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Samenvatting

In dit artikel wordt een onderzoek beschreven
waarbij 300 studenten gedurende vijf maan-
den in 38 elektronische discussiegroepen
werkten aan strikt uitgewerkte samenwer-
kingsopdrachten. De transcripts van negen
groepen voor drie van de zes thema’s werden
in een kwalitatieve analyse betrokken. Daarbij
werden 3552 analyse-eenheden gecodeerd
volgens twee analysemodellen: Fahy, Craw-
ford, Ally, Cookson, Keller en Prosser (2000),
en Veerman en Veldhuis-Diermanse (2000).
Beide modellen worden in deze studie veran-
kerd in het cognitieve flexibiliteitsmodel van
Spiro. Het onderzoek, waarbij veel aandacht
is besteed aan de betrouwbaarheid van de
coderingen (o = .8 tot .9), richtte zich op het
toetsen van zeven hypothesen. De resultaten
bevestigen een grote taakgerichtheid van de
discussiegroepen en aandacht voor hogere
fasen van kennisopbouw. De discussieactivi-
teiten worden intenser, taakgerichter en in be-
paalde mate nog meer gericht op de hogere
fasen van kennisopbouw. Kleinere groepen
werken significant beter samen dan grotere
groepen. De discussie duidt op een aantal
methodologische problemen, bijvoorbeeld
het niet kunnen controleren voor interactie-
effecten ten aanzien van de inhoud van de
discussiethema’s. Suggesties voor vervolg-
onderzoek en implicaties van de resultaten
voor de onderwijspraktijk worden voorgesteld.

1 Inleiding

Online leren wordt in de literatuur voorge-
steld als een katalysator bij het realiseren van
de sociaal-constructivistische assumpties met
betrekking tot leren en instructie. Online
leren wordt gezien als de ideale context om
probleemgestuurd, taakgericht en zelfge-
stuurd leren, zelfreflectie, evaluatie-innovatie,
leren in authentieke leeromgevingen, samen-
werkend leren, enz. uit te werken.

Het is in deze context dat sinds het acade-
miejaar 1998/1999 bij een eerstejaarscursus
in de opleiding Psychologie, Pedagogische
wetenschappen, Audiologie en Logopedie
een online leeromgeving werd geimplemen-
teerd aan de Universiteit Gent. Gedurende
drie opeenvolgende academiejaren is een
herontwerp van de cursus Onderwijskunde
steeds verder aangepast en uitgebreid. Daar-
bij werd gelet op een expliciete operatio-
nalisering van het sociaal-constructivistisch
theoretisch referentiekader. In dit artikel
wordt ingegaan op de derde fase van dit her-
ontwerp, gericht op de operationalisering van
“samenwerkend leren”. Dit herontwerp is ge-
baseerd op het geintegreerd gebruik van elek-
tronische asynchrone discussiegroepen. Deze
discussiegroepen bieden kansen om menin-
gen uit te wisselen, kennis te valideren en
kennis te construeren door middel van sociale
onderhandelingen (Gunawardena & Duphor-
ne, 2000).

Het is de vraag of online discussiegroepen
de assumpties met betrekking tot samenwer-
kend leren wel realiseren. Dit artikel onder-
zoekt deze vraag vanuit een theoretische en
empirische invalshoek. In een eerste deel
wordt het theoretisch raamwerk verkend, ver-
volgens wordt ingegaan op een empirisch on-
derzoek om dit theoretisch kader te toetsen.
Gegeven de huidige stand van zaken in de
theorievorming en het onderzoek wordt extra
aandacht besteed aan een aantal methodolo-
gische problemen.

2 De theoretische en empirische
basis voor CSCL-gebruik

Het ontwerpen van Computer Supported Col-
laborative Learning systemen (CSCL) voor
samenwerkend leren, staat nog in de kinder-
schoenen. De meeste systemen zijn ontwik-
keld op basis van informed intuition (Suthers,
1998). Er is namelijk nog onvoldoende be-
kend over het soort argumentatie dat leren in
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verschillende onderwijskundige situaties be-
vordert en over hoe een ‘interface’ moet ont-
worpen worden om dit soort argumentatie te
ondersteunen. Aspecten zoals het kennis-
domein, de taken en types van instructie aan
de ene kant en de soort communicatie aan de
andere kant (bijvoorbeeld asynchroon, syn-
chroon en/of gestructureerde interactie) zijn
hierbij belangrijk (Veerman & Andriessen, in
press).

Tegenover deze zwakke fundering van het
design van CSCL-omgevingen staat wel dat
ze meer en meer worden toegepast in initi€le
en professionele opleidingscontexten. Dit ge-
bruik van CSCL-omgevingen bouwt verder
op assumpties met betrekking tot het onder-
steunen van leerprocessen. Een theoretisch
raamwerk ontbreekt voorlopig om deze as-
sumpties te onderbouwen. Vanuit dat oogpunt
wordt ook kritiek gegeven op de groeiende
CSCL-onderzoeksliteratuur. In deze onder-
zoeken stelt men teveel een kloof vast tussen
een theoretische onderbouwing en de empiri-
sche gegevens.

Voor wat betreft de theoretische basis
wordt in de literatuur vooral verwezen naar
instructiepsychologische theorieén die voort-
bouwen op een (sociaal-)constructivistische
epistemologische positie. Daarbij ligt uiter-
aard de nadruk op de sociale context bij het
opbouwen van kennis, bijvoorbeeld: cognitive
apprenticeship (Wilson & Cole, 1991),
situated cognition/learning (Brown & Duguid,
1993), anchored instruction (Young, 1993),
probleemgestuurd onderwijs (Moust &
Schmidt, 1998), enz. Ook worden theoreti-
sche begrippen ontleend aan cognitivistische
leertheorieén: informatieverwerking, multi-
pele kennisrepresentaties, het schemabegrip,
enz. Naast algemene instructietheorieén wor-
den ook specifieke theorieén voorgesteld
voor CSCL-contexten, bijvoorbeeld de cog-
nitive flexibility theory van Spiro (1988), dis-
tributed cognition (Hutchins & Klausen,
1996), distributed constructionism (Resnick,
1996), distributed-cognition-benadering, re-
flective learning en metacognition-theorieén
(Brown, 1987; Flavell, 1976, 1987). Maar
deze theoretische onderbouwing heeft tel-
kens betrekking op een beperkt aantal varia-
belen, processen en actoren in een CSCL-
context. De theorieén staan ook naast elkaar

en een operationele vertaling van de theo-
rieén, bijvoorbeeld in de vorm van onder-
zoeksinstrumenten, ontbreekt.

Aan het voorgaande voegen we toe dat
een validering van de theorie&n ontbreekt. De
onderzoeken zelf krijgen ook heel wat kritiek
(zie Fahy, 2002): (1) de theoretische basis is
nauwelijks uitgewerkt, (2) de beschikbare in-
strumenten zijn slechts een zwakke operatio-
nalisering van een theoretisch model (Archer,
Garrison, Anderson, Rourke, 2001; Guna-
wardena, Lowe & Anderson, 1997; Henri,
1992, 1994; Jarvdla & Hikkinen, 2001;
Lally, 2001; Levin, Kim & Riel, 1990; Lip-
ponen, Rahikainen, Lallimo & Hakkarainen,
2001; McKenzie & Murphy, 2000; Salovaara
& Jarveld, 2001; Veerman & Veldhuis-Dier-
manse, 2001; Zhu, 1996), (3) de onderzoeks-
instrumenten zijn nauwelijks gevalideerd
en/of gecontroleerd op hun betrouwbaarheid
en (4) de studies beperken zich overwegend
tot beschrijvend onderzoek; er is nauwelijks
toetsend onderzoek.

Het onderzoek beschreven in dit artikel
probeert rekening te houden met deze kritie-
ken. De theorie wordt duidelijk geéxplici-
teerd en geoperationaliseerd via het onder-
zoek. Er wordt hypothesetoetsend onderzoek
opgezet waarbij via een quasi-experimenteel
design de structuur, aard en evolutie in de
communicatie wordt onderzocht.

3 Probleemstelling en theoretisch
kader

De centrale probleemstelling voor het onder-
zoek is: in welke mate bevordert samenleren
in een CSCL-omgeving de aard en het niveau
van de cognitieve verwerkingsactiviteit en in
welke mate wordt dit samenleren beinvloed
door groepskenmerken en kenmerken van de
taakomgeving? In deze paragraaf wordt deze
onderzoeksvraag theoretisch onderbouwd.
Hoe kunnen we het samenwerkend leren
beschrijven, verklaren en onderbouwen? We
beperken ons hierbij tot leren in de context
van het hoger onderwijs en tot het type leer-
omgevingen dat in de literatuur meestal
wordt aangeduid met de afkorting CSCL
(Computer Supported Collaborative Lear-
ning). Door middel van samenwerkend leren



kunnen studenten hun begrip van een concept
of een probleem externaliseren en bediscus-
siéren, en ook de verschillende manieren om
dit concept of probleem aan te pakken met el-
kaar vergelijken. Dit kan vooral interessant
zijn wanneer de studenten tegengestelde me-
ningen en/of conflicten hebben, en door te
onderhandelen tot een gedeelde mening of
oplossing komen. Het kan aanleiding geven
voor studenten om hun mening te herzien en
hun conceptuele kennis, overtuigingen en

waarden te herbekijken (zie o.a. Baker, 1996;

Doise & Mugny, 1984; Erkens, 1997; Petrag-

lia, 1997; Piaget, 1977; Savery & Duffy, 1996;

Veerman, Andriessen & Kanselaar, 1999).
Deze theoretische positionering wordt

door heel wat auteurs gedeeld en valt vooral

terug op een sociaal-constructivistische
epistemologie. Uitgangspunt hierbij is dat
leren een actief proces is, gebaseerd op de
eigen ervaringen. De ervaringen worden
geinterpreteerd, waardoor iedereen een indi-
vidueel geconstrueerd beeld heeft van de
werkelijkheid.
daarom verschillende perspectieven. Samen-
werking tussen lerenden helpt het vergelijken/
confronteren van deze perspectieven en daar-
door het optimaliseren van de eigen kennis.

De directe link tussen de constructivistische

assumpties en de CSCL-omgevingen wordt

bijvoorbeeld beschreven door Kreyns en

Bitter-Rijkema (2002). Zij stellen dat CSCL-

omgevingen de volgende mogelijkheden bie-

den:

1 multipele representaties van de werkelijk-
heid;

2 het aanreiken van betekenisvolle en authen-
tieke contexten;

3 het construeren van de eigen kennis;

4 het construeren van kennis samen met an-
deren en dit ondersteund via een proces
van onderhandelen.

Naast het constructivisme wordt in de litera-

tuur ook voortgebouwd op cognitief-

psychologische leerprincipes waarbij de as-
sumpties met betrekking tot het schema-
begrip en het informatieverwerkend model
van kennisverwerving een centrale rol krij-
gen. Voor het onderzoek beschreven in dit ar-
tikel situeren we dit cognitief-psychologisch
referentiekader in een sociale setting. Hier-
door leunen we aan bij de cognitieve flexibi-

Betekenissen reflecteren

liteitstheorie die zich specifiek richt op het
verwerven van kennis in complex gestructu-
reerde kennisgebieden (Spiro, et al., 1988).
De theorie beschrijft en verklaart vooral het
specifieke individuele leerproces in een
CSCL-omgeving. De essentie is dat lerenden
constructeurs zijn van complexe kennisrepre-
sentaties (schema’s) die worden opgeslagen
in het lange-termijngeheugen. Deze kennis-
representaties worden continu gebruikt en
aangepast bij de aanpak van een probleem.
Dit vereist een continue opslag en ‘retrieval’
tussen het werkgeheugen en het lange-ter-
mijn geheugen. Nieuwe schema’s worden ge-
construeerd op basis van het (her)gebruik van
schema’s uit het geheugen. Dit impliceert
verdere elaboratie en organisatie van de sche-
ma’s. De stelling is dat de samenwerkings-
context lerenden verplicht om deze activitei-
ten intensiever en explicieter uit te voeren.
De samenwerking zorgt er namelijk voor dat
de perspectieven van verschillende lerenden
aangereikt worden. Het uitwisselen van deze
verschillende perspectieven ontwikkelt de
vaardigheid om kenniselementen vanuit de
verschillende epistemologische posities, in-
houdelijke benaderingen, doelen en visies te
bekijken (Feltovich, Spiro, Coulson & Felto-
vich, 1996). Lerenden bouwen zo samen in-
dividuele betekenissen/kennis op.

Figuur 1 stelt het voorgaande grafisch
voor. Voor student X is in de figuur de cogni-
tieve verwerking volgens het informatie-
verwerkend model weergegeven. Schema’s
worden opgebouwd door de selectieve ver-
werking van input in het werkgeheugen en de
opslag en retrieval naar het lange-termijn-
geheugen. Verschillende studenten in de
CSCL-omgeving werken samen. In de
CSCL-omgeving brengen zij de output van
hun eigen cognitieve activiteit naar voren en
de output van de andere studenten vormt de
input voor de eigen verdere cognitieve ver-
werking. In de asynchrone CSCL-omgeving
is de output alle geschreven teksten in de dis-
cussieomgeving. Het is deze uitwisseling van
input en output in de CSCL-omgeving die de
cognitieve verwerking ondersteunt. De sa-
menwerking en uitwisseling leidt tot een
kwalitatief betere cognitieve verwerking.
Deze betere kwaliteit blijkt uit de output,
waarvan kenmerken zijn aangegeven in de
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Student n SodenZ
et AFHANKELIJKE
ﬂ Student Y VARIABELEN
Student X
Lange Termijn - Taak- of niet-taakgericht
Geheugen = - Aard van de cognitieve
(Schema's) verwerking
A - Niveaw/fase van
CSCL cognitieve verwerking
| | Werkgeheugen
uitwisseling input-outpuf
Hypotheses 1 en 5
A 4
Groepskenmerken:
- Groepsomvang Input Output
Taakomgeving

Hypothese 7

Hypothesés 2, 3, 4 en 6

K ken T

ONAFHANKELIJKE
VARIABELEN

ving:
- Tijd in taakomgeving J

Figuur 1. Theoretisch model voor het beschrijven van kennisopbouw in een samenwerkingscontext.

figuur: taak- of niet-taakgericht, aard en
niveau/fase van cognitieve verwerking. Deze
kenmerken zijn afgeleid van de analyse-
modellen van Fahy e.a (2000) en Veerman en
Veldhuis-Diermanse (2001). Deze kenmer-
ken worden gezien als de afhankelijke varia-
belen bij het hier beschreven onderzoek.

De kenmerken van de groep in de CSCL-
omgeving (groepsgrootte) en de kenmerken
van de taak in de taakomgeving (tijd/ervaring
met een dergelijke taakomgeving) zijn in Fi-
guur 1 aangeduid als variabelen die de cogni-
tieve verwerking en indirect de kwaliteit van
de input/output beinvloeden. In de onder-
zoekscondities worden deze als onafhanke-
lijke variabelen benaderd.

Het theoretisch kader legt een relatie tus-
sen de uitwisseling van input en output in de
CSCL-omgeving en kenmerken van de taak-
omgeving op de aard en kwaliteit van de cog-
nitieve verwerking. De kenmerken van de
output die elke individuele student neer-
schrijft in de asynchrone discussiegroepen
reflecteert de aard en kwaliteit van de cogni-
tieve verwerking. Een analyse van de output
is daarom van belang. In de CSCL-onder-
zoeksliteratuur worden sterk verschillende
analyseschema’s voorgesteld en gebruikt om
een dergelijke inhoudsanalyse uit te voeren.

Zoals reeds werd aangegeven worden voor
deze studie het model van Fahy e.a. (2000) en
het model van Veerman en Veldhuis-Dier-
manse (2001) gebruikt.

Fahy, Crawford, Ally, Cookson, Keller en

Prosser (2000)

Het instrument van Fahy e.a. (2000) is een

aanpassing van een eerder ontwikkeld instru-

ment van Zhu (1996). Het is gebaseerd op

Vygotskys concept van de zone van naaste

ontwikkeling. Daarbij wordt de noodzaak tot

onderhandelen, het samen zin geven en
samen kennis construeren behandeld. Een
herziening van een eerste versie leverde de

Text Analysis Tool (TAT) op waarmee onder-

zoekers oplopende fasen van kennisopbouw

kunnen onderscheiden (zie Fahy, et al, 2001).

Het aangepaste instrument blijkt ook vol-

doende betrouwbaar te zijn (Fahy, et al,

2000):

» Fase 1: Vertical questioning. De nadruk
ligt op de vraag; men richt zich op het be-
komen van informatie (gegevens, feiten).
De andere discussiedeelnemers worden
gezien als een “gegevensbron”. Er is niet
echt een dialoog; de transactie is meer in
de vorm van “vraag” en “antwoord”. Een
feitelijk antwoord wordt verwacht.



e Fase 2: Horizontal questioning. De be-
doeling van horizontale vragen is een dia-
loog of een samenspraak uit te lokken. Zo
kan men samen tot een oplossing van het
probleem komen of een grotere consensus
bereiken. Er worden geen “correcte” ant-
woorden verwacht op horizontale vragen.
Het antwoord kan bestaan uit inzichten,
feiten, interpretaties van feiten, verhalen
van ervaringen, waardeoordelen of iets
anders dat de dialoog open houdt.

* Fase 3: Statements and supports. De le-
rende geeft een uiteenzetting en ziet zich-
zelf als een bron van informatie. Hij/zij
wijst andere lerenden op fouten. De leren-
de ziet de andere lerenden als niet- of
minder geinformeerd. Hij/zij stelt dat
hij/zij het juiste antwoord weet.

e Fase 4: Reflecting. De lerende brengt con-
flicten, waarden, overtuigingen, redene-
ringen, onzekerheden, twijfels en andere
inzichten over.

» Fase 5: Scaffolding/ondersteuning. Leren-
den nodigen anderen uit om commentaar
(impliciet, expliciet) te geven.

Veerman en Veldhuis-Diermanse (2001 )

Dit analysemodel bouwt verder op een aantal

constructivistische uitgangspunten en richt

zich daarbij op de types en hoeveelheid
kennisconstructie. Kennisconstructie wordt
daarbij gezien als een indicator voor samen-
werkend leren (Veerman & Veldhuis-Dier-
manse, 2001; Veerman, Veldhuis-Diermanse

& Kanselaar, 1999). Zij onderscheiden:

a niet-taakgerichte berichten:

e plannen: ‘“Zullen we eerst het concept
eens bespreken?”;

* technische aspecten: “Weet er iemand hoe
je die ‘delete’-knop weg kunt krijgen?”;

* sociale aspecten: “Goed uitgewerkt!”;

* irrelevant: “Wie gaat er naar die fuif mor-
genavond?”;

b taakgerichte berichten:

* een nieuw idee: dit is een taakgericht be-
richt waarbij de nadruk ligt op relevante
inhouden die nog niet eerder aan bod zijn
gekomen. Zij onderscheiden daarbij:

¢ feiten;

* wederzijdse of gemeenschappelijke erva-
ringen, opinies of meningen en

* theorie gebaseerde ideeén.

» een explicitering: dit is een bericht waarin
informatie - die al aan bod was gekomen -
verder verfijnd of uitgewerkt wordt;

» een evaluatie: dit is een bericht waarin een
eerder geplaatste inbreng kritisch bedis-
cussieerd wordt. Een evaluatie is meer
dan een “ja, wat een goed idee” en bouwt
veelal verder op redeneringen, argumen-
ten en verantwoordingen.

Integreren we het analysemodel van Fahy

e.a., en Veerman en Veldhuis-Diermanse in

het theoretische referentiekader, dan betekent

dit dat de samenwerkingsomgeving en de
taakomgeving bepalend zijn voor:

* de fase van kennisopbouw;

e de mate waarin taakgerichte en niet-
taakgerichte communicatie naar voren
komt;

* de mate waarin nieuwe informatie, expli-
citering en evaluatie naar voren komt.

In Figuur 1 zijn in functie van het onderzoek
mogelijke variabelen in de samenwerkings- en
taakomgeving aangegeven die een invloed
zouden kunnen hebben op de volgende
indicatoren voor kennisverwerking: groeps-
grootte, ervaring met de asynchrone discus-
sies, discussiethema, structuur van de taak,
enz.

4 Opzet van het onderzoek

4.1 Probleemstelling en hypothesen
De centrale probleemstelling voor het onder-
zoek in dit artikel is: in welke mate bevordert
samenleren in een CSCL-omgeving de aard,
taakgerichtheid en het niveau van de cogni-
tieve verwerkingsactiviteit en in welke mate
wordt dit beinvloed door groepskenmerken
en kenmerken van de taakomgeving?

Op basis van de theoretische basis, zoals
voorgesteld in Figuur 1, kunnen we een aan-
tal hypotheses formuleren over de relaties
tussen de verschillende variabelen in het
model. Hypotheses 1 en 5 hebben betrek-
king op de verwachte kwaliteit van de in-
breng van lerenden in de discussiegroepen.
Hypotheses 2, 3, 4 en 6 stellen de vraag naar
de mate waarin de kwaliteit van de cognitie-
ve verwerking verandert in de tijd. Hypo-
these 7 benadrukt de mogelijke invloed van
de groepsgrootte op de cognitieve verwer-
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king. In totaal worden zeven hypothesen ge-

toetst:

1. De communicatie in de discussiegroepen
is overwegend taakgericht.

2. De communicatie in de discussiegroepen
wordt in de loop van de tijd taakgerichter
in plaats van niet-taakgericht.

3. De niet-taakgerichte communicatie in de
discussiegroepen wordt meer sociaal en
planmatig; er treedt een daling op van
irrelevante en technische uitspraken.

4. De taakgerichte communicatie in de dis-
cussiegroepen wordt meer expliciet en
evaluatief; het louter uitwisselen van in-
formatie neemt verhoudingsgewijs af.

5. De communicatie in de discussiegroepen
leidt tot hoge fasen van kennisopbouw.

6. De communicatie in de discussiegroepen
ondersteunt na een tijd hogere fasen van
kennisopbouw.

7. De grootte van een discussiegroep heeft
invloed op de aard van de communicatie
in de discussiegroepen (taakgerichtheid,
aard van de taakgerichtheid, fase van ken-
nisopbouw, etc.).

7§ - thema 9. groep 8 - Microsoft Intemet Explorer

4.2 Onderzoekscontext
De cursus Onderwijskunde wordt reeds een
aantal jaren ondersteund met een online
cursusomgeving  (http://allserv.rug.ac.be/
~mvalcke/Onderwijskunde/index.htm). De
omgeving geeft ondersteuning met betrek-
king tot de bronnen, de lesmaterialen, de
planning van de werksessies van de cursus en
de zelftoetsing. De online discussiegroepen
zijn ingevoerd vanaf het academiejaar
2000/2001. De studenten zijn niet verplicht
om in de discussiegroepen te participeren. De
keuze voor participatie betekent wel een for-
meel engagement voor het verder vervolg
van de cursus. Participatie wordt inhoudelijk
beoordeeld en gescoord. De discussiegroe-
pen zijn gedurende het volledige eerste se-
mester opgezet; elke drie weken wordt aan
een nieuw thema gewerkt. Het doel bij elke
discussie is het actief verwerken van de
nieuwe theoretische kennis en het toepassen
van die kennis bij een casus.

De discussiegroep werd ontworpen met
de Web Crossing Conferencing Server
(http://webcrossing.com/). Studenten kunnen

asnpakken slagen. Probeer eventueel ook een
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Figuur 2. Schermafdruk van discussiegroep 8 bij het discussiethema Evaluatie.



via het pakket hun eigen discussie beheren en
vlot een overzicht krijgen van het discussie-
verloop (‘outline’, inzoomen op reacties,
eigen reacties bewerken, enz.). Figuur 2 toont
een schermafdruk van het laatste discussie-
thema dat aan de studenten werd gepresen-
teerd met betrekking tot Evaluatie. Bemerk
hoe de moderator een weblink presenteert en
de opdracht toespitst op een innovatieve
toetsvorm, hier geimplementeerd aan de
Educatieve Faculteit Amsterdam.

4.3 Keuze van een analysemodel
Eerder in het artikel werd de positie van het
analysemodel van Fahy e.a., en Veerman en
Veldhuis-Diermanse reeds toegelicht in rela-
tie tot het theoretisch referentiekader. Dit be-
tekent dat elke discussie geanalyseerd wordt
naar de mate waarin de inbreng taakgericht
of niet-taakgericht is, naar de aard van deze
taak- en niet-taakgerichte communicatie. Ten
derde wordt geanalyseerd, in de interactie,
welke fase van kennisopbouw weerspiegeld
wordt.

4.4 Onderzoeksdesign

Deelnemers

Alle 850 eerste kandidatuurstudenten bij de
cursus Onderwijskunde werden ‘random’ in-
gedeeld in een discussiegroep. Na een proef-
periode van drie weken moest elke student
formeel beslissen of hij/zij verder wenste
deel te nemen aan een discussiegroep. Uit-
eindelijk opteerden 300 studenten voor ver-
dere deelname aan de discussiegroepen.
Deze 300 studenten werkten in 38 discussie-
groepen gedurende vijf maanden aan zes dis-
cussiethema’s. De keuze voor het al dan niet
participeren in de discussiegroepen heeft tot
gevolg dat de omvang van de discussiegroe-
pen niet steeds gelijk is. Daarom is de
groepsgrootte als onderzoeksvariabele be-
trokken in het onderzoeksdesign (zie Hypo-
these 7).

Introductiesessie en afspraken
Tijdens de eerste samenkomst met de studen-
ten voor het vak Onderwijskunde werd een
demonstratie gegeven van de discussieomge-
ving. Er werd extra informatie beschikbaar
gesteld via de online cursusomgeving.

Voor het werken in de discussiegroepen

bij de cursus Onderwijskunde werden strikte

principes afgesproken:

e Participatie aan de discussiegroepen
wordt formeel beoordeeld en kan een
maximumscore van 5 punten opleveren.

* Succesvol participeren betekent dat elke
student bij elk nieuw discussiethema:

- minstens één primaire reactie geeft, gedo-
cumenteerd vanuit het bronnenboek;

- minstens één reactie geeft op een reactie
van een andere student, beargumenteerd
vanuit het bronnenboek.

* Een moderator intervenieert minstens één
keer per week. De moderator gaat niet in
op de specifieke inhoudelijke reacties,
maar geeft structuurfeedback (scaffol-
ding). De moderator geeft geen terugkop-
peling over de mate waarin juist of fout
geantwoord is, maar benadrukt eerder de
volledigheid, systematiek, perspectieven
die gekozen worden, etc. Dit helpt de le-
renden reflecteren over hun eigen inbreng
en die van de andere lerenden.

Opdrachten

In lijn met de sociaal-constructivistische uit-
gangspunten werden de discussiethema’s tel-
kens gebaseerd op realistische en bestaande
situaties. De moderator werkt per thema ver-
schillende opdrachten uit, bijvoorbeeld het
bespreken van een digitaal portfolio, het kri-
tisch evalueren van een website vanuit een
instructietheorie, zelf een opleiding uit-
werken, enz. Studenten kregen telkens drie
weken om een opdracht af te werken. Na de
drie weken werd de discussie afgesloten.

Selectie van data uit de dataverzameling:
de transcripts
De transcripts van de input van de 300 stu-
denten in de 38 discussiegroepen voor zes
thema’s zijn een enorme bron aan informatie.
Niet alle berichten werden in de hier gerap-
porteerde analyse betrokken. Uit de dataset
werden de transcripts geselecteerd van negen
discussiegroepen: 3 kleine (resp. 8, 9 en 10
deelnemers), 3 middelgrote (resp. 11, 12 en
13 deelnemers) en 3 grote groepen (resp. 15,
17 en 18 deelnemers). Voor elke discussie-
groep werden alle berichten van het eerste,
derde en laatste discussiethema onderzocht.
Om een mogelijk interactie-effect te ver-
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mijden tussen het inhoudelijke thema en de
discussies gespreid over de tijd, zijn per
thema 15 verschillende opdrachten uitge-
werkt. Dit helpt de mogelijke impact van the-
maspecifiteit onder controle te houden.

Analyse-eenheid

Er werd gekozen voor een volledig bericht
als analyse-eenheid, rekening houdend met
de voordelen vermeld door Rourke, Ander-
son, Garrison en Archer (2001). Dit betekent
dat in totaal 3552 eenheden in de analyse
werden betrokken. Niet in elke individuele
analyse-eenheid konden indicatoren voor een
bepaald analysemodel worden teruggevon-
den. Dit betekent dat de som van de geco-
deerde eenheden niet gelijk is per analyse-
model en/of -dimensie.

Coderen van de berichten op de discussie-
groep

Elk bericht werd gecodeerd op basis van de
eerder besproken modellen. Voor het coderen
werd een beroep gedaan op drie onathanke-
lijke codeurs. Zij werkten met het pakket
Atlas-Ti®. Na een inleiding op het onder-
zoek kregen zij ruim de tijd om vertrouwd te
worden met de analyse-"tool’. Voor de vier
modellen werden voorbeelden besproken en
volgde een training in het gebruik van de
analysemodellen.

Na de training startte het coderen. Dit ge-
beurde in eerste instantie in groepen. Na het
coderen van een reeks berichten werkten de
codeurs onathankelijk verder tot het einde.
De betrouwbaarheid van de gevolgde code-
ringsbenadering werd onderzocht met Cron-
bachs o en met 0.7 als kritische grenswaarde
(interbeoordelaarscoéfficiént). De initi€le
waarden varieerden van 0.55 tot 0.99. Na be-
spreking en discussie werd overeenstemming
bereikt. De waarden varieerden vanaf dan
tussen 0.88 en 0.99.

Om er zeker van te zijn dat niet steeds de-

Tabel 1
Taak- en niet-taakgerichte communicatie (cijfers in %)

zelfde beoordelaar(s) van mening verander-
den in de discussie, werd ook een o-coéffi-
ciént berekend tussen de eerste mening van
de beoordelaars en hun mening na de discus-
sie. Deze waarden waren steeds minstens 0.7.

Analysetechnieken

Naast een rapportering van descriptieve sta-
tistische gegevens wordt 2 gebruikt voor het
toetsen van de hypothesen. Doordat het bij
het coderen vooral gaat om variabelen van
nominaal en ordinaal niveau, ligt het gebruik
van deze statistische toets voor de hand voor
het onderzoeken van de proportieverdelingen
en eventuele verschuivingen in de proporties.
Bij de gerapporteerde resultaten zijn de cel-
frequenties nooit < 5. Voor de hypotheses die
een evolutie in de communicatie toetsen,
worden telkens de observaties bij het derde
discussiethema vergeleken met de commu-
nicatie bij het eerste thema (vier maanden
eerder).

5 Resultaten

5.1 Globale resultaten

Taak- en niet-taakgerichte communicatie
Tabel 1 geeft een overzicht van de codering
van de analyse-eenheden naar de mate waar-
in ze taakgericht of niet-taakgericht zijn. In
de tabel worden daarbij de percentages voor
de verschillende thema’s eerst nog onder-
scheiden. Het valt op dat de taakgerichte
communicatie, zoals gecodeerd volgens het
schema van Veerman en Veldhuis-Diermanse,
duidelijk domineert.

Aard van de niet-taakgerichte communicatie
In het analysemodel van Veerman en Veld-
huis-Diermanse wordt voor wat betreft de
niet-taakgerichte communicatie een onder-
scheid gemaakt tussen irrelevante, techni-
sche, sociale, en planningsgerichte commu-

Thema 1 Thema 2 Thema 3 Alle thema’s

(N_=1504)
Niet-taakgericht 12.0 9.4 124 11.9
Taakgericht 88.0 90.6 87.6 88.1




Tabel 2

Aard van de niet-taakgerichte communicatie (cijfers in %)

Thema 1 Thema 2 Thema 3 Alle thema'’s
Irrelevant 45 0.0 0.0 1.4
Technisch 10.6 38.8 5.1 14.6
Planningsgericht 7.6 6.1 0.0 3.8
Sociaal 77.3 565.1 94.9 80.3
Tabel 3
Aard van de taakgerichte communicatie (cijfers in %)
Thema 1 Thema 2 Thema 3 Alle thema'’s
Nieuwe feiten 1.1 3.0 1.6 1.8
Nieuwe ervaringen, opinies 218 16.5 258 222
Nieuwe theorie 349 28.7 25.6 29.7
Explicitering 5.0 5.8 4.2 4.9
Evaluatie 37.2 46.0 427 415
Tabel 4
Fasen in de kennisopbouw (cijfers in %)
Thema 1 Thema 2 Thema 3 Alle thema'’s
Fase 1 (verticaal) 04 3.7 3.7 2.6
Fase 2 (horizontaal) 8.0 5.4 5.4 6.3
Fase 3 (stellingen ) 36.4 45.1 425 41.3
Fase 4 (reflectie) 52.0 434 47.2 475
Fase 5 (ondersteunen) 3.1 25 1.2 23

nicatie. In Tabel 2 valt op dat bij het derde
thema geen irrelevante en planningsgerichte
communicatie is geobserveerd.

Aard van de taakgerichte communicatie
Volgens het analysemodel van Veerman en
Veldhuis-Diermanse worden in de taakge-
richte communicatie de volgende interactie-
types onderscheiden: aanbrengen van nieuwe
ideeén met betrekking tot feiten (nieuwe fei-
ten), aanbrengen van nieuwe informatie met
betrekking tot ervaringen, opinies of menin-
gen (nieuwe ervaringen, opinies), en het
aanbrengen van informatie met betrekking
tot op theorie gebaseerde ideeén (nieuwe
theorie). Vervolgens
auteurs explicitering en evaluatie. De resul-
taten van de analyse van de aard van de taak-
gerichte communicatie zijn opgenomen in
Tabel 3.

onderscheiden de

Fasen in kennisopbouw

Het schema van Fahy e.a. geeft zicht op de
fasen in de kennisopbouw. De resultaten van
de analyses die met dit schema zijn uitge-
voerd, zijn opgenomen in Tabel 4. In deze
tabel valt op hoe de categorie reflectie het
minst geobserveerd wordt bij de drie thema’s.

5.2 Resultaten in relatie tot de
hypothesen

Hypothese 1: De communicatie in de discussie-
groepen is overwegend taakgericht.

Deze hypothese is te toetsen door te controle-
ren of beide types communicatie gelijkmatig
worden geobserveerd. De verschillen in pro-
porties zijn op het eerste gezicht zicht reeds
zeer duidelijk en een yZ-analyse bevestigt
de significantie van de verschillen (x2 (1) =
939.946, p = .000). De communicatie in de dis-
cussiegroepen is dus overwegend taakgericht.
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Hypothese 2: De communicatie in de discussie-
groepen wordt taakgerichter in plaats van
niet-taakgericht.

De reeds zeer grote aanvankelijke verschillen
in proporties bij het eerste thema blijken nau-
welijks nog toe te nemen bij het derde thema.
De verschillen in proporties bij het derde
thema zijn niet significant afwijkend van die
bij het eerste thema (x* (1) = 1.849, p =
.174). De communicatie wordt dus niet taak-
gerichter. De hypothese kan niet aanvaard
worden.

Hypothese 3: De niet-taakgerichte communi-
catie in de discussiegroepen wordt meer
sociaal en planmatig; er treedt een daling op
van irrelevante en technische uitspraken.

Bij de descriptieve gegevens valt op dat irre-
levante en planningsgerichte communicatie
wegvalt. De %2 is daarom alleen toegepast op
de types niet-taakgerichte communicatie
technisch en sociaal. We observeren lichte-
lijk minder technisch-gerichte communicatie
en lichtelijk meer sociaal-gerichte communi-
catie. Maar deze verschuivingen in proporties
zijn niet significant op het 1%-niveau (32 (1)
=4.473, p = .034). De hypothese dat de niet-
taakgerichte communicatie meer sociaal en
planmatig zou worden en minder technisch
en irrelevant kan dus slechts ten dele aan-
vaard worden (planmatig neemt niet toe) en
dit enkel op een 5%-niveau.

Hypothese 4: De taakgerichte communicatie
in de discussiegroepen wordt meer expliciet
en evaluatief; het louter uitwisselen van in-

formatie neemt verhoudingsgewijs af.

Deze hypothese stelt dat de communicatie in
discussiegroepen over de thema’s heen min-
der gericht zal zijn op het aanbrengen en uit-
wisselen van informatie (feiten, ervaringen,
opinies, theorieén), maar meer gericht op het
expliciteren en het evalueren van Kkennis.
We nemen om deze hypothese te toetsen de
eerste drie categorieén (feiten, ervaringen,
opinies en nieuwe theorie) en de laatste
twee categorieén (explicitering en evaluatie)
samen. In Tabel 3 zien we op deze manier een
afname van het aanbrengen van nieuwe infor-
matie (nieuwe feiten, ervaringen, opinies en
nieuwe theorie samen), een nauwelijks be-
langrijke daling van explicitering en een dui-

delijke toename van evaluatieve communica-
tie. Een toets op deze specifieke verschuiving
in proporties geeft aan dat deze significant is
(% (4) = 27.189, p =.000), maar de verschui-
vingen in proporties zijn niet volledig in lijn
met de verwachtingen. Het aantal “evaluatie-
ve” uitspraken neemt toe, maar het aantal ex-
pliciteringen neemt licht af. Derhalve moeten
wij, ondanks de significante verschillen, toch
de hypothese verwerpen.

Hypothese 5: De communicatie in de discussie-
groepen leidt tot hoge fasen van kennis-
opbouw.

Bij deze hypothese wordt nagegaan of de ver-
schillende fasen in kennisopbouw in gelijke
mate voorkomen in de communicatie over
alle thema’s en groepen heen. De gegevens in
Tabel 4 suggereren reeds een duidelijk ver-
schil in de proportieverdeling voor de ver-
schillende fasen. Een y2-toets bevestigt dit
(% (4) = 1446.041, p = .000). Er is een dui-
delijke dominantie van hogere fasen van ken-
nisopbouw. De hypothese dat de samenwer-
king in de asynchrone discussiegroepen leidt
tot hoge fasen van kennisopbouw kan dus
aanvaard worden.

Hypothese 6: De communicatie in de discussie-
groepen ondersteunt na een tijd hogere fasen
van kennisopbouw.

Een uitbreiding op de vorige hypothese is het
controleren van verschuivingen in de tijd
waarbij de communicatie naar aanleiding van
het eerste discussiethema vergeleken wordt
met de communicatie bij het derde thema.
Zijn er significante verschillen in de tijd?
Draagt de latere communicatie nog meer bij
tot kennisopbouw? De gegevens in Tabel 4
geven aan dat bepaalde kennisopbouwfasen
procentueel een kleiner aandeel krijgen en
andere een groter aandeel. De verschuivingen
zijn significant }2 (4) = 172.921, p = .000).
Maar de verschuivingen ondersteunen de
richting in de hypothese niet. Er is een opval-
lende toename van het aanbrengen van nieuwe
informatie (stellingen) en een opvallende
daling in het reflecteren, ondersteunen en
horizontale communicatie. De hypothese dat
na een tijd de discussies leiden tot meer ob-
servaties van hogere fasen van kennisopbouw
kan dus niet aanvaard worden.



Hypothese 7: De grootte van een discussie-
groep heeft invloed op de aard van de com-
municatie in de discussiegroepen (taak-
gerichtheid, aard van de taakgerichtheid,
fase van kennisopbouw, etc.).

Tabel 5 geeft een samenvatting van de ver-
schillen in proporties tussen de grote, mid-
delgrote en kleine groepen voor wat betreft
de verschillende analysemodellen. We mer-
ken bij deze hypothese op dat het toetsen
ervan bemoeilijkt is door het feit dat de the-
ma’s in de tijd zijn gespreid.

In Tabel 5 valt op dat de niet-taakgerichte
communicatie in grote groepen (N > 14) dui-
delijk toeneemt. Deze verschuiving in pro-
porties is significant (32 (2) = 24.221, p =
.000). De sterkste taakgerichtheid zien we bij
de discussiegroepen met de kleinste omvang
(N<11).

Ten tweede observeren we ook een duide-
lijke en significante verschuiving in de
proporties tussen de verschillende niet-taak-
gerichte vormen van communicatie (X2 6) =
109.003, p = .000). Irrelevante communicatie
komt opmerkelijk duidelijk naar voren bij de
grote groepen. De sociale communicatie

daalt verhoudingsgewijs, en dit blijkbaar
door het opvallend grote percentage aan com-
municatie met betrekking tot technische
aspecten. Blijkbaar komen in grotere groepen
sneller technische problemen naar voren
en/of blijven ze langer voorkomen in alle dis-
cussies.

Ook de taakgerichte communicatie is sig-
nificant verschillend tussen grotere en klei-
nere groepen (x2 (8) = 20.357, p = .009). De
betekenis van de significante verschillen
blijft echter beperkt, omdat bijvoorbeeld de
volgorde in mate van voorkomen van bepaal-
de types communicatie niet verandert. Bij
elke groepsgrootte domineert de evaluatie,
gevolgd door het aanbrengen van nieuwe
theoretische ideeén en nieuwe ervaringen en
opinies. Explicitering komt telkens het minst
VOOTr.

Wat betreft de verhouding tussen de ver-
schillende fasen in kennisopbouw zien we
significante verschillen (32 (8) = 48.757, p =
.000). Bij alle groepsgroottes komen fase 3
en 4 het meest voor, maar van belang is toch
het groter relatieve aandeel van fase 3 en 4
communicatie in de kleine en middelgrote

Tabel 5
Proporties (in %) van de verschillende typen communicatie bij de verschillende groepsgroottes van de
discussiegroepen
Kleine groep Middelgrote groep Grote groep
N<11 N>10en<15 N>14
Niet-taakgericht 4.8 133 15.1
Taakgericht 95.2 86.7 84.9
Niet-taakgerichte communicatie
Irrelevant 0.0 0.0 12.3
Technisch 17.6 18.3 62.6
Planning 17.6 17 0.9
Sociaal 64.7 80.0 242
Taakgerichte communicatie
Nieuw idee (feiten) 24 3.0 0.8
Nieuw idee (ervaring, opinie, ...) 195 231 21.6
Nieuw idee (theorie) 33.1 31.3 27.3
Explicitering 4.7 5.7 9.1
Evaluatie 40.2 36.8 41.2
Fasen in kennisopbouw
Fase 1 (verticaal) 23 3.9 2.0
Fase 2 (horizontaal) 3.7 54 11.0
Fase 3 (stellingen ) 44.6 38.7 38.5
Fase 4 (reflectie) 47.7 49.0 40.9
Fase 5 (ondersteunen) 17 29 7.6
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groepen. In de grote groepen valt het grotere
aandeel van horizontale en ondersteunende
communicatie op.

Samenvattend kunnen we besluiten dat de
hypothese duidelijk kan aanvaard worden.
Groepsgrootte heeft duidelijk een effect op
de aard, de structuur en het niveau van de in-
teractie. Deze bevindingen zijn van belang
voor het nemen van toekomstige beslissingen
met betrekking tot de gepaste groepsgrootte
van discussiegroepen.

6 Discussie

6.1 Interpretatie van de resultaten

Bij de discussie worden de bekomen analyse-
resultaten in een breder perspectief geplaatst
en waar vergelijkbare onderzoeksresultaten
beschikbaar zijn, vergeleken met de resul-
taten van andere onderzoekers. Dit laatste
kan slechts in beperkte mate gebeuren, omdat
er in mindere mate hypothesetoetsend onder-
zoek voorhanden is dat als vergelijkingsbasis
kan dienen.

Hypothese 1: De communicatie in de discussie-
groepen is overwegend taakgericht.

Deze resultaten zijn duidelijk congruent met
gelijkaardig onderzoek van bijvoorbeeld
McKenzie en Murphy (2000) en De Wever,
Valcke, Van Winckel en Kerkhof (2002). Bij
dit laatste onderzoek is er ook een sterke taak-
gerichtheid vastgesteld en dit in contrast met
onderzoek van bijvoorbeeld Henri (1994).

Een eerste belangrijke verklaring voor de
resultaten kan liggen in de opzet van de dis-
cussiegroepen. De lerenden krijgen duide-
lijke instructie met betrekking tot wat precies
van hen verwacht wordt. Dit ligt in lijn met
het specifieke design van CSCL-tools waar-
bij rollen worden aangereikt (Strijbos & Mar-
tens, 2001) of waarbij een duidelijke taak-
structuur is ingebakken in de technische
uitwerking van de CSCL-omgeving (zie Van
Bruggen, e.a., 2002; Suthers, 1998; Veerman,
2000).

Een andere verklaring voor de resultaten
kan gerelateerd zijn aan het feit dat deelname
aan de discussiegroepen, na een vrijblijvende
deelname aan het eerste thema, een formeel
karakter kreeg vanaf het tweede thema.

Hypothese 2: De communicatie in de discussie-
groepen wordt taakgerichter in plaats van
niet-taakgericht.

Bij de bespreking van de analyseresultaten
werd reeds aangegeven dat het niet verwon-
derlijk is dat er geen verdere toename in taak-
gerichtheid wordt vastgesteld in de commu-
nicatie bij het laatste thema. In de analyses is
duidelijk een ‘ceiling’-effect waar te nemen
waardoor mogelijke effecten gemaskeerd
zijn.

Hypothese 3: De niet-taakgerichte commu-
nicatie in de discussiegroepen wordt meer
sociaal en planmatig; er treedt een daling op
van irrelevante en technische uitspraken.

De analyseresultaten geven aan dat de hypo-
these slechts gedeeltelijk kan aanvaard wor-
den en dit op een 5%-niveau. Een mogelijke
verklaring voor dit minder uitgesproken ef-
fect is een interactie met de inhoud van het
laatste discussiethema. Waar de eerste dis-
cussiethema’s betrokken waren op de ver-
werking en toepassing van leertheorieén, had
het derde onderzochte thema betrekking op
Evaluatie. Een tweede verklaring/opmerking
heeft betrekking op de gevolgde analysetech-
niek. Bij de 2-analyse zijn het derde en eer-
ste thema met elkaar vergeleken. Dit negeert
de schommelingen bij het tweede thema waar
bijvoorbeeld opvallend veel communicatie
over technische onderwerpen werd geobser-
veerd. Uit de analyseresultaten bij de hypo-
these blijkt bovendien dat er een interactie-
effect tussen groepsgrootte en de mate van
technische gerelateerde communicatie kan
verondersteld worden.

Los van de feitelijke evolutie in de niet-
taakgerichte communicatie kan wel gesteld
worden dat de specifieke proporties in de
types communicatie in lijn liggen met eerder
onderzoek van bijvoorbeeld McKenzie en
Murphy (2000). Daarbij domineert commu-
nicatie over sociale topics de communicatie
over technische onderwerpen.

Hypothese 4: De taakgerichte communicatie
in de discussiegroepen wordt meer expliciet
en evaluatief; het louter uitwisselen van in-
formatie neemt verhoudingsgewijs af.

Deze hypothese kon niet aanvaard worden.
Bekijken we alle taakgerichte communicatie-



types, dan is er een significante verschui-
ving in de proporties. Het louter uitwisselen
van informatie neemt inderdaad af en de
communicatie wordt meer evaluatief. Het is
echter niet zo dat de communicatie ook
meer expliciterend wordt. Een verklaring
voor deze resultaten kan liggen in de speci-
fieke taakstelling bij de discussiegroepen
waarbij vooral gevraagd werd naar evalua-
tieve uitspraken. Hierdoor kan een expli-
citering van eigen standpunten, visies, enz.
achterwege zijn gebleven. Indien deze ver-
klaring geldt, schuift dit eens te meer het be-
lang van de structuur in de taakomgeving
naar voren.

Hypothese 5: De communicatie in de discussie-
groepen leidt tot hoge fasen van kennis-
opbouw.

Bij de analyse valt op dat de fase 3 en 5 do-
minant worden geobserveerd. Dit zijn hoge-
re fasen van kennisopbouw. Dit ondersteunt
de hypothese dat discussiegroepen hogere
fasen van kennisbouw ondersteunen. De re-
sultaten zijn consistent met het recente on-
derzoek van De Wever e.a. (2002) die daar-
bij wel een ander analysemodel gebruikten,
maar zich ook toespitsten op de analyse van
kennisverwerkingsniveaus (Gunawardena,
et al., 1997). Opvallend in de resultaten zijn
echter de lage frequenties van communica-
tie die reflectie weerspiegelt. Eigen overtui-
gingen, redeneringen, onzekerheden, twij-
fels, etc. blijken in veel mindere mate naar
voren te komen.

Een mogelijke verklaring voor de lage fre-
quenties van reflectiegedrag kan liggen in de
te sterke sturing van de opdracht. De leren-
den wordt wel uitdrukkelijk gevraagd om te
reageren op de inbreng van andere studenten,
maar wordt daarbij vooral gevraagd om dat te
doen vanuit het bronnenmateriaal. Dit heeft
waarschijnlijk een aantal lerenden ervan
weerhouden eigen meningen, visies, onze-
kerheden, etc. naar voren te schuiven. Indien
dit inderdaad het geval zou zijn, dan betekent
dit dat ontwerpers van taken voor CSCL-om-
gevingen enerzijds zeker de groepstaak goed
moeten structureren, maar het betekent an-
derzijds ook dat zij moeten opletten dat de
taakstructuur niet bepaalde types van inter-
actie inperkt.

Hypothese 6: De communicatie in de discussie-
groepen ondersteunt na een tijd hogere fasen
van kennisopbouw.

De analyses leveren een significant resultaat
op dat echter de richting van de hypothese
niet volledig ondersteunt. Er wordt in tegen-
stelling tot de verwachtingen toch een opval-
lende toename in het aanbrengen van nieuwe
informatie (stellingen) vastgesteld. En de
verwachte stijging in reflecteren en onder-
steunen is beperkt.

Een eerste verklaring kan liggen in het
geisoleerde karakter van het innovatieve ont-
werp van de cursus Onderwijskunde. Eerder
onderzoek stelde reeds vast dat een dergelij-
ke innovatie steeds een beperktere impact
heeft wanneer ook niet andere curriculum-
onderdelen worden mee aangepakt in de in-
novatie (zie bijvoorbeeld Schellens & Valcke,
2000).

Een tweede mogelijk verklaring voor de
resultaten kan eveneens liggen in een inter-
actie-effect met de inhoud van de opdracht.
Alhoewel er geprobeerd werd om de variabele
discussie-inhoud onder controle te houden, is
het globale discussiethema toch steeds be-
trokken op een specifiek stukje kennisdomein.

Hypothese 7: De grootte van een discussie-
groep heeft invloed op de aard van de com-
municatie in de discussiegroepen (taak-
gerichtheid, type (niet-)taakgerichtheid, fase
van kennisopbouw, etc.).

De resultaten van de analyses zijn overduide-
lijk; de grootte van de discussiegroep heeft
duidelijk impact op de aard, de structuur en
de fasen in kennisopbouw. Kleinere groepen
blijken te leiden tot kwalitatief betere discus-
sies. Dit wordt in heel wat onderzoeken vast-
gesteld (zie bijvoorbeeld Mennecke, 2002;
Veerman, 2000).

De meeste onderzoekers schuiven een
aantal naar voren van 12 tot 25 deelnemers
om zo voldoende kritische massa te garande-
ren in de discussie. Hierdoor wordt echter
snel de kritische grens van de hoeveelheid
verwerkbare informatie bereikt. Uiteraard
kan een en ander ook weer gekoppeld wor-
den aan de expliciete taakstructuur waarin
werd aangegeven wat van elke deelnemer
verwacht werd. Grotere groepen worden
beter op een striktere manier aangestuurd
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(Cifuentes, Murphy, Segur & Kodali, 1997;
Harasim, Hiltz, Teles & Turoff, 1998; Palloff
& Pratt, 1999). Dit kan door bijvoorbeeld een
concreter uitgewerkte procedure aan te rei-
ken en/of explicieter taken en rollen toe te
wijzen.

6.2 Methodologische bemerkingen

Vanuit methodologisch oogpunt is in dit on-
derzoek geprobeerd om beperkingen van eer-
der onderzoek op te vangen: het is opgezet
bij een grote groep studenten, bouwt verder
op een zeer groot aantal analyse-eenheden en
weerspiegelt een studieproces van vijf maan-
den. Bij het onderzoeksdesign is gelet op het
bereiken van een hoge mate van betrouw-
baarheid bij het coderen. De inhoudelijke
validiteit van de analysemodellen is afgeleid
van een expliciet theoretisch referentiekader.

Toch vertonen de gekozen onderzoeks-
opzet en de gevolgde analyseaanpak nog een
aantal tekorten waaraan reeds eerder beknopt
werd gerefereerd bij de discussie van de re-
sultaten. We plaatsen ze hier in een ruimere
context.

Een eerste methodologische tekortkoming
van de studie is dat niet gewerkt werd met
controlegroepen en er geen controle is uitge-
voerd op de mogelijke verschillen in voor-
kennis en andere kenmerken van de lerenden
in de verschillende groepen. Het gebruik van
een meer experimenteel design met controle-
groepen (bijvoorbeeld het zelfstandig oplos-
sen van taken) zou het mogelijk hebben ge-
maakt de impact van de samenwerking beter
te extrapoleren. Voor de context van deze
studie bleek dit niet mogelijk. Het random
toewijzen van studenten aan dergelijke ver-
schillende condities is ethisch niet te verant-
woorden. Bovendien ontstaat er een meetpro-
bleem. Van de asynchrone discussiegroepen
kunnen we transcripts analyseren. Welke ver-
gelijkbare materialen kunnen we verzamelen
bij de controlegroepen?

Een tweede methodologische opmerking
in relatie tot de betrokken groep studenten is
dat niet gewerkt werd met een aselecte steek-
proef. Er is gewerkt met de “natuurlijke”
groep studenten die zich aanmeldden voor de
optie “discussiegroepen”. De vraag kan ge-
steld worden of de onderzochte communicatie
typisch is voor deze selecte steekproef (N =

300) of een correcte afspiegeling is van de
populatie.

Een derde opmerking heeft betrekking op
de inhoudelijke validiteit van de gebruikte
analysemodellen. Alhoewel ze voorgesteld
zijn als operationalisering van het referentie-
kader, zou een expliciete toets op de validiteit
nog betere garanties hebben opgeleverd ten
aanzien van dit psychometrisch kenmerk.

Ook de gekozen analysetechniek (32) ver-
toont een aantal tekorten. De techniek laat
slechts een algemene vergelijking van pro-
porties toe en laat niet toe om uitspraken te
doen over causaliteit. Een tweede zwakte van
de techniek is dat zeer moeilijk interactie-
effecten kunnen worden ingecalculeerd.

Een laatste opmerking heeft betrekking op
de hypotheses die meten of de discussie ver-
andert in de tijd. De vergelijking van de
derde en de tweede discussie levert hiervoor
geen volledig zuivere basis. Er is namelijk
een mogelijk interactie-effect met de inhoud
van het discussiethema. Er is geprobeerd om
te controleren voor de inhoud van de discus-
sie, maar de algemene thematieken van elk
van de drie geanalyseerde discussies sloot
duidelijk aan bij een specifiek kennisdomein.
Een aantal bijkomende analyses, waarbij spe-
cifiek voor de variabele thema is gecontro-
leerd, levert als resultaat op dat er meestal
geen significant verschil is vast te stellen.
Wanneer er wel een significant verschil
wordt vastgesteld, dan is de betekenis van de
verschillen minimaal, omdat de volgorde in
de mate van voorkomen van de verschillende
types communicatie niet verandert.

Vervolgonderzoek zou een aantal van de
genoemde beperkingen kunnen opvangen.
Men zou kunnen proberen om een aantal va-
riabelen nog beter onder controle te houden:
de variabelen inhoud van het discussiethema
en structuur van de taak. Ook zou meer aan-
dacht kunnen besteed worden aan het expli-
ciet toetsen van de validiteit van de analyse-
modellen. We kunnen bijvoorbeeld twee
vergelijkbare operationaliseringen van ken-
nisopbouwfasen toepassen en de analyses
vergelijken. Een laatste uitbreiding van het
vervolgonderzoek is het betrekken van con-
trolegroepen in het onderzoek, maar dit wel
met respect voor de authentieke setting van
het leerproces van de lerenden en het garan-



deren van optimale kansen voor elke indivi-
duele lerende.

7 Conclusies

In welke mate bevordert samen leren in een
CSCL-omgeving de aard en het niveau van
de cognitieve verwerkingsactiviteit en in
welke mate wordt dit beinvloed door
groepskenmerken en kenmerken van de
taakomgeving? De analyse van de resultaten
levert een beeld op dat de positieve impact
van interactie bij kennisopbouw onder-
steunt. Ten eerste neemt de interactie toe.
Dit is minder duidelijjk af te leiden uit de
rapportering van de resultaten, omdat steeds
proporties werden gerapporteerd. Bij elk
volgend discussiethema neemt de interactie
toe en stijgt het aantal interventies van elke
individuele student.

Nog belangrijker in de resultaten is de
kwaliteit van de communicatie in relatie tot
kennisopbouw. Reeds bij de eerste geanaly-
seerde discussie observeren we - voor de ver-
schillende analysemodellen - indicatoren van
kennisopbouw en stellen we vast dat er een
duidelijke dominantie van hogere fasen van
kennisopbouw is.

De analyses die de geleidelijke evolutie
toetsen, tonen aan dat de aard van de com-
municatie in beperkte mate kwalitatief veran-
dert. Het louter informatie uitwisselen neemt
af, maar dit enkel ten gunste van de evalu-
atieve communicatie. Verder treedt er ook
een daling op van de irrelevante en techni-
sche communicatie en wordt de communi-
catie meer sociaal. Het is echter niet zo dat er
nu meer planmatige communicatie plaats-
vindt. Als belangrijke verklaring werd onder
andere de taakstructuur aangestipt.

Een volgende conclusie heeft betrekking
op de invloed van groepsgrootte. De kleine
en middelgrote groepen (< 15) blijken beter
te presteren. Er worden meer en belangrijkere
indicatoren van kennisopbouw geobserveerd.
De proporties taakgericht en niet-taakgerich-
te communicatie verschillen significant.

Voorliggend onderzoek heeft geprobeerd
om beperkingen van eerder CSCL-onderzoek
op te vangen. De studie heeft echter ook haar
eigen beperkingen die in het artikel aanlei-

ding zijn geweest om concrete suggesties
voor vervolgonderzoek naar voren te schuiven.
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Abstract

Cognitive knowledge acquisition in
a-synchronic discussion groups

What is the impact of collaborative learning in a-syn-
chronic discussion groups on cognitive processing?
This general research question has been studied in
a study involving 300 students, working during six
months in 38 electronic discussion groups on a set of
collaboration tasks. The transcripts of three discus-
sion themes of nine groups were analysed to test
seven hypotheses in relation to the impact on cognitive
processing. 3552 units of analysis were coded, build-
ing on the models of Fahy et al., and Veerman and
Veldhuis-Diermanse. Both models integrate social
constructivist concepts and concepts derived from
an information processing model of knowledge
acquisition. The theoretical base of the study
grounds the models in a conceptual framework build-
ing on the information processing approach to
knowledge construction and social-constructivist
principles. In the study, special attention has been
paid to guarantee high reliability of the coding (o = .8
t0 .9). The results confirm that the students in the dis-
cussion groups are very task-oriented and that higher
phases of knowledge construction are observed. The
activities in the discussion groups become more in-
tense, more task-oriented and directed to higher
phases of knowledge construction. Group size is an
important variable. Smaller groups are more effective
and efficient. The results also point at the critical im-
pact of structure in the task environment. The dis-
cussion points at a number of methodological issues
and directions for future research and implication for
instructional practices are presented.



