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Het gebruik van de elektronische discussiegroep met aanstaande docenten en hun
begeleiders is geimplementeerd in de stagebegeleiding en geévalueerd bij vier leraren-
opleidingen: een universitaire lerarenopleiding, een tweedegraads lerarenopleiding en
twee PaB0’s. De elektronische discussiegroep is naast de gebruikelijke begeleidingsvor-
men ingevoerd, zoals individuele gesprekken tussen student en mentor en supervisiebij-
eenkomsten op het opleidingsinstituut. In onze evaluatie wordt ingegaan op de deel-
name van de leden van de discussiegroep (studenten en begeleiders), hun ervaringen
en de inhoud van de elektronische discussie. De inzet van de elektronische discussie-
groep heeft vooral tot gevolg gehad dat studenten zich emotioneel gesteund voelen
tijdens hun stage en op de hoogte blijven van de ervaringen van hun medestudenten.
Het elektronische contact wordt in mindere mate gebruikt om lessuggesties uit te wis-
selen, elkaar te helpen bij het oplossen van onderwijskundige problemen, te discussie-
ren over schoolgerelateerde thema’s of te reflecteren op de eigen ervaringen tijdens de
stage. Dit resultaat leidt tot de conclusie dat er meer aandacht moet worden besteed
aan de structuur van de discussie. Nauwkeurige instructie in het voeren van de discus-
sie resulteert in uitgebreide en meer inhoudelijke e-mail-communicatie in de groep.

De inzet van telecommunicatie in het hoger onderwijs en in verschillende vormen van
afstandsonderwijs en afstandsleren wordt in toenemende mate van belang.
Telecommunicatie biedt mogelijkheden om onderwijs en begeleiding te verzorgen die,
in vergelijking met de gebruikelijke face-to-facemethoden, flexibeler zijn wat betreft
tijd en plaats. Tevens kan telecommunicatie worden ingezet om andersoortige onder-
wijs- en begeleidingsmethoden in te zetten. De door computers gemedieerde com-
municatie is een veel gehanteerde manier om afstandsonderwijs en -leren vorm te
geven. Te denken valt aan het raadplegen en gebruiken van on-line databestanden,
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elektronische hoorcolleges, video-conferencing, e-mail-uitwisseling en elektronische
discussiegroepen (zie voor een overzicht, Berge & Collins, 1995; Mason, 1995).
Sinds 1995 zijn er op de Utrechtse universitaire lerarenopleiding ervaringen opgedaan
met het gebruik van een elektronische discussiegroep in de stagebegeleiding van aan-
staande docenten.Z De invoering van deze begeleidingsvorm en de evaluatie hiervan
heeft plaatsgevonden in het Europese RerLecT project.3 In dit project waren vier univer-
sitaire lerarenopleidingen uit Engeland, Nederland, Noorwegen en Spanje betrokken,
die elk een andere vorm van computer-gemedieerde communicatie hebben ingezet in
de stagebegeleiding van de studenten. Sinds 1996 is in het kader van het landelijke uo-
project ook in een tweedegraads lerarenopleiding en in twee pas0’s de elektronische
discussiegroep als begeleidingsvorm ingevoerd en geévalueerd.

In dit artikel worden de resultaten gepresenteerd van onze evaluatie van het gebruik
van de elektronische discussie met studenten en begeleiders in vier lerarenopleidingen.
Het doel van het onderzoek is de ervaringen in de Nederlandse context te analyseren
en om meer inzicht te ontwikkelen in aspecten waarover in de literatuur nog weinig
bekend is, zoals intervisiestrategieén en de rol van de begeleiders. De resultaten van de
evaluatie kunnen aanwijzingen geven om de komende jaren elektronische discussie-
groepen en andere vormen van telematica effectiever en efficiénter in te kunnen zet-
ten in de stagebegeleiding van aanstaande docenten. Alvorens de ervaringen met de
elektronische discussiegroep in de vier genoemde opleidingen te beschrijven, wordt
ingegaan op verschillende vormen van computer-gemedieerde communicatie.

COMPUTER-GEMEDIEERDE COMMUNICATIE

Rapaport (1991) onderscheidt vier elementen in computer-gemedieerde communica-
tie: het vergaren van informatie, e-mail, het elektronische prikbord, en de elektronische
discussiegroep. Deze elementen komen overeen met de karakterisering van computer-
gemedieerde communicatie in vier clusters van technieken: ‘one-alone’, ‘one-to-one’,
‘one-to-many’, en ‘many-to-many’. ‘One-alone’-technieken worden gekenmerkt door
een minimale communicatie tussen studenten en begeleiders. Onafhankelijk van de
beschikbaarheid van docenten kunnen studenten informatie opzoeken in databestan-
den en tijdschriften, het Internet raadplegen en deelnemen aan nieuwsgroepen.

De andere technieken vereisen meer inzet van de onderwijsgevende. Bij ‘one-to-one’-
technieken kan e-mail of videoconferencing worden ingezet ter ondersteuning van het
onderwijs en het leerproces van studenten. Dergelijke technieken kunnen worden
gebruikt bij de individuele begeleiding van studenten om de beschikbaarheid van
docenten te vergroten (Moore, 1991). De elektronische klasomgeving en elektronische
hoorcolleges zijn voorbeelden van “one-to-many”-technieken. Een complex voorbeeld
van een Australische elektronische klasomgeving wordt beschreven door Oliver en
Reeves (1996). Docent en studenten zien op hun computerscherm dezelfde informa-
tie. Studenten kunnen deze informatie veranderen en aanvullen onder leiding van de
docent. Hiernaast is er een audioverbinding die uitwisseling tussen docent en studen-
ten mogelijk maakt, maar niet tussen studenten onderling. Verder kunnen bestanden
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van de computer worden ingeladen en wordt voorbereidend materiaal ook per post
verzonden. Een dergelijke elektronische klasomgeving wordt gebruikt in afgelegen
gebieden, maar ook in situaties waarin op een schoollocatie te weinig studenten zijn
die een bepaald vak hebben gekozen. Voorbeelden van elektronische hoorcolleges
worden gegeven door onder meer Cotlar en Shimabukuro (1995), Mason (1995) en
Paulsen (1995a).
Bovengenoemde vormen van elektronische bijeenkomsten zijn beperkt bruikbaar: stu-
denten kunnen onderling niet met elkaar elektronisch communiceren. Uit onderzoek
(zie bijvoorbeeld B. Griffin & M. Griffin, 1997) is gebleken dat interactie tussen stu-
denten, zoals bij intervisie en codperatief leren, een effectieve manier is om studie-
prestaties van studenten positief te beinvloeden. Coéperatief leren, bijvoorbeeld, ver-
wijst naar de ‘instructional methods in which learners work together in pairs or small
groups to accomplish shared goals’ (Oliver & Reeves, 1996, p. 50). Intervisie kan wor-
den omschreven als het wederkerig begeleiden van studenten waarbij zij ervaringen,
steun, advies en informatie uitwisselen in een veilige, niet-bedreigende leeromgeving
(vergelijk Kohler, McCullough Grilley & Shearer, 1997). Met ‘many-to many’-technie-
ken, zoals een elektronische discussiegroep, worden codperatief leren en intervisie
mogelijk. Wanneer dit wordt gekoppeld aan het gebruik van e-mail is tevens de moge-
lijkheid voor ‘one-to-one’- en ‘one-to-many’-communicatie voorhanden.

PRAKTISCHE UITWERKING VAN DE ELEKTRONISCHE
DISCUSSIEGROEP

Een elektronische discussiegroep is een elektronisch netwerk waarin deelnemers op
allerlei manieren kunnen participeren, zoals bij een debat over een bepaald onderwerp,
rollenspelen, brainstorm-sessies en -technieken (zie Paulsen, 1995a). In figuur.1 is een
voorbeeld weergegeven van een gesloten elektronische discussiegroep, dat wil zeggen
een netwerk met een gezamenlijke e-mail-postbus die alleen leden van een bepaalde
lijst ter beschikking staat.

Ervaringen met de discussiegroep bij de begeleiding van (beginnende) docenten en
docenten-in-opleiding zijn vooral in de Verenigde Staten voorhanden (Burlbaw, 1993;
Mclntyre & Tlusty, 1995; Merseth, 1991; Schlagal, Trathen & Blanton, 1996; Thomas,
Clift & Sugimoto, 1996; Yan, Anderson & Nelson, 1994).

Deze literatuur geeft aan dat studenten met name dagelijkse praktijkervaringen opsom-
men en praktische afspraken maken. Wat minder voorkomt zijn reflectie door studen-
ten op het onderwijs, de onderwijspraktijk en de eigen rol hierin, en discussie over
onderwijsthema’s en instructiestrategieén. Een klein gedeelte van een bericht van een
docent-in-opleiding uit het onderzoek van Schlagal, Trathen en Blanton (1996) is illu-
stratief: “This morning we wrote for THREE HOURS!! It was not intended to last this
long, | don’t think, but we corrected students’ spelling and grammar as they wrote, It
was horrible!! | was so tired of doing writing, so were my kids’ (p. 178). Verder geven
Thomas, Clift en Sugimoto (1996) aan dat in het geval er wel meer ‘onderwijskundige’
informatie wordt beschreven, dit veel studenten ontgaat, omdat zij berichten niet of
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—————— communicatie ‘many-to-many’
communicatie ‘one-to-one’

Figuur 1 Een voorbeeld van een elektronische discussiegroep met een gesloten e-mail-circuit

heel viuchtig lezen en niet de tijd nemen hierop te reageren. Zij concluderen dat een
elektronische discussiegroep alleen werkt, wanneer ‘niet reageren’ sociaal onaccepta-
bel is.

In de elektronische discussiegroep zijn dikwijls ook een of meer begeleiders of mode-
ratoren opgenomen om de discussie te begeleiden. Paulsen (1995b) beschrijft drie
essentiéle functies van de moderator van een discussie: de organisatorische functie, de
sociale functie en de didactische functie. De organisatorische functie betreft het geven
van structuur aan de elektronische discussie, zoals het opstellen van doelen, het maken
van afspraken over de frequentie en regelmaat van de deelname en het maken van
andersoortige regels en procedures. Over het algemeen wordt een sterke sturing door
een begeleider gezien als een noodzakelijke voorwaarde voor een omvangrijke en
gevarieerde discussie. Een andere essentiéle functie van een begeleider is de sociale.
Die uit zich onder meer in het verwelkomen van de deelnemers aan het begin van de
discussie, het aanmoedigen en motiveren van de deelnemers en het geven van vol-
doende en tijdige feedback. Een derde, en in een onderwijscontext zeer belangrijke
functie van het begeleiden van een elektronische discussiegroep, is de didactische. De
begeleider moet er bijvoorbeeld voor zorgen dat de discussie cruciale onderwerpen
betreft en moet studenten stimuleren hun kennis te verbreden en te onderbouwen.
Combinaties van deze drie functies karakteriseren verschillende rollen die de begelei-
ders kunnen innemen (zie tabel 1).

DOELEN VAN DE ELEKTRONISCHE DISCUSSIEGROEP

In de opleiding van docenten beweert Hawkey (1995) dat begeleiders en opleiders het
meest bijdragen aan de inhoud van het leerproces van studenten, terwijl interactie tus-

353



JAARGANG 15 NR.4 DECEMBER 1997 TVHO

Tabel 1 Rollen van begeleiders en hun functies in de elektronische discussiegroep (gebaseerd op Paulsen, 1995b)

organiserende functie  sociale functie didactische functie

goal setter veel

discriminator veel
host veel

pace setter veel veel
explainer veel
entertainer veel

lecturer weinig veel
tutor veel veel
facilitator veel veel veel
mediator veel veel

mentor weinig veel
provocateur veel
observer weinig weinig weinig
participant weinig

sen studenten vooral de affectieve component van het leren onderwijzen stimuleert.
Dit laatste wordt veroorzaakt door een gedeelde positie als student en een gelijke sta-
tus als medestudent. De resultaten van onderzoek naar de elektronische discussiegroep
ondersteunen deze conclusie. Bijvoorbeeld, Mcintyre en Tlusty (1995) hebben in hun
onderzoek naar de ervaringen van aanstaande docenten met de elektronische discus-
siegroep gevonden dat de deelnemers het als een belangrijke opbrengst van de dis-
cussie hebben ervaren dat zijj in contact bleven met hun medestudenten en dat zij zich
emotioneel gesteund voelden. Daarentegen beschouwden de deelnemers de elektro-
vische discussie als een ineffectieve manier om instructiestrategieén, managementacti-
/iteiten en lesvoorbereidingen uit te wisselen.
Een ander doel van de opleidingsprogramma’s is de ontwikkeling van reflectie door
aanstaande docenten. Ook wat betreft reflectie zijn de resultaten van eerder onderzoek
niet al te positief. Merseth (1991) en met name Mcintyre en Tlusty (1995) hebben
geen aanwijzingen gevonden dat de elektronische discussiegroep een effectieve manier
is om reflectie bij de deelnemers op te roepen.
De afwezigheid van structuur in de elektronische discussie zou een verklaring kunnen
zijn voor de teleurstellende resultaten tot nu toe. Schlagal, Trathen en Blanton (1996)
concluderen dat vooral in discussiegroepen waarin weinig afspraken worden gemaakt
over de structuur van de discussie, uitwisseling van emotionele steun als belangrijkste
opbrengst wordt ervaren. Wanneer de berichten minder spontaan zijn en er meer
structuur wordt meegegeven aan de discussie, wordt volgens hen ook de uitwisseling
van inhoudelijke informatie en de reflectie op het eigen functioneren meer gewaar-
deerd.
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EVALUATIE VAN DE ELEKTRONISCHE DISCUSSIEGROEP IN VIER
OPLEIDINGSPROGRAMMA'’S

In dit artikel zal worden ingegaan op de ervaringen met besloten elektronische discus-
siegroepen in de stagebegeleiding van aanstaande docenten van vier opleidingen: één
universitaire lerarenopleiding, één tweedegraads lerarenopleiding en twee paBo’s. In
deze opleidingen vormt de individuele stage van aanstaande docenten een belangrijk
onderdeel. Gedurende een lange tijd (ongeveer 12 weken) is een docent-in-opleiding
verantwoordelijk voor ongeveer 10 lessen per week in het voortgezet onderwijs (alle
lessen van één of twee klassen van een docent) of krijgt een student een halve week-
taak in het basisonderwijs. Dat betekent dat studenten lessen geven, soms met de
mentor achterin de klas, en dat zij verantwoordelijk zijn voor bijvoorbeeld proefwerken,
rapportcijfers, ouderavonden en vergaderingen. Tijdens deze stage van studenten wor-
den verschillende vormen van begeleiding ingezet. Ongeveer eens per twee weken
vinden er groepsgesprekken plaats tussen een groep van aanstaande docenten en hun
begeleider (supervisor of opleider) op het opleidingsinstituut. Verder vinden er, dikwijls
dagelijks, lesbesprekingen plaats tussen de docent-in-opleiding en de mentor op
school.4 Daarnaast worden in enkele groepen op de universitaire lerarenopleiding in
Utrecht maandelijks groepsbijeenkomsten gehouden, waarbij enkele supervisoren en
hun groepen studenten — over het algemeen betrekkelijk informeel — bij elkaar komen.
Naast deze gesprekken wordt aanstaande docenten ook gevraagd een logboek bij te
houden en/of een verslag van hun stage te maken.

Studenten bevinden zich tijdens hun stage in een betrekkelijk geisoleerde positie (wei-
nig contact met de opleiding, opleiders en medestudenten), ondanks het contact met
de mentor op school. Studenten bezoeken bovendien zelden andere klassen, andere
docenten of andere scholen. Deze geisoleerde positie van studenten kan tot gevolg
hebben dat studenten de opvattingen en het gedrag van de schoolmentoren kritiek-
loos overnemen (Zeichner & Gore, 1990). Aanvullende, geregelde begeleiding tijden:

de stage lijkt derhalve wenselijk, maar is moeilijk te realiseren. Mede daarom is recent

naast de traditionele begeleidingsvormen, in de vier opleidingen de telematische sta-
gebegeleiding ingevoerd, in de vorm van een gesloten elektronisch netwerk.
Studenten en hun begeleiders waren voor de duur van de stage thuis voorzien van een
modem, communicatiesoftware en een elektronische postbus. Hierdoor konden zij met
elkaar discussi€ren over hun ervaringen in de klas en op school. Studenten en hun
begeleiders konden niet alleen berichten sturen naar de hele groep, maar ook naar
elkaar als individu. Per opleiding waren op deze wijze twee of drie elektronische dis-
cussiegroepen gecreéerd. Voor de eerste- en tweedegraadsopleidingen gold dat stu-
denten uit één vakdiscipline een groep vormden. Bij de paBo's zijn de groepen gefor-
meerd op basis van reeds bestaande koppeling van studenten aan bepaalde opleiders.
Tijdens de telematische begeleiding was er structureel technische ondersteuning
beschikbaar in de vorm van een help-desk (een medewerker of docent van de oplei-
ding kon telefonisch of per e-mail worden geraadpleegd).

Vooraf zijn er afspraken gemaakt over de intensiteit van de deelname aan de discussie-
groepen. Elke student moest ten minste drie keer per week inloggen en de elektroni-
sche berichten lezen. Ook moesten de studenten ten minste één keer een bericht aan
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de groep sturen waarin ze dienden te reflecteren op een gebeurtenis in school. In de
stagebegeleiding van één van de paBO’s moesten studenten in hun bericht een hulp-
vraag stellen aan hun medestudenten. De studenten van alle opleidingen moesten één
of twee per week reageren op een bericht van een medestudent.

OPZET

Het doel van de evaluatie was de ervaringen van aanstaande docenten en begeleiders
met de elektronische discussiegroep op de drie niveaus van opleiding van docenten te
vergelijken met ervaringen elders. Tevens is getracht meer inzicht te verkrijgen in de
aspecten waarover in de literatuur nog weinig is te vinden, zoals de intervisiestrate-
gieén van aanstaande docenten en de moderatorrol van de begeleiders.
Er zijn gegevens verzameld bij 85 studenten en 14 begeleiders, verdeeld over 10 dis-
cussiegroepen. De groepen varieerden in omvang van vier studenten en een begelei-
der tot 21 studenten en twee begeleiders. De studenten ontvingen per post twee vra-
genlijsten. Vooraf aan de stage is een vragenlijst bij de studenten afgenomen om hun
verwachtingen in kaart te brengen ten aanzien van de tijd die zij aan de discussiegroep
zouden besteden, de thema's waarover zij zouden schrijven, de reacties die zij zouden
ontvangen, de groep studenten met wie zij zouden schrijven en de opbrengst van de
elektronische discussiegroep. Na de stageperiode zijn de studenten gevraagd naar de
realisatie van hun verwachtingen in termen van de door hen ervaren opbrengst, hun
tijdsbesteding, en de groep met wie zij hadden gecommuniceerd. Daarnaast zijn
groepsinterviews gehouden met studenten van de tweedegraadsopleiding en van
beide paB0’s. Hierin zijn vergelijkbare aspecten aan bod gekomen als in de vragenlijst.
Begeleiders van de universitaire lerarenopleiding zijn geinterviewd over de ervaren
opbrengst en hun moderatorrol in de discussie. Verder zijn van alle discussiegroepen
de e-mail-berichten verzameld die de studenten en begeleiders naar de elektronische
liscussiegroep hebben gestuurd, en is ongeveer 80% geanalyseerd op thema van het
rericht, reflectie van de studenten, hun reacties en de wijze waarop de begeleiders
nebben geintervenieerd. De thema’s van de berichten zijn geanalyseerd met behulp
van een codeerschema dat is gebaseerd op de typen gebeurtenissen die aanstaande
docenten meemaken in hun stage (Admiraal, Wubbels & Korthagen, 1996). De meting
van reflectie door de studenten is gebaseerd op het reflectieproces zoals omschreven
door Korthagen (1985) met de vijf opeenvolgende fasen: ‘actie’, ‘terugblik op de actie’,
‘bewustworden van essentiéle aspecten’, ‘creéren van alternatieven’, en ‘uitproberen’.
We hebben alleen de drie middelste fasen gemeten. Omdat er nog weinig bekend is
over het groeperen van interacties tussen studenten, hebben we een iteratieve proce-
dure gevolgd om te komen tot een instrument dat bij de gegevens paste. Een verge-
lijkbare procedure is gevolgd bij de analyses van de e-mail-berichten van de begelei-
ders. Beide instrumenten zullen worden beschreven in de resultaten.
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RESULTATEN

Door studenten ervaren opbrengst

De studenten hebben de opbrengst van de elektronische discussiegroep geévalueerd
in termen van de mogelijkheid om emotionele steun en inhoudelijke informatie uit te
wisselen en reflectie op de onderwijspraktijk te bevorderen. Vrijwel alle studenten von-
den dat de elektronische discussie de uitwisseling van emotionele steun heeft gestimu-
leerd: door de uitwisseling van herkenbare ervaringen ontvingen de studenten erken-
ning en waren zij gerustgesteld en hadden ze het gevoel te blijven functioneren als een
hechte groep. Dit heeft hen gesteund tijdens de voor de studenten intensieve en span-
nende stage. Studenten rapporteerden over deze sociale functie onder meer: ‘voor mij
was het belangrijkste dat ik zo niet het gevoel had, dat ik er alleen voor stond’, ‘je kunt
hierdoor je hart luchten bij je medestudenten’, ‘het is fijn dat je met anderen kunt “pra-
ten” over alles wat je in je stage tegenkomt’, en ‘je kunt je verhaal kwijt aan anderen,
die weten waarover je het hebt'.

Het uitwisselen van inhoudelijke informatie is de studenten tegengevallen. Studenten
vonden zowel het aantal reacties als de inhoud ervan enigszins teleurstellend. Een oor-
zaak van dit tegenvallende resultaat kan zijn dat studenten weinig e-mail-berichten
stuurden. Analyse van de e-mail-berichten gaf aan dat studenten minder berichten
hebben verzonden dan op basis van de vooraf gemaakte afspraken kon worden ver-
wacht (gemiddeld 60 procent minder). Met name het aantal keren dat studenten
reageerden op een bericht van een medestudent bleef achter bij het gevraagde aantal.
Overigens is er veel variatie waar te nemen tussen de studenten in elke discussiegroep
wat betreft deelname aan de elektronische discussie. Zo was er in elke groep ten min-
ste één student die niet heeft meegedaan, was er een aantal studenten dat één keer
per week mailde, en was er in elke groep wel één of twee studenten die zeer veel meer
dan het afgesproken aantal e-mail-berichten had verstuurd. Van de begeleider van de
discussie hadden studenten ook meer tips, suggesties en hulp verwacht in hun reactie
op de e-mail-berichten.

De studenten zelf gaven als oorzaak voor het geringe aantal reacties van hun med
studenten dat het schrijven van dergelijke berichten te veel tijd kostte, dat de berich
ten van anderen te weinig aanwijzingen bevatten om op te reageren en de context
soms weinig herkenbaar was, waardoor reacties moeilijk te formuleren waren. In één
discussiegroep hadden studenten hun berichten afgesloten met een aantal concrete
vragen aan medestudenten. In die discussiegroep waren er niet alleen meer reacties, ze
werden door de studenten ook positiever gewaardeerd, en stimuleerden de inhoude-
lijke discussie omtrent een aantal didactische thema'’s.

Over het algemeen ervoer de helft van de studenten de elektronische discussiegroep
als een stimulans om te reflecteren op de eigen ervaringen. Het moeten schrijven voor
anderen over de eigen ervaringen dwong de studenten naar eigen zeggen beter en
dieper na te denken over de ervaringen. Daarnaast boden de ervaringen van anderen
volgens de studenten een bredere kijk op de stage, waardoor ze werden gestimuleerd
tot reflectie op de eigen situatie. Studenten gaven aan zowel door ervaringen van hun
medestudenten als door de vragen van de begeleiders aangezet te worden tot reflec-
tie,
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De studenten gaven aan gemiddeld zo'n 4,5 uur per week te hebben besteed aan de
elektronische discussie. Zij vonden dat de discussie hen voldoende heeft opgeleverd
om deze tijdsbesteding te rechtvaardigen. Met name het lezen van alle berichten nam
meer tijd in beslag dan door de studenten vooraf werd ingeschat. Het blijkt de dat stu-
denten met name in de avonduren e-mail-berichten hebben gelezen en geschreven.
Onze veronderstelling dat de studenten met name direct na school hun ervaringen met
anderen willen delen (om af te reageren op gebeurtenissen in school), wordt door de
gegevens uit de vragenlijsten niet gesteund. Overigens hebben de studenten van de
universitaire |erarenopleiding aangegeven dat kostenaspecten hierin geen rol speelden.
De studenten van de andere opleidingen hebben kritische opmerkingen geplaatst bij
de kosten van de e-mail-communicatie, maar onduidelijk is of dit van invioed is
geweest op het tijdstip van deelname aan de elektronische discussie.

Studenten hebben in de evaluatie hun onvrede uitgesproken over de techniek. Er zijn
technische problemen opgetreden met de modems, de communicatiepakketten en de
providers, die niet altijd door de help-desk konden worden opgelost.

Inbreng van studenten

De inbreng van studenten in de elektronische discussiegroep kan worden onderver-
deeld in e-mail-berichten waarin studenten een ervaring of een situatie beschreven en
in de elektronische discussie inbrachten en e-mail-berichten waarin zij op dergelijke
berichten van hun medestudenten reageerden. Soms werden deze twee typen inbreng
in één e-mail-bericht gecombineerd.

Uit de analyse van wat studenten inbrengen in de elektronische discussie is gebleken
dat de studenten vrijwel uitsluitend terugkeken op hun stage-ervaringen. In overeen-
stemming met conclusies van Schlagal et al. (1996) bleken e-mail-berichten vooral te
bestaan uit een opsomming van ervaringen uit de onderwijspraktijk van die dag. Met
name het leggen van (causale) verbanden en het formuleren van alternatieven kunnen
worden beschouwd als essentiéle onderdelen van reflectie door studenten (vergelijk
Korthagen, 1985). Echter, studenten hebben in hun berichten dergelijke aspecten van
reflectie nauwelijks laten zien. Zij legden nauwelijks (causale) relaties tussen de context
waarin het onderwijs plaatsvond, hun gedrag, gedachten en gevoelens, en die van
leerlingen. Ook het formuleren van alternatieven of plannen om in de toekomst anders
te handelen, kwam nauwelijks voor. Een dergelijke rationele analyse van het eigen
gedrag en eigen gedachten is gemeengoed in definities van het concept reflectie
(Korthagen, 1993).

Verder zijn de berichten bekeken op het thema waarover is geschreven. Beschrijvingen
van (wan)ordesituaties in de e-mail-berichten vonden we vooral bij studenten van de
Utrechtse universitaire lerarenopleiding. Studenten van de andere opleidingsprogram-
ma’s schreven ook over de opleiding en de eigen stage, het eigen methodisch hande-
len en de vakdidactiek. Deze thema’s betreffen blijkbaar onderwerpen die studenten
van de vier opleidingsprogramma’s tijdens hun stage bezig hebben gehouden.
Onderwerpen die wat verder af staan van de dagelijkse (onderwijs)praktijk, zoals alge-
mene of onderwijskundige theorieén, kwamen niet of nauwelijks naar voren.

Het andere type bericht betrof de berichten die studenten naar de groep stuurden als
reactie op berichten van medestudenten. Dikwijls kwamen in één e-mail-bericht meer
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van dergelijke typen reacties voor. De iteratieve procedure van het groeperen van de

reacties resulteerde in vier reactietypen:

— reacties waarin betrokkenheid of empathie werd geuit (ongeveer 35%);

— reacties waarin eigen ervaringen werden beschreven (ongeveer 40%);

- reacties waarin inhoudelijke informatie, zoals tips, en les- en theoriesuggesties wer-
den gegeven (ongeveer 15%); en

-~ reacties die waren gericht op het bevorderen van reflectie door medestudenten
(ongeveer 10%).

Reacties waarin betrokkenheid of empathie werd geuit, werden dikwijls aan het begin
van een e-mail-bericht beschreven. Dergelijke reacties zijn het meest voorgekomen,
waarschijnlijk omdat veel e-mail-berichten van de studenten problematische klassesitu-
aties betroffen. Veel reacties begonnen met een empathie-uiting (formuleringen als ‘jee
zeg, wat erg’), herkenning (‘ik voel met je mee, want ik weet waarover je schrijft) of
motivatie (‘kop op’). Ook aan het einde van een bericht kwam dit type reacties vaak
voor. Het betrof dan met name formuleringen als ‘volhouden, hoor’, ‘ik wens je veel
succes’, en ‘ik hoop dat ik je hiermee heb geholpen’.

De studenten reageerden dikwijls ook door hun eigen vergelijkbare ervaringen te
beschrijven. Dergelijke reacties stimuleerden andere studenten om de eigen ervaringen
te relativeren (‘ik ben niet de enige met ordeproblemen’) of oplossingsmethoden van
anderen eens uit te proberen. Door hun ervaringen te vergelijken met die van anderen
konden studenten tevens een indruk krijgen van het onderwijs op andere scholen en
in andere schooltypen.

In de reacties op berichten van medestudenten kwam de inhoudelijke informatie-uit-
wisseling veel minder voor dan de twee vorige typen reacties. Voorzover er inhoudelij-
ke informatie was opgenomen in reacties van studenten bleek deze vooral suggesties
over eerder ervaren succesvolle oplossingsmethoden te betreffen. Theoriesuggesties of
verwijzingen naar literatuur werden nauwelijks waargenomen. Ook reacties die waren
gericht op het bevorderen van reflectie door medestudenten kwamen weinig voor. De
studenten gaven aan dat zij het moeilijk vonden om elkaar reacties te geven waarbij
het leerproces van de ander vooropstond, zoals medestudenten om verduidelijkingen
vragen, ervaringen samenvatten, hen confronteren met andersoortige ervaringen,
ervaringen generaliseren of structureren. Studenten gaven ook aan weinig aankno-
pingspunten in de e-mail-berichten te vinden om zo op elkaar te reageren dat de ander
werd geholpen bij de professionele groei. In de discussiegroep waarin de studenten de
berichten moesten afsluiten met concrete vragen, zoals het vragen van hun medestu-
denten om hun mening, om vergelijkbare ervaringen en om oplossingen of andere
suggesties in een bepaalde situatie, zijn meer reflectiestimulerende reacties over verge-
lijkbare situaties verstuurd dan in de andere groepen.

Inbreng van de begeleiders

In hun e-mail-berichten naar de elektronische discussiegroep richtten de begeleiders
zich met name op het creéren van een veilige situatie waarin de student werd uitge-
nodigd te reflecteren, het stellen van reflectiestimulerende vragen en het geven van
suggesties en oplossingen voor specifieke problemen. Daarnaast is de elektronische dis-
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cussie gebruikt voor het maken van praktische afspraken. De rol van de moderator van
de elektronische discussie is door de begeleiders verschillend ingevuld. Een aantal
begeleiders heeft een actieve positie in de elektronische discussie ingenomen. Zij
reageerden geregeld op de berichten van de studenten, droegen inhoudelijke thema’s
aan en probeerden studenten bij de discussie te betrekken. In termen van de rollen die
Paulsen (1995b) heeft beschreven, waren deze begeleiders ‘explainer’, ‘tutor’, en/of
“facilitator’ (zie tabel 1). Andere begeleiders kozen voor een meer passieve rol. Deze
begeleiders gaven aan dat dit was voortgekomen uit tijdgebrek en uit de opvatting dat
de elektronische discussie met name een instrument is voor de studenten onderling.
Deze begeleiders kunnen worden gekenmerkt als “host”, “mentor”, of zelfs “partici-
pant” of “observer” (zie Tabel 1). Door studenten is de meer actieve rol van de super-
visor in de elektronische discussiegroep positiever gewaardeerd. In het onderhavige
onderzoek is de invloed van de verschillende rollen van de begeleider op de inhoud en
het verloop van de discussie niet nagegaan.

Door supervisoren ervaren opbrengst

In de interviews hebben de begeleiders van de universitaire lerarenopleiding van de
Universiteit Utrecht vier opbrengsten van de elektronische discussiegroep genoemd. In
overeenstemming met de literatuur noemden zij opbrengsten in termen van het uit-
wisselen van emotionele steun en het stimuleren van reflectie. Wat betreft de
opbrengst van uitwisseling van onderwijskundige informatie onderscheidden zij twee
opbrengsten: verbetering van de supervisie van aanstaande docenten en versterken
van intervisie tussen medestudenten.

De begeleiders gaven aan dat zij in staat waren om het leerproces van studenten te blij-
ven volgen gedurende de stage en zich daardoor meer betrokken voelden bij hun
eigen studenten. Zij konden bovendien problemen bij studenten tijdig waarnemen en,
zo nodig, actie ondernemen (bijvoorbeeld door een-op-een met een student e-mail-
berichten uit te wisselen of enkele face-to-face-bijeenkomsten te arrangeren). Door een
grotere betrokkenheid bij de studenten hadden de begeleiders het gevoel het reflectie-
en leerproces van de student te beinvloeden. Daarnaast bood de elektronische discus-
siegroep een mogelijkheid om gemakkelijk (praktische) afspraken te maken.

De discussiegroep zorgde ervoor dat studenten bleven functioneren als een hechte
groep, wanneer Zij fysiek niet bij elkaar kwamen. Dit groepsgevoel zorgde voor een vei-
lige sfeer en voorkwam isolatie van de stagiaires op een school. Volgens een begeleider
waren vooral de op instituutsbijeenkomsten gewoonlijk meer passieve en teruggetrok-
ken studenten enthousiast deelnemer in de elektronische discussie, omdat ze dan van
zich durfden laten horen.

In tegenstelling tot de bevindingen van bijvoorbeeld Merseth (1991) en Mcintyre en
Tlusty (1995), vonden de begeleiders dat de elektronische discussie als opbrengst had
dat actieve studenten van elkaars ervaringen en reacties leerden. Feedback van de
begeleider en de medestudenten die betrokken waren in eenzelfde soort activiteiten
was belangrijk voor het leerproces van de student. De student kon zichzelf vergelijken
met anderen.

Ten slotte stimuleerde de elektronische discussiegroep volgens de begeleiders het
reflectieproces van de studenten. Het schrijven van berichten waarin de student reflec-
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teerde op een ervaring, en die werden gelezen door medestudenten en de begeleider,
dwong de studenten hun gedachten te structureren. Zowel studenten als begeleiders
hadden volgens de opleiders meer tijd om na te denken alvorens op elkaar te reageren
dan in face-to-face-bijeenkomsten, waardoor de reflecties van studenten en reacties
van begeleiders meer doordacht waren.

DISCUSSIE

In de vier geévalueerde opleidingen is de elektronische discussiegroep in de stagebe-
geleiding ingezet om de uitwisseling van emotionele steun en inhoudelijke informatie
te stimuleren en reflectie over het onderwijs en hun opvattingen te bevorderen.
Studenten gebruikten de discussiegroep vooral om ervaringen over de dagelijkse
onderwijspraktijk met elkaar uit te wisselen. Dergelijke berichten, en de empathische
reacties die de berichten bij medestudenten opriepen, gaven de studenten een gevoel
met hun ervaringen niet alleen te staan in de stage. Ook voelden zij zich door de dis-
cussiegroep meer een onderdeel van de groep studenten die gezamenlijk een oplei-
ding volgde. Een dergelijke ‘sociale’ functie van de elektronische discussiegroep is ook
in ander onderzoek reeds naar voren gekomen (Mcintyre & Tlusty, 1995; Merseth,
1991). Wat betreft reflectie op de onderwijspraktijk blijkt uit de analyse van de berich-
ten dat studenten in de elektronische discussie met name terugblikten op dagelijkse
ervaringen uit de praktijk, maar dat een rationele analyse van hun gedrag en gedach-
ten ontbrak. Een deel van de studenten en de supervisoren vond overigens dat de elek-
tronische discussie wel reflectiebevorderend werkt. Blijkbaar hanteerden de betrokke-
nen een andere definitie van reflectie dan de in dit onderzoek gebruikte operationali-
satie van het model van Korthagen (1985). Ook het onderling uitwisselen van didacti-
sche en algemeen onderwijskundige informatie, door ons intervisie genoemd, is in de
elektronische discussie nauwelijks waargenomen. Overigens werden de aanstaande
docenten van de universitaire lerarenopleiding voorafgaande aan hun stage wel
getraind in intervisievaardigheden. Wellicht dat deze training moet worden uitgebreid
of vroeger in de opleiding moet worden aangeboden.

Schlagal, Trathen en Blanton (1996) suggereren dat de elektronische discussiegroef
omvangrijker kan worden naarmate berichten van studenten minder spontaan zijn en
er meer structuur wordt meegegeven aan de discussie. Ervaringen met een discussie-
groep van de pABO ondersteunen deze conclusie. In dit geval betrof het afspraken over
het afsluiten van een bericht. Studenten vroegen aan het einde van een bericht mede-
studenten naar hun mening, vergelijkbare ervaringen, oplossingen en andere sugges-
ties, waarin ingegaan werd op een concrete situatie. Het afsluiten van berichten met
concrete vragen aan medestudenten is wellicht een accurate manier om reacties te sti-
muleren. Aan de andere kant kan een strakke structuur de spontaniteit van berichten
zo sterk verminderen dat de sociale functie van de elektronische discussiegroep gevaar
loopt (Schlagal et al., 1996).

Desalniettemin moet het effect van de uitwisseling van onderwijskundige informatie op
de acquisitie van onderwijsbekwaamheden niet worden overschat. In het leren onder-
wijzen is de inhoud van de feedback volgens Hawkey (1995) slechts één aspect, en niet
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per se de meest belangrijke. Affectieve aspecten van het leerproces, zoals die in de elek-
tronische discussiegroep naar voren zijn gekomen, zijn op zijn minst van gelijke waar-
de.

In het licht van de structuur en het doel van een elektronische discussie lijkt een belang-
rijke rol te zijn weggelegd voor de discussieleider of de moderator. In de onderhavige
stagebegeleiding was dit de begeleider van het opleidingsinstituut. Zoals is aangege-
ven in tabel 1, heeft Paulsen (1995b) enkele moderatorrollen samengevat die variéren
in de mate waarin organisatorische, sociale en didactische functies zijn uitgevoerd. In
onze evaluatie was de rol van de begeleider met name gericht op het bewerkstelligen
van de sociale en didactische functie, terwijl aan de organisatorische functie minder
belang werd gehecht. Paulsen geeft enkele technieken voor begeleiders van elektroni-
sche discussies om de organisatorische moderatorfunctie te bevorderen. Zo zouden
discussieleiders studenten die onvoldoende deelnemen direct aan kunnen sporen,
vooraf afspraken kunnen maken over de frequentie van deelname, eindeloze discussies
kunnen afsluiten, geregeld en snel kunnen reageren, en studenten als tijdelijk discus-
sieleider aan kunnen stellen.

Ten slotte lijkt de elektronische discussiegroep vooral succesvol in situaties waarin stu-
denten emotioneel zijn betrokken (lesgeven tijdens een stage is spannend). Toch kan
de elektronische discussiegroep ook worden ingezet in andere situaties in het hoger
onderwijs. Gedurende de voorbereiding op een tentamen kunnen studenten efficiént
worden begeleid door een docent. Tevens kan de communicatie met medestudenten
over de tentamenstof hen helpen bij het leerproces. Studenten kunnen oefenen en de
docent of hun medestudenten om hulp vragen. Bovendien kan er gezamenlijk worden
gediscussieerd over moeilijke onderdelen van de stof. De inzet van een elektronische
discussiegroep biedt ook mogelijkheden om andere onderwijsvormen toe te passen en
te ondersteunen. Te denken valt aan onderwijsvormen waarbij studenten groepsgewijs
een probleem dienen aan te pakken. Studenten kunnen onderling overleggen over
opdrachten en documenten uitwisselen, terwijl de docent op afstand het leerproces
kan begeleiden en, zo nodig, bijsturen. De verwachting is dat een dergelijk gebruik van
telematica in het hoger onderwijs, gezien het toenemend belang van op maat gemaakt
onderwijs, in de nabije toekomst sterk zal toenemen. Van opleidingen zal worden ver-
eist dat ze gedifferentieerd en flexibel onderwijs ontwerpen, waarbij telecommunicatie
een belangrijke rol kan vervullen.

NOTEN

1 De verzameling en analyse van de gegevens voor dit project is mede gefinancierd
door werkgroep 12 van het Tser-programma van de Europese Unie.
Correspondentie over dit artikel kan worden gericht aan Wilfried Admiraal, vLos
Universiteit Utrecht, Postbus 80127, 3508 TC Utrecht. Telefoon: 030-253 3808;
fax: 030-253 2741; e-mail: w.admiraal@ivlos.ruu.nl.
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2 Ten behoeve van de leesbaarheid zullen de termen docenten-in-opleiding, leraren-
in-opleiding, studenten en aanstaande docenten worden gebruikt als aanduiding
voor studenten die de universitaire lerarenopleiding, de tweedegraadsopleiding of
de paBO volgen.

3 Voor meer informatie: (zie http://www.ruu.nl/ivlos/reflect/index.htm).

4 De mentor is de docent waarvan de aanstaande docent tijdens de stage lessen heeft
overgenomen en met wie frequent begeleidingsgesprekken plaatsvinden.
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