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Bij het ontwikkelen van het onderwijsconcept voor de Christelijke Hogeschool Noord-
Nederland is constructivisme als visie op kennis en leren als uitgangspunt genomen.
Constructivisme is een verzamelterm voor verschillende en elkaar deels overlappende
vormen van constructivisme. In dit artikel worden de volgende vormen van constructi-
visme kort beschreven: cognitief-biologisch constructivisme, radicaal constructivisme,
sociaal cultureel constructivisme, pragmatisch sociaal constructivisme en sociaal con-
structionisme. Nader ingegaan wordt op het belang van constructivisme voor het onder-
wijs in het algemeen en het onderwijsconcept van de ch in het bijzonder.

INLEIDING

Door het college van bestuur van de Christelijke Hogeschool Noord-Nederland (cHN)
werd in 1998 aan een projectgroep de opdracht gegeven een nieuw onderwijsconcept
te ontwikkelen. Diverse opleidingen binnen de cin hadden namelijk plannen om het
onderwijsprogramma ingrijpend te reviseren en er ontstond een duidelijke behoefte om
vanuit één onderwijsconcept richting te geven aan de vernieuwingen. Constructivisme
als een nieuwe visie op kennis en leren bood een perspectief om het onderwijsconcept
te benaderen. Vanuit constructivistisch perspectief staat niet de overdracht van kennis
centraal, maar het door de student actief construeren van kennis in een inspirerende
leeromgeving. Constructivisme is zeker geen eenduidig concept. In de literatuur wor-
den diverse vormen van constructivisme beschreven en aanvankelijk is het allerminst
duidelijk wat nu precies onder welke vorm van constructivisme verstaan moet worden.
In dit artikel wordt een aantal vormen van constructivisme onderscheiden en beschre-
ven. Naast de meer algemene vraag naar het belang van constructivisme voor het
onderwijs wordt ingegaan op de betekenis van constructivisme voor de ontwikkeling
van het onderwijsconcept van de cHN.
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CONSTRUCTIVISME

Constructivisme is geen scherp afgebakende stroming, ‘maar een familie van stromen
en stroompjes die onderling wel een vaak grote gelijkenis vertonen, maar die toch een
gemeenschappelijke definiérende kern missen, of het zou een gemeenschappelijke
afkeer van het traditionele onderwijs moeten zijn’ (Elshout, 2000, p. 134). De construc-
tivistische benadering van onderwijs kan gezien worden als een reactie op het traditio-
nele onderwijsmodel, waarin de kennisoverdracht van docent naar student centraal
staat. In het constructivisme gaat het niet om de overdracht van kennis, maar ligt de
nadruk op actieve kennisconstructie in een sociale leeromgeving. Kennis wordt gezien
als het resultaat van menselijke activiteit.

Phillips (1995) constateert dat er onder het label constructivisme een veelheid aan ver-
schillende varianten van en uiteenlopende opinies over constructivisme bestaan. Hij
omschrijft constructivisme vanwege de vele varianten en controverses als ‘a trip into a
nightmarish landscape’ (Phillips, 2000). Ten einde een overzicht te verkrijgen van het
brede terrein van constructivisme wordt daarom eerst aandacht besteed aan een
beknopte beschrijving van de diverse vormen van constructivisme.

Opvattingen over constructivisme lopen uiteen van cognitieve vormen van constructi-
visme, die gericht zijn op kennisconstructie en mentale activiteiten van studenten, tot
vormen van sociaal constructivisme, waarin de sociaal-culturele leeromgeving centraal
staat. De individuele benadering, waarin kennis individueel geconstrueerd wordt, staat
hierbij tegenover de sociologische benadering van constructivisme.

Onder de noemer constructivisme wordt een geheel aan verschillende interpretaties

van constructivisme geplaatst.

— Geelan (1997) onderscheidt zes vormen van constructivisme: personal or Piagetian
constructivism, radical constructivism, social constructivism, social constructionism,
critical constructivism and contextual constructivism.

— Prawat (1996) gaat uit van twee ‘modern constructivisms’ (radical constructivism
and information-processing theory) en vier ‘postmodern constructivisms’ (social cul-
tural theory, symbolic interactionism, social psychological constructionism, and
Deweyan or pragmatic social constructivism).

— Steffe en Gale (1995) daarentegen onderscheiden de volgende zes vormen van con-
structivisme: social constructivism, radical constructivism, social constructionism,
information-processing constructivism, cybernetic systems, and sociocultural ap-
proaches to mediated action.

— Ernest (1995) maakt wederom een andere indeling en onderscheidt information
processing theory, trivial constructivism, sociocultural cognition, radical constructiv-
ism, social constructivism, and social constructionism.

Naast de veelheid aan onderscheidingen wordt het onderzoek naar constructivisme
bemoeilijkt door het feit dat €één en hetzelfde label niet altijd hetzelfde type constructi-
visme betreft, Zo kan sociaal constructivisme slaan op zowel de sociaal-culturele variant
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als op de pragmatische vorm van sociaal constructivisme. Bovendien kan verwarring
ontstaan tussen sociaal constructivisme, radicaal sociaal constructivisme en sociaal con-
structionisme. Ten einde de complexiteit niet onnodig te vergroten, wordt in het ver-
volg van dit artikel de volgende indeling aangehouden:

Cognitief constructivisme. Hieronder vallen twee aan elkaar gerelateerde vormen van
constructivisme namelijk het cognitief-biologisch constructivisme dat gebaseerd is op
de ideeén van Maturana en Varela en het radicaal constructivisme dat grondt op het
gedachtegoed van Piaget en Von Glasersfeld. Beide vormen van constructivisme richten
zich met name op de individuele wijze van kennisconstructie.

Sodaal constructivisme. In het sociaal constructivisme wordt de nadruk meer gelegd op
de invioed van de context op het leerproces. Het sociaal constructivisme kan worden
onderscheiden in twee vormen: het sociaal cultureel constructivisme en pragmatisch
sociaal constructivisme. Kenmerkend voor het sociaal constructivisme is dat het sterk
beinvioed is door Vygotsky en Dewey die hun ideeén over onderwijs reeds in de eerste
helft van de vorige eeuw hebben vormgegeven.

Sociaal constructionisme. Sociaal constructionisme is gericht op (wetenschappelijke) ken-
nis als een product van en reflectie op de discussie in de relevante wetenschappelijke
gemeenschap.

COGNITIEF CONSTRUCTIVISME

Beide vormen van cognitief constructivisme, het cognitief-biologisch constructivisme
en het radicaal constructivisme, richten zich primair op epistemologie en op de discus-
sie rondom kennis. Secondair richt het cognitief constructivisme zich op de wijze waar-
op kennis verworven wordt.

Cognitief-biologisch constructivisme

Cognitief-biologisch constructivisme is gebaseerd op het werk van twee Chileense bio-
logen, Humberto Maturana en Francisco Varela. Hun standpunt wordt het best geka-
rakteriseerd door twee essentiéle uitspraken:

‘All doing is knowing, and all knowing is doing’ (Maturana & Varela, 1988, p. 27)

Deze uitspraak betreft de wijze waarop wij de wereld ervaren. Wij kunnen onze manier
van in de wereld zijn niet scheiden van de wijze waarop de wereld aan ons verschijnt.
Kennen is een act van degene die kennis wil nemen en hangt van diens structuur af;, zijn
biologische wortels als een levende persoon (Maturana & Varela, 1988). Door effectie-
ve actie bestendigt een organisme zijn bestaan en creéert daarmede zijn eigen wereld.

‘Everything said is said by someone’ of met andere woorden ‘Everything said is said by
an observer’ (Maturana & Varela, 1980, p. xxii)
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In de tweede uitspraak ligt de nadruk op de cognitieve operaties van de mens. ‘The
observer is a living system and an understanding of cognition as a biological phenomen-
on must account for the observer and his role in it’ (Maturana, 1980, p. 9). De mens
brengt door zijn waarneming onderscheidingen aan. De mens als een levend systeem
wordt gekarakteriseerd door zijn ‘autopoietic organization’. De mens als een autonoom
en zichzelf instandhoudend organisme is onafhankelijk van de omgeving en heeft geen
input van buiten het systeem nodig. De omgeving bepaalt niet welke veranderingen de
autonome eenheid ondergaat, maar de eenheid bepaalt zelf welke veranderingen aan-
gebracht worden. Leren kan gedefinieerd worden als een ‘continuous process of trans-
formation of behavior through continuous change in the capacity of the nervous
system to synthesize it’ (Maturana, 1980, p. 45). Noch de omgeving, noch de daarin
voorhanden zijnde informatie bepaalt wat er geleerd wordt. De student als een auto-
noom systeem bepaalt zelf wat nodig is om zichzelf in stand te houden en wat hij wil
leren. Informatie wordt dus niet overgedragen van de ene persoon naar de andere, van
docent naar student, en hangt dus niet af van wat overgedragen wordt, maar wat er
gebeurt in de persoon die informatie ontvangt (Maturana & Varela, 1988).

Volgens Maturana en Varela (1988) hebben sociale fenomenen een biologische funde-
ring. Het is echter de vraag in hoeverre een cognitief-biologische theorie zonder meer
van toepassing is op sociale en culturele systemen.

Radicaal constructivisme

De voornaamste vertegenwoordiger van het radicaal constructivisme is Emst Von
Glasersfeld. Radicaal constructivisme vindt zijn oorsprong in het werk van de filosoof
Giambattista Vico. Daarnaast verwijst Von Glasersfeld frequent naar Jean Piagets ‘gene-
tic epistemology’ die een radicale breuk met de traditionele epistemologie betekent.
Evenals Maturana richt Piaget zich op een biologische verklaring van cognitie. “To con-
sider cognition as a biological function, rather than the result of impersonal, universal,
and a historical reason, constitutes a radical break with the philosopher’s traditional
approach to epistemology’ (Von Glasersfeld, 1995, p. 55). Vanuit een biologisch
gezichtspunt beschouwt Piaget cognitieve vaardigheden als instrumenten tot aanpas-
sing aan de belevingswereld, waarbij sleutelbegrippen als assimilatie, accommodatie en
handelingsschema behoren (Von Glasersfeld, 1998a).

Von Glasersfeld (1998b) maakt een onderscheid tussen triviaal en radicaal constructi-
visme. Triviale constructivisten nemen het standpunt in dat de lerende zijn eigen leren
structureert en kennis construeert. Echter, zij houden vast aan de notie dat kennis een
representatie is van de werkelijkheid. Daardoor kan triviaal constructivisme gezien wor-
den als een vorm van naief realisme waarbij uitgegaan wordt van het feit dat de wereld
onafhankelijk van ons bestaat.

Radicaal constructivisme daarentegen maakt een onderscheid tussen de cognitieve en
de ontologische werkelijkheid. ‘On the one hand, it refers to an ontological reality that
lies beyond all knowing (...) On the other hand, there is the lived, tangible reality of our
experience, from which we derive all that we call “knowledge”” (Von Glasersfeld,
1998b, p. 24). De cognitieve werkelijkheid is afhankelijk van degene die waameemt en
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wordt voortgebracht door de waarnemer zelf. Daarom is het geen objectieve werkelijk-
heid die ontdekt moet worden, maar een ‘invented reality’ (Watzlawick, 1984). Tot de
ontologische werkelijkheid heeft de mens geen toegang. Men kan er slechts over spe-
culeren.

Vanuit een radicaal constructivistische visie is kennis niet objectief en absoluut. Kennis is
geen nauwgezette afbeelding van de werkelijkheid, maar wordt individueel en sociaal
geconstrueerd en gevalideerd. Het zal duidelijk zijn dat een radicaal constructivistische
opvatting consequenties heeft voor wat in de opleidingen en de curricula gedefinieerd
wordt als relevante en ware kennis. Kennis kan gedefinieerd worden als een ‘justified
belief’ dat sociaal geaccepteerd en verifieerbaar is (Ernest, 1991). Een directe vergelij-
king van de geconstrueerde kennis met de externe werkelijkheid is niet mogelijk. Daar-
om zijn criteria als subjectieve coherentie en intersubjectieve consensus nodig om te
komen tot een oordeel over kennis.

Het radicaal constructivisme heeft bijzonder veel invioed gehad op de vernieuwing van
‘science and mathematics education’ en heeft geleid tot een wijziging van het domi-
nante paradigma (Wheatley, 1991; Matthews, 1993). De objectieve waarheid en het
zekere karakter van wiskunde wordt vervangen door wiskunde als ‘fallible, changing,
and like any other body of knowledge, the product of human inventiveness’ (Ernest,
1991, XI). Wiskunde als een sociaal construct vertegenwoordigt een meer humaan en
sociaal verantwoordelijk beeld van wiskunde en heeft belangrijke consequenties voor
het wiskundeonderwijs, omdat studenten hun eigen beeld en begrip van wiskundige
kennis moeten kunnen vormen.

LOCIAAL CONSTRUCTIVISME

Het sociaal constructivisme richt zich op leren als een sociaal proces dat plaatsvindt in
interactie met de omgeving. In het sociaal constructivisme komt een hernieuwde
belangstelling naar voren voor zowel de Russische onderwijspsychologie als het Ameri-
kaanse pragmatisme. Er worden daarom twee vormen van sociaal constructivisme
onderscheiden, namelijk sociaal-cultureel constructivisme dat gebaseerd is op het
gedachtegoed van Viygotsky en het pragmatisch-sociaal constructivisme dat gegrond is
op de ideeén van Dewey en Peirce.

Sociaal-cultureel constructivisme

In de sociaal-culturele vorm van constructivisme is men gericht op de historische analyse
en de sociale constructie van kennis. Deze vorm van sociaal constructivisme is gebaseerd
op de ideeén van Vygotsky. In het sociaal-cultureel constructivisme speelt culturele con-
tinuiteit een belangrijke rol. De cognitieve ontwikkeling van studenten is afhankelijk van
de culturele, historische en contextspecifieke omgeving. In het onderwijs worden stu-
denten geconfronteerd met het culturele erfgoed van voorgaande generaties. Zij ver-
werven kennis van de prestaties van voorgaande generaties en reconstrueren op basis
van hun eigen ervaring een nieuw beeld van het verleden dat aangepast is aan de eisen
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voor de toekomst. Leren is daarom geen passief internalisatieproces, maar een actief en
creatief transformatieproces. Kennis als bron van culturele continuiteit wordt gevormd
in discussie met en engagement in de sociale gemeenschap. Interiorisatie vindt plaats
door middel van werktuigen, gereedschappen en tekens, die de mens gebruikt heeft
om de natuur te beheersen en te veranderen. Van speciaal belang hierbij is taal. De
sociale dimensie in cognitie staat op de voorgrond door de nadruk op de rol van de
‘cultural tools, especially language as the tool of all tools’ (Prawat, 1996). Het sociale en
communicatieve gebruik van taal schept mogelijkheden om anderen te beinvioeden en
het eigen gedrag te vormen en te sturen. Vygotsky maakt een onderscheid tussen de
biologische ontwikkeling en de hogere, culturele ontwikkeling (Van Parreren & Carpay,
1972). Het centrale idee hierbij is de ‘zone van naaste ontwikkeling’, die gedefinieerd
wordt als ‘the distance between the level of actual development and the more advan-
ced level of potential development that comes into existence in interaction between
more or less capable participants’ (Cole & Wertsch, 1996, p. 254). Onderwijs dient zich
te richten op de ontwikkelingsmogelijkheden van de student, waarbij de focus ligt op
het daar waar nodig bieden van adequate ondersteuning.

Pragmatisch sociaal constructivisme

Pragmatisch-sociaal constructivisme, ook wel Deweyan social constructivism of idea-
based social constructivism genoemd, is gebaseerd op de ideeén van Dewey en Mead,
die de voornaamste vertegenwoordigers waren van de ‘Chicago School of functional
psychology’. ‘By focusing on activity as constructed through organism — environment
transactions, functional psychology helped break down the barrier between thinking
and acting as well as that between the individual and sociocultural aspects of change’
(Bredo, 1997, p. 14). In het pragmatisch-sociaal constructivisme wordt benadrukt dat
leren plaatsvindt in de context van de uitvoering van praktische activiteiten. Leren moet
gezien worden in samenhang met een constant in verandering zijnde samenleving.

In de pragmatisch sociaal constructivistische benadering zijn zowel de sociale als de
individuele aspecten van belang bij de ontwikkeling van kennis. Pragmatisch sociaal
constructivisme wordt gekenmerkt door een situatieve benadering van cognitie, waar-
bij actie en ideeén centraal staan. Bij de betekenisgeving aan de wereld spelen ideeén
een cruciale rol, omdat ze fungeren als ‘mediators’ tussen het individuele en het sociale
niveau. Ideeén zijn belangrijk als potentie voor actie. Door ideeén kan de grens tussen
het individuele en het sociale niveau overschreden worden, waardoor het onderscheid
tussen weten en doen, theorie en praktijk overstegen wordt. ldeeén zijn de ‘carriers of
meaning’ en hebben de potentie voor actie (Prawat, 1996). In functionele zin worden
ideeén gebruikt om het kennisverwervingproces te beschrijven en begrijpen. Leren is
een proces van intellectueel engagement om de belangrijkste ideeén uit de verschillen-
de kennisdomeinen diepgaand te onderzoeken.

Het leren beperkt zich niet tot het cognitieve domein, maar omvat de hele persoon in
zijn context. In plaats van het benadrukken van cogpnitie als een uitsluitend in het indi-
vidu gelokaliseerd proces wordt in het pragmatisch sociaal constructivisme meer
nadruk gelegd op de interpersoonlijke context, waarin de cognitieve ontwikkeling
plaatsvindt (Hung, 1998). Pragmatisch sociaal constructivisme wordt niet alleen geka-
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rakteriseerd door een contextgebonden benadering van cognitie, maar houdt tevens
een filosofische heroriéntatie in, waarbij een dualistisch perspectief verschuift naar een
transactioneel perspectief. Descartes’ ‘cogito ergo sum’ wordt vervangen door ‘I can
do’, waardoor de nadruk op de handelende persoon komt te liggen en het belang van
actie in het pragmatisme geaccentueerd wordt (Bredo, 1994).

Pragmatisch-sociaal constructivisme ‘urges educators to consider the entire context, the
environmental ethos of schools and community within which the student as a creative
individual must function in organic interconnection’ (Garrison, 1998, p. 60). Studenten
moeten worden geconfronteerd met echte problemen en zij moeten mogelijkheden
krijgen voor exploratie, ontdekking, samenwerking en probleemoplossing ten einde het
proces van actieve kennisconstructie te bevorderen. Dewey benadrukt het belang van
trainingen en opleidingen voor beroepen. Hierbij dient de aandacht niet alleen uit te
gaan naar het opleiden op de werkplek. Integendeel, in de beroepsopleidingen moet
groot belang worden gehecht aan de mogelijkheden voor wetenschappelijk onderzoek
en theorievorming (Garrison, 1997).

SOCIAAL CONSTRUCTIONISME

Het sociaal constructionisme vindt zijn achtergrond in de ‘sociology of scientific know-
ledge’. De ‘sociology of scientific knowledge’ gaat uit van de sociale constructie van
kennis en wetenschap. Wetenschappelijke kennis is geen verzameling van universele
waarheden, maar een reflectie van de discussie in de relevante wetenschappelijk
gemeenschap. De radicale versie van de ‘sociology of scientific knowledge’ stelt dat
wetenschappelijke kennis het product is van sociale krachten, onderhandelingen en
belangentegenstellingen. Door hun radicale claims stellen ze de principes van het
moderne denken en de Westerse intellectuele traditie ter discussie (Sismondo, 1993;
Slezak, 2000). Ook bij de minder radicale versies wordt kennis opgebouwd door sociale
interactie en spelen belangentegenstellingen en machtsstructuren een belangrijke rol
bij de productie van kennis (Hansen, 1997).

In het sociaal constructionisme wordt de individualistische opvatting over kennis afge-
wezen. Alle kennis is een sociale constructie. Kennis is geen bezit van een individu, maar
kan gevonden worden in een veelheid aan linguistische artefacten. Kennis kan gezien
worden als ‘temporary locations in dialogic space’ (Gergen, 1995, p.30). Kennis wordt
geproduceerd in dialogen en gesprekken tussen mensen, waarbij standpunten van
anderen kritisch beoordeeld en geinterpreteerd worden. Door de focus op het gebruik
van taal in een sociale context bevordert het sociaal constructionisme een voortduren-
de discussie over en kritische reflectie op de betekenis van woorden, termen en teksten.
Kennis is niet iets dat men bezit, maar wordt geconstrueerd door te participeren in de
continue uitwisseling van ideeén en standpunten. Onderwijs is vooral een proces van
engagement in kritische dialogen.
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CONSTRUCTIVISME EN ONDERWIJS

In de voorgaande paragraaf werden de onderscheiden vormen van constructivisme
beknopt beschreven. De focus van dit artikel ligt niet op het accentueren van verschil-
len tussen de diverse vormen van constructivisme, maar op het zoeken naar gemeen-
schappelijkheid en complementariteit. Nadrukkelijk wordt erop gewezen dat construc-
tivisme vanuit verschillende invalshoeken benaderd kan worden. Allereerst vormt con-
structivisme een radicale breuk met de traditionele epistemologie. Centrale vraag in
deze filosofische discussie is: wat is kennis? Met name binnen het cognitief constructi-
visme en het sociaal constructionisme staan vragen over epistemologie op de voor-
grond. Ten tweede kan constructivisme benaderd worden vanuit leerpsychologisch per-
spectief met als centrale vraag: hoe verwerven studenten kennis? Ten derde kan con-
structivisme benaderd worden vanuit pedagogisch perspectief, waarbij de nadruk ligt
op de context waarbinnen studenten actief en constructief kennis verwerven en de
wijze waarop docenten en studenten met elkaar samenwerken. In het navolgende zal
het pedagogisch perspectief op de voorgrond staan en alleen daar waar nodig aan-
dacht besteed worden aan epistemologische, psychologische en sociologische aan-
dachtspunten. Daarnaast zal met name aandacht besteed worden aan de context
waarbinnen constructivistische opvattingen kunnen worden geplaatst.

Het geinstitutionaliseerde leren zoals dat in onderwijsinstituten plaatsvindt, kent een
aantal beperkingen. Allereerst wordt in het onderwijs over het algemeen de nadruk
gelegd op abstractie en theorie en niet zo zeer op praktijk en toepassing. Daarbij vindt
het leren veelal gescheiden van de beroepspraktijk plaats. Daardoor verschilt de cultuur
op een hogeschool duidelijk van de cultuur binnen de beroepspraktijk.

Daarnaast wordt het leren in de onderwijscontext in hoge mate geindividualiseerd. De
individuele leerprestatie staat voorop, terwijl in de beroepspraktijk samen wordt
gewerkt en teamprestaties worden geleverd (Resnick, 1987). Vanuit het constructi-
vistisch perspectief wordt een tweetal modellen beschreven dat zich richt op de over-
brugging van de kloof tussen onderwijs en beroepspraktijk: cognitive apprenticeship en
situated learning.

Cognitive apprenticeship

Bij cognitive apprenticeship wordt de verwerving van kennis en vaardigheden ingebed
in een sociale en functionele context. Cognitive apprenticeship verschilt van het tradi-
tional apprenticeship, dat is gericht op de eisen die vanuit het werkveld gesteld worden
en de taken die voltooid moeten worden. In cognitive apprenticeship ‘tasks and prob-
lems are chosen to illustrate the power of certain techniques or methods, to give stu-
dents practice in applying these methods in diverse settings, and to increase the com-
plexity of the tasks slowly, so that component skills and models can be integrated ‘ (Col-
lins e.a., 1989, p. 459).

Resnick en Klopfer (1989) beschrijven drie vereisten voor de toepassing van cognitive
apprenticeship in het onderwijs. Allereerst moet cognitive apprenticeship gebaseerd
Zijn op het verrichten van reéle taken. Vervolgens moet in een cognitive apprenticeship
model voldoende aandacht geschonken worden aan de context van de taak en de
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mogelijkheden om studenten te laten participeren in praktijksituaties. Tevens moeten
studenten de mogelijkheid krijgen om het werk van ervaren beroepsheoefenaars te
observeren. Niet alleen om inzicht te krijgen in de aard en structuur van de werkzaam-
heden, maar ook om een indruk te krijgen van de te hanteren kwaliteitsnormen.

Situated learning

In situated learning wordt benadrukt dat kennis sociaal geconstrueerd wordt in interac-
tie met de omgeving. ‘Learning viewed as situated activity has as its central defining
characteristic a process that we call legitimate peripheral participation’ (Lave & Wenger,
1991, p. 29). Het is een proces van toenemende participatie in de sociaal culturele prak-
tik van een werkgemeenschap, waardoor studenten lid worden van de desbetreffende
gemeenschap. ‘Viewing learning as legitimate peripheral participation means that leam-
ing is not merely a condition for membership but is itself an evolving form of members-
hip’ (Lave & Wenger, 1991, p: 53). In het leerproces veranderen zowel de student als
zijn omgeving. Kennis kan niet gescheiden worden van de situatie waarbinnen en de
activiteiten waardoor kennis wordt geconstrueerd (Richardson, 1997).

Zowel cognitive apprenticeship als situated learning benadrukken dat het leren in het
(beroeps)onderwijs en het leren in het werkveld beter op elkaar afgestemd moeten
worden om te voorkomen dat studenten inadequaat voor de beroepspraktijk worden
opgeleid. In het hoger beroepsonderwijs wordt de noodzaak tot afstemming reeds lang
onderkend. Vaak wordt daarbij echter nog wel eens vergeten dat ‘the central issue in
leaming is becoming a practitioner not learning about practice’ (Brown & Duguid, 1991,
p. 48). Het is van groot belang om de student als beginnend beroepsbeoefenaar vanaf
het begin van de opleiding te laten participeren in een aantrekkelijke en uitdagende
werk- en leeromgeving. Niet alleen om kennis en vaardigheden op te doen, maar voor-
al om een indruk te krijgen van de sociale en culturele aspecten van het werk en de
waarden en normen die door de ervaren beroepsbeoefenaren in de beroepspraktijk
gehanteerd en gerespecteerd worden.

CONSTRUCTIVISTISCHE PRINCIPES IN HET ONDERWIJSCONCEPT VAN
DE CHN

Om te komen tot een onderwijsconcept is er geen expliciete keuze gemaakt voor één
vorm van constructivisme, maar worden de verschillende vormen van constructivisme
gezien als complementair. Billett (1996, p. 266) stelt dat het cognitieve en het sociale
perspectief op een zestal gebieden complementair is: ‘(i) expertise is domain-specific;
(ii) knowledge is constructed though problem solving; (iii) compilation is negotiated in
social circumstances; (iv) transfer is socially and culturally constructed; (v) individual’s
efforts are relational to social practice; and (vi) socially determined dispositional factors
are relational to cognitive structures and activities’. De verschillende vormen van con-
structivisme worden beschouwd als posities op een continuiim, waarbij geen prioriteit
wordt gegeven aan het sociale boven het cognitieve of omgekeerd. Hoewel het cogni-
tief constructivisme de nadruk legt op individuele kennisconstructie wordt het belang
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van de sociale aspecten van de leeromgeving en het samenwerken in groepen onder-
kend. In het sociaal constructivisme wordt eveneens aandacht besteed aan de dynami-
sche relatie tussen het individu en de sociale context (Cole & Wertsch, 1996). Individu-
ele en sociale perspectieven op leren, denken en activiteit zijn beide van fundamenteel
belang voor het onderwijs en belichten verschillende aspecten van het onderwijsleer-
proces (Anderson e.a., 2000).

In het onderwijsconcept van de cHN worden de volgende kernelementen, die gerela-
teerd kunnen worden aan een constructivistische visie op onderwijs, onderscheiden:
leren in een maatschappelijke context, een constructivistisch curriculum, de centrale
plaats van de beroepspraktijk, het denken in ontwikkelingslijnen en het creéren van een

uitdagende leeromgeving (Barth e.a., 1998).

Leren in een maatschappelijke context

Een onderwijsinstituut als pluriforme gemeenschap dat midden in de samenleving wil
staan, dient zich rekenschap te geven van culturele, maatschappelijke, ethische en
levensbeschouwelijke thema’s en deze in het curriculum te integreren. Duidelijk herken-
baar hierin is het sociaal constructivisme, dat nadrukkelijk wijst op de betekenis van het
culturele erfgoed en het belang daarvan voor de cognitieve ontwikkeling van studen-
ten. Daarnaast wordt in het sociaal constructivisme leren gezien in de context van een
aan veranderingen onderhevige samenleving. Juist in een samenleving, waarin data,
informatie en kennis voortdurend toenemen en veranderen, biedt constructivisme een
perspectief omdat het niet uitgaat van informatie die overgedragen wordt, maar van
studenten die zelfstandig kennis construeren en in een kritisch constructieve dialoog
met docenten eigen standpunten leren innemen en beargumenteren.

Een constructivistisch curriculum

Het curriculum ontwikkelt zich in het spanningsveld van toenemende maatschappelijke,
beroepsmatige en onderwijskundige eisen. Hierdoor wordt de noodzakelijke speelruim-
te voor het onderwijsinstituut om eigen prioriteiten te stellen, voor de docent om een
eigen invulling aan onderwijs te geven en voor de student om zijn eigen leerdoelen te
stellen, beperkt. In het hoger beroepsonderwijs worden op opleidingsniveau steeds
meer afspraken gemaakt over het leerplan hetgeen leidt tot een hoge mate van unifor-
miteit. Dit komt onder andere tot uitdrukking in de nauwkeurige en eenduidige
beschrijving van competenties. Hoewel in een competentiegericht curriculum contex-
tuele variabelen worden benadrukt en een zinvolle integratie van kennis, houding en
vaardigheden wordt nagestreefd, is een op competenties gebaseerd curriculum over
het algemeen gebaseerd op een onderwijsmodel waarin de overdracht van competen-
ties centraal staat.

Of een op competenties gebaseerd curriculum leidt tot ingrijpende vernieuwing van
het onderwijs is te betwijfelen, omdat in een competentiegericht curriculum de eisen en
belangen van het werkveld, de overheid en andere betrokken instanties, waaronder de
opleidingen zelve, te veel op de voorgrond komen te staan, waardoor de belangen van
docenten en studenten een ondergeschikte plaats krijgen. Geconstateerd kan worden
dat voornoemde ontwikkeling afwijkt van datgene dat in een constructivistisch raam-
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werk zou moeten plaatsvinden. Bij de ontwikkeling van een constructivistisch curricu-
lum moeten alle belanghebbenden een inbreng hebben. Het constructivistische curri-
culum is het gemeenschappelijke resultaat van een dynamisch sociaal onderhandelings-
proces. In tegenstelling tot meer traditionele benaderingswijzen van het curriculum,
dient het constructivistische curriculum niet kritiekloos de belangen van het werkveld
en de daarbij betrokken belangengroeperingen, maar worden de belangen van docen-
ten en studenten expliciet gearticuleerd en wordt op een passende wijze aandacht
besteed aan het culturele erfgoed en de maatschappelijke behoeften. Door een interac-
tieve en dynamische benadering van het curriculum wordt een constructivistisch curri-
culum geen gedetailleerde wegwijzer, geen opsomming van competenties, maar een
‘idea-based’ curriculum, een matrix van ideeén die uitnodigen tot discussie, onderzoek
en begrip. Het prescriptieve karakter van een ‘competence-based’ curriculum spoort
niet met de meer extreme opvattingen binnen het constructivisme zoals de radicaal
constructivistische en de constructionistische opvattingen over onderwijs, die er vanuit
gaan dat er geen voorgeschreven curriculum aan de student opgelegd dient te worden.
McCarty en Schwandt (2000) stellen dat zowel de radicaal constructivistische als de
sociaal constructionistische opvattingen betreffende het curriculum volstrekt onhoud-
baar zijn. Bij de verdere invulling van het curriculum zullen deze extreme opvattingen
dan ook buiten beschouwing worden gelaten en zal een evenwicht gevonden moeten
worden tussen de mate waarin het curriculum prescriptief is en de mogelijkheden voor
docenten en studenten om vorm te geven aan eigen ideeén.

De centrale plaats van de beroepspraktijk

In een hogere beroepsopleiding lijkt het vanzelfsprekend dat de beroepspraktijk een
centrale plaats inneemt. Tijdens de opleiding worden studenten zo veel mogelijk op een
relevante en adequate wijze voorbereid op hun latere beroepspraktijk. Regelmatig wor-
den opleidingen in het hoger onderwijs echter geconfronteerd met kritiek vanuit het
bedriffsleven. De kritiek op bijvoorbeeld managementopleidingen richt zich niet alleen
op wat de studenten leren, maar ook op hoe de studenten leren. Er wordt gesteld dat
studenten onvoldoende voorbereid zijn op de beroepspraktijk, omdat zij essentiéle
communicatieve vaardigheden missen, een gebrek aan visie ten toon spreiden en moei-
te hebben om hun kennis toe te passen in de bedrijfscontext. Kennelijk representeert
wat de student in een beroepsopleiding geleerd heeft een andere werkelijkheid dan wat
men in de bedrijfscontext nodig heeft.

De fysieke context van de school, het leslokaal, de collegezaal, is verre van ideaal om de
voorbereiding op de beroepspraktijk gestalte te geven. Ideeén over cognitive apprentice-
ship en situative learning kunnen in bijvoorbeeld leerbedrijven goed vormgeven wor-
den. Met het concept ‘leerbedrijven’ trachten wij in de cHN de discrepantie tussen
onderwijs- en beroepspraktijk op te heffen. Een leerbedrijf kan gedefinieerd worden als
een doelgericht manipuleerbare, commerciéle, educatieve en zelfstandige organisatie-
eenheid, waarin een dynamisch evenwicht wordt nagestreefd tussen bedrijfs- en onder-
wijsdoelstellingen. Binnen de cHN functioneren twee leerbedrijven, Aeolus, een tech-
nisch, educatief en recreatief doe-centrum en Wyswert, een hotel-restaurant en confe-
rentiecentrum. Beide bedrijven zijn zodanig ingericht dat een goede afspiegeling gebo-
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den wordt van de beroepspraktijk. In de leerbedrijven, waarbinnen dienstverlening cen-
traal staat, voeren studenten in een reéle context reéle taken en opdrachten uit en los-
sen voorkomende problemen op. Een dergelijk leerbedrijf verschaft een authentieke
context met echte klanten en problemen. Studenten werken samen om de klant, de
gast, optimaal van dienst te zijn. Alleen door samenwerking in een team, een ‘commun-
ity-of-practice’ zijn studenten in staat deze dienstverlening te realiseren. De context, de
werkplek is van essentieel belang voor het formele en informele leren. Leerbedrijven
kunnen gezien worden als goede voorbeelden van authentieke constructivistische leer-
omgevingen, waarin studenten optimale mogelijkheden krijgen om zich te vormen tot
beginnend beroepsbeoefenaar.

Denken in ontwikkelingslijnen
In een thematisch-modulair curriculum wordt weliswaar samenhang aangebracht

binnen het thema van de desbetreffende moduul, maar blijft de ontwikkeling vanuit
een langetermijnperspectief vaak onderbelicht. Er ontstaat als het ware een modulaire
hordeloop waarbij de student losse eenheden in een soms willekeurige volgorde
afrondt. Door meer nadruk te leggen op doorgaande leerwegen en de longitudinale
ontwikkeling van de student op de voorgrond te plaatsen wordt getracht de nadelen
van een modulair systeem te ondervangen. De modulen van het curriculum moeten de
ontwikkeling van studenten langs ontwikkelingslijnen uitlokken en stimuleren. Een ont-
wikkelingslijn is een geheel aan geoperationaliseerde beroepskwalificaties en competen-
ties die richtinggevend zijn voor het leerproces van de student. De modulen kunnen
gezien worden als de katalysatoren van het leerproces, waarbij het kortetermijnleren in
de modulen de langetermijnontwikkeling ondersteunt. Het zijn als het ware de ijkpun-
ten waarlangs een student zijn leerroute vaststelt.

Een uitdagende leeromgeving

Het ontwerpen van een uitdagende leeromgeving is geen eenvoudige zaak. Savery en

Duffy (1995, p. 32) beschrijven acht specifieke kenmerken voor een constructivistische

leeromgeving:

- relate all specific learning activities to a larger task complex;

— support the student in gaining ownership for his learning objectives;

— design authentic tasks;

— design the task and the learning environment to reflect the complexity of the future
work environment;

- give the student ownership of the learning process;

- design the learning environment to support and challenge the student’s thinking;

— encourage the generation of alternative ideas, views and contexts;

— support reflective thinking throughout the learning process.

Bovenstaande kenmerken zijn van belang voor en functioneren als het ware als richtlij-
nen voor de in het kader van onderwijsvernieuwing te produceren modulen. Savery en
Duffy (1995) beschouwen probleemgestuurd onderwijs (pgo) als de ideale mogelijk-
heid om vorm te geven aan constructivistische principes. Uit interne evaluaties blijkt dat
pgo met name in de eerste leerjaren door studenten zeer gewaardeerd wordt. In het
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derde en vierde leerjaar kan geconstateerd worden dat pgo door zowel studenten als
docenten niet meer ervaren wordt als een echt uitdagende leeromgeving en wordt pgo
min of meer routinematig afgewerkt, waardoor de potentiéle leeropbrengst niet gerea-
liseerd wordt.

Hoewel pgo een zeer bruikbare onderwijsvorm is, verschaft constructivisme ruimte om
pgo in een bredere context te plaatsen en andere mogelijkheden om vorm te geven
aan onderwijs te onderzoeken en uit te proberen. Constructivisme geeft daarbij richting
aan het vernieuwingsproces en sluit tegelijkertijd de terugkeer naar traditionele vormen
van kennisoverdracht uit.

Pgo is echter niet de enige onderwijsvorm, die past binnen de constructivistische uit-
gangspunten. Bij de ontwikkeling van nieuwe curricula wordt terdege rekening gehou-
den met mogelijkheden om andere werkvormen dan pgo, bij voorkeur passend in een
constructivistisch raamwerk, in te voeren. Vormen van onderwijs, waarin de actief leren-
de student centraal staat, zoals projectonderwijs, casestudy en action learning, passen
eveneens uitstekend in een constructivistisch raamwerk. In het onderwijsconcept van
de cHN komt duidelijk naar voren dat de aandacht niet gericht is op de traditionele
onderwijswerkvormen, maar dat gezocht wordt naar vernieuwende werkvormen. Een
en ander betekent niet dat traditionele onderwijswerkvormen geheel en al uitgebannen
worden. Daar waar expliciet het nut en de noodzakelijkheid van traditionele onderwijs-
erkvormen aangetoond wordt, kunnen ze hun (beperkte) plaats in het curriculum
rehouden. Bovendien vereist het invoeren van een onderwijsconcept op basis van con-
tructivisme een zorgvuldige introductie en begeleiding.

LONCLUSIE EN DISCUSSIE

Uit het voorgaande blijkt dat constructivisme een paraplu is voor een diversiteit aan
constructivismes. Deze verscheidenheid aan vormen maakt het niet eenvoudig om pre-
cies af te bakenen wat de waarde van elke vorm van constructivisme voor het onderwijs
is; te meer daar constructivisme vanuit een epistemologische, psychologische, sociolo-
gische en pedagogische invalshoek geinterpreteerd kan worden.

Zonder meer wordt duidelijk dat het transmissiemodel waarop nog veel onderwijs
gebaseerd is ter discussie wordt gesteld. Als visie op kennis en leren kan constructivisme
richtinggevend zijn voor veranderingen in de onderwijspraktijk. De voornaamste
waarde van constructivisme is gelegen in het feit dat het een alternatief biedt voor het
traditionele onderwijs. Allereerst door kennis niet te beschouwen als iets tastbaars dat
van de ene persoon op de ander kan worden overgedragen. De constructie van kennis
door de student zelf wordt op de voorgrond geplaatst, waarbij de aandacht van de
docent is gericht op het bieden van adequate begeleiding van de student in de con-
structiezone. Met name vanuit de sociaal constructivistische invalshoek wordt groot
belang gehecht aan het ontwerpen van een authentieke en inspirerende leeromgeving,
waarbinnen de student in samenwerking met medestudenten kennis verwerft.
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Ondanks het feit dat in dit artikel een onderscheid gemaakt wordt in een aantal stro-
mingen binnen het constructivisme moeten de onderscheiden stromingen binnen het
constructivisme gezien worden als complementair en deels overlappend. Omdat het
CHN-onderwijsconcept binnen de organisatie als richtinggevend beschouwd kan wor-
den voor het onderwijsbeleid en met alle betrokkenen gecommuniceerd dient te wor-
den, is ervoor gekozen om in het onderwijsconcept niet altijd een directe link te leggen
naar de complexe discussie over constructivisme en de specifieke vormen van construc-

tivisme.

De belangrijkste bijdrage van constructivisme aan het cHn-onderwijsconcept is gelegen
in het feit dat de benaderingswijze van onderwijs verschuift van een transmissiemodel
naar een transformatiemodel. Een transformatiemodel gaat uit van kennis die gecon-
strueerd, dynamisch, veranderlijk, multi-dimensioneel en contextgebonden is, waarbij
studenten in een ‘community-of-learners’ in kritische dialoog met docenten en op basis
van onderzoek beargumenteerde en ethisch verantwoorde eigen meningen kunnen

vormen (Brody, 1998).

De toenemende belangstelling voor constructivisme blijkt onder meer uit de veelheid
en grote verscheidenheid aan publicaties die in de afgelopen tien jaar zijn verschenen.
Twee kanttekeningen dienen hierbij te worden geplaatst. Constructivisme kent voor-
standers, maar ook felle tegenstanders (onder andere Suchting, 1992; McCarty &
Schwandt, 2000; Slezak, 2000). Hierbij moet er wel op gewezen worden dat de kritiek
veelal betrekking heeft op de filosofische standpunten van met name het radicaal con-
structivisme en het sociaal constructionisme. Daarom stelt Burbules (2000, p. 326) ‘that
constructivist approaches to pedagogy would be generally better off if their advocates
stayed out of the epistemological and metaphysical speculations that they seem unable
to resist’.

Als tweede kanttekening kan gesteld worden dat constructivisme niet echt nieuw is.
Constructivisme verwijst immers naar ideeén over onderwijsvernieuwing die onder
meer gebaseerd zijn op de theorieén van Piaget, Dewey en Vygotsky. Een hernieuwde
waardering voor hun gedachtegoed kan leiden tot een beter begrip van constructi-
visme.
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