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Samenvatting

Dit onderzoek is vanuit een SOOP-perspectief
(integrale benadering van Schoolontwikke-
ling, Opleiding van leraren, Onderwijskundig
onderzoek en Professionele ontwikkeling van
leraren) opgezet bij docenten met verschillen-
de (vak)achtergronden, die samenwerken in
een docentenwerkplaats. In deze docenten-
werkplaats worden loopbaangerichte projec-
ten, lesmaterialen en didactische werkvormen
ontwikkeld in het kader van het vormgeven
van competentiegericht voorbereidend mid-
delbaar beroepsonderwijs. Onderzocht is,
in hoeverre concepten en principes uit het
Cognitive Apprenticeship Model naar voren
komen in de praktijktheorieén van deze
docenten. De docenten gingen vooral in op
didactische maatregelen en kenmerken van
de sociale context. Uitspraken over leerinhou-
den en opbouw van het onderwijsprogramma
kwamen in mindere mate naar voren. Daar-
naast zijn we geinteresseerd in hoeverre zich
daarbij een (eventuele) spanning tussen het
door Sfard (1998) onderscheiden acquisitie-
en participatieperspectief manifesteert. Dat
bleek het geval bij ongeveer de helft van de
docenten. Met dit onderzoek pogen we een
bijdrage te leveren aan het proces van geza-
menlijke conceptontwikkeling en expansief
leren in de docentenwerkplaats.

1 Inleiding

Binnen het voorbereidend middelbaar en
middelbaar beroepsonderwijs wordt op
steeds grotere schaal geéxperimenteerd met
nieuwe pedagogisch-didactische benaderingen
(De Bruijn, 2004; Van der Sanden, Kok, &
Van Os, 2003). Ging in de jaren negentig van
de vorige eeuw de aandacht vooral uit naar de
grote structuurveranderingen in deze onder-
wijssector, nu is er duidelijk sprake van een
kentering en komt de vernieuwing van het

primaire proces in het centrum van de be-
langstelling te staan. Zo wordt in het mbo een
nieuwe, competentiegerichte kwalificatie-
structuur ingevoerd en is de vraag aan de
orde op welke wijze invulling moet worden
gegeven aan competentiegericht beroeps-
onderwijs (Ritzen, 2004). Er komt een gro-
tere nadruk op het verwerven van bekwaam-
heden en de relevantie daarvan voor het
functioneren in beroeps- en maatschappe-
lijke situaties (Mulder, Wesselink, Biemans,
Nieuwenhuis, & Poell, 2003). Ook in het
vmbo zien we een toenemende interesse voor
nieuwe, activerende, motiverende en op com-
petentieontwikkeling gerichte werkvormen.
De door de overheid gecreéerde ruimte om
de onderbouw in programmatisch en pedago-
gisch-didactisch opzicht anders in te richten,
geeft daaraan een extra impuls.

De geschetste ontwikkelingen hebben
grote gevolgen voor de taken, rollen en com-
petenties van docenten. Van hen wordt ver-
wacht dat zij samen met hun collega’s nieuwe
programma’s en onderwijsarrangementen
ontwerpen. Bestaande methodes bieden on-
voldoende houvast, en steeds vaker werken
docenten met verschillende disciplinaire ach-
tergronden samen bij het vormgeven van het
onderwijs in leergebieden of het integreren
van programmaonderdelen uit avo- en be-
roepsgerichte vakken. Aangezien begrippen
als competentie, competentieontwikkeling en
competentiegericht onderwijs allerminst een
eenduidige betekenis hebben (zie Van Mer-
riénboer, Van der Klink, & Hendriks, 2002),
kunnen we ervan uitgaan dat er in veel
schoolorganisaties en docentennetwerken
sprake is van ‘collaborative concept for-
mation at work’ (Engestrom, Toiviainen,
Pasanen, & Haavisto, 2004). Het gaat dan
niet uitsluitend om het verwerven van kennis
waarover anderen al beschikken, maar juist
om “expansief leren” (Tuomi-Grohn & Enge-
strom, 2003), waarbij het gezamenlijk ont-
wikkelen van nieuwe en complexe concepten
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en ideeén centraal staat. Volgens Engestrom
e.a. (2004) moet conceptontwikkeling niet
worden gezien als een verticaal, ‘top-down’-
proces, waarbij concepten op een uniforme
wijze overgedragen worden. Zij stellen dat
concepten zeer persoonlijk en dynamisch van
aard zijn. Wanneer mensen met elkaar
samenwerken, zou er dus een proces van ge-
zamenlijke betekenisconstructie op gang
moeten komen (Engestrom et al., 2004).

Van der Sanden (2004) heeft gewezen op
het belang van het betrekken van docenten-
in-opleiding, lerarenopleiders en onderzoe-
kers bij dit proces. Door sterkere relaties tot
stand te brengen tussen Schoolontwikkeling,
Opleiding van leraren, Onderwijskundig on-
derzoek en Professionele ontwikkeling van
leraren (SOOP) kunnen individuele leerpro-
cessen worden ingebed in, en bijdragen aan
collectieve leerprocessen. Studenten van de
lerarenopleiding kunnen dan de rol van
‘boundary-crosser’ aannemen (Tuomi-Grohn
& Engestrom, 2003). Zo kunnen ze een brug
slaan tussen de “wereld van de opleiding” en
de “wereld van de school”, en kunnen ze
samen met lerarenopleiders en docenten een
positieve bijdrage leveren aan de innovatie-
processen in beide instituties.

1.1 De docentenwerkplaats bij het
Fioretti College in Veghel: Lerend
werken in een SOOP-perspectief

De lerarenopleidingen van Fontys Hogescho-
len en de TU/e, het Fontys Centrum Beroeps-
onderwijs en het Fontys lectoraat Didactiek
van het beroepsonderwijs werken samen in
een aantal projecten waarin wordt getracht
invulling te geven aan het SOOP-concept (zie
ook Seezink, Taconis, & Van der Sanden,
2005). Een van deze projecten betreft de ont-
wikkeling van de “gemengde leerweg plus”
bij het Fioretti College in Veghel. Het Fioretti
College initieerde dit project, omdat de
school de leerlingen een beroepsgericht alter-
natief wil bieden voor de theoretische leer-
weg in het vmbo. Bovendien wil men de
kansen van de betrokken leerlingen op door-
stroom via het mbo naar het hbo vergroten.
Hiervoor is het noodzakelijk een nieuw pro-
gramma en nieuwe didactische werkvormen
te ontwikkelen. De school beoogt dit proces
vorm te geven en te faciliteren door middel

van een docentenwerkplaats. In het kader van
deze docentenwerkplaats (dwp) ontwikkelen
de betrokken docenten gezamenlijk nieuwe,
competentiegerichte onderwijsarrangemen-
ten. Studenten van de lerarenopleiding en le-
rarenopleiders participeren in deze docenten-
werkplaats. Door middel van praktijkgericht,
onderwijskundig onderzoek wordt getracht
het proces van gezamenlijke conceptontwik-
keling en expansief leren in de zich ontwik-
kelende kennisgemeenschap te ondersteunen.

In overleg met participanten in de docen-
tenwerkplaats en de schoolleiding is besloten
een drietal onderzoeken te entameren, en
daar waar mogelijk studenten van de leraren-
opleiding bij te betrekken. Het eerste onder-
zoek, dat centraal staat in dit artikel, betreft
de praktijktheorieén over competentiegericht
beroepsonderwijs van de docenten die be-
trokken zijn bij de docentenwerkplaats. Erva-
ringen met het gebruik van ‘concept maps’ in
enkele dwp-bijeenkomsten vormden de aan-
leiding voor dit onderzoek. In deze bijeen-
komsten, waarin ook de onderzoeker partici-
peerde, lag het accent op het expliciteren en
evalueren van de verschillende ideeén die de
docenten naar voren brachten over compe-
tentiegericht onderwijs in het kader van de
gemengde leerweg plus. Nadat de verschil-
lende zienswijzen tegen het licht waren ge-
houden, is afgesproken om in een apart
onderzoek op een meer systematische wijze
na te gaan welke inzichten en opvattingen bij
individuele docenten voorkomen. Met de be-
doeling een nieuwe impuls te geven aan het
proces van gezamenlijke conceptontwikke-
ling, werd een kwalitatief onderzoek opgezet,
waarbij het Cognitive Apprenticeship Model
van Collins, Brown en Newman (1989) als
theoretisch kader fungeerde. Het tweede
onderzoek heeft betrekking op de leer- en
keuzeprocessen van leerlingen die te maken
krijgen met de nieuw ontwikkelde program-
ma’s. In het derde onderzoek staan de per-
soonlijke leertheorieén en leerprocessen van
de betrokken docenten centraal. Voor dit
onderzoek is door de school een subsidie
verworven in het kader van het Kortlopend
Onderzoeksprogramma van de Landelijke
Pedagogische Centra. Het tweede en derde
onderzoek zijn momenteel in uitvoering. De
resultaten van de verschillende onderzoeken



worden besproken in de docentenwerkplaats.
Gezamenlijk wordt nagegaan wat de implica-
ties zijn voor de te ontwikkelen program-
ma’s, de te hanteren didactiek en de wijze
waarop lerarenopleidingen kunnen antici-
peren op, en participeren in de ontwikke-
lingen in het vmbo, de gemengde leerweg in
het bijzonder. Een belangrijk aandachtspunt
daarbij is de samenwerking tussen avo- en
beroepsgerichte docenten bij het vormgeven
van competentiegericht voorbereidend mid-
delbaar beroepsonderwijs.

2 Praktijktheorieén van docenten

In het onderzoek naar leerprocessen bij do-
centen en docenten-in-opleiding zien we een
toenemende belangstelling voor de vaak im-
pliciete en op ervaring gebaseerde praktijk-
kennis, subjectieve werkconcepten en be-
roepsconcepties die ten grondslag liggen aan
het didactisch handelen van docenten (Beij-
aard, Verloop, & Vermunt, 2000; Oosterheert,
2001; Teune, Van der Sanden, & Van Osch,
2004; Van Velzen, 2002). Zo deden Waey-
tens, Lens en Vandenberghe (2002) onder-
zoek naar de visies van leraren op “leren
leren” en maakten zij op grond van verza-
melde interviewgegevens een onderscheid in
smalle en brede opvattingen. Van de Sande,
Van Kessel, Van Hoeve-Brouwer, Van der
Sanden en Pilot (2004) deden verslag van een
onderzoek naar de opvattingen van scheikun-
dedocenten over het micro-macroaspect.
Centraal hierin staan de visies van docenten
op de didactische aanpak van de problemen
die veel leerlingen ervaren “(...) met het leg-
gen van verbanden tussen het macrosco-
pische (mengsels en zuivere, ontleedbare en
niet-ontleedbare stoffen) en het microsco-
pische (moleculen, atomen en ionen)”. In de
context van de invoering van het nieuwe vak
ANW deden Henze, Van Driel en Verloop
(2005) onderzoek naar de inhoud en structuur
van de praktijkkennis van betadocenten over
natuurwetenschappelijke modellen en mo-
delleren. Zij gingen na welke relaties er zijn
tussen deze praktijkkennis, hun algemene
perspectieven op leren en onderwijzen en
hun kennis van modellen en modelleren in de
natuurwetenschappen.

Onderzoekers als Klatter (2003), Vermunt
en Verschaffel (2000) en Bakx, Vermetten en
Van der Sanden (2003) veronderstellen dat
leerconcepties die ingebed zijn in persoon-
lijke theorieén over leren en instructie, een
belangrijke, sturende rol spelen bij de regu-
latie- en verwerkingsactiviteiten die lerenden
ontplooien. Wanneer werken en leren vanuit
een integraal perspectief worden benaderd,
ligt het voor de hand om relaties te leggen
tussen deze persoonlijke leertheorieén en de
persoonlijke actietheorieén (Argyris & Schon,
1978) die richting geven aan het handelen in
werksituaties. Van der Sanden (2004) ziet de
ontwikkeling van adequate persoonlijke leer-
en actietheorieén als een belangrijk aspect
van het proces van competentieontwikkeling.
Het gaat daarbij om het opbouwen van een
persoonlijk referentiekader dat het mensen in
bepaalde situaties mogelijk maakt te antici-
peren op gebeurtenissen, informatie te inter-
preteren, effectief en efficiént te handelen, en
te leren.

2.1 Het Cognitive Apprenticeship
Model

Doordat leerprocessen in de loop der jaren in
toenemende mate geinstitutionaliseerd zijn
geraakt, zijn de kennis, vaardigheden, en
attituden die leerlingen moeten verwerven
steeds verder af komen te staan van de prak-
tijksituaties waarin deze verworvenheden
noodzakelijk zijn. Door het leren in te bedden
in functionele beroeps- of maatschappelijke
contexten, worden leerlingen geconfronteerd
met situaties waarin de geintegreerde toepas-
sing van bepaalde kennis, vaardigheden en
attitudes noodzakelijk en vanzelfsprekend is.
Op deze wijze is er sprake van een krachtige
leeromgeving waarin leerlingen kunnen leren
kennis, vaardigheden en attitudes te integre-
ren tot competenties. Het Cognitive Appren-
ticeship Model (Collins et al., 1999) is een
interessant kader voor het inrichten van der-
gelijke krachtige en competentiegerichte
leeromgevingen in het beroepsonderwijs (De
Bruijn et al., 2005; Van der Sanden, 2004).
De Corte (1990) definieert een krachtige
leeromgeving als een omgeving die zodanig
is ingericht dat de leerprocessen worden uit-
gelokt die nodig zijn om de beoogde leer-
resultaten te bereiken. Van der Sanden en
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Teurlings (2003) wijzen in dit verband op het
belang van leercompetenties, en vragen aan-
dacht voor de rol van de leerling bij het her-
kennen, benutten en creéren van leermoge-
lijkheden in uiteenlopende leersituaties.
Nieuwenhuis (1991) en Fiirstenau (2003)
werken het Cognitive Apprenticeship-
kader verder uit voor het beroepsonderwijs.
Nieuwenhuis legt het accent op het (sequen-
ti€rings)principe “toenemende complexiteit
van beroepsgerichte leersituaties” en de rol
die experts kunnen spelen als model en coach
in de begeleiding van het leerproces van de
leerlingen. Fiirstenau schenkt vooral aan-
dacht aan de wijze waarop lerenden door
middel van exploratie betekenisvolle kennis
kunnen construeren van complexe productie-
processen. Van der Sanden, Spit en Schouten
(1999) wijzen op de waarde die het model
kan hebben om het leren in het vmbo authen-
tieker en krachtiger te maken.

Het Cognitive Apprenticeship Model is
gebaseerd op constructivistische ideeén over
leren en kennisverwerving. Het model richt
zich op het actief betrekken van de leerling
bij het leerproces in een krachtige en compe-
tentiegerichte leeromgeving. In het Cognitive
Apprenticeship Model wordt een onder-
scheid gemaakt in vier dimensies die relevant
zijn bij de constructie of evaluatie van leer-
omgevingen (Collins et al., 1989): leerinhou-
den, didactische maatregelen, de opbouw van
het onderwijsprogramma (sequenti€ring) en
ten slotte de sociologie van de leeromgeving.

In een onderwijsprogramma dat wordt
vormgegeven volgens de principes van het
Cognitive Apprenticeship Model, moet op
het vlak van de leerinhouden niet alleen aan-
dacht worden geschonken aan domeinkennis,
het geheel van feiten, concepten, principes en
procedures die centraal staan in een bepaald
vak- of leergebied, in relatie daarmee moeten
ook heuristieken, regulatiestrategieén en
leerstrategieén aan de orde komen. Het be-
treft strategieén die het verwerven en toe-
passen van domeinkennis ondersteunen of in
een gewenste richting sturen. In dit verband
wordt ook wel gesproken over procesgericht
onderwijs: “Procesgericht onderwijs heeft als
doel het geintegreerd onderwijzen van ener-
zijds leer- en denkstrategieén en anderzijds
domeinspecifieke kennis. Het is een onder-

wijskundig model waarin lerenden worden

gestimuleerd om relevante leer- en denkstra-

tegieén te ontplooien en hun kennis te ge-
bruiken en te verrijken binnen een bepaald

gebied.” (Vermunt & Verschaffel, 2000, p.

209).

Het model voorziet in de volgende zes
didactische maatregelen:

1 Leerlingen modellen verschaffen. Toe-
gespitst op competentiegericht beroeps-
onderwijs gaat het vooral om modellen
betreffende het verloop en de resultaten
van competentieontwikkelingsactivitei-
ten, de problemen die zich daarbij kunnen
voordoen en de wijze waarop je daarmee
kunt omgaan.

2 Leerlingen denk- en leeractiviteiten laten
articuleren: het expliciet maken van acti-
viteiten die vaak niet toegankelijk zijn
voor medeleerlingen of docenten en ook
voor de leerling zelf weinig “tastbaar” zijn.

3 Coachen: het geheel van maatregelen die
docenten kunnen treffen om leerlingen te
begeleiden bij het leren door middel van
gerichte opdrachten en procesgerichte
feedback.

4 Ondersteunen en loslaten heeft betrek-
king op het proces van het geleidelijk
overdragen van de verantwoordelijkheid
voor het verrichten van leeractiviteiten
van docent naar leerling.

5 Reflecteren betreft het terugblikken op,
analyseren en waarderen van de wijze
waarop de leerling bepaalde denk- of leer-
activiteiten heeft uitgevoerd. Bij zelf-
reflectie (Van Velzen, 2002) wordt het
accent gelegd op de betekenis van uitge-
voerde activiteiten, opgedane kennis en
ervaringen, en daarmee gepaarde gaande,
affectieve processen voor de ontwikkeling
van de eigen competenties en de daarmee
verband houdende arbeidsidentiteit.

6 In de context van het beroepsonderwijs
gaat het bij exploreren om activiteiten die
ertoe leiden dat leerlingen in verschillen-
de contexten ervaring kunnen opdoen met
taken en problemen die relevant zijn voor
de ontwikkeling van competenties en ar-
beidsidentiteit.

Wat betreft de opbouw van onderwijspro-

gramma’s staan drie principes centraal: eerst

het geheel en dan de delen, toenemende com-



plexiteit en diversiteit. Curricula met een
elaboratieve opbouw, die zijn vormgegeven
volgens de elaboratietheorie van Reigeluth
(1999), voldoen aan deze principes. Kenmer-
kend is dat gestart wordt met een epitoom:
een concrete en voor leerlingen betekenisvol-
le illustratie of toepassing van de meest
essentiéle concepten of principes die in het
programma aan de orde komen. Gaandeweg
wordt de complexiteit opgevoerd en worden
diverse contexten en voorbeelden gepresen-
teerd, waarbij steeds relaties worden gelegd
met het epitoom.

Wat betreft de sociologie-component van
het model wordt de nadruk gelegd op gesi-
tueerd leren en het uitvoeren van authentieke
taken, om aldus de intrinsieke motivatie van
lerenden te bevorderen (zie ook Montague &
Knirk, 1993). Het opbouwen van kennis, en
het ontwikkelen van competenties in toepas-
singscontexten waar sprake is van een “ge-
meenschap van beroepsbeoefenaren” zijn
van belang. Het gaat hier om een geleidelijk
proces van identiteitsontwikkeling en inwij-
ding in de waarden, gebruiken en praktijken
van een bepaalde praktijkgemeenschap. Sa-
menwerking tussen experts, gevorderden en
beginners is daarbij essentieel (“het uitbuiten
van samenwerking”). Ook wordt gewezen op
het belang van “het uitbuiten van competitie”:
lerenden uitnodigen en uitdagen om verschil-
len in de wijze waarop zij een bepaalde taak
hebben uitgevoerd, te analyseren, en vergelij-
kingen te maken tussen goede en minder
goede benaderingen.

Het Cognitive Apprenticeship Model
roept in eerste instantie associaties op met
wat Sfard (1998) de participatiemetafoor
heeft genoemd. Leren wordt daarin opgevat
als het ingewijd raken in de cultuur en de
praktijken van een bepaalde gemeenschap,
en het leren daarin te participeren. We zien
dit vooral terug in de sociologiecomponent.
In de andere componenten van het model zijn
echter ook duidelijke relaties te leggen met
de zogenaamde acquisitiemetafoor, waarbij
het zich toe-eigenen of eigen maken van be-
paalde leerinhouden centraal staat. Essentieel
daarbij is het opbouwen van basale stukken
kennis die langzaam worden verfijnd en op-
nieuw gecombineerd tot steeds rijkere cogni-
tieve structuren. Hoewel er een spanning lijkt

te bestaan tussen beide metaforen, pleit Sfard
voor een integrale benadering. Ze wijst op de
gevaren van het accentueren van de ene me-
tafoor ten koste van de andere. Dat gevaar is
zeker aanwezig in het beroepsonderwijs,
waar vaak sprake is van een grote kloof
tussen de “avo-wereld”, met een accent op
acquisitie van kennis en principes in een
“theoriecontext”, en de “praktijkwereld”
waar het accent ligt op vaardigheden en par-
ticipatie in een “toepassingscontext” (zie ook
Van der Sanden, Streumer, Doornekamp, &
Teurlings, 2001).

2.2 Vraagstellingen

Aan het onderzoek dat we in dit artikel pre-

senteren, liggen de volgende twee vraagstel-

lingen ten grondslag:

1 In hoeverre, en op welke wijze komen
concepten en principes uit het Cognitive
Apprenticeship Model naar voren in de
praktijktheorieén van de docenten die be-
trokken zijn bij de docentenwerkplaats?

2 In hoeverre, en op welke wijze manifes-
teert zich daarbij een (eventuele) spanning
tussen acquisitie en participatie?

3 Methode

3.1 Onderzoekscontext: Ontwikkeling
van de gemengde leerweg plus

Het onderzoek is uitgevoerd bij het Fioretti
College te Veghel. In deze school voor vmbo
wordt de gemengde leerweg plus ontwikkeld
als een beroepsgericht alternatief voor de
theoretische leerweg in het vmbo (zie
www fioretticollege.nl). Door middel van
het nieuwe programma, en met behulp van
nieuwe didactische werkvormen, beoogt men
vmbo-leerlingen beter te ondersteunen bij het
leren kiezen van een sector en een onderwijs-
loopbaan.

Een aantal aan het Fioretti College ver-
bonden docenten heeft de opdracht gekregen
dit nieuwe, competentiegerichte programma
te ontwikkelen. Het team bestond uit vier
vrouwen en negen mannen met een gemid-
delde leeftijd van 44.15 jaar (SD = 11.06).
Gemiddeld hadden zij 16.08 jaar ervaring in
het onderwijs (SD = 11.78). De docenten die
verantwoordelijk zijn voor het onderwijs in
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een aantal avo-vakken (namelijk wiskunde,
NASK, Nederlands, biologie, informatica,
Engels, geschiedenis, aardrijkskunde, Duits,
Frans, economie) werken in de docenten-
werkplaats samen met docenten van het
nieuwe beroepsgerichte vak technologie (zie
ook www.kennisbanktechniek.nl) en een
docent van het ROC. Dat gebeurt in het kader
van een docentenwerkplaats van waaruit
loopbaangerichte projecten, lesmaterialen en
didactische werkvormen worden ontwikkeld
voor de betrokken derdejaars leerlingen. Ver-
der wordt samengewerkt met het nabijge-
legen ROC en met enkele bedrijven, instel-
lingen en andere vmbo-scholen uit de regio.
Het project wordt begeleid vanuit de leraren-
opleiding en het Fontys Centrum Beroeps-
onderwijs. Studenten van de Fontys leraren-
opleidingen participeren in het project.
Vanuit het lectoraat Didactiek van het Be-
roepsonderwijs en de TULO van de TU/e is
flankerend onderzoek opgezet, dat wordt uit-
gevoerd door een assistent-in-opleiding en
enkele Fontys-studenten. Docenten in de do-
centenwerkplaats hebben zich aanvankelijk
vooral toegelegd op de projectweken die vier
keer in dat jaar plaatsgevonden hebben. In de
eerste projectweek lag het accent op een
kennismaking met de nieuwe didactische
werkvormen. Vervolgens werd elke project-
week in het kader van een sector geplaatst,
respectievelijk De Machinefabriek (tech-
niek), Het Ziekenhuis (zorg en welzijn) en
Het Recreatiepark (economie). Het was de
bedoeling dat de leerlingen meer inzicht zou-
den krijgen in de voor de verschillende sec-
toren kenmerkende thematieken en proble-
men. Verondersteld werd dat op deze manier
ook een goede basis zou worden gelegd voor
het begeleiden van leerlingen bij het kiezen
van een sector in het vierde leerjaar van het
vmbo. De eerste drie projectweken hebben
plaatsgevonden in het technieklokaal van het
Fioretticollege, in tegenstelling tot de laatste
projectweek, die plaatsvond op recreatiepark
De Schatberg in Sevenum. De laatste project-
week had een ander karakter dan de
overige projectweken, enerzijds vanwege de
locatie waar het project plaatsvond, ander-
zijds vanwege de invulling van het onder-
wijsprogramma. De leerlingen werden na-
melijk geconfronteerd met één integrale

opdracht waaraan zij drie dagen op locatie
werkten. Bij de andere projecten kregen de
leerlingen te maken met afzonderlijke op-
drachten die vanuit de verschillende vakken
waren vorm gegeven.

3.2 Materiaal en procedure

Om informatie te verkrijgen over de praktijk-
theorieén van de betrokken docenten, hebben
we gebruikgemaakt van verschillende onder-
zoekstechnieken, te weten ‘concept mapping’,
‘cued’ interviews en semi-gestructureerde
interviews. Het onderzoek is uitgevoerd in de
periode mei-juni 2004, aan het eind van het
schooljaar 2003/2004, nadat de docenten
ongeveer negen maanden ervaring hadden
opgedaan met het ontwerpen en ontwikkelen
van nieuwe onderwijsarrangementen in de
docentenwerkplaats.

3.3 Concept mapping

Concept mapping is een onderzoekstechniek
waarmee de betekenis die iemand toekent
aan een aantal concepten kan worden afge-
leid uit een door de betrokkene gegenereerde
grafische weergave van de samenhang tussen
een aantal op een bepaald onderwerp betrek-
king hebbende proposities. Negen docenten
hebben een concept map gemaakt over de di-
dactiek in de gemengde leerweg plus, twee
weken voorafgaand aan de laatste project-
week. De docenten kregen daarbij de vol-
gende instructies: “Schrijf zoveel mogelijk
woorden op de kaartjes die te maken hebben
met didactiek van het beroepsgerichte pro-
gramma Technologie in de gemengde leer-
weg plus; eventueel mogen het ook korte
zinnetjes zijn (zorg wel dat het duidelijk is
wat je bedoelt). Elk woord of kort zinnetje
hoort op een apart kaartje. Verdeel deze
kaartjes over het vel papier. Maak een in-
deling die voor jou logisch is. Kaartjes die
iets met elkaar te maken hebben, leg je dich-
ter bij elkaar en kaartjes die minder met elkaar
te maken hebben, leg je verder uit elkaar.
Trek lijnen tussen die kaartjes waarvan jij
denkt dat ze met elkaar te maken hebben. Je
mag zo veel lijnen tekenen als je wilt. Schrijf
bij elk lijntje wat deze woorden met elkaar te
maken hebben. Maak als dat mogelijk is van
de lijnen pijlen, zodat je kunt zien in welke
richting je het verband moet zien. Als er nog



begrippen zijn die jij belangrijk vindt, dan
kun je deze alsnog op de kaartjes schrijven en
aan je indeling toevoegen. Als je nog begrip-
pen hebt toegevoegd, vergeet dan niet om de
relaties tussen de begrippen te benoemen.
Onderstreep de begrippen die jij het belang-
rijkst vindt.”

3.4 Cued interviews

Vijf docenten hebben geparticipeerd in het
cued interview gedurende de laatste project-
week. Deze docenten zijn tijdens de project-
week aanwezig geweest en fungeerden als
begeleider van de onderwijsgroepen. Tijdens
de projectweek zijn video-opnames gemaakt
van de begeleidingsgesprekken, waarbij met
name de interacties tussen docent en leerlin-
gen werden vastgelegd. De opnames namen
ongeveer een half uur in beslag. Deze video-
opnames zijn direct na opname gebruikt als
basis voor het cued interview, waarin de vol-
gende vragen centraal stonden: Waarom deed
je deze interventie? Waarom besloot je om
net op dat moment in te grijpen? Waarom nou
juist deze interventie? Wat vond je van de
reactie van de leerlingen? Wat vond je zelf
van je reactie? De interviews zijn opgenomen
op audiocassette en zijn naderhand volledig
en letterlijk uitgeschreven.

3.5 Semi-gestructureerde interviews

Aangezien een beperkt aantal docenten aan-
wezig was op de locatie waar de projectweek
plaatsvond, konden niet alle docenten partici-
peren in het cued interview. Daarom zijn de
zeven docenten die niet gedurende de laatste
projectweek als begeleider aanwezig waren,
later die week geinterviewd. Deze docenten
participeren wel in de docentenwerkplaats en
hebben ook opdrachten geschreven voor de
projectweken. Zij waren echter niet in de ge-
legenheid ook daadwerkelijk begeleiding te
geven in deze speciale projectweek. Ook
deze interviews werden opgenomen op au-
diocassette en zijn daarna volledig en letter-
lijk uvitgeschreven. De interviewvragen zijn
gebaseerd op de in de inleiding besproken li-
teratuur over praktijktheorieén van docenten
(o.a. Henze et al., 2005; Van de Sande et al.,
2004) en aangepast aan de context van het
beroepsonderwijs, meer specifiek de situatie
in de gemengde leerweg plus (GLplus). De

volgende vragen stonden centraal: Hoe zie jij
de rol van de docent binnen de didactiek van
de Glplus? Hoe/op welke manier geef je in-
vulling aan je rol binnen de GLplus? Op
welke manier (denk je) ondersteun je de leer-
lingen bij hun taken? Welke elementen vind
je belangrijk binnen de didactiek van de GL-
plus? Wat wil je bereiken met de project-
weken? Welke didactische maatregelen vind
je nog wenselijk binnen de GLplus? Wat ver-
wacht je van de leerlingen wanneer ze klaar
zijn met de GLplus? Wat denk je dat de leer-
lingen geleerd hebben in de projectweken?

3.6 Data analyse
Nadat de cued interviews en de semi-gestruc-
tureerde interviews waren getranscribeerd, is
binnen de concept maps en de op de beide in-
terviews betrekking hebbende tekstbestanden
gezocht naar concepten en principes die ver-
wijzen naar elementen van het Cognitive
Apprenticeship Model (CAM). Hierbij is uit-
gegaan van het in Tabel 1 opgenomen schema.
Per element is vervolgens gezocht naar il-
lustratieve uitspraken. Ook is gezocht naar
uitspraken waarin expliciet wordt gerefereerd
aan de spanning tussen acquisitie en partici-
patie. In Tabel 2 worden de hierbij gehan-
teerde kernwoorden geillustreerd.

4 Resultaten

Als eerste is gekeken in hoeverre, en op
welke wijze concepten en principes uit het
Cognitive Apprenticeship Model naar voren
komen in de praktijktheorieén van de docen-
ten die betrokken zijn bij de docentenwerk-
plaats. Uit de met behulp van concept maps,
cued en semi-gestructureerde interviews ver-
zamelde resultaten blijkt dat verschillende di-
mensies van het Cognitive Apprenticeship
Model een rol spelen in de praktijktheorieén
van de docenten in de docentenwerkplaats.
Bij elke docent is nagegaan welke elementen
uit het Cognitive Apprenticeship Model naar
voren kwamen in de door hem of haar gege-
nereerde concept map (CM) en/of het cued
interview (CI), dan wel het semi-gestructu-
reerde interview (I). De elementen in de cate-
gorie didactische maatregelen en sociologie
van de leeromgeving worden door docenten
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Tabel 1
Definities van CAM-concepten

CAM-concept Definitie
Leerinhouden
Domeinkennis Conceptuele, procedurele en inhoudelijke kennis die

Heuristische kennis
Controlestrategieén
Leerstrategie&n

Didactische maatregelen
Modelleren

Coachen

Ondersteunen en loslaten

Articulatie

Reflectie

Exploratie

Opbouw van onderwijsprogramma’s
Toename in complexiteit

Toename in diversiteit

Eerst het geheel en dan de delen

Sociologie
Gesitueerd leren

Gemeenschap van beroepsbeoefenaren

Intrinsieke motivatie

Uitbuiten van samenwerking

betrekking heeft op een bepaald vakgebied.

Effectieve technieken en aanpakken die gezien kunnen
worden als de "kneepjes van het vak”.

Regulatiestrategieén voor het managen, bewaken en sturen
van de uitvoering van taken.

Strategieén die kunnen worden gehanteerd om de hierboven
genoemde kennis en strategieén te leren en nieuwe
problemen aan te pakken.

Het laten zien van de wijze waarop een taak kan worden
uitgevoerd door een expert of medeleerling.

Het begeleiden van de leerling bij het integreren van kennis
en vaardigheden, waarbij gebruik wordt gemaakt van
feedback en suggesties.

Het proces waarbij docent en leerling codperatief taken
uitvoeren en problemen oplossen, waarbij de leerling zo snel
mogelijk, zo veel mogelijk van de taak voor zijn rekening
neemt en de docent slechts die delen overneemt waartoe de
leerling nog niet in staat is.

Elke methode waarbij leerlingen hun kennis, wijze van
redeneren of problemen oplossen, moeten verwoorden.

Het leerlingen aanzetten hun eigen leerproces of taakaanpak
te vergelijken met de wijze waarop andere leerlingen of
experts te werk gaan en uiteindelijk met een intern cognitief
model van expertise.

Het stimuleren van leerlingen om zich te oriénteren, zelf
problemen te verkennen en op te lossen.

Het zodanig sequentiéren van taken en taakomgevingen dat
een beroep wordt gedaan op steeds meer kennis en
vaardigheden die noodzakelijk zijn voor de uitvoering van een
bepaalde taak.

Het zodanig sequentiéren van taken dat steeds meer
verschillende strategieén en vaardigheden worden gevraagd.

Het zodanig sequentiéren van lessen of opdrachten dat
leerlingen de kans krijgen om kennis en vaardigheden eerst
te situeren in complete taken, voordat wordt overgegaan
wordt tot een meer gedetailleerde behandeling.

Het uitvoeren van taken en opdrachten in authentieke
omgevingen waarin de leerling wordt uitgedaagd om
verschillende soorten kennis en vaardigheden toe te passen.

Het creéren van een leeromgeving waarin de deelnemers
communiceren over wat onder competent gedrag moet
worden verstaan en participeren in praktijken die competent
gedrag vereisen.

Het op verschillende manieren bevorderen van intrinsieke
motivatie.

Het leerlingen zodanig laten samenwerken dat het
codperatief probleemoplossen wordt gestimuleerd.
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het vaakst genoemd. Binnen de categorie
didactische maatregelen komen coachen,
ondersteunen en loslaten, het articuleren van
denk- en leeractiviteiten, en exploratie het

meest prominent naar voren. Exploratie
wordt bijvoorbeeld door 85% van de docen-
ten in een van de interviews, dan wel concept
maps naar voren gebracht. Coachen, onder-



Tabel 2

Gehanteerde kernwoorden bij het zoeken naar uitspraken die verwijzen naar het acquisitie-, respectievelijk

het participatieperspectief

Acquisitieperspectief

Participatieperspectief

Basale kenniseenheden die kunnen worden
opgebouwd/verzameld, verfijnd en gecombineerd
om nieuwe cognitieve structuren te vormen

Concepten zoals kennisopbouw,
conceptontwikkeling, eigendom

Kennis is te karakteriseren als een entiteit

Kernwoorden zijn: kennis, concept, opvatting, idee,
veronderstelling, misconceptie, betekenis, begrip,
schema, feit, representatie, materiaal, inhoud,
ontvangen, verwerving, internalisatie, aanwending,
transmissie, ontwikkeling, accumulatie, bevatten

Handelingen of activiteiten die verwijzen naar
leerprocessen zonder dat gebruik wordt gemaakt
van woorden zoals concept of kennis

Gelegitimeerde perifere participatie of
leerwerkstages

De context van leren is krachtig en dynamisch

Kernwoorden zijn: gesitueerd, authentiek,
beeldvorming, culturele omgeving, sociale
bemiddeling, praktijk, verwoorden,
communiceren, participeren, gemeenschap,
overleg, samen

steunen en loslaten, articulatie en exploratie
worden door minstens de helft van de docen-
ten genoemd als didactische maatregel. Op-
vallend hier is dat het verschaffen van mo-
dellen aan leerlingen en het stimuleren van
reflectie duidelijk in mindere mate genoemd
worden. Met betrekking tot de sociologie van
de leeromgeving noemt minimaal de helft
van de docenten het gesitueerd leren en uit-
voeren van authentieke taken, en het uitbui-
ten van samenwerking. Er zijn echter geen
verwijzingen te vinden naar het uitbuiten van
competitie tussen de leerlingen. Er worden
relatief weinig opmerkingen gemaakt die be-
trekking hebben op de categorie leerinhouden;
elk van de vier elementen wordt slechts drie
tot vijf keer genoemd. Het minst worden
elementen uit de categorie opbouw van het on-
derwijsprogramma genoemd. Verwijzingen
naar “toename in complexiteit” en “eerst het
geheel en dan de delen” komen in het geheel
niet voor, in zowel de beide typen interviews
als in de concept maps. Slechts twee docen-
ten maken melding van het principe “toe-
name in diversiteit”. In de interviews wordt
vaker ingegaan op de leerinhouden dan in de
concept maps. Appendix 1 geeft duidelijk-
heid over de uitspraken van docenten en de
manier waarop deze ondergebracht zijn bin-
nen een bepaalde categorie.

De onderzoeksvragen, zoals geformu-
leerd, zetten niet aan tot analyses die gericht
zijn op het identificeren van patronen in de
resultaten per respondent. Mede gezien de
geringe ervaring van de betrokken docenten
met de innovatie (ten tijde van het onderzoek
hadden de docenten negen maanden gewerkt

in de docentenwerkplaats), vonden we het
niet opportuun om nu al te gaan zoeken naar
verschillende typen praktijktheorieén. Glo-
bale inspectie van de data maakt overigens
duidelijk dat dergelijke patronen zich ook
niet manifesteren.

Als laatste is gekeken in hoeverre, en op
welke wijze de spanning tussen acquisitie en
participatie naar voren komt in de verzamel-
de gegevens. Bij zes docenten vonden we uit-
spraken die wezen op een spanning tussen
deze perspectieven, bij zeven docenten kon-
den we hier geen voorbeelden van vinden.

Zo stelt docent 5: “... Ik vind het wel heel
erg belangrijk dat ze basisstenen, bouw-
stenen hebben waar ze op voort kunnen bor-
duren. En het moet niet zo zijn, vind ik, en
daar moeten we een beetje voor waken, is dat
we doorschieten naar alleen competenties en
vaardigheden en dat heb ik wel een beetje
bespeurd dit jaar en ik vind het toch wel heel
erg belangrijk dat kennis niet weggegooid
wordt. Dus ik vind dat je kennis moet aan-
dragen, dus je moet dat best af en toe, denk
ik, nog wel klassikaal induwen. Zeker weten,
ook feiten, feiten zijn ook belangrijk ...”

Docent nummer 2 verwoordt dit thema als
volgt: ““... Maar je moet ergens een basis leg-
gen voordat je zover bent tiberhaupt met de
mensen, voordat ze iets gaan begrijpen ...
dus moet je ook een aantal dingen klassikaal
brengen en als ze wat basis hebben, ga je
daarin proberen door middel van begeleiding
wat verder te komen. ... Ik ben nog vé6r een
behoorlijk klassikaal stukje werk ...”

Beide docenten erkennen dat het parti-
cipatieperspectief een interessant kader is,
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maar vragen zich af welke consequenties dit
zal hebben voor de verwerving van vakinhou-
delijke kennis. Beide docenten geven aan dat
ze het opbouwen van kennis een heel belang-
rijk onderdeel van de opleiding vinden.

De volgende drie docenten gaan uitge-
breider in op een ander accent van de span-
ning tussen participatie en acquisitie, name-
lijk de aandacht voor het leerproces en de
leerinhoud. Docent 4 zegt hier bijvoorbeeld
het volgende over: “Dat zijn toch met name
de [vak] leerstof die ik wilde dat ze leerden,
die hebben ze ook geleerd. Dat was ook wat
minder op het proces gericht, dat waren ge-
woon een aantal taken die ze moesten uitvoe-
ren. En nou die leerstof hebben ze zich dus
ook eigen gemaakt. (...) Ik [moet er] volgend
jaar op toezien dat ze inderdaad de werkwij-
zer goed volgen en als het dan niet af is, dan
moeten ze er thuis eigenlijk ook nog wat aan
doen. (...) Ik heb dat dit jaar vrijgelaten, met
het gevolg dat dus een aantal leerlingen ach-
terlopen. (...) De leerstof moet uitdagend
zijn. Het moet interessant zijn voor de leer-
lingen om zich de leerstof eigen te maken.
(...) Ik bied ze de leerstof aan, ik hoop dat ze
dat aantrekkelijke leerstof vinden en (...) ze
zullen het uiteindelijk mee moeten doen wat
er is. Per slot van rekening: het is examen-
stof. Ik geef dus [vak] in hun klas, het is exa-
menstof. En of ze de leerstof nou interessant
vinden of niet... Ja, ze zullen hem uiteinde-
lijk toch moeten verwerken natuurlijk.”

Hetzelfde thema komt aan de orde in de
volgende citaten die we ontlenen aan het in-
terview met docent 7, respectievelijk docent
6: “ Bij de G+ vind ik de opdrachten onder-
geschikt aan het verwerken van opdrachten,
dus hoe kom ik tot een oplossing vind ik be-
langrijker dan de oplossing zelf. (...) Maar
ook als dat straks iets minder is dat resultaat,
als, als de weg ernaartoe dan goed gelopen is,
is dat minder belangrijk. (...) Laat de leerlin-
gen zelf naar de weg zoeken. Want het tradi-
tionele onderwijs is er toch nog altijd op ge-
baseerd, dat als ze de oplossing niet kunnen
vinden, dan draag je een manier aan waarop
ze de oplossing zouden kunnen vinden. Dat
is traditioneel, terwijl het nu zo is: zoek eens
zelf een oplossing, wat zou je hieraan kunnen
doen? Aan de hand van dit probleem: wat had
je zelf gedacht, de leerlingen zitten vast, wat

denk je zelf wat je zou kunnen doen als op-
lossing.” En docent 6: “En ik ga ervan uit dat
die kinderen op zich de kennis wel hebben,
intelligent genoeg zijn om als het gaat om
vakkennis. Waar gaat het fout: een stukje mo-
tivatie, planning euh, organiseren, het houden
aan afspraken en dat soort zaken. En dat vind
ik wel hele belangrijke elementen, ja, binnen
het mbo hebben ze het al over competenties,
eigenlijk die vaardigheden die we aan het
ontwikkelen zijn. (...)”

Docent 12, ten slotte, zou graag wat meer
diepgang willen zien in de wijze waarop leer-
lingen omgaan met de leerstof: “Ik wil dat ze
een beetje nadenken erover en wat verbanden
proberen te leggen. Net wat meer nadenken
dan standaard. (...) Ik heb veel spullen mee-
genomen, dat ze alleen maar het boek pak-
ken, dat zou jammer zijn, want dat is veel te
simpel in mijn ogen, het boek. Ja... Ik wil ze
prikkelen om verder te kijken dan alleen het
boek. (...) Ik wil diepgang zien. (...) Ik vind
ze nog te statisch daarin denken, te rechtlij-
nig. (...) Dat je wat creativiteit erbij probeert
te halen. (...) Ik wil dat ze een beetje naden-
ken erover en wat verbanden proberen te leg-
gen. Net wat meer nadenken dan standaard.
(...) Dat ze net iets verder gaan dan het stan-
daard riedeltje. Dat komt misschien omdat ik
kom uit het bedrijfsleven, de praktijk. Ja, dan
sta je er misschien net iets anders er tegen-
over.” Deze docent ziet creativiteit en diep-
gang als belangrijke voorwaarden om te
kunnen participeren in de gemeenschap van
beroepsbeoefenaren, maar tegelijkertijd legt
hij ook de nadruk op het boek als bron van
vakinhouden.

In de hierboven gepresenteerde interview-
passages is te zien dat docenten het vaak
moeilijk vinden om de balans te vinden tus-
sen maatregelen die nodig zijn om leerlingen
te helpen bij het verwerven van (basis)kennis
en maatregelen die gericht zijn op het ver-
werven van vaardigheden of de ontwikkeling
van competenties. Kennis wordt belangrijk
gevonden: om diepgang en inzicht te bewerk-
stelligen — zo wordt door de docenten ver-
ondersteld — zijn een gestructureerde en klas-
sikale aanpak en een strakkere begeleiding
vaak noodzakelijk. Aan de andere kant lijken
de aandacht voor vaardigheden en competen-
ties, en de nadruk op zelfstandig werken en



leren een dergelijke benadering in de weg te
staan.

5 Discussie

Het onderzoek is uitgevoerd bij docenten met
verschillende (vak)achtergronden die samen-
werken in een docentenwerkplaats waarin
loopbaangerichte projecten, lesmaterialen en
didactische werkvormen worden ontwikkeld
in het kader van het vormgeven van com-
petentiegericht voorbereidend middelbaar
beroepsonderwijs. We hebben onderzocht in
hoeverre, en op welke wijze de concepten en
principes uit het Cognitive Apprenticeship
Model (Collins et al., 1989) naar voren
komen in de praktijktheorieén van docenten
die betrokken zijn bij de docentenwerkplaats.
Daarnaast vroegen we ons af in hoeverre, en
op welke wijze zich daarbij een (eventuele)
spanning tussen het door Sfard (1998) onder-
scheiden acquisitie- en participatieperspec-
tief manifesteert. De docenten gingen vooral
in op wenselijk geachte, didactische maat-
regelen en kenmerken van de sociale context.
Uitspraken over de leerinhouden en de op-
bouw van het onderwijsprogramma kwamen
in mindere mate naar voren in de interviews
en de concept maps. Het is mogelijk dat dit
accent op didactische maatregelen en sociale
context het gevolg is van het feit dat “de di-
dactiek van de gemengde leerweg plus” het
centrale thema was. Het is echter ook denk-
baar dat kwesties op het gebied van de op-
bouw van onderwijsprogramma’s en de keuze
van leerinhouden een minder prominente rol
spelen in het denken van de docenten over
competentiegericht beroepsonderwijs. Met
betrekking tot de tweede vraagstelling troffen
we bij zes docenten uitspraken aan die wijzen
op een spanning tussen het acquisitie- en het
participatieperspectief. Het gaat daarbij ener-
zijds om de (vermeende) tegenstelling tussen
kennis en competenties, anderzijds om het
vinden van een balans tussen de aandacht die
nodig is voor de leerinhoud en het leerproces.
De vakinhoud lijkt soms op de achtergrond te
raken, vanwege de nadruk die wordt gelegd
op het leerproces. Impliciet betekent dat voor
docenten vaak dat instructie of klassikaal les-
geven niet meer gewenst of gepast zijn.

Verdere analyses, zoals een vergelijking
tussen de gegevens van docenten die al dan
niet blijk geven van spanning tussen acqui-
sitie en participatie, alsook een vergelijking
tussen de gegevens uit de verschillende data-
bronnen, lijken niet te wijzen op distinctieve
patronen in de data. Er is in dit stadium nog
geen sprake van verschillende typen uitge-
kristalliseerde praktijktheorieén.

De gesignaleerde spanning tussen de aan-
dacht voor kennis en competenties, respectie-
velijk voor leerinhoud en leerproces, verwijst
naar de opvatting dat de rol van de leraar in
de toekomst geleidelijk meer zal verschuiven
van overdrager van informatie naar begelei-
der van het leerproces van de leerling (zie
Verloop, 1995). Het is echter van belang dat
de opbouw van een goed georganiseerde ken-
nisbasis met sterke, interne connecties tussen
verschillende soorten kennis daarbij veel
aandacht krijgt. Een dergelijke kennisbasis
wordt als een belangrijke voorwaarde ge-
zien voor het effectief probleemoplossen
(Boekaerts & Simons, 1993; Prawat, 1989;
Taconis, 1995) en het bekwaam (of compe-
tent) handelen in uiteenlopende situaties
(Van der Sanden, 2004). Leerlingen vinden
het vaak moeilijk om goede verbindingen te
maken tussen meer conceptuele en meer pro-
cedurele kennis. Ook vinden leerlingen het
vaak lastig gecodificeerde kennis in verband
te brengen met de episodische kennis die het
resultaat is van directe ervaringen met be-
roepssituaties. Wanneer praktijk- en theorie-
lessen van elkaar gescheiden blijven, blijft
het voor leerlingen moeilijk om verbanden te
leggen tussen verschillende typen kennis, of
kennis die wordt verworven in verschillende
contexten (Slaats, Lodewijks, & Van der San-
den, 1999). Aansluitend bij Van Oers (1998)
en Guile en Young (2003) pleiten Van der
Sanden en Teurlings (2003) daarom voor het
centraal stellen van het principe van de “con-
tinue, progressieve recontextualisatie”. Hier-
aan ten grondslag ligt de notie dat de proces-
sen die gepaard gaan met het integreren van
kennis, vaardigheden en attitudes kunnen
worden beschouwd als een “... proces van
min of meer graduele herstructurering van
preconcepties of naieve theorieén wanneer
deze niet meer functioneren als geschikte
kaders voor het beschrijven, verklaren of
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voorspellen van situaties of fenomenen waar-
mee de lerende word geconfronteerd” (Van der
Sanden, Terwel, & Vosniadou, 2000, p. 123).
Geconcludeerd kan worden dat het Cog-
nitive Apprenticeship Model interessante
aanknopingspunten biedt voor een integrale
benadering van acquisitie en participatie. Dat
geldt zeker ook voor het beroepsonderwijs
waar zowel het leren participeren in de prak-
tijken van een bepaalde gemeenschap van be-
roepsbeoefenaren als het leren verwerven en
opbouwen van belangrijke concepten en
principes een grote rol spelen. Enerzijds is er
aandacht voor domeinspecifieke leerinhou-
den, denk-, leer- en toepassingsstrategieén,
anderzijds staan ook concepten als gesitueerd
leren en gemeenschap van beroepsbeoefe-
naren centraal. In het model worden dus
elementen van zowel de acquisitie- als de
participatiemetafoor geintegreerd. Wanneer
het model wordt gebruikt voor het vormge-
ven van competentiegericht beroepsonder-
wijs, verdient het echter aanbeveling de ele-
menten in de categorie leerinhouden verder
uit te werken voor competentiegerichte curri-
cula. Dat betekent onder andere dat de ont-
wikkeling van attitudes, het leren vormgeven
van de eigen loopbaan (Geurts, 2003) en
arbeidsidentiteitsontwikkeling (Meijers &
Wardekker, 2001) een meer centrale plaats
moeten Krijgen, en dat er meer aandacht moet
komen voor de integratie van de diverse
elementen tot persoonlijke bekwaamheden.
Docenten laten blijken dat zij dit belangrijke
aandachtspunten vinden. Zo zien we in de
concept map van docent 5 de volgende ver-
wijzing naar het doel van het vmbo: “Het uit-
eindelijke doel is leerlingen opvoeden tot
evenwichtige/gelukkige volwassenen die hun
weg in het leven kunnen vinden/hun kwali-
teiten op een positieve manier kunnen inzet-
ten!”. Of zoals docent 10 zegt in het semi-ge-
structureerde interview: “Ik hoop dat ze beter
voorbereid zijn op de arbeidsmarkt dan dat ze
dat nu zijn. Dat ze beter zijn voorbereid op
wat ze bij het ROC willen. Maar ik hoop
vooral dat ze van zichzelf vinden dat ze er
veel van hebben geleerd.” Uit deze uitspra-
ken blijkt dat docenten het belangrijk vinden
dat leerlingen zich oriénteren op beroepen en
opleidingen, en dat ze goed worden voorbe-
reid op hun toekomstige arbeidsloopbaan.

Het onderzoek dat in dit artikel wordt ge-
presenteerd, is onderdeel van een groter pro-
ject over de rol die docenten in het beroeps-
onderwijs spelen in competentiegerichte
leeromgevingen. In eerste instantie zijn we
daarbij vooral gericht op hun praktijk- of
actietheorieén, in een volgende fase richten
we de aandacht ook op hun persoonlijke leer-
theorieén en de relatie tussen beide referen-
tiekaders. We zijn vooral geinteresseerd in de
wijze waarop docenten invulling geven aan
hun nieuwe rol, de problemen die zij daarbij
ervaren, de leerprocessen die zij doormaken
en de ontwikkeling van hun persoonlijke
leer- en actietheorieén. Het onderzoek is dan
ook bedoeld om gezamenlijk meer kennis te
verwerven omtrent de rol die docenten kun-
nen spelen in de begeleiding van processen
van competentie-
ontwikkeling van de leerlingen in het be-
roepsonderwijs. Dergelijke processen doen
bij uitstek een groot beroep op de actief-
construerende en betekenisverlenende acti-
viteiten van de leerling. Het integreren van
componenten van competentie staat daarbij
centraal. De kwaliteit van de door leerlingen
verrichte integratieactiviteiten zal in sterke
mate bepalend zijn voor de bereikte effecten
in termen van verworven competenties. Het
ligt daarom voor de hand dat het leren inte-
greren door leerlingen een belangrijk aan-
grijpingspunt zou moeten zijn voor de
begeleidingsactiviteiten van docenten. Het
onderzoek is gesitueerd in de context van
vernieuwingsprojecten, waaronder de ont-
wikkeling van de gemengde leerweg plus en
de ICT-route in het vmbo, en moet de betrok-
kenen kennis opleveren die zowel nuttig is
voor het proces van schoolontwikkeling, de
professionele ontwikkeling van docenten als
de opleiding van leraren voor het vmbo.

Het onderzoek is opgezet vanuit een
SOOP-perspectief en draagt bij aan de eva-
luatie van het onderwijs zoals dat vormge-
geven is in de docentenwerkplaats. In die zin
is er sprake van onderzoek waarin de betrok-
kenen als subject fungeren en actief partici-
peren in het proces van kennisontwikkeling.
Ook scholen die bezig zijn met een gelijk-
soortige vormgeving van competentiegericht
vmbo zouden de resultaten van het onder-
zoeksproject moeten kunnen gebruiken voor

en arbeidsidentiteits-



het (verder) ontwikkelen van hun onderwijs.
Het onderhavige artikel zal dan ook gaan
fungeren als input voor de docentenwerk-
plaats op het Fioretti College en de leraren-
opleidingen van Fontys Hogescholen. Dat
gebeurt in eerste instantie door middel van
een workshop aan het einde van het school-
jaar 2004/2005. In deze bijeenkomst zal een
presentatie van het onderzoek worden ge-
geven en zullen de resultaten gezamenlijk
verder worden geinterpreteerd. Daarbij zal de
waarde van het Cognitive Apprenticeship
Model voor het vormgeven van competentie-
gericht voorbereidend middelbaar beroeps-
onderwijs centraal staan. Ook zal worden
stilgestaan bij de vraag op welke wijze de
spanning tussen participatie en acquisitie kan
worden verminderd. Gehoopt wordt dat het
onderzoek en het artikel een bijdrage kunnen
leveren aan het proces van gezamenlijke con-
ceptontwikkeling en expansief leren dat in
gang is gezet.

Aan de andere kant zou onderwijskundig
onderzoek dat aansluit bij lopende innovaties
in het vmbo en mbo ook in meer generieke
zin van betekenis moeten zijn bij de ontwik-
keling van de beroepspedagogiek en -didac-
tiek. Het project waar het hier gepresenteerde
onderzoek deel van uitmaakt wil ook op dit
punt een rol spelen. Zoals in de inleiding is
vermeld, is er inmiddels het nodige onder-
zoek gedaan naar de praktijkkennis of prak-
tijktheorieén van docenten in het “algemeen”
onderwijs. Er is echter nog nauwelijks onder-
zoek gedaan naar de praktijktheorieén van
docenten die betrokken zijn bij de invoering
en vormgeving van competentiegericht
beroepsonderwijs. Het is gewenst dat er
vanuit het onderwijskundig onderzoek
meer aandacht komt voor deze belangrijke
sector.

We willen hierbij wel opmerken dat er
nog veel vragen zijn over de wijze waarop
het op schoolontwikkeling en professionele
ontwikkeling gerichte ontwerponderzoek kan
worden gecombineerd met het meer klas-
sieke, op kennisontwikkeling gerichte per-
spectief. Om er enkele te noemen:

* Hoe kunnen studenten van lerarenoplei-
dingen en lerarenopleiders optimaal wor-
den betrokken bij het onderzoek?

* Op welke wijze kunnen hiermee verband

houdende logistieke problemen worden
opgelost?

* Hoe moeten docenten, scholen en onder-
zoekers omgaan met de “traagheid” die
inherent is aan het “klassieke” onderzoek?

¢ Op welke manier moet de communicatie
tussen de betrokkenen worden georgani-
seerd en welke rol zou ict kunnen spelen
bij het opbouwen en het functioneren van
een kennisgemeenschap van onder andere
docenten, lerarenopleiders, studenten en
onderzoekers? Speciaal aandachtspunt
hierbij is ook het verschil in de tradities en
de vocabulaires van de verschillende sub-
groepen in de kennisgemeenschap.

* Op welke wijze zou input van leerlingen
gebruikt kunnen worden bij de evaluatie
van het nieuwe onderwijs?

Het gezamenlijk zoeken naar antwoorden op
dergelijke vragen is van groot belang voor
het versterken van de relaties tussen school-
ontwikkeling, opleiden van leraren, onder-
zoek en professionele ontwikkeling van
leraren.
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Abstract

Learning and working within

a “teachers’ workplace”: Teachers’
practical theories about competence-
oriented prevocational secondary
education

This study was set up from a SOAP perspective,
stressing an integral approach of Schooling of
teachers, Organizational development of schools
and teacher training institutes, Action and devel-
opment oriented research and Professional
development of teachers in schools. The study in-
volved teachers of different disciplines working
collaboratively within a “teachers’ workplace”. In
this teachers’ workplace vocationally oriented
projects, teaching materials and instructional
methods are developed within the framework of
designing competence-oriented prevocational
education. Central research questions were: (a)
to what extent and in what way do concepts and
principles of the Cognitive Apprenticeship Model
occur within the practical theories of these
teachers working within the teachers’ workplace,
and (b) whether and to what extent do possible
frictions occur between the acquisition and parti-
cipation perspectives as described by Sfard
(1998)? The study tries to make a contribution to
the processes of “collaborative concept forma-
tion” and “expansive learning” taking place in the
teachers’ workplace.



Appendix 1

lllustratieve uitspraken van de docenten uit de verschillende databronnen

CAM-concept

Databron lllustratieve uitspraak

Leerinhouden
Domeinkennis

Heuristische kennis

Controle strategieén

Leerstrategieén

Didactische maatregelen

Coachen

Ondersteunen en loslaten

Articulatie

Reflectie
Exploratie

©):
Cl:

CM:
©):
CM:
©):

©i

Cl:

©):
Cl:

CM:
©):

CM:
©):
I:

CM:
©):
Cl:

Cl:
CM:

CM:
©):

Je moet een brede kennis hebben, wanneer het over Afrika gaat,
moet je toch globaal weten waar Zuid-Afrika ligt, en waar
Marokko ligt.

Omdat ik bang was dat ze allemaal voor zichzelf gingen werken
en dan het verband niet meer zouden leggen tussen deze
begrippen. Het een kan niet zonder de ander.

Competentieontwikkeling leerlingen, andere rol leerling door
PGO.

Ok, nu hebben we het, maar hoe stap je op zo'n iemand af? Je
kunt natuurlijk niet zomaar bij hem binnenstormen hier, hij is de
directeur, zonder dat je jezelf hebt voorbereid op het gesprek.

Stappenplan (plan van aanpak)
Ook tegenover jezelf een aantal kritische opmerkingen of vragen
stellen.

Ik wil dat ze een beetje nadenken erover en wat verbanden
proberen te leggen. Net wat meer nadenken dan standaard.
Wat ik bedoel is dat je niet zoals vroeger alles voorkauwt, maar
leerlingen leren om zelf te gaan denken over hun eigen
handelen.

Maar dan probeer ik eigenlijk door middel van een klein
gesprekje erop te komen: wat is nou belangrijk?

Jongens ik leg het toch eventjes uit want ik ben bang dat jullie
anders toch teveel achter raken.

Nou, als je naar een directeur gaat, hoe stap je daarheen... hoe
ga je op hem af? Ja, ik zou me bijvoorbeeld voorstellen: ik ben
van het Fioretti College. Heeft u even de tijd? Mogen we wat
vragen want we zijn bezig met een project?

Docent: ondersteunen en sturen.

Maar dat ze verzuimen om de dingen waarover ze het samen
eens zijn te noteren. Daarom zeg ik tegen [naam]: Schrijf nou op
wat er besproken wordt.

Zelfverantwoordelijk leren: Toepassing bij [vak] via pc zelf taken
bijhouden,zelf pw en overhoringen plannen en aanvragen.

Dat begeleiden zou eigenlijk ook terugtredend moeten zijn.

Aan het einde van de les vullen ze een logboekije in als er
problemen zijn, kunnen ze dat in het logboekje schrijven en dan
kijk ik dat na en eventueel besteed ik daar de volgende keer wat
tijd aan.

Samen overleggen.

En dan wil ik weten: waar is dat op gebaseerd?

Nou ik wil gewoon voor mezelf weten wat er precies gezegd en
gedaan wordt. |k ben altijd gewend om te zeggen van nou, even
... even terugpakken. Het moet wel duidelijk zijn waar we het
over hebben.

Mijn vraag was: Wat wil je daarmee?

Leerlingen leren nadenken/reflecteren.

Leerlingen prikkelen zelf dingen te onderzoeken!

Proberen zelf te laten ontdekken en niet te viug de antwoorden
te geven.

Leerlingen kunnen je dan vragen stellen op eigen initiatief. Dus
als ze me nodig hebben dan ben ik er, wanneer ze me niet nodig
hebben dan mogen ze zelfstandig werken.
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Appendix 1 (vervolg)

CAM-concept

Databron lllustratieve uitspraak

Opbouw van onderwijsprogramma’s

Toename in complexiteit
Toename in diversiteit

Eerst het geheel, dan de delen
Sociologie
Gesitueerd leren

Gemeenschap van
beroepsbeoefenaren

Intrinsieke motivatie

Uitbuiten van samenwerking

Uitbuiten van competitie

CM:

)

CM:

©:

Cl:

Cl:

CM:

©):

CM:

©):

CM:

©):

Interessegebied vergroten.

En ook in combinatie van vakken, dat ik eens kan gaan kijken bij
economie of zo zullen we het samen doen. Meer qua domein, zal
ik maar zeggen.

Veilig pedagogisch klimaat/praktijk & bedrijf.

Bovendien zit je daar in een praktijksituatie, zo’n soort situatie
kun je op geen enkele school nabootsen.

Je kunt dan zeggen: dat moeten ze dan maar ervaren maar ja...
ze kunnen het niet ervaren want ze kunnen het niet in de praktijk
brengen ... dat werkt dan ook niet want ze gaan het nooit echt in
de praktijk brengen, dit voorstel ...

Ik zou het liever zelf laten organiseren, maar dat kan niet
daarvoor zitten ze te kort voor hier.

Samenwerking ROC, doorlopende leerlijn vmbo,mbo, hbo
loopbaanoriéntatiestage.

Dus bijvoorbeeld door excursies of een gastspreker uit te
nodigen, en dat kan dan een ‘native speaker’ zijn ...

Ik denk dat ze een behoorlijke voorsprong hebben, in die zin, dat
ze beter opgevoed zijn door ons, tot zelfstandige, kritisch
denkende jonge mensen. Die ongeveer al een beetje weten waar
het naar toe gaat, en hoe ze zich zullen moeten kunnen
handhaven, later.

Motivatie onontbeerlijk voor “zelf leren”.
En dat zie je hier bij de leerlingen ook, doordat ze meer
gemotiveerd ergens mee bezig zijn, leren ze ontzettend veel.

Samen overleggen.

Nou, ik vond het geweldig om te horen dat de leerlingen nu bij de
laatste projectweek door hadden hoe ze moesten vergaderen.
Samen iets tot stand brengen, samen vergaderen, samen
overleggen, dat is er wel uitgekomen.

Noot. CM = concept map, (C)l = in de cued interviews, dan wel het interview, | = semi-gestructureerd

interview, Cl = cued interview.





