
??? Samenvatting E?Šn van de gevolgen van recente economischeontwikkelingen is een veranderde vraag op dearbeidsmarkt naar kwalificaties. Dit heeft conse-quenties voor de inrichting van het beroeps-onderwijs. Van belang is welke kenmerken eenleeromgeving dient te hebben opdat leerlingende benodigde kennis en vaardigheden kunnen^'erwerven. Op basis van heersende leer- eninstructietheorie??n is een aantal basisassump-ties over leren en de implicaties daarvan voor dedefini??ring van leerdoelen geformuleerd. Dit'eidt tot het concept van toenemende complexi-teit waarmee een ideaaltypisch model wordtgeschetst voor de inrichting van praktijkleersi-tuaties waarin de benodigde kwalificaties ver-^'Vorven kunnen worden. Dit model is getoetstâ– n het Middelbaar MiddenstandsOnderwijs(MlVlO). Uit de uitkomsten valt op te maken datsequentie van belang is en dat er geen sprake is^an ?Š?Šn leeromgeving waarin alle kwalificatiesl^unnen worden verworven. Aan de implicatiesVan de uitkomsten

voor de gehele periode dieaan beroepsvoorbereiding wordt besteed,^ordt aandacht geschonken. 1 Inleiding en probleemstelling De toenemende globalisering van de economiede voortdurende technologische vernieu-wingen zijn van invloed op de vraag naar kwa-lificaties. Deze vraag verandert als gevolg vanhet feit dat functies en beroepen steeds veran-deren, waardoor tevens de inhoud van degevraagde kwalificaties wijzigt. Zo worden bij-voorbeeld tegenwoordig voor veel functieskennis en vaardigheden met betrekking tot hetgebruik van computers vereist, terwijl de vraaghiernaar een aantal jaren geleden nog bedui-dend minder was. Daarnaast zullen mensensteeds vaker van baan veranderen, waardoor zein meerdere beroepssituaties dienen te functio-neren. Dit heeft tot gevolg dat werkgevers eensteeds groter belang hechten aan flexibel inzet-baar personeel. Idealiter zijn mensen in staatzelfstandig te leren en zich aan te passen aanverschillende situaties. Dit vereist specifiekekennis en

vaardigheden. Om in die verschillen-de situaties te kunnen functioneren is het nood-zakelijk om eerder verworven kennis en vaar-digheden toe te passen bij het oplossen van eenvergelijkbaar probleem in een andere omge-ving. Naast het belang van technisch-instru-mentele kwalificaties, zoals de vaktechnischekennis en vaardigheden die direct aan deberoepsuitoefening gerelateerd zijn, bijvoor-beeld het metselen van een muur door een met-selaar, wordt dan ook steeds meer het belangvan kennis en vaardigheden onderkend diemensen in staat moeten stellen hun hele levenlang te leren en te innoveren. Leren leren,levenslang leren, en mensen opleiden tot zelf-standig lerende individuen komen dan ooksteeds meer in de schijnwerpers te staan (ziebijv. Candy, 1991; Delors et al., 1996). In Nederland wordt het als een van de takenvan het beroepsonderwijs beschouwd om deleerlingen goed voor te bereiden op de latereberoepsuitoefening. Ongeveer tweederde vanalle schoolverlaters heeft het

beroepsonderwijsals eindonderwijs genoten (Arbeidsvoorzie-ning, 1996). De kennis en vaardigheden dieverworven zijn op school sluiten echter nietaltijd aan bij de kwalificaties die nodig zijn omeen beroep uit te oefenen (zie bijv. Den Boer,1991). Praktijkleersituaties voor het verwerven van kwalificaties inhet beroepsonderwijs: Ontwerp en toetsing van het modelvan toenemende complexiteit1 R.H. Mulder 1  ^it artikel is gebaseerd op het SGW-project 'De'^srplaats als compoment van beroepsgerichte cur-â€?â– icula' (NWO, projector 590-290-608).



??? Het adequaat opleiden van leerlingen vooreen beroepsloopbaan, noopt het beroepsonder-wijs te reageren op veranderingen in de maat-schappij en daarmee op de veranderende vraagnaar kwalificaties van de arbeidsmarkt. Reage-ren op een veranderende vraag naar kwalifica-ties kan gevolgen hebben voor de inrichting ende inhoud van het beroepsonderwijs (Nijhof &Streumer, 1994). De vraag luidt vervolgens hoe het beroeps-onderwijs ingericht dient te worden opdat debenodigde kwalificaties verworven kunnenworden. Traditioneel is in de beroepsvoorbe-reiding relatief vee) aandacht besteed aan hetverwerven van beroepskennis en -vaardighe-den in buitenschoolse stages. E?Šn van de rede-nen is dat wordt verondersteld dat aspecten vanhet beroep goed geleerd kunnen worden tijdensde daadwerkelijke uitoefening van het beroep,in een realistische setting. Er zijn echter ver-schillende oorzaken waarom stages niet altijdeen goede leerplaats vormen in het kader vande

beroepsvoorbereiding. Soms leent eenrealistische situatie op de werkplek zich niet alsgeschikte leerplaats omdat bijvoorbeeld hetproductieproces dat niet toestaat. Vaak wordennamelijk de processen die zich afspelen op dewerkvloer bepaald door het productieproces enniet door opvattingen over didactiek. De inhou-delijke aansluiting tussen theorie en praktijk isvaak niet optimaal. Een derde mogelijke oor-zaak is gelogen in de veelal gebrekkige com-municatie tussen vertegenwoordigers van eenschool en de begeleider op de werkplek (Nieu-wenhuis, 1991). In deze bijdrage wordt nagegaan hoe een bin-nenschoolse praktijkleersituatie ingericht dientte worden opdat de benodigde kwalificatiesverworven kunnen worden. Voorbeelden vanrecente aanpassingen in het onderwijs terbcvordcrmg van het opdoen van prak??jkkenmsen -ervaring in het beroepsonderwijs zijn tevinden in probleemgestuurd onderwijs, prak-tijksimulaties en {oepassingen van multimedia(Onstenk, )997a; Mulder 1998). De

vraag iswat voor kenmerken een leersituatie dient tehebben om leerlingen in staat te stellen de ken-nis en ervaring op te doen die op de praktijkgericht zijn en die noodzakelijk zijn voor hetberoep waarvoor opgeleid wordt. Dergelijkeleersituaties worden hier aangeduid met determ praktijkleersituaties. Een model dat mogelijkheden biedt vooreen realistische gebruikscontext binnen deschool is het 'cognitive apprenticeship'model.Dit is afgeleid van het 'traditionele appren-ticeship' model, waarmee gedoeld wordt op hetgilden-model, waarin de meester-gezel relatiecentraal staat. De meester (docent) wijdt degezel (leerling) in in het werk van de meester.Het traditionele 'apprenticeship model'wordtdaarom aangepast voor toepassing in het voort-gezet onderwijs. 'Cognitive' slaat op het feitdat aandacht wordt besteed aan doelstellingenvan het onderwijs die over het algemeen meerverbonden worden met conventioneel ken-nisgestuurd onderwijs. Het doel van dezeinstructievorm is om mensen op te leiden

totzelfstandige lerende individuen. Om dit tebewerkstelligen wordt een bepaalde opbouwvan het programma voorgesteld, lopend vancontextgebonden leeractiviteiten tot decontex-tualisering of generalisering van kennis envaardigheden. Hiermee wordt een bepaaldesequentie in instructie voorgesteld (zie Brown,Collins & Duguid, 1989; Collins, Brown &Newman, 1989). In dit artikel wordt getracht het 'cognitiveapprenticeship' model zodanig aan te passen enheersende opvattingen over leren en instructiezodanig te integreren, dat kenmerken kunnenworden afgeleid waaraan een binnenschoolsepraktijkleersituatie dient te voldoen opdat debenodigde kwalificaties kunnen worden ver-worven. De centrale vraag luidt: Welke kenmerkenvan een praktijkleersituatie leiden tot het ver-werven van kwalificaties die nodig zijn vooreen adequate beroepsvoorhereiding? Met ade-quate beroepsvoorbereiding wordt gedoeld ophet verwerven van de benodigde kwalificaties. 2 Het ontwerp A/an eenpraktijkleersituatie

In het navolgende wordt een model ontworpenvoor de inrichting van praktijkleersituaties.Daarbij wordt gestart met de formulering vaneen aantal assumpties die als basis dienen voorde verdere invulling van het model. Dezeassumpties hebben betrekking op opvattingenover leren en instructie. Voor de fomiulering 312 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? van basisassumpties wordt gebruik gemaaktvan theorie??n als het constructivisme en aan-verwante opvattingen als 'situated leaming' ende 'cognitive apprenticeship'. Vervolgens hebben deze opvattingen overleren en instructie consequenties voor de defi-ni??ring van leerdoelen. Aan de hand van eentypologie van leerdoelen worden de benodigdekwalificaties ingedeeld. Vervolgens worden dekenmerken van praktijkleersituaties beschre-ven die kunnen leiden tot het verwerven van degenoemde leerdoelen. Dit mondt uit in het con-cept van toenemende complexiteit, waarmee deinrichting van praktijkleersituaties wordt weer-gegeven. 2-1 Basisassumpties met betrekking tot leren Een belangrijk aspect van het constructivismeIS dc opvatting dat kennis over ccn bepaaldOnderwerp of de betekenis die daaraan wordtgegeven, niet iets is dat vaststaat, maar datgeconstrueerd is door mensen zelf door hunÂŽ'gen ervaringen in een bepaalde context (zie'3'jv. Honebein, Duffy & Fishman, 1993). Ken-nis ontstaat

door interactie met de omgeving.Het verwerven van begrippen wordt be??nvloeddoor het bespreken of onderhandelen tussenâ€?Mensen over de betekenis daarvan (Savery &Duffy, 1995). Daarnaast wordt verondersteld dat leren eenactief proces is, dat mensen zelf informatie die-fden te zoeken en te verwerken. Deze informatieWordt ge??ntegreerd in de reeds bestaandeâ€?tennis. Leren is daardoor meer dan een purecumulatie van kennis. Bestaande geheugen-representaties worden namelijk aangepast naaraanleiding van ervaringen. Leren is daarmeeeen reconstructief proces. Zelf informatie zoeken en verwerken wordtgestimuleerd wanneer leerlingen gemotiveerd^yn. Dit betekent dat de affectieve componentgroot be\ang '\s voor leren. Leren is overi-gens ook contextgebonden, omdat het afhanke-'â€?jk is van ervaringen in specifieke situaties(Uve & Wenger, 1991). Dit betekent dat men-den kennis en vaardigheden dienen te verwer-ven cn iater in staat moeten zijn om de verwor-den kennis en

vaardigheden toe te passen bij'let oplossen van een volgend probleem, ineventueel een andere setting (met mogelijkandere kenmerken). Kort gezegd wordt hier gesteld dat leren een actief, constructief, cumulatief en reconstruc-tief proces is (zie ook Shuell, 1986; Teurlings,1993). Deze opvatting over leren heeft conse-quenties voor het vaststellen van de leerdoelen. 2.2 Leerdoelen en kwalificaties Hier wordt een typologie van leerdoelen gepre-senteerd, aan de hand waarvan de benodigdekwalificaties kunnen worden ingedeeld. E?Šnvan de belangrijke veronderstellingen van ver-tegenwoordigers van het constructivisme envan de 'situated learning'-opvatting is datcognities contextgebonden zijn. Met cognitieswordt gedoeld op kennis en vaardigheden. Zowordt gesteld dat er een vorm van kennisbestaat over feiten, principes en regels diebruikbaar zijn in een specifiek domein enexpliciet verbonden zijn met een bepaaldonderwerp (Collins et al., 1989). Daarnaastkunnen formules, acties cn manipulaties wor-

den toegepast om de kennis over feiten, princi-pes en regels toe te passen. Dergelijke vormenvan cognitie worden gerekend tot de 'domein-specifieke leerdoelen'. Om cognities te kunnen verwerven dientmen te beschikken over strategie??n. Daarbijwordt onderscheid gemaakt in leer-, controle-en heuristische strategie??n. Controlestrategie??nzijn strategie??n die het proces van het uitvoerenvan een taak controleren. Heuristische strate-gie??n of methoden zijn systematische zoekstra-tegie??n die probleemsituaties kunnen helpenontwarren en die daardoor de kans op het vin-den van een oplossing bevorderen. Leerstrate-gie??n zijn strategie??n die het mogelijk makenom andere typen kennis en vaardigheden teverwerven (zie bijv. Brown et al., 1989). Destrategie??n hebben daarom betrekking op hetori??nteren, uitvoeren en controleren van taken.Deze strategie??n staan minder direct in relatietot de inhoud van een bepaald op te lossen pro-bleem dan de domeinspecifieke component. Erontstaat een

probleem wanneer cognities zodomeinspecifiek zijn dat ze niet in anderedomeinen toe te passen zijn. Het doel van hetverwerven van kennis is niet gelegen in hetkunnen oplossen van ?Š?Šn specifiek probleem,maar Juist om het oplossen van meer proble- sruo/fÂ?men in verschillende situaties. Er wordt vanuitgegaan dat transfer kan optreden onderbepaalde omstandigheden (Simons, 1990).Zogenaamde metacognitieve kennis, vaardig- 313 pedagogische



??? heden en opvattingen zijn een voorwaarde omde verworven kennis en vaardigheden in eenandere setting toe te passen. Metacognitiebetreft kennis, opvattingen, concepties endenkbeelden die iemand heeft over zijn of haarleren. Voorbeelden zijn: denken, redeneren enonthouden. Metacognitie en de genoemde strategie??nworden gerekend tot de categorie 'leerdoelenen dynamiek'. De leerstrategie??n en metacog-nitie kunnen overigens niet toegepast wordenin concrete situaties zonder gerelateerd te zijnaan domeinspecifieke cognities. Het voorgaan-de leidt tot een indeling in twee categorie??n:'domeinspecifieke leerdoelen' en 'leerdoelenen dynamiek' (Mulder, 1997). In de literatuur wordt een grote hoeveelheidtypologie??n voor het defini??ren van kwalifica-ties gehanteerd. Zo wordt bijvoorbeeld de cate-gorie technisch-instrumentele kwalificatiesonderscheiden (zie Nieuwenhuis & Mulder, indruk), waarmee gedoeld wordt op vaktechni-sche kennis en vaardigheden die sterk gerela-teerd zijn

aan de uitoefening van een specifiekberoep, zoals de al eerder genoemde vaardig-heden waarover een metselaar dient te beschik-ken voor het metselen van een muur. Aan dehand van dergelijke typologie??n wordt nogsteeds niet duidelijk wat er geleerd dient teworden. De genoemde indeling in twee cate-gorie??n leerdoelen is als uitgangspunt geno-men om de benodigde kwalificaties als leer-doelen te kunnen defini??ren. Deze indelingwordt als een continu??m opgevat, waarbij demate van directe relatie met de beroepspraktijkwordt weergegeven (Mulder, 1997). Aan de hand van een analyse van typolo-gie??n zijn de benodigde kwalificaties onder-verdeeld in domeinspecifieke kennis en breedtoepasbare kwalificaties (zie ook De Jong,Moerkamp, Onstenk & Babeliowsky, 1990).Tot de eerste categorie worden de beroepsspe-cifieke kennis en beroepsspecifieke vaardighe-den gerekend. De eerder genoemde vaktechni-sche kwalificaties behoren tot deze categorie.De beroepsspecifieke

vaardigheden houden hetmeest direct verband met de uitoefening vaneen bepaald beroep, met de vaardigheden kande kennis worden toegepast. De breed toepas-bare kwalificaties hebben betrekking op 'leer-doelen en dynamiek'. Binnen deze categorieworden ten eerste de communicatieve vaardig-heden gerekend. Deze zijn minder directgekoppeld aan een specifieke setting dan dedomeinspecifieke kwalificaties. Metacognitie-ve vaardigheden worden eveneens tot de cate-gorie breed toepasbare kwalificaties gerekend.Deze vaardigheden zijn noodzakelijk voor hetkunnen leren alsmede het kunnen toepassenvan kennis en vaardigheden in verschillendesettings, zoals regulatiestrategie??n en transitie-vaardigheden (Moerkamp, 1991, 1996). 2.3 Naar een ontwerp van een praktijkleer-situatie De implicaties van de basisassumpties en debenodigde kwalificaties en leerdoelen voor deinrichting van een praktijkleersituatie wordenhier beschreven. Instructiemodellen als pro-bleemgestuurd onderwijs

en het cognitiveapprenticeship model bieden aanknopingspun-ten voor het ontwikkelen van praktijkleersitu-aties die voldoen aan de eisen die voortvloeienuit de basisassumpties en de defini??ring vanleerdoelen en kwalificaties. Het laten oplossen van taken of problemenkan mensen activeren, waardoor leren gestimu-leerd wordt. Deze taken en problemen dienenzodanig te zijn ontwikkeld dat ze de leerlingenactiveren (Savery & Duffy, 1995). Van belangis daarom dat dergelijke taken een aantal rele-vante kenmerken hebben die leren kunnenbevorderen. Gesteld wordt dat geleerd kan worden doorhet overleggen en bespreken van verschillendestandpunten en mogelijke oplossingen (Savery& Duffy, 1995). Langs deze weg worden leer-lingen gestimuleerd te reflecteren over hetdenken en het eigen leren. Bovendien kan eenleerling zo uitgedaagd worden. Reflectie isbelangrijk voor leren en dat maakt interactie,bijvoorbeeld door samen te werken, tot eenbelangrijke component van een leersituatie.

Binnen het probleemgestuurd onderwijswordt er van uitgegaan dat voor een oplossingvan een taak verschillende vakken nodig zijn.De inhoud van de taak moet relevant zijn voorde leerling. Hiermee zal de leerling zich eerderverantwoordelijk voelen voor het oplossen vaneen bepaalde taak. Deze verantwoordelijkheidstimuleert het denken en leren bij de leerling. Leren wordt gestimuleerd wanneer er spra-ke is van authentieke taken. Authentiek is een 314 reoAGoaiscHE STUDI?‹N



??? taak wanneer het denken dat nodig is voor hetoplossen van de taak, dezelfde manier van den-ken is als waarvoor opgeleid wordt. Een voor-beeld hiervan is dat het vak natuurkunde nietgeleerd wordt om formules te doen reproduce-ren, maar om leerlingen te leren formules toete passen voor het oplossen van (volgende)problemen (vgl. Honebein et al., 1993; Savery&Duffy, 1995). Voor het beroepsonderwijs betekent dit datde inhoud van de taken gekoppeld is aan detoekomstige beroepspraktijk. Een authentiekeen relevante taak kan bestaan uit een realistisch(kem)probleem van het toekomstige beroep(zie Onstenk, 1997a, 1997b). De beroepsgere-lateerde inhoud vormt daarmee ?Š?Šn van de con-dities voor de succesvolle praktijkleersituaties. De taken dienen zodanig ontwikkeld te wor-den dat de leersituatie de complexiteit van detoekomstige taken en van de omgeving waarleerlingen in moeten werken representeert (ziebijv. Gijselaers, 1995). Honebein et al. (1993)stellen dat een leersituatie zo

complex mogelijkdient te zijn. Het cre??ren van een situatie diegekenmerkt wordt door realistische niveaus^an complexiteit maakt leren volgens hen mak-kelijker. Zij gaan er van uit dat een leerlingandere vormen van kennis en vaardighedenleert wanneer hij in een minder of meer com-Plexe omgeving leert. Dit komt overeen met deopvatting dat een leeromgeving die geken-nierkt wordt door een grote mate vancomplexiteit het best toegepast kan wordenWanneer men gericht is op gevorderde kennis-acquisitie in domeinen die niet goed gestructu-reerd zijn (Spiro, Vispoel, Schmitz, Samara-PUngavan & Boerger, 1987). Dit zijn domeinendaarin bijvoorbeeld geen sprake is van consen-sus over wat een goede oplossing is voor een'bepaald probleem. Volgens Spiro et al. (1987)dient leren te starten in een omgeving met eenbepaalde mate van complexiteit, maar wel inÂŽcn zodanige vorm dat de leeromgeving voorde leerlingen niet te moeilijk is. Dat betekentdat voor beginners simplificatie van de werke-lijkheid

het meest geschikt is. ?Ÿij leerprocessen speelt de sequentie een rol(Achtenhagen, 1993). De meest gangbareopvatting luidt dat effectieve sequentie loopt^an simpel naar complex. Deze opvatting komtÂ°^ereen met de sequentie die loopt van 'gecon-^^xtualiseerd' naar 'generalisering'. Het toe-passen van kennis en vaardigheden in verschil-lende contexten bevordert de mogelijkhedenvoor transfer van kennis en vaardigheden(Simons, 1990). Ervan uitgaande dat voorken-nis toegepast wordt bij nieuwe ervaringen, leidtdit tot de veronderstelling dat de sequentie vantoenemende complexiteit in een leersituatie totde beste leerprestaties leidt (zie Collins et al.,1989). Van toenemende complexiteit wordtgesproken wanneer de situatie volgens de leer-lingen steeds moeilijker wordt. In het navolgende wordt beschreven wat toene-mende complexiteit van de leeromgeving voorconsequenties heeft voor de drie componentenvan een leeromgeving: inhoud van de taken,leerkrachtgedrag en omgevingsfactoren van

deleeromgeving. Daarmee wordt het concept vantoenemende complexiteit gepresenteerd. Inhoud van taken Leerlingen blijken betere leerresultaten tebehalen wanneer problemen moeten wordenopgelost die geleidelijk in moeilijkheidsgraadtoenemen. Zij gebruiken hun eerder geleerderegels en procedures bij volgende vergelijkbareproblemen (Wulfeck & Scandura, 1977). Eenpraktijkleersituatie die toeneemt in complexi-teit kan bestaan uit een sequentie van takenwaarbij steeds meer kennis en vaardighedenvereist zijn om een taak uit te voeren (Collins etal., 1989; Brown et al., 1989). Daarnaast kantoenemende complexiteit zijn door te differen-ti??ren naar niveau in kennis en vaardighedenbij taken. Voorts wordt onderscheid gemaakt in'lager niveau problemen' en 'hoger niveau pro-blemen'. Wanneer de sequentie van een lagernaar een hoger niveau loopt, wordt gesprokenvan toenemende complexiteit. Deze sequentieloopt dan van het toepassen van zogenaamdeglobale naar specifieke vaardigheden.

Wanneerer sprake is van een situatie waarin leerlingeneen beroep moeten doen op een steeds groterarsenaal aan kennis en vaardigheden om eenprobleem op te lossen, dan is er sprake van toe-nemende diversiteit. Een toename in moeilijkheidsgraad van deleersituatie kan op drie manieren plaatsvinden:toenemende complexiteit, toenemende diversi-teit en beginnen met 'lager niveau problemen'en eindigen met 'hoger niveau problemen'.Toename in complexiteit van de leersituatie 315 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? wordt hier gedefinieerd als de sequentie vol-gens ?Š?Šn of meerdere van deze drie onderschei-den vormen. Leerkrachtgedrag Als ?Š?Šn van de dimensies van een leeromge-ving dient het leerkrachtgedrag afgestemd tezijn op de andere dimensies. In een leersituatiedie wordt gekenmerkt door toenemende com-plexiteit dient de begeleiding door leerkrachtente veranderen gedurende een leersituatie. Erwordt een aantal fasen onderscheiden die door-lopen moeten worden gedurende het program-ma. Deze worden onderscheiden in de 'tradi-tional apprenticeship' (zie Collins et al., 1989;Brown et al., 1989). De eerste fase bestaat uiteen situatie waarin de docent de opdracht voor-doet. In deze fase kunnen de leerdoelen wordenuiteengezet (zie Perkins & Blythe, 1994). Detweede en derde fase bestaan achtereenvolgensuit het coachen en begeleiden van leerlingen,waarbij de docent in de tweede fase meer stuurtdan in de derde. In concrete onderwijssituatiesblijken deze twee fasen moeilijk van

elkaar teonderscheiden (De Bruijn, 1993). In de volgen-de fase wordt van leerlingen verlangd dat zehun kennis, hun redeneringen en hun pro-bleemoplosvaardigheden expUceren. Vervol-gens wordt het probleemoplossend vermogenvan de leerlingen vergeleken met dat van ande-re leerlingen of van experts. In deze fase wordtaandacht besteed aan het beoordelen van hetwerk van de leerlingen, en deze fase dienttevens als evaluatiefase. In de zesde fase 'arti-culation' worden de leerlingen gestimuleerdom hun problemen zelf op te lossen. Dezegehele sequentie van fasen wordt hier aange-duid met 'afnemende begeleiding'. Omgevingsfactoren Interactie, in de vorm van competitie, stimu-leert het verwerven van cognities. Interactiemet de omgeving bestaat op twee verschillendeniveaus: op binnenschools (klas)niveau en opbuitenschools niveau. Met betrekking tot heteerste niveau betekent interactie het hebbenvan contact met de andere leerlingen in de klasin de vorm van-bijvoorbeeld

samenwerken.Hier wordt gedoeld op aspecten die bij de 'cog-nitive apprenticeship theory' zijn onderge-bracht in de zogenoemde sociologische facto-ren 'co??peratief leren' en 'het ervaren vancompetitie'. Een toenemende mate van com-plexiteit betekent dat leerlingen gedurende hetprogramma steeds meer moeten gaan samen-werken en steeds meer competitie van elkaaren/of anderen ervaren (Brown et al., 1989). Het tweede deel van deze dimensie heeftbetrekking op de interactie met de omgevingbuiten de klas en buiten de school. Deze is ver-bonden met het idee van 'situated Cognition'dat leerresultaten afhangen van de contextwaarin geleerd wordt (bijv. Collins et al., 1989;Resnick, 1989; Lave & Wenger, 1991). Vanbelang is dat leerlingen hun kennis en vaardig-heden opdoen in een context met dezelfde ken-merken als de context waarvoor die kennis envaardigheden verworven dienen te worden,namelijk de toekomstige werkplek. De consequenties hiervan voor een leersitu-atie zijn dat

leerlingen gaandeweg steeds meerin contact komen met de context waarvoorwordt opgeleid. Voor leerlingen in het beroeps-onderwijs betekent dit een toename in het aan-tal contacten met deskundigen die het beroepuitoefenen. Verwachtingen en configuratie Ten eerste wordt verwacht dat een praktijkleer-situatie die gekenmerkt wordt door toenemen-de complexiteit in inhoud van de taken tothogere leerprestaties zal leiden dan een praktij-kleersituatie die niet gekenmerkt wordt doortoenemende complexiteit. Wanneer het leer-krachtgedrag gekenmerkt wordt door zoge-naamde afnemende begeleiding, zal dat tothogere leerprestaties leiden dan wanneer datniet het geval is. Met betrekking tot de omge-vingsfactoren wordt verwacht dat wanneer detwee aspecten oplopen in de tijd, de leerpresta-ties hoger zullen zijn. Ten vierde wordt ver-wacht dat een praktijkleersituatie die wordtgekenmerkt door toenemende complexiteit ininhoud van de takenâ€žin de omgevingsfactorenen een afname in

begeleiding tot de beste leer-resultaten leidt. De combinatie van deze driecomponenten wordt met de term configuratieaangeduid. Figuur 1 bevat een visuele weergave van hetconcept van toenemende complexiteit bestaan-de uit de drie dimensies en de configuratie. Delijn die in het model van linksonder naar rechts-boven loopt, geeft de optimale situatie weer 316 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? INHOUD VAN DE TAKEN LEERKRACHTGEDRAG OMGEVINGSFACTORENFiguur 1. Drie dimensies van toenemende complexiteit ^oor de inrichting van een praktijkleersituatie(waarbij links onder niet noodzakelijkerwijssen nulpunt in complexiteit aangeeft). In het navolgende wordt dit model getoetst. 3 Het onderzoek Het model van toenemende complexiteit isgetoetst in het Middelbaar MiddenstandsOnderwijs (MMO) dat tegenwoordig binnen desector economie valt, in het tweede leerjaar vandriejarige opleiding. In het schooljaar1993/1994 zijn gegevens verzameld onder intotaal 551 leerlingen, van 17 tot 23 jaar, vannegen verschillende scholen verspreid door het'and. Ten tijde van het onderzoek waren er 33onderwijsinstellingen waar een MMO-oplei-'l'ng werd aangeboden. Op basis van een tele-fonische enqu??te is een selectie van deze instel-"igen gemaakt. Om storende factoren zoveel"mogelijk te reduceren is er gekozen voor hetstatistisch gelijkschakelen van de instellingen een aantal

belangrijke variabelen. Gekozen Voor onderwijsinstellingen die multicatego-â– â– ?¤al zijn (en dus meerdere richtingen en secto-â– â– en herbergen), de geselecteerde cursisten vol-den de opleiding MMO-c(ommercieel) en^^tten in het tweede schooljaar. De buiten-schoolse praktijkcomponent is in het curricu-"ni opgenomen in het derde leerjaar (na dit onderzoek). '^'tgegaan is van een experimenteel onder-zoeksdesign. Drie instellingen zijn geselec-teerd voor de experimentele conditie, drie voorde controlegroep en drie instellingen waarbijde innovatie wel ge??mplementeerd is maar ver-der niet begeleid (om te kunnen controlerenvoor innovatiebereidheid van de instelling). Het experimentele design heeft niet stand-gehouden. E?Šn van de redenen is dat er reedssprake was van bepaalde vormen van praktijk-leersituaties op de meeste instellingen. Daar-naast bleek dat het als gevolg van de invoeringvan nieuwe eindtermen voor docenten nietmogelijk was om veel tijd te investeren in eenexperimentele

setting. De praktijkleersituatie is op de participeren-de scholen op verschillende manieren inge-richt. Naar aanleiding van het loslaten van hetexperimentele design zijn die scholen geselec-teerd waarbij er zoveel mogelijk variatie is metbetrekking tot de inrichting van de praktijkleer-situaties. Na aanpassing is er sprake van eenquasi-experimenteel design. In totaal zijn 11 scholen benaderd, waarvan9 hebben geparticipeerd in het onderzoek. Opiedere school zijn twee of drie klassen geselec-teerd. Deze klassen vallen, afhankelijk van deinrichting van de praktijkleersituatie, uiteen in1 groep tot 8 groepen. De inrichting van de praktijkleersituaties is alsvolgt: op zes van de negen scholen is geduren-de een heel schooljaar door de leerlingen eenondernemingsplan gemaakt. Dit bestaat veelaluit drie componenten; marktonderzoek, retai-ling mix (ofwel winkelinrichting) en een finan-ci??le verantwoording. De leerlingen ontwikke-len in groepen van meestal vier leerlingen eendergelijk ondernemingsplan. Hierbij wordt

hetleren samenwerken en reflecteren gestimu- 317 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? leerd. Het maken van een ondernemingsplan iseen realistisch kernprobleem van het toekom-stige beroep: het ontwikkelen van een onder-nemingsplan is een activiteit die toekomstigeondernemers moeten uitvoeren alvorens inaanmerking te kunnen komen voor een leningvan een bank. Daarbij worden activiteiten vande leerling vereist tijdens het volbrengen vande taak die overeenkomen met de taken van detoekomstige beroepspraktijk. Daarmee vormthet maken van een ondernemingsplan eenauthentieke taak. Onderdeel van het markton-derzoek is bijvoorbeeld een analyse van debehoefte van bewoners van een bepaalde buurtnaar een type winkel. Voor het financi??le deelgeldt dat deze dient te kloppen. Daartoe moetenonder andere gegevens verzameld worden overhuisvestingskosten, leningen en dient eenbalans opgesteld te worden. Dit betekent datbedrijfseconomische kennis wordt toegepast. Op twee scholen bestaat de leersituatie uitverschillende vormen van (kleinere) praktijk-

gerichte taken, zoals het maken van een sollici-tatiebrief, of het inventariseren van lokatiesvoor een te starten winkel. Op de negendeschool is dit jaar geen praktijkproject uitge-voerd. 3.1 Meten van leerprestaties Van de 551 leerlingen hebben er 293 drie keereen toets gemaakt: voor, tijdens en aan het eindvan de praktijkleersituatie. Via deze toetsenzijn gegevens verzameld over de kennis envaardigheden die verworven zijn om een goedondernemer te kunnen worden. Aan de handvan de indeling van leerdoelen is een selectiegemaakt van benodigde typen kennis en vaar-digheden. Deze typen kennis en vaardighedenzijn geselecteerd op basis van uitkomsten vanonder andere beroepsprofielonderzoek en deeindtermen (zie Den Boer, 1991; OVD Groep,1992; Veldhoen, Pauwels & Westmeijer,1993). De leerprestaties zijn gemeten aan de handvan vragen die zijn voorgelegd aan de leerlin-gen in vragenlijsten. Daarin zijn verschillendesoorten vragen opgenomen. In Figuur 2 staataangegeven

welke typen kwalificaties zijngemeten. Ten eerste zijn open vragen gesteld. Deze zijnontwikkeld op basis van exameneisen. Ditbetekent dat het niveau van de vragen en goedeantwoorden ruim ?Š?Šn jaar boven het niveau vande leerlingen ligt. Daarmee wordt getrachtmeer differentiatie in de scores te verkrijgen.Met deze vragen wordt de bedrijfseconomischeen de algemene economische kennis in kaartgebracht. De gebruikte meetinstrumenten zijnopleidingoverstijgend. Dat wil zeggen dat devragen niet direct betrekking hebben op eenaspect dat op dat moment in ?Š?Šn van de groe-pen behandeld is, maar te maken hebben metde kennis en vaardigheden waarover de leerlin-gen dienen te beschikken als ze de opleidinghebben afgerond. Ten tweede zijn in iedere toets 3 casus voor-gelegd. Met deze casus zijn de management-vaardigheden, verkoopstrategievaardigheden,evaluatievaardigheden en conflicthanteringgemeten. Deze casus bestaan uit een schets vaneen, praktijksituatie zoals die in
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??? beroepspraktijk kan voorkomen. Aan de handvan deze situatieschets zijn vragen gesteld. Ten derde hebben de leerlingen in iederetoets een brief geschreven. Daartoe is eveneenseen realistische situatieschets aangeboden. Debrieven zijn beoordeeld aan de hand van eeninstrument dat is ontwikkeld volgens dezelfdesystematiek als het beoordelingsinstrumentâ– voor brieven voor het eindexamen. Daarbij zijnonder andere punten toegekend aan inhoudelij-ke aspecten, correspondentie-aspecten en tech-nische aspecten. Tenslotte is de creativiteit in kaart gebrachtaan de hand van een instrument van Van Els-hout-Mohr (1976). Dit instrument is inhoude-lijk aangepast aan deze beroepsgroep. Deopdracht bestaat uit het verbeteren van appara-ten. Er zijn per toets drie onderwerpen voor-gelegd die verband houden met de situatie in detoekomstige beroepspraktijk. De apparatenverschillen per toets, maar zijn wel vergelijk-l^aar, zoals een 'brandalarmsysteem' en'inbraak-alarmsysteem' en 'coderingssys-

teem'. Hiervan wordt gevraagd welke sugges-ties de betreffende leerling heeft ter verbete-nng- De antwoorden worden op drieverschillende manieren gescoord, namelijkdrastisch, minder drastisch en nul (zie Mulder,1997). Daarvoor zijn punten toegekend (2,1 en die opgeteld de creativiteit weergeven. Alle beoordelingsinstrumenten sluiteninhoudelijk aan bij de doelstellingen van deopleiding, bij de gevraagde kwalificaties op dearbeidsmarkt en op het niveau van de leeriing(MBO-examenniveau). Er zijn beoordelings-instrumenten ontwikkeld en het beoordelenV?¤n de antwoorden is gecontroleerd op interbe-oordelaarsbetrouwbaarheid voor de casus, debrieven en de economie-vragen. Daarbij is een'leel van de vragen door minstens twee beoor-delaars beoordeeld en bleken de toegekende^^ores dusdanig hoog dat er geen noodzaakl'leek om meerdere beoordelaars te gebruiken(tenminste 85 procent van de beoordelingen^as hetzelfde: zie Mulder, 1997, p.181). Bepalen van sequentie van leersituaties e

mate van overeenstemming van de lespro-Sfamma's met het theoretisch model dient teborden vastgesteld. Om recht te doen aan deVerschillen tussen de sequenties in de verschil-ende praktijkleersituaties, is een continu??montwikkeld voor iedere onderscheiden dimen-sie en de configuratie. Alle leersituaties krijgeneen plaats op het continu??m voor respectieve-lijk de 'inhoud van de taken', 'het leerkracht-gedrag' en 'de omgevingsfactoren'. De plaatsop het continu??m geeft aan in hoeverre desequentie van de betreffende leersituatie inovereenstemming is met de sequentie van toe-nemende complexiteit. Inhoud van de taken De sequentie in de inhoud van de taken in eenlesprogramma is vastgesteld aan de hand vande analyse van het gebruikte lesmateriaal. Toe-nemende complexiteit betekent dat de opdrach-ten gedurende het lesprogramma voor de leer-lingen steeds moeilijker worden. Aan deleerlingen is een lijst met items voorgelegd metverschillende aspecten van het maken van

eenondernemingsplan. Ze hebben aangegeven hoemoeilijk of hoe makkelijk ze het betreffendeonderdeel vinden (met vijf antwoordcatego-rie??n). Aan de hand van de gemiddelde scoresop deze items is een rangorde gemaakt lopendvan het meest makkelijke naar het meest moei-lijke onderdeel van een praktijkleersituatie.Van de drie hoofdonderdelen blijken de leerlin-gen de winkelpresentatie het meest makkelijkte vinden, gevolgd door het marktonderzoek.Het meest moeilijk blijkt het financieringsplante zijn. Aan de hand van deze lijst is het lesma-teriaal geanalyseerd. De school waar geen praktijkleersituatie isingericht krijgt de laagste score. De twee scho-len met kleinere praktijkopdrachten krijgen descore 1. Vervolgens zijn in categorie 3 de scho-len opgenomen waarbij 2 van de 3 onderdelenzijn uitgevoerd maar in tegengestelde volgorde(dus lopend van moeilijk naar makkelijk). Incategorie 4 zijn 2 scholen opgenomen waarbijde volgorde van de onderdelen wordt geken-merkt door een lichte toename,

een kleine afna-me en vervolgens een sterke toename van demoeilijkheidsgraad. Categorie 5 bestaat uit 1school waarbij de sequentie het meest overeen-komt met de sequentie van toenemende com-plexiteit. Leerkrachtgedrag en omgevingsfactoren In de tweede en derde vragenlijst is gevraagdnaar onder andere de activiteiten van de docen-ten, of de leerlingen veel moesten samenwer- 319 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? ken of alleen en of ze contact hadden metexperts buiten school. Over in totaal 21 items(vijfpunts Likert-schaal) is een simultane com-ponenten analyse (SCA) uitgevoerd. Zo zijn decomponentgewichten gevonden die de variabe-len in meerdere populaties (in dit geval tweemeetmomenten) optimaal samenvatten. Zes-tien van deze uitspraken hebben betrekking ophet leerkrachtgedrag. Met behulp van dezeSCA-techniek zijn drie factoren naar vorengekomen die overeenkomen met de fasen vanafnemende begeleiding. De eerste factor bevat 5 items die de fasenvoordoen, coachen en begeleiden van het theo-retisch model representeren. Voor iedere leer-ling zijn totaalscores berekend op deze factorper meetmoment. De score kan vari??ren van 5tot 25 (5 items die een range van 1 tot 5 ken-nen). Wanneer er in een groep een toename isvan 10 procent in de mate van complexiteit vande praktijkleersituatie (in in totaal 20 leswe-ken) dan wordt hier verondersteld dat er sprakeis van toenemende

complexiteit. De groepsge-middelden worden daarbij als uitgangspuntgenomen. Een deel van de groepen krijgt descore 1 omdat in deze lessituatie de complexi-teit toeneemt. Indien deze niet toeneemt krijgtde praktijkleersituatie de score O, en wanneerde complexiteit afneemt, een -1. Dezelfde pro-cedure is gehanteerd bij de tweede en derdefactor die respectievelijk de fasen 'expliciteren,reflecterenÂ?n beoordelen' en 'zelfstandigheid'representeren. Bij deze laatste factoren neemtde complexiteit toe als de score op deze facto-ren toeneemt in de tijd. Alle groepen hebben zodrie scores gekregen. De waarden van de driescores zijn per groep gesommeerd en lopen van-1 tot 1 (terwijl de schaal maximaal een rangevan -3 tot 3 zou kunnen lopen). De scores -1, Oen 1 zijn vervolgens gehercodeerd naar respec-tievelijk 1,2 en 3. AANTAL LEERLINGEN Uit dezelfde simultane componenten ana-lyse is een vierde factor naar voren gekomen,die de dimensie 'omgevingsfactoren' represen-teert. Indien op

deze factor hoog gescoordwordt, wordt er veel samengewerkt en is ercontact met deskundigen buiten de school.Wanneer de score op deze factor in een bepaal-de groep stijgt gedurende de praktijkleersitu-atie, neemt de complexiteit toe. De hiervoorbeschreven procedure is wederom toegepast enheeft geresulteerd in de scores 1, 2, en 3 voorde groepen. De groepen waarbij sprake is vaneen afname in complexiteit krijgen de waarde1, die waarbij geen verandering is waarde 2, entenslotte waarde 3 voor de leersituatie waarinsprake is van toenemende complexiteit. Configuratie Voor de configuratie van de drie dimensiestezamen is een Princals Analyse uitgevoerd(eigenwaarde =.67), waarbij rekening wordtgehouden met het ordinale meetniveau van dedrie dimensies. Dit heeft geresulteerd in zesverschillende groepen. Iedere leeriing krijgt?Š?Šn van de zes waarden toegekend, afhankelijkvan de waarde van de leersituatie waarin hij ofzij verkeert. De laagste waarde geeft aan dat ergeen sequentie

van toenemende complexiteit isen de hoogste waarde wordt toegekend aan de MATE VAN COMPLEXITEIT 320 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? leersituatie die de meeste overeenkomsten ver-toont met de sequentie van toenemende com-plexiteit. In Figuur 3 wordt de spreiding van de leerlin-gen over de sequentie in de kenmerken van depraktijkleersituatie gevisualiseerd. Hieruit kanWorden afgelezen dat de verschillen metbetrekking tot de sequentie in leerkrachtgedragniet maximaal zijn. Dit betekent dat de ver-schillen tussen de praktijkleersituaties metbetrekking tot de sequentie niet zo groot zijnals zou kunnen. In natuurlijke settings is geenoptimale variantie in de experimentele varia-belen aangetroffen. Echter, er is voldoendeVariantie om het model te kunnen toetsen. 3-3 De controlevariabelen Als controlevariabelen zijn gegevens verza-meld onder leerlingen over hun achtergrond enattitude. De achtergrondkenmerken die geme-ten zijn, zijn sekse, leeftijd, etniciteit, voorop-leiding, IQ (figuren en woordentoets van deOAT'83-toets: Evers & Lucassen, 1983), voor-l^ennis (vastgesteld aan de hand van de scoresop de eerste toets op kennis- en

vaardigheden-vragen), aantal uren werkervaring, beroepouders, geboorteland ouders en opleidingouders. De attitude is vastgesteld aan de hand vanVragen omtrent de motivatie en de reden voorhet volgen van een opleiding. De motivatie isop twee manieren vastgesteld: met behulp vantle PMT-toets van Hermans (1976) en een spe-'^'aal voor deze studie ontwikkeld instrument(Mulder, 1997). Dit laatste instrument bestaatfit 24 items. Deze schaal is samengesteld op basi â– s van verschillende elementen, namelijk deen onderdelen van het praktijkproject (hetmaken van een ondernemingsplan). Deze lijstis drie keer afgenomen (a= .89, .84 en .89). DePMT-toets bestaat uit drie schalen: prestatiemotivatie, positieve faalangst en negatievefaalangst, bestaande uit respectievelijk 44(a=.83), 26 (a=.82) en 19 items (a=.83). 3.4 Analyses De data die zijn verzameld hebben betrekkingop leerlingniveau en groepsniveau. Multilevelanalyse vormt een adequate techniek om eenrelatie te kunnen vaststellen tussen

leerlingken-merken (als covariaten), leerprestaties en heteffect van de kenmerken van de leersituatie (alsdeterminanten) op de leerprestaties (Mulder,1997). De opbouw van het analysemodel is alsvolgt; gestart wordt met een zogenaamd leegmodel waaruit kan worden opgemaakt welkdeel van de variantie te verklaren is op leer-lingniveau en welk deel op groepsniveau. Ditwordt gevolgd door het invoeren van de cova-riaten. Vervolgens worden de drie dimensiestoegevoegd in de volgorde van de 'inhoud vande taken', het 'leerkrachtgedrag' en de 'omge-vingsfactoren'. Daarnaast is een analyse met deleerlingkenmerken en de configuratie van dedrie dimensies uitgevoerd. "'otivatie die te maken heeft met leren, met het"aar school gaan en met verschillende vakkenTabel i ^^middelde scores op de afhankelijke variabelen tijdens de drie toetsen 4 Uitkomsten In deze paragraaf worden de uitkomsten vermeld. 4.1 Scores op de toetsen In Tabel 1 wordt een overzicht gegeven van descores op de drie toetsen. Uit

dit overzicht in Tabel 1 kan wordenopgemaakt dat de scores op de toetsen laag ^Pe kwalificatie verkoopstrategie managementvaardigheden bedrijfseconomie algemene economie schrifteliil<e vaardigl^ieden conflicthantering evaluatiecreativiteit toets 1 toets 2 toets 3 aantalleerlingen range 22.07 19.64 19.08 274 10-100 34.39 31.89 29.63 257 10-100 14.84 14.44 17.57 293 4-40 3.01 3.21 3.18 293 2-20 52.88 57.53 55.76 246 10-100 39.41 39.64 36.95 243 10-100 35.37 35.85 34.41 239 10-100 2.88 2.45 1.85 239 1-10 321 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? zijn. Een oorzaak hiervoor is dat het niveau vande opdrachten en de bijbehorende antwoordenboven het niveau van de leerlingen ligt, name-lijk ruim een jaar verder, op eindexamenniveau. Ten tweede is het opvallend dat voor eendeel van de kwalificaties de scores toenemen inde tijd (zoals bij bedrijfseconomie) en voor eenander deel niet. Een verklaring hiervoor kangezocht worden in het effect van motivatie. Eris echter geen eenduidige relatie gevonden tus-sen de motivatie en PMT-toets met de scores. Deveronderstelling luidt dat de motivatie voor hetmaken van de toets afneemt en daardoor descores ook. Dit idee wordt bevestigd door delage scores (en steeds kortere antwoorden) opdie typen kennis en vaardigheden waarvoor hetbeantwoorden van de vragen relatief veelmoeite kost, omdat ze bijvoorbeeld niet op eentraditionele manier gesteld zijn zoals de casus.Dit heeft geleid tot het besluit om de scores opde derde toets als basisniveau van kennis envaardigheden te beschouwen. De

scores van deeerste toets worden als voorkennis beschouwd. 4.2 Te verklaren variantie De eerste fase in de multilevel analyse wordtgevormd door het zogenaamde 'lege model'.Hiermee wordt achterhaald welk deel van deverschillen in scores tussen de leerlingen ge-situeerd is op leerlingniveau en welk deel opgroepsniveau. Het percentage dat op leerlingni-veau gesitueerd is varieert van 65 procent tot97 procent. Omgekeerd varieert de variantiedie gesitueerd is op groepsniveau van 35(bedrijfseconomie) tot 3 procent (conflicthan-tering en evaluatie). Hoe hoger het percentageop groepsniveau, hoe groter de invloed kan zijnvan de inrichting van een praktijkleersituatieop de leerprestaties (zie Tabel 2). Tabel 3 Resultaten van de multilevel analyses met betrekking tot de geselecteerde kwalificaties (de Standard error)en het percentage verklaarde variantie type kwalificaties inhoud van de leerkracht- omgevings- configurati e taken gedrag factoren verkoopstrategie 1.3 (0.66)* 29 0.73 (1.4) 29 4.7

(2.2)* 54 0.93 (0.70) 13 managementvaardigheden 1.6(1.7) 23 1.6(1.7) 22 -3.6 (2.7) 54 0.64 (0.84) 4 bedrijfseconomische kennis -1.3(0.50)** 23 -0.088 (1.1) 23 4.7 (1.5)** 48 -0.54 (0.53) 6 algemene economische kennis -0.42 (0.18)** 23 -0.014 (0.38) 23 0.67 (0.63) 27 -0.26(0.19) 12 schriftelijke vaardigheden 2.1 (1.7) 9 3.2 (3.7) 11 8.5 (5.9) 21 2.0 (1.7) 6 conflicthantering 1.9 (0.92)* 54 1.2 (2.0) 54 3.7 (3.1) 68 1.6 (0.96)* 25 evaluatie-vaardigheden 0.79 (0.95) 10 3.5 (2.0)* 32 5.7 (3.1)* 58 1.9(0.92)* 31 creativiteit 0.22 (0.13) 27 0.064 (0.28) 27 0.095 (0.47) 27 0.16(0.14) 16 *p<.05, ** p<.01, *** p<001 Tabel 2 Te verklaren variantie in leerprestaties op leerling-niveau en groepsniveau type kwalificatie leerling- groeps- niveau niveau verkoopstrategie 92 8 managementvaardigheden 94 6 bedrijfseconomie 65 35 algemene economie 80 20 schriftelijke vaardigheden 84 16 conflicthantering 97 3 evaluatie 97 3 creativiteit 92 8 4.3 Leerlingkenmerken Van de leerlingkenmerken blijken vooral voor-kennis en

motivatie van belang voor de leer-prestaties. Opmerkelijk is dat variabelen alsSociaal Economische Status (SES) en IQ vrij-wel geen relatie vertonen met de leerprestaties.De mogelijke effecten van dergelijke variabe-len hebben zich vermoedelijk al genivelleerd ineen eerdere fase van de schoolloopbaan.Voorts blijkt dat vrouwen op verkoopstrategie,schriftelijke vaardigheden en conflicthanteringhoger scoren dan mannen. De hoeveelheid variantie die verklaardwordt met deze variabelen verschilt per typekwalificatie en varieert van 5 (management-vaardigheden) tot 18 procent (schriftelijkevaardigheden) op leerlingniveau. 4.4 Effecten van kenmerken van de praktijkleer-situatie De interesse gaat primair uit naar de effectenvan de kenmerken van de praktijkleersituatie.In Tabel 3 worden de effecten weergegevenvan de kenmerken van de leersituatie op deleerprestaties.



??? De hoeveelheid verklaarde variantie verschiltper type kwalificatie en varieert van 21 (schrif-telijke vaardigheden) tot 68 procent (conflict-hantering) op groepsniveau. In het laatste gevalbetekent dat dat ongeveer tweederde van deverschillen in leerprestaties die gesitueerd zijnop groepsniveau verklaard wordt door de driekenmerken van de leeromgeving. Uit de gegevens in Tabel 3 blijkt dat er ver-schillende effecten gevonden worden van toe-nemende complexiteit in de kenmerken van depraktijkleersituatie op de scores op de toetsen.Positieve gewichten geven aan dat er een posi-tief verband bestaat. Zo blijkt bijvoorbeeld datwanneer er sprake is van toenemende com-plexiteit in leerkrachtgedrag, de scores op deVraagstukken waarmee evaluatievaardighedengemeten zijn hoger zijn. Van het kenmerk leer-krachtgedrag wordt slechts ?Š?Šn keer een effectgevonden. Dit zou het gevolg kunnen zijn vanhet feit dat de maximale mogelijke spreiding inleerkrachtgedrag in de onderzochte praktijk-leersituaties

niet is behaald. Uit het overzichtkan worden opgemaakt, mede door de ver-klaarde variantie, dat sequentie wel van belang's in relatie tot leerprestaties en daarmee ookVan belang is voor het verwerven van een aan-tal kwalificaties. Er zijn echter negatieve enpositieve effecten gevonden. Dat betekent datbijvoorbeeld voor het verwerven van bedrijfs-economie de inhoud van de beroepsspecifieketaken niet gekenmerkt moet worden door toe-nemende complexiteit. 5 Conclusies '^aar aanleiding van de uitkomsten wordt in'^eze slotparagraaf een aantal conclusies gefor-â– ^uleerd. Uit de gevonden verbanden valt op te"^aken dat sequentie van toenemende com-plexiteit in de dimensies van een praktijkleersi-tuatie van invloed is op de leerprestaties. Datsequentie van belang is vormt een aanwijzing^oor de opvatting dat leren weliswaar een acti-^'teit is waarvoor een leerling zelf iets dient teondernemen, maar dat sturing van het leerpro-'^es tot betere leerprestaties kan leiden. Ditl'etekent dat door sturing van het

leerprocesâ€?Mensen opgeleid kunnen worden tot meer zelf-standige lerende individuen. Sequentie van toe-nemende complexiteit in de verschillendedimensies kan het opleiden van dergelijkemensen bevorderen. Niet alle verwachte effecten zijn echtergevonden. Zo is bijvoorbeeld slechts ?Š?Šn effectvan de sequentie in relatie tot leerkrachtgedraggevonden. Dit kan het gevolg zijn van het feitdat er geen sprake was van maximale spreidingin complexiteit in de praktijkleersituaties. Op basis van de resultaten met betrekkingtot de omgevingsfactoren kan worden gecon-stateerd dat de situatie waarin geleerd wordtvan belang is. De sequentie in interactie blijktvan belang te zijn, evenals de relatie met detoekomstige beroepspraktijk. Dit feit onder-streept de opvattingen als 'situated leaming' ende 'cognitive apprenticeship' over het belangvan interactie, competitie en de relatie met deomgeving voor leerprocessen. Een opvallende uitkomst is overigens datberoepsspecifieke kennis meer verworvenwordt in een

leersituatie die niet gekenmerkt isdoor toenemende complexiteit in de taken. Deleersituaties met de laagste scores voor dezedimensie, bestaan ??f niet uit een praktijkpro-ject, ??f uit kleine projecten. Daaruit kan wor-den afgeleid dat voor het verwerven vanberoepsspecifieke kennis de inhoud van depraktijkleersituatie wellicht niet per definitiehoeft te bestaan uit kernproblemen van het toe-komstige beroep en er derhalve geen sprakehoeft te zijn van een integratie van vakken.Deze uitkomst vormt een indicatie voor hetidee dat beroepsspecifieke kennis via verschil-lende leerwegen kan worden opgedaan. Het concept 'toenemende complexiteit' blijktgeschikt voor het doen verwerven van een deelvan de kwalificaties, maar niet voor alle. Desequentie blijkt wel degelijk van belang. Ditbetekent dat modellen als de 'cognitive appren-ticeship' geschikt zijn als leeromgeving vooreen deel van de kwalificaties en daarmee vooreen deel van de beroepsvoorbereiding. Het feitdat zowel positieve als negatieve effecten

zijngevonden van de sequentie in de dimensies opde leerprestaties, vormt een indicatie voor hetidee dat er niet ?Š?Šn leeromgeving is diegeschikt is als praktijkleersituatie. Daarom die-nen meerdere instructiemodellen in de be-roepsvoorbereiding toegepast te worden, opdatleerlingen alle kennis en vaardigheden kunnen 323 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? verwerven die ze later nodig hebben tijdens deberoepsuitoefening. De gevonden effecten, onder andere inomgevingsfactoren, wijzen erop dat de geheleperiode van beroepsvoorbereiding wel dient teworden ingericht volgens de sequentie van toe-nemende complexiteit. Voor leerlingen is eensituatie op de werkplek complexer dan een bin-nenschoolse situatie waar frontaal klassikaalwordt lesgegeven. Wanneer toenemende com-plexiteit in de gehele beroepsvoorbereidingwordt ingebouwd, dan loopt deze idealiter vaneen schoolse situatie en wordt de leersituatiesteeds complexer via bijvoorbeeld praktijksi-mulaties waarbij gaandeweg van meer contactmet de toekomstige beroepspraktijk sprake is.Indien de sequentie van toenemende complexi-teit wordt aangehouden, dan zijn bijvoorbeeldproblemen die gesignaleerd worden in stages(als bijvoorbeeld slechte begeleiding) opgelost.Stages vormen dan een logische overgang vanschool naar werk. De leerlingen hebben doorandere vormen van
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??? ment in which all requlred quallfications can beacquired. The implication of these results is that thewhole period that is spend on job preparation hasto consist of different models of Instruction. 326 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N


