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Effecten van een evidence-based design
voor werkplekleren

F. T. L. Blokhuis en W. J. Nijhof

Samenvatting

Werkplekleren neemt binnen het middelbaar
beroepsonderwijs een belangrijke plaats in.
In een onderzoek onder studenten in het mid-
delbaar beroepsonderwijs, werknemers en
hun begeleiders in bedrijven is gekeken in
hoeverre de effectiviteit van dat leren be-
invloed kan worden. Op basis van een litera-
tuurstudie is een model voor werkplekleren
ontwikkeld. Het model is omgezet in richtlij-
nen voor interactie. In drie bedrijven is de hy-
pothese getest dat het gebruik van de richt-
lijnen door de begeleider tot een significant
betere competentieverwerving bij de student
leidt. Op basis van de bevindingen is de hy-
pothese verworpen. Wel is er een invioed van
werkplekkenmerken, studentkenmerken en
begeleiderskenmerken op het gebruik van de
richtlijnen en de competentieverwerving. Be-
geleiding door jonge werknemers met weinig
werkervaring leidt tot significant betere com-
petentieverwerving bij studenten. De resulta-
ten van het onderzoek laten zien dat het be-
nutten van leerpotentieel van de werkplek een
gerichte, substantiéle investering van bedrij-
ven in interactie vraagt.

1 Inleiding

Werkplekleren is een essentieel onderdeel
van elke middelbare beroepsopleiding. Net als
in vele Europese landen, de Verenigde Staten
en Australié wordt de werkplek gezien als
een omgeving met een groot leerpotentieel
(Bailey, Hughes, & Moore, 2004; Billett,
1999). Het leren in zo’n omgeving wordt on-
misbaar geacht als het gaat om de verwerving
van beroepsrelevante competenties. Het ge-
volg is dat een substantieel deel van de oplei-
dingstijd wordt besteed aan werkplekleren.
Het belang is in Duitsland en Nederland
bijvoorbeeld wettelijk vastgelegd. In de Wer
educatie beroepsonderwijs staat dat een di-
ploma alleen verstrekt wordt als een student

aan de eisen van de beroepspraktijkvorming
(BPV) heeft voldaan. Ondanks het belang dat
wordt onderkend en onderstreept, blijkt dat
werkplekleren de nodige problemen kent.
Studies wijzen op gebrekkige voorbereiding,
interactie en organisatie van het leerproces
(onder andere Billett, 2001; Blokhuis, Jelle-
ma, & Nijhof, 2002; Saljo 2003). Volgens
alle partijen die betrokken zijn bij het be-
roepsonderwijs is het verbeteren van de kwa-
liteit van werkplekleren noodzakelijk. De in-
teressante vraag die daarop volgt is hoe?

In dit artikel staan de effecten van een in-
terventie die gericht is op het vergroten van
de effectiviteit van werkplekleren centraal.
We beginnen met een beschrijving van een
theoretisch kader voor effectief werkplek-
leren dat is gebruikt voor het ontwerpen van
richtlijnen voor interactie op de werkplek.
Vervolgens wordt het onderzoeksdesign kort
beschreven. Aansluitend komen de bevindin-
gen aan bod en ter afsluiting de implicaties
van het onderzoek.

2 Ontwerpen van richtlijnen
voor interactie

Om de vraag te kunnen beantwoorden hoe de
kwaliteit van werkplekleren verbeterd kan
worden, is een literatuurstudie naar de effec-
tiviteit van dat leren uitgevoerd. Op basis van
een review (Blokhuis, 2003) zijn concepten
van werkplekleren geidentificeerd en zijn va-
riabelen geselecteerd die hebben laten zien
dat ze dit type leren beinvloeden (zie Figuur
1). Werkplekleren blijkt een veelvormig,
beinvloedbaar, individueel en sociaal ontwik-
kelingsproces te zijn. Het treedt op door par-
ticipatie in werkprocessen en heeft als doel
werksituaties te leren begrijpen, hanteren en
beinvloeden.

De geselecteerde variabelen zijn gecom-
bineerd met een hedendaagse leertheorie
(Illeris, 2002) om een theoretisch kader voor
effectief werkplekleren te ontwikkelen (zie
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Figuur 1 Geselecteerde variabelen die van invioed zijn op werkplekleren

Figuur 2). Dit kader stelt dat de geselecteer-
de kenmerken van werkplek en student de in-
teractie beinvloeden die plaatsvindt als ge-
volg van participatie op de werkplek. Hoewel
studenten in het middelbaar beroepsonder-
wijs in ten minste twee omgevingen leren (op
school en op de werkplek), zijn de geselec-
teerde schoolse opleidingskenmerken niet
opgenomen. Volgens de theorie van Illeris is
de invloed van deze kenmerken beperkt,
omdat het hooguit een indirect effect betreft.
Interactie bestaat uit zes verschillende, maar
samenhangende categorieén die de leerpro-
cessen van de student beinvloeden. De uit-
voering van leeractiviteiten en de aanpassing
van psychologische structuren en patronen
maken deel uit van het leerproces. Het resul-
taat van het leerproces is de verwerving van
competenties die nodig zijn om kerntaken op
de werkplek adequaat te kunnen hanteren.
Om de leercyclus te completeren vormen
competenties op hun beurt de input voor het
interactieproces.

Voor het ontwerp dat de verwerving van
competenties door studenten wil verbeteren,
wordt interactie als cruciaal beschouwd. Dat
vormt de directe input voor het leren. Om de
mogelijkheden tot interactie ten volle te kun-

nen benutten, vormen werknemers die regel-
matig met studenten werken een interessante
groep. Hen voorzien van een instrument dat
helpt om hoogwaardige interactie te realise-
ren, wordt zinvol geacht. De noodzaak van
zo’n instrument wordt onderstreept door de
bevinding dat begeleiders op de werkplek
behoefte hebben aan instrumenten en hand-
vatten die het leren van studenten kunnen on-
dersteunen (Onstenk, Oudejans, & Tamerus,
in druk).

Het beoogde instrument richt zich op de
interactie tussen begeleider en student op de
werkplek. Het instrument moet leerprocessen
op gang brengen, ondersteunen en in gang
houden wat betekent dat het een leeromge-
ving moet creéren (Lowyck & Terwel, 2003),
die deel uitmaakt van dagelijkse werkproces-
sen. Zo’n omgeving moet een geschikte com-
binatie vormen van uitdaging en begelei-
ding, ‘empowerment’ en steun, zelfsturing en
structuur (Reigeluth, 1999). Volgens Collins,
Brown en Newman (1989) bestaat een model
voor het ontwerpen van leeromgevingen uit
vier dimensies: de inhoud die geleerd moet
worden, de pedagogische aanpak, de volg-
orde van leeractiviteiten en de sociologie van
leren. Hun model is ingebed in een theorie
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Figuur 2 Een theoretisch kader voor effectief werkplekleren
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van leren door ‘cognitive apprenticeship’, die
gericht is op de ontwikkeling van concepten
via zogenaamde authentieke activiteiten
(Collins, Brown, & Duguid, 1989).
Ontwerpspecificaties voor het instrument
zijn afgeleid van het theoretisch kader voor ef-
fectief werkplekleren. Ze zijn omgezet naar
richtlijnen voor interactie. Het ‘cognitive ap-
prenticeship’-model is gebruikt voor een kwa-
liteitscontrole om te bepalen of aanpassingen
van de richtlijnen noodzakelijk waren. Om het

Tabel 1
Instrument voor interactie op de werkplek

instrument gestructureerd en overzichtelijk te
houden, zijn vier fasen onderscheiden, elk met
een eigen focus en elk met de mogelijkheid tot
het harmoniseren van zelfsturing en instructie.
De gekozen fasen zijn oriéntatie, voorberei-
ding, uitvoering en evaluatie. Iedere fase bevat
richtlijnen die gericht zijn op bewaking van
het proces, controleren en diagnosticeren.
Daarmee zijn tegelijkertijd alle elementen van
een volledige leercyclus verwerkt. Tabel 1
toont de structuur van het instrument.

Begeleidingsmoment 1: Oriénteren op de taak

1. Kies samen met de student een taak die hij beter wil leren uitvoeren.
2. Bespreek samen met de student de taak die hij beter wil leren uitvoeren.
3. Stel samen met de student vast wat hij al weet en kan gelet op de taak die zij beter wil

leren uitvoeren.

D OO,

4. Bespreek samen met de student hoe hij de taak in de vingers wil krijgen. 3

Begeleidingsmoment 2: Voorbereiden op de uitvoering van de taak
5. Bereid met de student de uitvoering van de taak voor. 7
6. Zorg dat alles voorhanden is om de taak te kunnen uitvoeren. 5

Begeleidingsmoment 3: Toezien op de uitvoering van de taak en het nabespreken

7. Houd toezicht op de uitvoering van de taak.

8. Bespreek direct na uitvoering de taak met de student.
9. Stel samen met de student noodzakelijke volgende stappen vast.

Begeleidingsmoment 4: Verder bekwamen

o oo~

10. Geef de student opdracht de taak nog minimaal twee keer uit te voeren. 6




3 Ontwerp van de experimenten

Het theoretisch kader en de richtlijnen leve-
ren de ingrediénten voor het formuleren van
een hypothese die empirisch getest is onder
gebruikmaking van een ‘quasi-experimental
non-equivalent control group design’, name-
lijk dat “de toepassing van de richtlijnen voor
interactie door de begeleider leidt tot een
significant betere verwerving van beroeps-
relevante competenties door de student”.

De ‘treatment’ voor de experimentele
groep bestaat uit de richtlijnen voor inter-
actie. De verwerving van beroepsrelevante
competenties vormt de afhankelijke varia-
bele, terwijl studentkenmerken, werkplek-
kenmerken en begeleiderkenmerken de con-
trolevariabelen zijn. De implementatie van de
richtlijnen is ook gemeten.

Aan studenten is gevraagd om aan het
begin van het experiment een vragenlijst in te
vullen over studentkenmerken. Aan begelei-
ders is aan het begin gevraagd ook een vra-
genlijst in te vullen, gericht op werkplek-
kenmerken. Naast de begeleiders is ook aan
andere werknemers gevraagd om deze vra-
genlijst in te vullen om een representatief
beeld van de werkplek te krijgen. Beheersing
van beroepsrelevante competenties is twee
keer gemeten aan de hand van (zelf)beoor-
delingen: de eerste keer in de eerste week van

Tabel 2
Ontwerp en instrumenten van de experimenten

het experiment, de tweede keer in de laatste
week. Aan zowel student als begeleider is
gevraagd deze vragenlijsten in te vullen. Tij-
dens het experiment hebben studenten en
begeleiders voorgestructureerde weekstaten
ingevuld, waarin vermeld kon worden welke
activiteiten zij die week uitgevoerd hadden.
De focus was gericht op de uitgevoerde
taken, de interactie en de toepassing van de
richtlijnen. Interviews met begeleiders en
studenten vonden plaats aan het einde van het
experiment. Studenten hebben vragen beant-
woord over hun voorbereiding op de be-
roepspraktijkvorming, hun voorkennis en er-
varing, hun leerprocessen en de interactie
met hun begeleider. Begeleiders hebben vra-
gen beantwoord over hun ervaringen en de
interactie met hun student. Tabel 2 laat het
ontwerp van de experimenten zien.

Hoewel op basis van de review invloed-
rijke variabelen zijn geselecteerd (zie Figuur
1) en er een theoretisch kader voor effectief
werkplekleren is ontwikkeld (zie Figuur 2),
stond de toetsing van dat kader zelf niet cen-
traal. Het kader is gebruikt voor de ontwik-
keling van de ‘treatment’. De experimenten
waren primair gericht op de toetsing van de
hypothese. De variabelen gekoppeld aan
werkplek- en studentkenmerken zijn in het
ontwerp opgenomen vooral ter controle van
de gelijkwaardigheid van de experimentele

Experimentele groep
Studenten (0] 05
03 bl
04 04
Begeleiders 02 X 05
03 B
04 04

Controlegroep

Studenten (0] 05
03 12
04 04
Begeleiders 02 05
03 12
04 04

O1 = vragenlijst over studentkenmerken

02 = vragenlijst over werkplekkenmerken

03 = vragenlijst over beroepsrelevante competenties
X = richtlijnen voor interactie

04 = weekstaten over interactie

05 = vragenlijst over beroepsrelevante competenties
11 = interview interactie en richtlijnen

12 = interview interactie
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groep en de controlegroep en ter verklaring
van gevonden effecten.

4 Resultaten

De experimenten zijn uitgevoerd in drie grote
bedrijven in verschillende sectoren. Het eer-
ste bedrijf is een ziekenhuis, het tweede is
een bank en het derde is een ict-bedrijf. In elk
bedrijf hebben 25 tot 40 studenten/werk-
nemers en hun begeleiders deelgenomen.

4.1 Beheersing van beroepsrelevante
competenties
De items die gebruikt zijn om de verwerving
te meten, waren gericht op de beheersing van
taken die deel uitmaken van het dagelijkse
werkproces op de werkplek. Beheersing is
twee keer gemeten met behulp van een
zespunt Likert-schaal. Het verschil tussen de
laatste (post-test) en de eerste meting (pre-
test) geeft een indicatie van de groei die in de
perceptie van studenten en werknemers is
opgetreden. Tabel 3 bevat een overzicht van
de gemiddelde scores van de experimentele
groep en de controlegroep op de mate van
groei. De scores verschillen niet significant.
Het betekent dat de hypothese wordt verwor-
pen: toepassing van de richtlijnen voor inter-
actie leidt bij studenten niet tot een signifi-
cant betere verwerving van beroepsrelevante
competenties.

Deze conclusie vraagt uiteraard om re-
flectie die antwoorden kan leveren op de
vraag waarom de interventie niet substantieel

Tabel 3
Beheersing van beroepsrelevante competenties

aan de verwerving van beroepsrelevante
competenties heeft bijgedragen. Om tot ver-
klaringen te komen, worden achtereen-
volgens het gebruik van de richtlijnen, de
beschikbaarheid en de bereidheid van de be-
geleider, de tijd besteed aan interactie en het
potentieel van de richtlijnen behandeld.

4.2 De richtlijnen voor interactie

Een belangrijke verklaring voor het verwer-
pen van de hypothese kan gevonden worden
in de manier waarop de richtlijnen zijn ge-
bruikt. Aan de begeleiders die de richtlijnen
hebben ontvangen, is gevraagd om de richt-
lijnen te gebruiken zoals bedoeld (“high fide-
lity””). Vanaf het begin hebben de begeleiders
echter de richtlijnen aangepast door de volg-
orde te veranderen, door eigen richtlijnen toe
te voegen en door richtlijnen weg te laten.
Vrijwel iedereen gebruikte de richtlijnen
slechts een deel van de tijd die aan interactie
werd besteed. Sommige begeleiders gebruik-
ten de richtlijnen intensief, andere gebruikten
ze helemaal niet. In feite gebruikte geen van
de begeleiders de richtlijnen zoals bedoeld en
gevraagd tijdens het experiment. Het is in-
trigerend waarom, omdat de begeleiders niet
hebben aangegeven dat zij informatie misten
of behoefte hadden aan een training. Volgens
de niet-gebruikers onder hen vroeg het ge-
bruik van de richtlijnen te veel tijd, of pasten
ze niet in hun manier van werken of hun ma-
nier van interacteren. Alleen de laatste reden
lijkt werkelijk hout te snijden, omdat andere
begeleiders er in vergelijkbare situaties wel
in slaagden om ze te gebruiken.

Verschil tussen post-test Ziekenhuis Bank Ict-bedrijf
en pre-test

Gem. SD Gem. SD Gem. SD
Begeleiders
Experimentele groep 1,51 1,13 0,21 0,50 0,36 1,12
Controlegroep 1,31 1,32 0,30 1,25 0,02 0,92
Studenten / teamleden
Experimentele groep 1,11 ,90 0,26 0,46 -0,33 1,19
Controlegroep 0,96 1,07 0,07 0,58 0,38 0,83

Noten. Schaal voor beheersing bij pre-test en post-test: 1 = onvoldoende, 2 = voldoende, 3 = ruim voldoende,

4 = goed, 5 = zeer goed, 6 = uitmuntend

Aantal items: voor het ziekenhuis 8, voor de bank 3, voor het ict-bedrijf 15.
Verschillen tussen experimentele groep en controlegroep zijn niet significant.



Het adaptieve en beperkte gebruik van de
richtlijnen is echter niet de enige verklaring
voor de verwerping van de hypothese. In de
experimenten was het de bedoeling te werken
met vaste koppels van begeleider en student.
Door werkroosters, ziekte en vakantie werk-
ten begeleider en student niet erg vaak
samen: minimaal de helft van de tijd was de
begeleider niet beschikbaar. Het gevolg was
dat studenten regelmatig met andere werk-
nemers werkten, die niet de beschikking had-
den over de richtlijnen en die hun eigen ma-
nier van interactie hanteerden. Op de dagen
dat begeleider en student wel samen werkten,
besteedden ze gemiddeld hoogstens een half
uur aan interactie. Frequent gebruik van de
richtlijnen is echter nodig om ermee ver-
trouwd te raken en enige routine te ontwik-
kelen. De beschikbare momenten stonden
dat niet toe. In deze fase vraagt het gebruik
van de richtlijnen dan ook om extra tijd en
inspanning tijdens het dagelijkse werk, de
bereidheid om ze te gebruiken en om een
stimulerende omgeving. Begeleiders ervoe-
ren echter geen steun of waardering van hun
collega’s of leidinggevenden wanneer zij de
richtlijnen gebruikten. Zoals al genoemd ont-
vingen alleen de directe begeleiders de richt-
lijnen en zij kregen de instructie deze niet aan
anderen te geven of hun ervaringen te delen.

Samenvattend, de aanpassing van en het
beperkte of non-gebruik van de richtlijnen,
de beperkte beschikbaarheid van begeleiders,
de beperkte tijd besteed aan interactie en een
suboptimale ondersteunende omgeving neu-
traliseert de potentie van de richtlijnen en
daarmee hun effect.

Alleen kijken naar de manier waarop de
richtlijnen zijn gebruikt, volstaat niet als
enige verklaring. Een andere relevante vraag
is of de ontworpen richtlijnen in potentie ook
zinvol en ondersteunend zijn. Aan begelei-
ders en studenten is gevraagd om de duide-
lijkheid en de bruikbaarheid van de richt-
lijnen te beoordelen. Met betrekking tot de
duidelijkheid waren hun antwoorden positief
en zij beschouwden de richtlijnen als een
bruikbaar en ondersteunend instrument dat
alle relevante aspecten van interactie afdekt.
De experimenten lieten zien dat begeleiders
de uitgangspunten van de richtlijnen onder-
schrijven en studenten bevestigden dat hun

begeleider in overeenstemming met deze uit-
gangspunten handelden. Deze bevindingen
wijzen erop dat de richtlijnen acceptabel
waren voor de begeleiders.

Toch pasten de begeleiders de richtlijnen
aan en ze moeten daar hun redenen voor heb-
ben gehad. Een mogelijke reden is dat de
richtlijnen essenti€le aspecten van interactie
misten of overbodige aspecten bevatten.
Deze reden geldt echter niet. De experimen-
ten lieten zien dat stappen en richtlijnen niet
systematisch werden weggelaten dan wel
toegevoegd. Dat wijst erop dat de richtlijnen
een vrijwel complete set instructies vertegen-
woordigen. Daar komt bij dat de richtlijnen
niet conflicteerden met de voorkeuren voor
interactie van de kant van studenten. Belang-
rijker is dat studenten uit de experimentele
groep meer tevreden waren over hun be-
geleider dan de studenten in de controle-
groep. Het is echter twijfelachtig of dit effect
toegeschreven kan worden aan de richtlijnen,
omdat ze niet door alle begeleiders zijn ge-
bruikt. Het is mogelijk dat begeleiders na het
ontvangen van de richtlijnen meer zijn gaan
reflecteren op hun eigen manier van inter-
actie wat op zijn beurt geresulteerd kan heb-
ben in kwalitatief hoogwaardiger interactie.
Hoewel niet voorzien, is dat een waardevol
neveneffect (Van Woerkom, 2003). Begelei-
ders droegen zelf nog een aantal andere rede-
nen voor aanpassing aan. Zij gaven aan dat
de richtlijnen niet altijd pasten in hun eigen
manier van interactie of niet pasten in spe-
cifieke situaties die zich voordeden op de
werkplek. Deze redenen wijzen op een po-
tenti€le zwakte van het instrument: de richt-
lijnen zijn geformuleerd als een generieke set
die bruikbaar wordt geacht voor elke begelei-
der in elke situatie. Ze nodigen niet uit te dif-
ferentiéren en bieden ook geen handreikin-
gen hoe dat eventueel te doen. Het toevoegen
van dergelijke handreikingen zou een ver-
rijking van het instrument kunnen betekenen,
tegelijkertijd zou het de eenvoud wegnemen
wat weer een drempel voor begeleiders zou
kunnen opwerpen om het te gebruiken (en
zonder gebruik ook geen effect). De meest
waardevolle indicatie voor de potentie van de
richtlijnen pleit ervoor de richtlijnen te laten
zoals ze zijn: intensief gebruik resulteert in
een betere beheersing van beroepsrelevante
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competenties. Een allereerste implementatie
behoeft niet direct tot grote effecten te leiden
(Nijhof, 1978; 1983). Deze bevinding sluit
ook aan op de aanname die Billett (1999) al
formuleerde met betrekking tot werkplek-
leren: de soort begeleiding van studenten be-
paalt de kwaliteit van het leren.

4.3 Werkplek-, begeleider- en student-
kenmerken

De experimenten resulteerden niet alleen in
bevindingen over de richtlijnen. Het theo-
retisch kader en het onderzoeksmodel dat is
gebruikt voor de experimenten bevatten
werkplek-, begeleider- en studentkenmerken.
Omdat het gebruik van de richtlijnen geen
verklaring leverde voor de verschillen in be-
heersing van de competenties is de volgende
vraag of deze variabelen dat wel doen.

Elf werkplekkenmerken en tien student-
kenmerken die volgens de review van invloed
zijn op werkplekleren zijn geselecteerd (zie
§2). De gemiddelde scores op deze kenmer-
ken lieten zien dat leercondities in elk van
de drie experimenten al in behoorlijke mate
waren vervuld. In het licht van de review is
het redelijk om aan te nemen dat ze daardoor
een substanti€le bijdragen leveren aan de ver-
werving van beroepsrelevante competenties.
In tegenstelling tot de verwachting nam de
beheersing in twee van de drie experimenten
echter niet substantieel toe. Bovendien bleek
het experiment bij het ict-bedrijf waarin de
leercondities het beste vervuld leken te zijn,
niet de grootste mate van beheersing op te
leveren. Het theoretisch kader voor werk-
plekleren levert een mogelijke verklaring
voor deze bevinding. Het kader laat zien dat
werkplek- en studentkenmerken van invloed
zijn op interactie, die op zijn beurt de input
voor het leerproces levert. De invloed van
deze kenmerken is daarmee indirect en de be-
vindingen uit de experimenten lijken deze
aanname te bevestigen. Vijf werkplekken-
merken en drie studentkenmerken beinvloe-
den interactie (zie Tabel 4). Aanvullend geldt
dat het experiment in het ziekenhuis waar de
begeleiders het meest interacteerden met hun
student de grootste mate van beheersing op-
leverde. Deze bevindingen onderstrepen het
belang van interactie als het gaat om werk-
plekleren. Interactie als werkplekkenmerk

blijkt op zijn beurt op een significant niveau
variantie te verklaren in de beheersing van
competenties (R? = 0,13 bij het ziekenhuis en
0,08 bij de bank). Een ander werkplekken-
merk en twee studentkenmerken verklaren
ook variantie in beheersing wat in tegenstel-
ling tot de aanname in het theoretisch kader
wijst op een vorm van directe invloed van dit
soort kenmerken: instrumentele steun (R? =
0,17), en geloof in eigen kunnen en reflectie
(R? = 0,37). Instrumentele steun wijst op de
noodzaak faciliteiten te leveren die nodig zijn
om taken uit te voeren zoals verwacht en ver-
eist (Nijman, 2004). Als het gaat om geloof
in eigen kunnen lijkt het erop dat een ge-
ringere mate daarvan studenten aanzet om
harder te werken wat resulteert in een betere
beheersing. Reflecteren op leren is ook van
belang. Dit type reflectie voegt meerwaarde
toe aan de richtlijnen, omdat daar de aan-
dacht vooral uitgaat naar reflectie op de uit-
voering van de taken (Van Woerkom, 2003).
De andere geselecteerde variabelen, indien
belangrijk met betrekking tot werkplekleren,
zijn waarschijnlijk te relateren aan andere
variabelen dan interactie en verwerving van
competentie. Het maakt het theoretisch kader
voor werkplekleren complexer dan gepresen-
teerd. Het is ook mogelijk dat de geselecteer-
de variabelen andere soorten competenties
beinvloeden dan geformuleerd voor de ex-
perimenten. Een kritische controle van de
review en aanvullende analyses van de verza-
melde gegevens zijn noodzakelijk om deze
nieuwe aanname te toetsen. Een andere inte-
ressante bevinding uit een van de experimen-
ten is de invloed van ‘targets’ die een bedrijf
oplegt aan medewerkers (R = 0,48). Skule
(2003) wees vanuit het oogpunt van infor-
meel leren al op het belang van eisen die een
organisatie stelt en de noodzaak medewer-
kers aan deze eisen bloot te stellen. Blijkbaar
beinvloeden ‘performance’-eisen opgelegd
door een bedrijf in sterke mate het leren en de
leeruitkomsten, hoewel deze eisen niet voor
elke werknemer een positieve uitwerking
hebben. Werknemers die aangeven zich hele-
maal niet te laten leiden door ‘targets’ dan
wel erg veel druk voelen door die ‘targets’,
leren minder. Dit nuanceert de aanname dat
opleggen van eisen bijdraagt aan leren.

Het onderzoeksmodel bevatte ook bege-



Tabel 4

Effecten van de onafhankelijke variabelen

Onafhankelijke variabelen Effect Grootte Experiment
Werkplekkenmerken
Participatie Beinvloedt gebruik richtlijnen a=0,10 Ziekenhuis
Bank
Variatie Beinvloedt gebruik richtlijnen a=0,05 Bank
Taakinformatie Beinvloedt gebruik richtlijnen a=0,01 Bank
Interactie Beinvloedt gebruik richtlijnen a=0,05 Ziekenhuis
a=0,10 Ict-bedrijf
Verklaart variantie in beheersing R?=0,13 Ziekenhuis
R?=0,08 Bank
Instrumentele steun Verklaart variantie in beheersing R2=0,17 Bank
Informationele steun Beinvloedt gebruik richtlijnen a=0,01 Ziekenhuis
a=0,10 Bank
Targets Verklaart variantie in beheersing R?=0,48 Bank
Begeleiderkenmerken
Leeftijd Beinvloedt gebruik richtlijnen a=0,05 Ziekenhuis
Werkervaring Beinvloedt gebruik richtlijnen a=0,05 Ziekenhuis
Ervarig in begeleiding Verklaart variantie in beheersing R?=0,34 Ziekenhuis
R?=0,10 Bank
Voorbereiding op begeleiding Beinvloedt beheersing a=0,05 Ziekenhuis
Studentkenmerken
Geloof in eigen kunnen* Verklaart variantie in beheersing R?2=0,37 Ziekenhuis
Motivatie Beinvloedt gebruik richtlijnen a=0,10 Bank
Reflectie* Beinvloedt Gebruik richtlijnen a=0,10 Ict-bedrijf
Verklaart variantie in beheersing R?2=0,37 Ziekenhuis
Regulatie Beinvloedt gebruik richtlijnen a=0,10 Bank
Opleidingskenmerken
Leerroute Verklaart variantie in beheersing R?2=0,07 Ziekenhuis

* Resultaat van een stapsgewijze regressie-analyse

leiderkenmerken. Ervaring in begeleiden,
werkervaring, voorbereiding op de komst van
de student en leeftijd beinvloeden allemaal
interactie dan wel verklaren variantie in be-
heersing van beroepsrelevante competenties.
Studenten van jonge, minder ervaren begelei-
ders beheersten de competenties beter dan
studenten van de oudere, meer ervaren be-
geleiders. Begeleiders met weinig ervaring
reflecteren waarschijnlijk meer op hun ma-
nier van interactie in hun speurtocht naar een
effectieve manier, wat blijkbaar een positieve
uitwerking heeft op de kwaliteit ervan. Ver-
der hebben jonge begeleiders recentelijk hun
opleiding afgerond. Hun eigen ervaringen
met werkplekleren en hun kennis van de hui-
dige opleidingsprogramma’s helpt hen waar-
schijnlijk om op een passende manier te in-
teracteren met hun student. Er is daarmee
sprake van een beperkte sociale, emotionele

en cognitieve afstand tussen begeleider en
student. In termen van Vygotsky (1978) zit
de begeleider ten opzichte van de student in
de zone van de naaste ontwikkeling. De
jonge begeleider kan de student als ‘peer’
helpen die volgende ontwikkelingsstap te
maken. De oudere begeleiders hebben waar-
schijnlijk een grotere ervaringsconcentratie,
die de bereidheid en de bekwaambheid tot
leren en toepassing van iets nieuws in nega-
tieve zin beinvloedt (Thijssen, 1996). Een an-
dere bevinding is dat de beheersing baat had
bij goed voorbereide begeleiders.

De experimenten lieten ook zien dat de
focus van de interactie afhangt van de functie
van de begeleider. Managers richten zich
meer op het functioneren in algemene zin.
Begeleiders op de werkvloer die meedraaien
in de werkprocessen waarin ook de studenten
zitten, richten zich in hun interactie vooral op
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de taken binnen die processen. Dat maakt de
laatste groep een interessante als men hoog-
waardige interactie wil realiseren gericht op
de uitvoering van taken en de participatie van
studenten in werkprocessen. Deze begelei-
ders weten wat dat werkelijk vraagt. Tegelij-
kertijd voelden alle begeleiders in elk van de
drie experimenten zich voldoende toegerust
en bekwaam als het gaat om het begeleiden
van studenten. Zij schreven dat toe aan hun
werkervaring, hun kennis wat bij de uitvoe-
ring van taken komt kijken of omdat ze al een
flinke mate van ervaring in begeleiden had-
den. Opmerkelijk genoeg noemde vrijwel
geen van de begeleiders specifieke begelei-
dingvaardigheden. Het wijst op een specifie-
ke opvatting over begeleiding en interactie,
waarbij het delen van kennis en ervaring als
belangrijker worden gezien dan de manier
waarop dat gebeurt. Ten slotte, het zijn niet
alleen werkplek-, student- en begeleidersken-
merken die van belang zijn als het gaat om
werkplekleren. De experimenten lieten zien
dat er ook een opleidingskenmerk is dat er
toe doet (zie ook Baldwin & Ford, 1988; Van
der Klink, 1999). Het betreft de leerweg in
het middelbaar beroepsonderwijs. De beide
leerwegen, de beroepsopleidende (schoolse)
en de beroepsbegeleidende (duale), resulte-
ren in verschillende mate van beheersing. Het
lijkt erop dat studenten in de beroepsoplei-
dende leerweg competenties beter verwer-
ven, omdat participatie in werkprocessen
voor hen minder gebruikelijk en vertrouwd is
dan hun collega’s in de beroepsbegeleidende
leerweg of werknemers die al de nodige
werkervaring bezitten. Deze laatste groep
lijkt gebaat te zijn bij extra interactie om be-
roepsrelevante competenties te verwerven.
Samenvattend, de bevindingen met be-
trekking tot de onafhankelijke variabelen
laten zien dat het theoretisch kader als ver-
trekpunt voor onderzoek gebruikt kan wor-
den. De aantallen respondenten en de dataset
in onderhavige studie lieten modeltoetsing in
zijn volle omvang (inclusief intermediaire
variabelen) echter niet toe. Analyses lieten
wel zien dat werkplek- en studentkenmerken
ertoe doen als het gaat om interactie en de
verwerving van beroepsrelevante competen-
ties. Tegelijkertijd is een aantal aanpassingen
van het kader wenselijk. Ten eerste beinvloe-

den de kenmerken niet alleen interactie, maar
ook beheersing. Ten tweede doen opleidings-
en begeleiderskenmerken er toe.

Omdat er sprake is van specifieke be-
vindingen gekoppeld aan de situatie in een
experiment is het niet mogelijk gebleken een
aangepast generiek kader te ontwikkelen.
Modellen per setting zijn wellicht noodzake-
lijk om geschikte informatie te leveren. Deze
bevinding komt overeen met die van Boud
en Garrick (1999) dat er geen universeel
model voor werkplekleren is. Er is een diver-
siteit aan variabelen die van invloed is op
leren (zie Tabel 4). Modellen voor werk-
plekleren in het beroepsonderwijs moeten
echter wel de invloed van werkplek-, begelei-
der- en studentkenmerken evenals interactie
weerspiegelen als het gaat om de verwerving
van beroepsrelevante competenties.

4.4 Het leerpotentieel van de werkplek
Deze paragraaf eindigt met het onderwerp
waarmee we begonnen: beheersing. De ex-
perimenten hebben laten zien dat studenten
beroepsrelevante competenties na twaalf
weken, ondanks het aangeboden instrument
beter beheersen. De vraag die nog openstaat,
is of werkplekleren loont gelet op de mate
van groei die is opgetreden.

De experimenten duurden twaalf weken,
een periode die past bij de duur van stages in
de beroepsopleidende leerweg. Daar zijn pe-
riodes van tien tot twintig weken gebruike-
lijk. Voor de beroepsbegeleidende leerweg is
de situatie uiteraard anders, omdat studenten
hier ook meteen werknemers van het bedrijf
zijn. Aan het begin van de experimenten ble-
ken de studenten nog substantieel te kunnen
groeien in de mate van beheersing. Gelet op
de gemiddelde scores van de begeleiders blij-
ken studenten en werknemers 0,02 tot 1,51 te
zijn gegroeid op een zespuntschaal. Een ge-
middelde groei van 1,51 in twaalf weken is
aanzienlijk, een gemiddelde groei van 0,02
wijst erop dat er bij studenten helemaal geen
groei heeft plaatsgevonden. Het lijkt erop dat
groei in positieve zin wordt beinvloed door
intensieve interactie met jonge, minder erva-
ren en goed voorbereide begeleiders, die het
meest van de tijd beschikbaar zijn en bereid
zijn te reflecteren op hun eigen manier van
interacteren. Als dat niet gebeurt vormen stu-



denten slechts een extra paar handen, maar
blijven ze wel met lege handen achter. De
focus van de interactie lijkt ook van belang te
zijn. Interactie tijdens het participeren in da-
gelijkse werkprocessen vergroot de kans dat
de interactie gericht is op taken die het meest
uitgevoerd worden. Studenten kunnen deze
taken echter al veelvuldig observeren en uit-
voeren. Misschien dat interactie die gericht is
op taken die minder vaak voorkomen meer
bijdraagt aan groei en beheersing. De soort
taak lijkt er minder toe te doen. De meeste
taken die in de experimenten zijn uitgevoerd,
bevatten zowel technisch-instrumentele als
cognitieve en sociale aspecten. De aanwij-
zing dat intensief gebruik van de richtlijnen
voor interactie bijdraagt aan groei en beheer-
sing is een interessante, maar vraagt om de
bereidheid van begeleiders deze te gebruiken
zoals opgesteld en om een omgeving die dat
gebruik steunt. Handelen zoals gevraagd
blijkt een persistent implementatieprobleem
(Bastiaens, 1997; Gielen, 1995; Van der
Klink, 1999), maar noodzakelijk (Ellstrom,
2002).

5 Discussie en implicaties

Zoals al genoemd aan het begin van dit arti-
kel wordt werkplekleren als onmisbaar
gezien als het gaat om de verwerving van be-
roepsrelevante competenties. De experimen-
ten hebben laten zien dat studenten beroeps-
relevantie competenties beter beheersen na
een aantal weken wat wijst op de potentie van
werkplekleren. Aan sommige condities moet
echter voldaan worden, zoals continuiteit in
interactie en begeleiders die a) beschikbaar
zijn tijdens de gehele periode van werk-
plekleren, b) weten wat vereist is voor de uit-
voering van taken en voor participatie aan
werkprocessen, ¢) goed voorbereid zijn en
d) bereid zijn te zoeken naar manieren van in-
teractie in plaats van enkel vaste routines te
gebruiken. Als dat niet lukt, zal het vergroten
van de beheersing zeer beperkt zijn.

Deze bevindingen zijn gebaseerd op ge-
gevens die via vragenlijsten en interviews
zijn verzameld. Het gaat om percepties van
studenten en begeleiders. Observaties zouden
aanvullende informatie hebben geleverd over

het feitelijke gebruik van de richtlijnen en de
mate van implementatie. Observeren was
echter niet mogelijk. De momenten waarop
interactie plaatsvindt, is vooraf onbekend en
laten zich binnen werkprocessen moeilijk
plannen. Daarnaast was de verwachting dat
aanwezigheid van een observator het gedrag
van begeleider en student beinvloedt. Om de
validiteit te vergroten, is aan begeleiders en
studenten informatie gevraagd over hun
eigen en over elkaars gedrag.

De bevinding dat minder ervaren begelei-
ders betere leerresultaten bij studenten reali-
seren dan hun oudere collega’s pleit voor een
wijziging in rollen met het oog op de huidige
situatie. Er moet overwogen worden de rol
van begeleider toe te delen aan jonge werk-
nemers met een paar jaar werkervaring die
nog weten wat het is om student te zijn en
wat er bij werkplekleren komt kijken (het
‘novice-novice’-paradigma). Zij moeten ech-
ter voorzien worden van instrumenten die
hen bij de uitvoering van hun rol kunnen on-
dersteunen, zoals de ontwikkelde richtlijnen.
De oudere, meer ervaren begeleiders kunnen
mentor worden van hun jonge collega’s,
omdat zij op hun beurt weten wat er bij komt
kijken om de rol van begeleider binnen een
bedrijf handen en voeten te geven. Zij moe-
ten uitgedaagd worden dat te doen, zodat er-
varingsconcentratie op een positieve manier
benut wordt. Omdat studenten niet alleen met
hun begeleider werken, maar ook met andere
werknemers in een bedrijf, zouden alle be-
trokken werknemers de beschikking moeten
krijgen over instrumenten om de kansen op
een consistente en vergelijkbare wijze van in-
teractie te vergroten. De praktijkopleider van
het bedrijf neemt daarin een sleutelpositie in
en kan bijdragen aan het realiseren van deze
situatie.

Ten slotte, hoewel experimenten met be-
trekking tot werkplekleren lastig te realiseren
zijn, is het tegelijkertijd uitdagend en nood-
zakelijk met het oog op het testen van causa-
le verbanden. Dit soort onderzoek moet meer
uitgevoerd worden. Het belang ervan wordt
in recente studies benadrukt (Nijman, 2004;
Onderwijsraad, 2006). Het voorkomt dat keu-
zen en voorgenomen veranderingen met be-
trekking tot leren en opleiden niet alleen op
‘self-fulfilling prophecies’ zijn gebaseerd,
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iets dat nog te vaak het geval is binnen on-
derwijs. Interactie lijkt een theoretisch en
empirisch relevant concept als het gaat om de
effectiviteit van werkplekleren. Het optimali-
seren en monitoren van interactieprocessen
op de werkplek en de mate van groei en be-
heersing van relevante competenties kan
input leveren voor de discussie met bedrijven
over de kwaliteit van werkplekleren.

Noten

1 Het onderzoek maakt deel uit van het on-
derzoeksprogramma Leerpotentieel van de
werkplek dat wordt gefinancierd door NWO
(411-21-306).
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Abstract

Effects of an evidence-based design
for workplace learning

Workplace learning is an essential part of every
secondary vocational education and training
course in the Netherlands. In a study among stu-
dents, employees and their mentors in compa-
nies is examined whether the effectiveness of this
kind of learning can be influenced. On the basis
of a review a theoretical framework for workplace
learning is developed. The framework is trans-
lated into guidelines for interaction. In three com-
panies the hypothesis is tested that the applica-
tion of the guidelines for interaction by the mentor
leads to significantly better acquisition of job-
relevant competencies by the student. On the
basis of the results the hypothesis is rejected.
However, the study showed the influence of work-
place, student and mentor characteristics on the
use of the guidelines and the acquisition of job-
relevant competenties by students. The study
points out that using the learning potential of the
workplace asks for an aimed and substantial in-
vestment of companies in interaction.
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