolledig ingevuld door leerlingen,
mogelijk as gevolg van “toetsmoeheid”, dat
hieraan niet de kwaliteit van de onderzoeks-
ontwerpen kon worden afgemeten. Daarom
zijn de scores op de natoets van de tweede
praktische opdracht in het hiernavolgende
buiten beschouwing gelaten.

Voor het meten van de percepties van
docentgedrag, de leerlinginteractie en indivi-
duele achtergrondkenmerken is een voorge-
structureerde vragenlijst voor leerlingen ont-
wikkeld. Bij beide praktische opdrachten is
deze vragenlijst afgenomen op het moment
dat leerlingen hun onderzoeksontwerp had-
den afgerond. De keuze voor het meten van
leerlingpercepties van docentgedrag vloeit
voort uit de veronderstelling dat |eeractivitei-
ten gemedieerd worden door de percepties
van de lerende van de leeromgeving (Ver-
munt, 1996). Omdat in deze studie de uitwer-
king van ondersteuningsinterventies op de
leerresultaten centraal staat, worden leerling-
percepties van die interventies informatiever
geacht dan systematisch verzamelde obser-
vatiegegevens van het werkelijke docentge-
drag. De percepties van de intensiteit van de
drie typen ondersteuning door de docent zijn
gemeten aan de hand van clusters van vra-
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Tabel 1

Scoringsvoorschriften behorend bij de onderzoekstoets betreffende de kwaliteit van de door de leerlingen

geformuleerde hoofd- en deelvragen (geinspireerd op Oost, 1999)

Omschrijving

Criteria

Specificatie domein
hoofdvraag

Uit de formulering moet blijken dat leerlingen het domein van de hoofdvraag
gespecificeerd hebben door aan drie van de vier domeinaspecten te refereren:
het ‘wat’ ( een concreet te onderzoeken verschijnsel);

het ‘wie’ (een groep personen waarvan een kenmerk gespecificeerd is);

het ‘waar’ (toe te spitsen op een concreet gebied of een locatie);

het ‘wanneer’ (de periode waarin het wat/ wie/ waar onderzocht wordt).

Inperking domein

Uit de formulering van domeinaspecten blijkt dat leerlingen zowel het ‘wat’ als

hoofdvraag het ‘waar’ hebben ingeperkt, t.0.v. het onderwerp van de toets hebben ingeperkt.
Leerlingen hebben een domeinaspect toegevoegd dat niet in de definitie van het
toetsonderwerp voorkomt: een wie of wanneer, of een ander ‘wat/ ‘waar’ dan
wat bij het voorgaande criterium meewoog.

Aardrijkskundig Eris een ‘waar’in de vraag gespecificeerd of geproblematiseerd.

vraagtype hoofdvraag

Het eerste door de {eerling genoemde aardrijkskundige vraagtype moet
overeenkomen met de classificatie van de hoofdvraag door de beoordelaar.

Thematiek hoofdvraag:
aansluiting bij
onderwerp toets

De hoofdvraag moet gekoppeld zijn aan het gegeven thema van de toets
(blijkend uit de vraagformulering of de toelichting op de begrippen).

De hoofdvraag moet iets toevoegen aan de gegeven achtergrondinformatie: de
vraag mag niet volledig te beantwoorden zijn met kennis afgeleid uit de
achtergrondinformatie.

Thematiek hoofdvraag:

De hoofdvraag (of de toelichting van begrippen uit de hoofdvraag) moet één of

aardrijkskundige gehalte meer aardrijkskundige begrippen bevatten.
Het laatst genoemde aardrijkskundige begrip (in de totale opsomming van
begripsomschrijvingen) moet inhoudelijk juist worden omschreven, én er moeten
ten minste twee kenmerken van het begrip onderscheiden worden.
Aardrijkskundige De hoofdvraag moet volgens de beoordelaar gesteld zijn vanuit één of meer

benaderingswijze

aardrijkskundige benaderingen. Dat wil zeggen dat kenmerken van één of meer
aardrijkskundige benadering herkenbaar moeten zijn, of dat een begrip uit zo'n
benadering geproblematiseerd wordt in de formulering van de hoofdvraag.

Alle door de leerling genoemde aardrijkskundige benaderingen moeten
overeenkomen met de classificatie van de beoordelaar.

Omschrijving gebruikte
begrippen in deelvragen

Alle begrippen zijn omschreven in een toelichting

Het laatst genoemde begrip (onderaan de opsomming) is begrijpelijk
omschreven voor de leek (=leerling in de basisvorming). Een begrip kan pas
begrijpelijk zijn als het in andere bewoordingen is omschreven en ten minste één
domeinaspect van het begrip worden onderscheiden.

Specificatie domein
deelvragen

Uit de formulering moet blijken dat leerlingen het domein van iedere deelvraag
gespecificeerd hebben door aan drie domeinaspecten te refereren (zie
omschrijving bovenaan tabel).

‘Fit’ deelvragen met
methodisch herkenbare
vraagtype hoofdvraag

Er moet ten minste één deeivraag geformuleerd zijn van het beschrijvend
beschrijvende vraagtype.

Er moet ten minste één deelvraag bij zitten waarbij twee verschijnselen aan
elkaar gerelateerd worden (behalve bij een hoofdvraag van het beschrijvend
beschrijvende vraagtype).

De deelvragen zijn niet van een hoger ‘niveau’ vraagtype dan de hoofdvraag.

‘Fit’ domein hoofdvraag
met deelvragen

De domeinspecificaties in de hoofd- en deelvragen (het wat/ wie/ waar/
wanneer) zijn niet strijdig aan elkaar. De deelvragen - in samenhang
beschouwd — mogen geen groter domein beslaan dan weergegeven in de
hoofdvraag. Een kleiner domein is alleen toegestaan indien de domeinaspecten
uit de deelvragen samen de breedte van het domein uit de hoofdvraag dekken
(‘enigszins’ gespreid zijn over het domein).

genlijstitems. Het type ondersteuning van het
proces van leren onderzoek doen was verder
opgesplitst in drie subclusters: instructie
voorafgaand aan de taakuitvoering, sterk
structurerende ondersteuning op maat en
zwak structurerende ondersteuning op maat
tijdens de taakuitvoering. Het aantal items
per (sub-)cluster lag tussen de zes en negen-
tien. In Tabel 2 wordt per cluster een voor-
beeld gegeven van een item uit de vragen-

lijst. Uit betrouwbaarheidsanalyses die zijn
uitgevoerd per cluster per praktische op-
dracht kwam naar voren dat de waarden van
Cronbach’s apha redelijk tot goed waren
(0,70 < a < 0,88). Bovendien bleek ook dat
de samenhang tussen de scores van leerlin-
gen die deel uitmaakten van hetzelfde groep-
je aan de maat was: de waarden van de Jury-
apha varieerden tussen de 0,65 en 0,71.
Ook de kwaliteit van de leerlinginteractie



Tabel 2

Schalen en voorbeelden van items uit de voorgestructureerde vragenlijst voor leerlingen, en het aantal items

per schaal
. Items per
Naam schaal en items schaal
Ondersteuning gericht op het leren onderzoek doen
Ondersteuning tjjdens introductieles ]
Modelleren. De docent demonstreerde welke afwegingen je maakt als je een onderzoek
voorbereidt.
Sterke structurering van het leren onderzoek doen 6
Uitleg geven. Als we een probleem met hun onderzoek bespraken met de docent, gaf hij/ zij
precies aan op welke manier we dat konden aanpakken.
Zwakke structurering van het leren onderzoek doen 19
Een hint geven. Als we een probleem met ons onderzoek bespraken met de docent, gaf hij/
Zij een kleine aanwijzing, om ons te helpen zelf het probleem op te lossen.
Probleem omschrijven. Als we ons onderzoek bespraken met de docent, omschreef hij/ zij de
problemen waar we tegen aan liepen.
Ondersteuning gericht op de samenwerking 15
Introductieles. De docent legde uit aan welke regels je moet voldoen om goed samen te
werken.
Sterk structurerende begeleiding samenwerking. Als de samenwerking niet goed liep, gaf de
docent aan hoe we ons beter aan de regels voor goede samenwerking konden houden.
Zwak structurerende begeleiding samenwerking. Tijdens het maken van de praktische
opdracht vroeg de docent of we ons aan de regels voor goede samenwerking hielden.
Kwaliteit samenwerking 16

Elkaar helpen. Als we vastliepen met het onderzoek probeerden we elkaar op nieuwe ideeén

te brengen.

Consensus kunnen bereiken. Als er een keuze gemaakt moest worden, namen we een

beslissing waar iedereen het mee eens was.

Actief luisteren. Als we een keuze moesten maken gaven we iedereen de ruimte om z'n

mening te geven.

Noot. Per schaal zijn slechts één of enkele items weergegeven. Bij de genoemde items konden leerlingen
kiezen uit de volgende antwoordcategorieén: niet — nauwelijks — in redelijke mate - in sterke mate - niet
van toepassing. Bij ‘kwaliteit leerlinginteractie’ kon gekozen worden uit: geheel mee oneens — deels mee
oneens — deels mee eens — geheel mee eens — niet van toepassing.

is gemeten aan de hand van voorgestructu-
reerde items in de vragenlijst. Leerlingen
moesten de samenwerking in hun eigen
groepje evalueren aan de hand van 21 items
die gebaseerd waren op grondregels voor
productieve samenwerking, analoog aan de
‘ground rules beschreven door Wegerif,
Mercer en Dawes (1999). De samenhang in
scores op deze items samen bleek voldoende
te zijn (o > 0,68 voor de eerste en a > 0,73
voor de tweede praktische opdracht).

3 Resultaten

3.1 Intensiteit ondersteuning

door de docent

In Tabel 3 staat weergegeven hoe intens de
ondersteuning door de docenten was. Daarbij
is een onderscheid gemaakt tussen percepties
van leerlingen bij de eerste en de tweede
praktische opdracht. Uit de tabel is af te lei-
den dat de intensiteit van alle typen begelei-
ding bij beide opdrachten gemiddeld geno-

men lag tussen de 2 (gering) en 2,5 (gering
tot redelijk).

3.2 Leerprestaties

In Tabel 4 en 5 staan beschrijvende statistie-
ken weergegeven van de kwaliteit van de
individuele onderzoeksontwerpen respectie-
velijk de gepercipieerde kwaliteit van de
leerlinginteractie tijdens het werken aan de
praktische opdrachten. Alleen de leerlingen
die zowel hebben meegedaan aan de eerste
praktische opdracht al's aan de tweede zijn in
de analyses van de leerprestaties betrokken.
Doordat het onderzoek in 5 vwo is voortge-
zet bij complete klassen van dezelfde docen-
ten, en de deelnemende leerlingen bij de
overgang van 4 vwo naar 5 vwo verspreid
raakten over verschillende klassen, zijn deze
resultaten gebaseerd op ongeveer de helft van
het oorspronkelijke aantal leerlingen.

De kwaliteit van de leerlinginteractie is
zowel weergegeven voor de eerste a's voor
de tweede praktische opdracht (Tabel 5). Bij
beide opdrachten beoordeelden de leerlingen
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Tabel 3

Beschrijvende statistieken van de gepercipieerde intensiteit van de begeleiding door de docent, oplopend

van 1 (komt niet voor) tot 4 (komt heel vaak voor)

Eerste praktische Tweede praktische
opdracht opdracht
n m sd n m sd
Ondersteuning van het Productgerelateerde
onderzoeksproduct oplossingen geven tijdens 154 1,73 0830 157 1,79 0,800
taakuitvoering
Plenaire instructie
voorafgaand aan 156 2,68 0,627 157 2,36 0,659
taakuitvoering
Ondersteuning van het Sterk gestructureerde
proces van leren ondersteuning tijdens 154 211 0577 157 1,98 0,649
ontwerpen van taakuitvoering
onderzoek
Zwak gestructureerde
ondersteuning tijdens 139 210 0497 154 205 0,570
taakuitvoering
Ondersteuning van de Sterk en zwak
samenwerking gestructureerde 142 2,07 0505 156 1,98 0,521

ondersteuning voorafgaand

en tijdens taakuitvoering

de kwaliteit van de interactie in hun eigen
groepje gemiddeld als zijnde aan de lage
kant. Voor wat betreft de kwaliteit van het
onderzoeksontwerp (Tabel 4) is alleen een
vergelijking mogelijk tussen prestaties op de
voortoets en op de natoets afgenomen rond-
om de eerste praktische opdracht. Zoals eer-
der gezegd bleek de validiteit van de natoets
bij de tweede praktische opdracht zo gering
dat we deze buiten beschouwing hebben
moeten laten. Daardoor is het niet mogelijk
ontwikkeling in de kwaliteit van de indivi-
duele onderzoeksontwerpen van leerlingen te

Tabel 4

onderzoeken over de twee opeenvolgende
praktische opdrachten heen.

De kwaliteit van het individuele onder-
zoeksontwerp in de onderzoekstoetsen is uit-
gesplitst in twee variabelen: de kwaliteit van
de geformuleerde onderzoeksvragen en de
kwaliteit van het onderzoeksplan. De leer-
prestaties op de voor- en natoets zijn onder-
ling vergeleken door t-toetsen voor paarsge-
wijze eenheden uit te voeren. Uit Tabel 4 kan
worden afgeleid dat voor wat betreft de kwa-
liteit van de gemaakte onderzoeksplannen
zich een statistisch significante toename in

Een vergelijking van de kwaliteit van het individuele onderzoeksontwerp van leerlingen tussen de

voortoets en de natoets bij de eerste praktische opdracht (met t-tests voor paarsgewijze eenheden),

oplopend van 1 (niet voldaan aan de criteria) tot 3 (geheel voldaan aan de criteria)

n__mean sd corr t df P

Formuleren onderzoeksvragen  Voortoets 79 1,85 0,405 0,294 164 78 0,101
Natoets 79 1,94 0,465

Maken onderzoeksplan Voortoets 74 1,53 0,302 0,290* 264 73 0,010*
Natoets 74 1,64 0,322

* = significant bij p < 0,05
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n m sd
Eerste praktische opdracht 59 2,11 0,387
Tweede praktische opdracht 59 2,10 0,269

* = significant bij p < 0,05



gemiddelden heeft voorgedaan. De toename
is bij benadering 0,10 op een driepunts-
schaal. Bij de toetsing van dit verschil is een
significantieniveau van 0,05 gehanteerd. Ten
aanzien van de kwaliteit van de geformuleer-
de onderzoeksvragen is het verschil in ge-
middelden ongeveer even groot, maar dit
verschil is alleen statistisch significant als
een significantieniveau van 0,10 zou worden
gekozen.

3.3 Relatie tussen intensiteit
ondersteuning door de docent
en leerprestaties van leerlingen
Om de genoemde relatie te onderzoeken zijn
multilevelanalyses uitgevoerd. In Tabel 6
zijn de regressiecoéfficiénten weergegeven
die zowel statistisch significant als beteke-
nisvol waren (zie toelichting in noot onder
Tabel 6). Alleen de variabelen die centraal
staan in de probleemstelling zijn in de tabel
opgenomen. Uiteraard zijn in de analyses
ook andere variabelen meegenomen waarvan
verondersteld werd dat zij op de leerpresta-
ties van invloed zouden kunnen zijn. Op het
individuele niveau zijn tien variabelen mee-
genomen, waaronder leerprestaties op de
Voortoets en ervaring met het ontwerpen van
onderzoek (opgedaan bij aardrijkskunde en
bij andere schoolvakken voorafgaand aan de
eerste praktische opdracht en tussen beide
opdrachten in). Op het niveau van klas en
school als geheel draaiden drie variabelen
mee in de analyses: locatie school (binnen of
buiten de grote steden), aantal ervarings-
jaren van de docent met praktische opdrach-
ten en aantal ervaringsaren met het laten
ontwerpen van onderzoek door leerlingen.
Vrijwel geen enkele variabele bleek statis-
tisch significant en betekenisvol samen te
hangen met één van de indicatoren van leer-
prestaties. De enige uitzondering betreft de
variabele ervaring met het ontwerpen van
onderzoek in relatie tot de kwaliteit van de
leerlinginteractie bij de tweede praktische
opdracht (r = —0,156). Deze negatieve sa-
menhang zou erop kunnen duiden dat de | eer-
lingen meer geneigd zijn te investeren in de
groepssamenwerking naarmate zij zichzelf
minder kundig achten in het ontwerpen van
onderzoek.

Alvorens de uitkomsten van de analyses

met betrekking tot de hoofdvariabelen te be-
schrijven moet een opmerking worden ge-
maakt over het aantal groepjes leerlingen.
Ten opzichte van de aantallen vermeld in de
tabellen met de leerresultaten liggen deze in
de multilevelanalyses 5% tot 50% lager. Dat
komt doordat bij veel groepjes leerlingen de
waarden ontbreken op één of meer variabelen
en de multilevelanalyses zijn uitgevoerd op
de gegevens van alleen de |leerlingen met gel-
dige waarden op alle in de analyses betrok-
ken variabelen. Het gevolg daarvan is dat
omzichtig moet worden omgesprongen met
generalisaties van resultaten uit de analyses
naar de onderzochte groep leerlingen as ge-
heel.

Uit deresultaten in Tabel 6 isop te maken
dat de begeleiding van de docent (zoal s waar-
genomen door de leerlingen) nauwelijks
samenhangt met de indicatoren van leerpres-
taties. Alleen de kwaliteit van de leerling-
interactie bij de tweede praktische opdracht
hangt samen met één type ondersteuning:
ondersteuning door de docent van de samen-
werking. De regressiecoéfficiént is statistisch
significant en heeft een betekenisvolle waar-
de (0,242). Opvallend is dat geen enkele po-
sitieve betekenisvolle significante samen-
hang is gevonden tussen ondersteuning en de
individuele prestaties op de natoets (de kwa-
liteit van het onderzoeksontwerp). Wel is een
licht negatieve samenhang gevonden tussen
de kwaliteit van onderzoeksplannen in de na-
toets en een specifieke vorm van onder steu-
ning van het onderzoeksproduct: het geven
van productgerelateerde oplossingen tijdens
de taakuitvoering. Indien causaal geinterpre-
teerd betekent dit dat deze vorm van product-
gerichte begeleiding een averechts effect
heeft op het leerproces.

Zoals eerder gezegd kan vanwege het ont-
breken van een valide nameting bij de twee-
de opdracht van de kwaliteit van de onder-
zoeksontwerpen niet worden vastgesteld of
de patronen bij de eerste opdracht zich daar
herhalen. Dat is des te meer jammer omdat
zich juist bij die tweede opdracht de samen-
hang tussen begeleiding van de samenwer-
king en de kwaliteit van de leerlinginteractie
voordoet, hetgeen een positieve relatie met
de kwaliteit van het onderzoeksontwerp aan-
nemelijker zou maken.
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Tabel 6

Uitkomsten van vier multilevelanalyses (regressiecoéfficiénten) met leerprestaties als criteriumvariabelen

(weergegeven in de kolommen) en typen ondersteuning door de docent als predictoren (weergegeven

in de rijen)
1° praktische opdracht 2° praktische
opdracht
Kwaliteit van Kwaliteit van Kwaliteit Kwaliteit van de
de geformu- de gemaakte van de leerling-interactie
leerde onderzoeks- leerling- (n = 55)
onderzoeks- plannen interactie
vragen (n = 40) (n=43)
(n = 40)
Onder- Productgerela-
steuning teerde
van het oplossingen -0,173*
onder- bieden tijdens
zoeks- taakuitvoering
product
Plenaire instructie
voorafgaand aan
Onder- taakuitvoering
steuning Sterk
van het gestructureerde
proces ondersteuning
van leren tijdens
ontwerpen  taakuitvoering
van Zwak
onder- gestructureerde
zoek ondersteuning
tijdens
taakuitvoering
Onder- Sterk en zwak
steuning gestructureerde
van het ondersteuning 0,242
samen- voorafgaand en
werkings- tijdens
proces taakuitvoering
Verschil in deviance 16,96 23,21* 2,39* 19,07
Verschil in vrijheidsgraden 4 4 3 5

Noot. Betekenisvolle en statistisch significante regressiecoéfficiénten zijn gemarkeerd met een *. Een

regressiecoéfficiént is statistisch significant wanneer de overschrijdingskans kieiner is dan ,05 en wordt
als betekenisvol beschouwd als de waarde van de coefficiént groter is dan ,15 of kleiner is dan -,15 en
onder de voorwaarde dat het model met predictoren een significant betere ‘fit’ heeft dan het modet zonder
predictoren. De ‘fit’ is berekend op basis van het verschil tussen de maximum likelihoodindicator van het
model met predictoren en zonder predictoren (verschil in deviance). Een significant verschil in deviance is

gemarkeerd met een * (significantieniveau = ,05).

4 Conclusies

De gevonden samenhang in de multilevel-
analyses doet vermoeden dat ondersteuning
van de samenwerking een goede begelei-
dingsstrategie is om leerlinginteractie te be-
werkstelligen waarmee het leren ontwerpen
van aardrijkskundig onderzoek ondersteund
kan worden. Deze conclusie geldt alleen voor
een leeromgeving waarin leerlingen in kleine
groepen werken aan open en authentieke,
doch enigszins gestructureerde onderzoeks-
opdrachten in de tweede fase van het voort-
gezet onderwijs, zoals de ontworpen leerom-
geving in onderhavig onderzoek.

Gegeven de opzet van de studie is het niet
mogelijk om te voorspellen welke specifieke
combinatie van interventies van de docent
het meest bijdraagt aan de kwaliteit van de
leerling interactie. In de eerste plaats komt
dat doordat geen onderscheid is gemaakt naar
groepen leerlingen die blootgesteld werden
aan verschillende combinaties van interven-
ties, en in de tweede plaats door de wijze
waarop de variabele ondersteuning van de sa-
menwerking is gemeten. Hoewel de schaal-
score van deze variabele een indicatie geeft
van de mate waarin de docent de samenwer-
king begeleid volgens leerlingen, kan hieruit
niet worden afgeleid of deze hiervoor meer



zwak structurerende strategieén dan sterk
structurerende strategieén inzet of vice versa,
en hoe intensief deze de leerlingen heeft
voorbereid op het ssmenwerken voorafgaand
aan de taakuitvoering.

Desalniettemin is het op basis van de ge-
vonden samenhang in de multilevelanalyses
aannemelijk dat een zekere mate van onder-
steuning van de samenwerking bijdraagt aan
meer productieve interactie tussen leerlingen
die samenwerken aan een onderzoeksont-
werptaak. Productieve interactie betekent dat
gunstige voorwaarden geschapen zijn voor
leerlingen om hun eigen taakinhoudelijke
leerproces te ondersteunen. Hoewel geen di-
recte samenhang is gevonden met leerpresta-
ties op onderzoeksontwerptaken (de natoets),
is niet ondenkbaar dat deze productieve
interactie tussen leerlingen op de langere
termijn in betere prestaties op onderzoeks-
ontwerptaken zou resulteren.

5 Discussie

De uitkomsten van het onderzoek komen niet
geheel overeen met onze verwachtingen. In
de eerste plaats is aleen bij de tweede prak-
tische opdracht een samenhang tussen onder-
steuning van de samenwerking en de kwali-
teit van de leerlinginteractie gevonden. Ten
tweede zijn geen positieve samenhangen ge-
vonden tussen ondersteuning en de kwaliteit
van de individuele onderzoeksontwerpen.
Ten derde ontbreekt verrassend genoeg enige
relatie tussen de leerresultaten en de onder-
steuning van het proces van leren onderzoek
doen (het taakinhoudelijke leerproces).

Wat betreft het eerste punt: een plausibele
verklaring voor het feit dat alleen bij de twee-
de praktische opdracht een samenhang ge-
vonden istussen begeleiding en leerlinginter-
actie, is dat de deelnemende docenten bij
deze tweede opdracht bedrevener waren ge-
worden in het ondersteunen van de samen-
werking. Dat zou betekenen dat een effect
van ondersteuning van de samenwerking pas
verwacht mag worden als docenten ruim de
kans hebben gehad zich daar in hun lesprak-
tijk in te bekwamen.

Wat betreft het tweede punt: bij de voor-
en nameting rond de eerste praktische op-

dracht hebben we kunnen constateren dat
zich een significante doch beperkte toename
heeft voorgedaan in de kwaliteit van de indi-
viduele onderzoeksontwerpen. Het is moge-
lijk dat leerlingen de kennis die ze hebben
opgedaan tijdens het werken aan de groeps-
gewijze ontwerptaak bij de eerste praktische
opdracht slechts in beperkte mate konden
transfereren naar de context van de natoets
waarin ze individueel een onderzoek moes-
ten ontwerpen binnen een ander sociaa
geografisch kennisdomein. Gezien de com-
plexiteit van de uit te voeren taken en hun be-
perkte voorkennis was deze stap wellicht te
groot voor hen. Een interessante vraag in dat
licht is of de ondersteuning door de docent
wel tot een betere kwaliteit van het groeps-
product heeft geleid. Helaas heeft het onder-
zoek geen valide gegevens opgeleverd over
de kwaliteit van de groepsproducten.

Het derde punt betreft de ontbrekende re-
| atie tussen de leerresultaten en de ondersteu-
ning van het taakinhoudelijke leerproces. We
bespreken twee verklaringen hiervoor. De
eerste verklaring heeft te maken met de erva
ring van docenten in de tweede fase met het
begeleiden van onderzoekstaken. Sommige
onderzoekers op dit terrein suggereren dat
bescheiden effecten van ondersteuning bij
onderzoek doen voortkomen uit de beperkte
ervaring van docenten in het voortgezet on-
derwijs met onderzoek doen en de ondersteu-
ning van leerlingen daarbij (Van der Schee
& Rijborz, 2001; Smits, 2003; Van Tilburg &
Verloop, 2000). Bijvoorbeeld Van der Schee
en Rijborz (2001) hebben laten zien dat van
de 29 door hen onderzochte docenten eco-
nomie, aardrijkskunde en geschiedenis, een
meerderheid niet in staat was onderzoeks-
vragen van voldoende kwaliteit te (her-)for-
muleren in een onderzoekstoets ontworpen
voor hun leerlingen. Als docenten zelf a niet
in staat zijn om goede onderzoeksvragen te
formuleren, wordt het begeleiden van leer-
lingen daarbij problematisch.

Dit roept de vraag op of de afwezigheid
van een positieve relatie tussen ondersteu-
ning van het taakinhoudelijke leerproces en
de leerresultaten in onderhavig onderzoek
het gevolg is van een te geringe kwaliteit van
dat type interventies van docenten. Zoals eer-
der gezegd hebben we alleen de mate waarin
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verschillende ondersteuningsstrategieén voor-
kwamen kunnen meten, en niet de kwaliteit
van de interventies (bijvoorbeeld of de on-
dersteuningsstrategieén daadwerkelijk afge-
stemd waren op het leerproces van de leerlin-
gen). Als die kwaliteit te gering is geweest,
mag de conclusie niet zijn dat ondersteuning
van het taakinhoudelijke leerproces an sich
niet deugt, maar kan enkel geconcludeerd
worden dat het concept niet goed genoeg
geimplementeerd is om het effect ervan vast
te kunnen stellen. Dat zou betekenen dat
onze pogingen om docenten te stimuleren
hun eigen handelingsrepertoire te verbreden
op dit type ondersteuning niet succesvol
waren.

Er is nog een tweede verklaring denkbaar
voor het ogenschijnlijke verschil in effectivi-
teit van de ondersteuning van het taakinhou-
delijkeleerproces en de ondersteuning van de
samenwerking. Volgens Dekker en Elshout-
Mohr (2004) kan bij wiskundige probleem-
oplossingstaken ondersteuning van het taak-
inhoudelijke leerproces tot een verstoring
leiden van het soort leerlinginteractie dat
juist het leerproces ondersteunt. Sterk ge-
structureerde ondersteuning van het taakin-
houdelijke leerproces door de docent ont-
neemt de lerende de verantwoordelijkheid
voor het eigen leerproces (Duffy & Cunning-
ham, 1996). Sterk gestructureerde ondersteu-
ning zou aldus tot een situatie kunnen leiden
waarin deleerling alleen nog afgaat op de do-
cent, en niet op zichzelf of medeleerlingen,
omdat de docent a's enige expert wordt ge-
zien. Mogelijkerwijs is ook in onderhavig
onderzoek de ondersteuning van het taak-
inhoudelijke leerproces ten koste gegaan van
de kwaliteit van de leerlinginteractie.

6 Aanbevelingen

Er is vooralsnog geen empirische basis om
een keuze te kunnen maken voor één van
beide verklaringen voor de afwezigheid van
een effect van de ondersteuning van het taak-
inhoudelijke leerproces op de leerprestaties.
We kunnen aleen nog aan het voorgaande
toevoegen dat de eerste genoemde verklaring
de tweede verklaring niet hoeft uit te sluiten.
Immers, deinspanning die het vergt om inhou-

delijke ondersteuning bij onderzoekstaken
goed te implementeren in de onderwijsprak-
tijk, geeft al aan dat dit type ondersteuning
aleen werkt onder specifieke omstandig-
heden. Om hier uitsluitsel over te kunnen
geven is nader onderzoek nodig naar de rela-
tie tussen ondersteuning van het taakinhou-
delijke leerproces en zowel leerlinginteractie
als prestaties op onderzoekstaken. Gezien de
beperkingen die het meten van percepties van
docentgedrag en leerlinginteractie met zich
meebrengen, is het aan te bevelen om als
aanvulling daarop ook de interactie tussen
docent en leerlingen en leerlingen onderling
te observeren. Een aanzet daartoe is gedaan
door Van Wankum (2004) die in de context
van deze studie een instrument heeft ontwik-
keld voor het meten van gezamenlijke leer-
activiteiten van leerlingen bij onderzoekstaken.

Om de richting van de gevonden samen-
hangen te kunnen duiden is ook nader onder-
zoek nodig: gegeven de correlationele opzet
van dit onderzoek is causale interpretatie van
de verbanden problematisch. In een vervolg-
onderzoek met een experimentele opzet zou
ook rekening kunnen worden gehouden met
de mogelijkheid van een interactie-effect tus-
sen de drie typen ondersteuning. Zo maakt de
laatst genoemde verklaring het interessant
om nate gaan of het effect van ondersteuning
van de samenwerking gedempt wordt door
een tegengesteld effect van ondersteuning
van het taakinhoudelijke leerproces.

Noten

1 Dit artikel is gebaseerd op een in november
2004 afgerond promotieonderzoek van de
eerste auteur aan de Universiteit Utrecht, met
als promotoren Prof. dr. K.M. Stokking en
Prof. dr. G. Kanselaar. Het volledige proef-
schrift is in te zien via: http://igitur-archive.
library.uu.nl/dissertations/2004-1109-102230/
index.htm
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Abstract

Scaffolding inquiry learning: Effects
of scaffolding provided by the teacher
on the performance of students
working on geographical research
tasks in secondary education.

The central question of this study is: “How is the
intensity of different types of scaffolding provided
by the teacher related to the performance of
students who work together in small groups on
geographical research design tasks?” In order to
answer the research question 160 fifteen to
seventeen-year-old students of nine geography
teachers participated in an empirical study. Be-
fore and after each of the two inquiry projects stu-
dents were working on in small groups, each stu-
dent made a ‘inquiry test’ individually. After each
project students answered a written question-
naire about the scaffolding the teacher provided
and the collaboration process. The results indica-
te that neither scaffolding of the inquiry task nor
scaffolding of the collaboration process did con-
tribute directly to the individual performance on
research tasks (post-test). However, the scaffold-
ing of the collaboration process provided by the
teacher did seem to have a positive effect on the
quality of student interaction during task perfor-
mance.
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