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NAAR EEN EVENWICHTSMODEL VOOR HET
VERWERVEN VAN KENNIS EN COMPETENTIES.

Het onderwijs wordt geconfronteerd met een aantal problemen: slaagpercentages liggen
relatief laag, studenten voelen zich in het onderwijs vaak niet op hun gemak, de arbeids-
markt geeft aan dat studenten te weinig relevante competenties en attitudes verwerven
en dat studenten hun kennis te weinig kunnen toepassen. Maar ook de onderwijsgeven-
den zelf geven aan dat lesgeven moeilijker is geworden en dat men daarbij ook nog te
veel andere taken op zich moet nemen. Bovendien voelt men zich overspoeld door
onderwijsvernieuwingen die niet altijd als relevant worden ervaren.

Momenteel heerst er bij velen de opvatting dat een oplossing voor deze problemen kan
worden aangereikt vanuit het constructivisme en vooral dan vanuit het gesitueerd per-
spectief daarbij. Een belangrijke bijdrage van het gesitueerde perspectief is dat er meer
aandacht wordt besteed aan de relatie tussen het leren in de klas en datgene wat nodig
is buiten de klas. De auteur plaatst kritische kanttekeningen bij deze opvatting. Hij stelt
zelf een ‘evenwichtsmodel’ als alternatief voor.

INLEIDING

Ondanks gericht onderwijskundig onderzoek krijgen concrete onderwijsproblemen,
zoals een te groot aantal schoolverlaters (Van Damme, 2000, 2001) of het verschijnsel
van inerte kennis (Mandl, Gruber & Renkl, 1996), niet snel een oplossing. We stellen vast
dat er tussen onderwijspraktijk en onderwijstheorie een moeilijk te overbruggen kloof
blijkt te bestaan (De Corte, 2000). De vraag kan gesteld worden of men niet sneller tot
gefundeerde oplossingen voor bepaalde onderwijsproblematieken komt indien de kloof
theorie-praktijk kleiner zou zijn dan thans het geval is. (De Corte, 2000; Sroufe, 1997;
Verschaffel, 1998). De opvatting van o.a. Schauble en Glaser (1996) dat de instructie-
psychologie “a science of design” moet zijn, gericht op het ontwerpen van meer effici-
énte en op de praktijk gerichte onderwijsprogramma’s en -methodes, sluit hierbij aan.
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TVHO Kritische beschouwingen bij het constructivisme

CONSTRUCTIVISME EN KRITIEK; GEVOLGEN VOOR LEEROMGEVIN-
GEN

Eén van de oorzaken van de kloof theorie-praktijk is dat men vanuit onderwijskundig
onderzoek te weinig aandacht heeft gehad voor praktische implicaties (Verschaffel,
1998). Een belangrijke medeoorzaak hiervan is dat men op het onderzoeks- en theore-
tische niveau veel te weinig gericht is op het proberen overbruggen van conflicterende
opvattingen en het trachten bereiken van een, voor de onderwijspraktijk relevante en
bruikbare, synthese (Kennedy, 1997). De discussies tussen de vertegenwoordigers van
de verschillende scholen binnen het constructivisme en tussen ‘de’ constructivisten en
‘vroegere’ cognitivisten illustreren dit (Burbules, 2000). Het werken aan een theoretisch
kader waarin de vele gefragmenteerde en soms onnodig conflicterende leerpsychologi-
sche inzichten op een evenwichtige wijze worden samengebracht, kan een belangrijke
aanzet vormen tot het overbruggen van de kloof tussen theorie en praktijk (Boekaerts &
Nenniger, 1999; Burbules, 2000).

Dit artikel wil daartoe een bijdrage leveren. Eerst wordt een overzicht aangereikt van de
wijze waarop men binnen ‘het constructivisme’ de aard van kennis, leerprocessen en
leeromgevingen ziet en van de kritieken die op deze visies werden geformuleerd. Ver-
volgens trachten we te komen tot een synthese van constructivistische opvattingen en
de kritieken. Van daaruit worden telkens implicaties aangegeven voor het ontwerpen
van leeromgevingen. In de synthese worden een aantal van deze op het eerste zicht
conflicterende aspecten van leren en leeromgevingen samengebracht en wordt een
eerste aanzet gegeven om te komen tot een evenwichtige onderwijsaanpak.

INLEIDING

De constructivistische benadering van onderwijs kan gezien worden als een kritische
reactie op het traditionele onderwijsmodel (Elshout, 2000; Otting, 2000; Steffe, 1995).
Vanuit een, eerder gematigde, constructivistische visie op leren en instructie werden
reeds belangrijke aanzetten gegeven om binnen onderwijsleeromgevingen op een
evenwichtige wijze rekening te houden met zo veel mogelijk aspecten van het leren
(o0.a. Boekaerts & Niemivierta, 2000; Bransford, et al. 1999; Op ‘t Eynde, De Corte &
Verschaffel, 2001). De laatste jaren werden echter ook relevante kritieken geformuleerd
op een aantal constructivistische standpunten (Anderson et al., 1997; Simons et al.
2000). Vanuit de voorgaande bedenkingen rond de kloof theorie-praktijk lijkt het ons
wenselijk om met deze kritieken rekening te houden en deze te integreren binnen een
breder kader rond leren en leeromgevingen. Om deze kritiecken te kunnen begrijpen
moeten we echter eerst voldoende zicht krijgen op wat het ‘constructivisme’ inhoudt.

De benaming ‘constructivisme’ wordt als een algemeen concept gebruikt voor een aan-
tal zeer verschillende, soms conflicterende visies. Bovendien wordt er door ‘constructi-
visten’ over verschillende onderwerpen en deelgebieden nagedacht. Sommigen buigen
zich over eerder epistemologische vragen en denken weinig gericht na over onderwijs-
kundige implicaties. Anderen vertrekken vanuit constructivistische leerprincipes, zonder
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de basis daarvan nog in vraag te stellen, en werken concrete leeromgevingen uit (Phil-
lips, 2000; Steffe & Gale, 1995).

Het is ook opvallend dat een aantal belangrijke denkers rond onderwijs (Dewey, Piaget,
Vygotski) constructivistisch worden genoemd terwijl hun werk evengoed als basis wordt
gebruikt door critici van het constructivisme. Samengevat; ‘constructivisme’ wordt
gebruikt als een ‘umbrella term’ (Larochelle & Bednarz, 1998). Een verkenning ervan
wordt door Phillips (2000) zelfs ‘a trip into a nightmarish landscape’ genoemd, die ech-
ter wel verrijkend kan zijn.

Met Phillips (2000) en Burbules (2000) zijn we van mening dat bij het verkennen van
dit ‘landschap’ de verschillende constructivistische visies en hun critici niet in aparte
kampen mogen worden opgesplitst. Dit zou ten eerste arbitrair zijn omdat er ook een
soms uitgebreide gemeenschappelijke basis bestaat en ten tweede gevaarlijk zijn,
omdat deze conflictueuze opstelling het (verder) inkapselen binnen de eigen stellingen
kan teweegbrengen. Doel moet eerder zijn om de conflicten te overstijgen en te komen
tot een gezamenlijk kader.

Bij deze verkenning kan men vertrekken van de wijze waarop men denkt over leerpro-
cessen en leeromgevingen. Dit perspectief is in belangrijke mate afhankelijk van de visie
die men heeft over de redenen waarom mensen leren (o.a. Durkin, 1999; Neisser,
1989), over wat de aard is van de kennis en competenties die mensen dan willen/moe-
ten verwerven (o.a. Von Glasersfeld, 1995, 1998), over de mate waarin leerprocessen
contextueel en/of individueel zijn (o.a; Anderson, e.a., 1996, 1997, 2000; Greeno,
1997). Binnen het constructivisme bestaan er verschillende stromingen met soms sterk
conflicterende opvattingen over deze eerder epistemologische vragen. In de volgende
paragraaf wordt een overzicht gegeven van de belangrijkste constructivistische visies
met betrekking tot deze vragen, de kritieken die op deze visies worden gegeven en de
implicaties van dit alles voor leeromgevingen.

EPISTEMOLOGISCHE DISCUSSIES EN ONDERWIJSKUNDIGE
IMPLICATIES

1. Waarom leren mensen?

Visies van constructivisten en critici

Zowel constructivisten als critici zijn het er over eens dat de drang om als persoon te
kunnen (over)leven in onze samenleving een belangrijke drijfveer is om te leren. Een
mens heeft enerzijds vele behoeften waarvan hij er zoveel mogelijk wil voldoen, ander-
zijds een beperkte hoeveelheid energie en tijd (Maslow et al., 1970; Maturana & Varela,
1988). Boekaerts en Niemivirta (2000) schrijven dat individuen hun leergedrag regule-
ren vanuit twee prioriteiten. ‘On the one hand, they want to extend their knowledge
and skills so that they can expand their personal resources. On the other hand, they
wish to maintain their available resources and to prevent loss, damage and distortions
of well-being’ (p. 428). Beide drijfveren zullen met elkaar wedijveren en in evenwicht
gebracht worden. Met behulp van zijn cognitieve capaciteiten heeft de mens het bevre-
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digen van deze behoeften steeds verder willen vergemakkelijken. Daartoe heeft hij
technologische hulpmiddelen ontwikkeld en complexe sociale netwerken uitgebouwd
waarin dit moet gebeuren. Een mens heeft dan ook veel te leren, zowel op cognitief als
op sociaal-emotioneel vlak, om te kunnen functioneren binnen onze maatschappij
(Durkin, 1995).

Onderwijskundige implicaties

Ook door vertegenwoordigers van de cognitieve psychologie wordt aangegeven dat
mensen ‘door de eigen aard van ons organisme en de ervaringsgeschiedenis daarvan’
(Elshout, 2000, p. 135), representaties moeten construeren van de wereld waarin we
leven en dat dit gebeurt in interactie met die wereld. Binnen het constructivisme is men
wel meer gerichte aandacht gaan besteden aan de consequenties van dit uitgangspunt
voor menselijk leren en voor leeromgevingen. In het constructivisme wordt benadrukt
dat leren op een of andere wijze, voor de lerenden betekenisvol moet zijn (0.a. Greeno,
1997).

Anderson et al. (1996) geven dit - nochtans in de rol van kritische beschouwers van een
belangrijk constructivistisch uitgangspunt, nl. dat leren gesitueerd is - als volgt aan.
‘Greater emphasis should be given to the relationship between what is learned in the
classroom and what is needed outside of the classroom, and this has been a valuable
contribution of the situated learning movement.’(p. 5). Zowel constructivisten als criti-
ci zijn het dus hierover eens. Radicale vertegenwoordigers van beide perspectieven ver-
schillen wel sterk van mening over de wijze waarop dit dan kan gebeuren (zie ook elders
in dit artikel).

2. Wat is de aard van de kennis en competenties die men kan leren?

Constructivistische visies

Zowel constructivisten als critici zijn het er over eens dat de mens moet leren om te
(over)leven. Daarbij zal de mens zich steeds opnieuw moeten afstemmen op de ‘affor-
dances en constraints’ van de contexten waarin hij zich zal bewegen (Neisser, 1989).
Datgene wat mensen als beperkend, bemoeilijkend (constraints), of als stimulerend,
mogelijkheden scheppend (affordances), zullen ervaren, is steeds afhankelijk van een
interacterend geheel van persoons- en situatiekenmerken. Mensen zullen zowel inzich-
ten moeten verwerven om deze ‘affordances en constraints’ te kunnen herkennen als
competenties moeten verwerven om er iets mee te kunnen doen (Greeno, Smith, &
Moore, 1993). Hierbij kunnen de volgende fundamentele vragen worden gesteld;
bestaat er iets als ‘ware kennis’ over de wereld, kennis die inzicht geeft in hoe de wereld
‘écht’ in elkaar steekt’? Moest dit zo zijn, dan zouden mensen déze kennis moeten ver-
werven en de competenties om met deze kennis iets te doen. Het verwerven van ‘afwij-
kende’ inzichten zou dan bvb. het ‘in de wereld zijn’, het (over)leven enkel onnodig
bemoeilijken (Gergen, 1995). Indien er daarentegen geen ‘ware kennis’ bestaat, wat is
dan de aard van kennis en welke onderwijskundige gevolgen heeft dit?
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Binnen de constructivistische stromingen treffen we verschillende visies aan met betrek-
king tot deze epistemologische vragen. Von Glasersfeld (1995, 1998) maakt hierbij een
onderscheid tussen ‘radicaal constructivisme’ enerzijds, waarvan hij een belangrijk ver-
tegenwoordiger is, en ‘triviaal constructivisme’ anderzijds. Triviale constructivisten blij-
ven er van uitgaan dat we de werkelijkheid, die onafhankelijk van ons bestaat, kunnen
kennen. Zij zijn van mening dat onze kennis representaties kunnen zijn van dé werke-
lijkheid. Radicale constructivisten daarentegen zijn van mening dat er een ontologische
werkelijkheid bestaat, maar dat we deze niet kunnen kennen. Onze kennis van de wer-
kelijkheid is steeds subjectief. Deze kennis kan dan zowel individueel als sociaal gecon-
strueerd en gevalideerd worden (Von Glasersfeld, 1995, 1998)...

Vanuit een radicaal constructivistische visie zullen de te verwerven leerinhouden binnen
de huidige curricula in vraag worden gesteld. Deze leerinhouden worden nu nog te
zeer voorgesteld als zekere, vaststaande, ‘ware’ kennis van de werkelijkheid. Studenten
moeten in staat worden gesteld om deze leerinhouden kritisch te benaderen en om
eigen leerdoelen te bepalen (Gergen, 1995; Watzlawick, 1984).

Kritiek

De indeling die Von Glasersfeld aanbrengt tussen ‘radicaal constructivisme’ en ‘triviaal
constructivisme’ lijkt arbitrair omdat er - bij ons weten - geen constructivisten zijn die
expliciet beweren dat er zoiets bestaat als ‘ware kennis’. De meeste constructivisten en
hun critici zijn het er, in min- of meerdere mate, mee eens dat kennis wordt ontwikkeld
op een sociale wijze, bvb. binnen gemeenschappen van onderzoekers, binnen praktijk-
situaties,... Zij zijn het er dan ook mee eens dat deze kennis geen vaststaande, ‘ware’
kennis kan zijn (0.a. Brown, Collins & Duguid, 1989; Greeno, 1997). Bovendien kan de
wijze waarop vanuit een radicaal constructivisme de bestaande curricula ter discussie
worden gesteld kritisch benaderd worden. McCarthy & Schwandt (2000) vragen zich
op het einde van hun kritisch essay af; ‘Matters of who should teach and who should
decide about what should be thaught...call for reason and argument, description
and evaluation, and we find it hard to believe that the philosophies of constructivism
provide us with a set of resources for these important tasks.” (p. 82).

Het is echter wel zo dat weinig onderwijsonderzoekers (waaronder ook constructivisten)
bij het ontwerpen van leeromgevingen rekening houden met de inzichten van o.a. Von
Glasersfeld rond de aard van kennis. Er worden weinig pogingen ondernomen om stu-
denten inzichten en competenties bij te brengen van de wijze waarop kennis op deze
sociale wijze wordt geconstitueerd. Hierbij aansluitend; er worden ook weinig pogingen
ondernomen om studenten te laten ontdekken waarom de bestaande curricula rond
een vakdomein op een bepaalde wijze werden geordend. Er wordt ook te weinig van
studenten verwacht dat ze deze ordening ter discussie leren stellen en zelf mogelijke
leerinhouden aanbrengen, wat nochtans belangrijk zou zijn om actief aan een sociaal
proces van kennisconstructie te kunnen deelnemen. (Gergen, 1995; Von Glasers-
feld, 1995, 1998; Watzlawick, 1984). Dit laatste heeft trouwens niet als gevolg dat een
ordening binnen een curriculum dan steeds zou moeten worden verworpen (McCarthy
& Schwandt, 2000). Door de bestaande houding rond curriculumontwikkeling wordt
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enerzijds de idee van ‘ware kennis’ impliciet ondersteund. Anderzijds wordt, onbewust,
een bepaald status quo op wetenschappelijk en maatschappelijk vlak ondersteund
(Pinar, e.a., 1995; Von Glasersfeld, 1995, 1998).

De vraag moet worden gesteld in welke mate het nodig is om studenten inzichten en
competenties bij te brengen rond het kritisch ter discussie leren stellen van de wijze
waarop kennis binnen een bepaald vakdomein werd geconstrueerd (McCarthy &
Schwandt, 2000). Een belangrijke afweging die hier moet worden gemaakt is dat dit
bijkomende tijd, energie en middelen zal kosten die eventueel moeten worden afgeno-
men van het trachten te bereiken van andere belangrijk geachte doelstellingen (Ander-
son et al., 1996). Daarnaast moet minstens ook worden nagedacht over hoe concrete
leeromgevingen kunnen worden gecreéerd waarin deze doelstelling op een efficiénte
wijze zou kunnen worden bereikt (McCarthy & Schwandt, 2000).

3. In welke mate wordt kennis(verwerving) individueel of
contextueel bepaald?

Constructivistische visies

Kennis en capaciteiten wordt traditioneel opgevat als louter residerend in het individu
(Salomon, 1993). Deze opvatting wordt aangevochten vanuit o.a. de constructivisti-
sche visies rond gesitueerd leren. Daarbij wordt gesteld dat kennis ‘gedistribueerd’ is.
Kennis is steeds het gevolg van interactie tussen individuen onderling en tussen indivi-
duen en culturele werktuigen. Kennis kan niet worden toegeschreven aan één van de
deelnemers aan dit interactioneel proces. Kennis is ‘stretched over’ de verschillende
deelnemers en de gebruikte werktuigen, dit binnen een samenhangend systeem (o.a.
Cole, 1991; Lave & Wenger, 1991).

Vanuit beide posities zal men kunnen beamen dat dat wat mensen kunnen leren, afhanke-
lijk is van de contexten waarin ze zich zullen bewegen. Daarbij bestaan er echter sterke ver-
schillen in opvattingen wat betreft de wijze waarop mensen kennis kunnen verwerven.
Vanuit een cognitivistische visie (0.a. Anderson et al., 1996; Elshout, 2000) is men van
mening dat individuen de mogelijkheid hebben om kennis en competenties te verwerven,
mentaal gerepresenteerd in een of andere vorm, die ze ook in andere contexten zullen kun-
nen toepassen. Kennis kan dus ook gedecontextualiseerd worden. Cognitieve representa-
ties kunnen worden losgekoppeld van de context waarin ze verworven zijn. Het kunnen
opdoen van nieuwe kennis is daarbij afhankelijk van de mogelijkheden van het individu.

Binnen een radicale visie rond gedistribueerde kennis wordt echter het onderscheid tus-
sen de persoon die subjectief iets waarneemt en de gepercipieerde wereld ontkend. Zijn
is steeds actief deel uitmaken van aan de gang zijnde sociale activiteiten waar het
gedrag in sterke mate wordt beheerst door de context. De activiteiten en de mentale
processen aan de basis daarvan zijn zo contextgebonden dat het onderscheid tussen de
cognitieve representaties, de context en de activiteit onhoudbaar wordt (Lave, 1988).
Binnen het gesitueerde perspectief bestaan er echter verschillende visies op de wijze
waarop dit zich dan moet vertalen in leeromgevingen. Eerder radicale voorstanders
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(Detterman, 1993; Lave & Wenger, 1991) van de ideeén rond gedistribueerde kennis
zullen benadrukken dat kennis en competenties, daar deze contextueel bepaald zijn,
best kunnen verworven worden binnen deze contexten. Het trachten aan te leren van
algemene kennis en competenties, die dan in meerdere contexten zou kunnen worden
gebruikt, zou weinig efficiént zijn. Deze radicale visie rond ‘gesitueerde leeromgevin-
gen’ wordt echter geamendeerd door andere onderzoekers binnen het gesitueerd per-
spectief (0.a. Bereiter & Scardamalia, 1996; Cobb & Bowers, 1999; Greeno, 1997; Salo-
mon, 1993).

Constructivistische stromingen kunnen dus met elkaar vergeleken worden wat betreft
hun opvattingen over de mate waarin kennisverwerving individueel of contextueel
bepaald wordt. Otting (2000) vereenvoudigde de categorisering van o.a. Ernest
(1995), Geelan (1997), Prawat (1996) en Steffe en Gale (1995) op een elegante wijze
naar een beperkt aantal constructivistische stromingen. We zullen van deze categorize-
ring gebruikmaken om deze stromingen, hieronder uitgezet op een continuiim, met
elkaar te vergelijken.

Cognitief-biologisch ~ Pragmatisch sociaal ~ Sociaal-cultureel Sociaal
constructivisme constructivisme constructivisme constructionisme

Radicaal constructivisme

- L
- > o

Sterke zelfbepaling Zwakke zelfbepaling
Zwakke bepaling vanuit Sterke contextuele
sociale context bepaling

Figuur 1. Mate waarin kennisverwerving individueel of contextueel bepaald is binnen belangrijke constructivistische

stromingen.

- Cognitief-biologisch constructivisme

Volgens Maturana en Varela (1988) bepaalt de omgeving niét welke representaties van
de wereld het autonome individu kan verwerven, maar zal het individu zélf bepalen
welke (nieuwe) representaties worden gevormd. Kennis verwerven is daarbij een reeks
van handelingen van het individu dat kennis wénst te verwerven. De ervaringen die
men zal kunnen opdoen, de handelingen die men zal kunnen stellen, zijn daarbij afhan-
kelijk van de context waarin men zal leven, maar ook van de biologische bepaaldheid
en van een groeiende mogelijkheid tot zelfbepaling. Het individu bepaalt wat nodig is
om zichzelf in stand te houden en bepaalt wat hij wil leren. Binnen een leeromgeving
kan men wel proberen (schoolse) kennis over te dragen, maar het zijn de verwerkings-
mogelijkheden, samen met de interesses van het individu die bepalen of deze kennis zal
worden verworven (Maturana en Varela, 1988). Cognitief psychologen zullen zich bij
dit standpunt kunnen aansluiten.
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- Radicaal constructivisme

Binnen het radicaal constructivisme benadrukt men enerzijds zeer sterk dat kennis soci-
aal geconstrueerd is, anderzijds geeft men aan dat individuen toch zelf kunnen bepalen
welke representaties ze construeren (Von Glasersfeld,1998). Op een continuiim van de
mate waarin kennisverwerving individueel of contextueel bepaald is kunnen we het
daardoor positioneren op een middenpositie (zie figuur 1).

- Sociaal constructionisme

Binnen het sociaal constructionisme, een hoofdzakelijk op epistemologische vraagstuk-
ken gerichte stroming binnen het constructivisme, stelt men dat de sociale contexten
waarin men als individu terechtkomt, de taal die er wordt gesproken en het discours dat
er wordt gevoerd, bepalen welke kennis men zal kunnen opdoen (Sismondo, 1993). Dit
vormt het andere extreem op het voorgestelde continuiim. Het impliceert dat een indi-
vidu bijna niet de mogelijkheid zou hebben om Zzélf te bepalen welke kennis hij kan ver-
werven. Deze opvattingen vertalen zich in leeromgevingen waar studenten zich moe-
ten leren engageren in kritische dialogen (Gergen, 1995; Hansen, 1997).

— Pragmatisch sociaal constructivisme

Daartussen kan men de visie van het pragmatisch sociaal constructivisme plaatsen dat
zich baseert op de ideeén van Dewey en Mead. Zowel de sociale als de individuele
aspecten zijn voor hen van belang bij de ontwikkeling van kennis. Het individu moet
persoonlijke representaties van de wereld construeren. Met behulp van deze represen-
taties zal hij handelingen kunnen en willen stellen binnen de sociale wereld. De gevol-
gen van deze sociale handelingen zullen het individu er eventueel toe bewegen zijn per-
soonlijke representaties te wijzigen. Binnen het pragmatisch sociaal constructivisme zal
de nadruk worden gelegd op de interactie tussen individu en omgeving (Bredo, 1994;
Prawat, 1996). Deze opvattingen vertalen zich in leeromgevingen waar studenten moe-
ten worden geconfronteerd met realistische situaties waarbinnen ze ervaringen kunnen
opdoen, maar waar over deze ervaringen ook op een algemeen theoretisch niveau
wordt gereflecteerd en waar ze mogelijkheden moeten hebben om zelf te kiezen welke
kennis en competenties ze willen verwerven (Garrison, 1998).

- Sociaal-cultureel constructivisme

Binnen de visie van het sociaal-cultureel constructivisme, gebaseerd op de ideeén van
Vygotski, benadrukt men meer het sociaal geconstrueerde karakter van kennis. Kennis,
als bron van culturele continuiteit, wordt gevormd in discussie met en engagement in
de sociale gemeenschap (Prawat, 1996). Een adequate ondersteuning vanuit de omge-
ving is nodig om de eigen ontwikkelingsmogelijkheden verder te ontplooien. Mensen
hebben echter nog steeds de mogelijkheid om zélf ondersteuning te zoeken in een per-
soonlijk gekozen richting (Cole & Wertsch, 1996). Onderwijs zal zich moeten richten op
het geven van goede ondersteuning, rekening houdend met de mogelijkheden én keu-
zes van het individu (Vygotski, 1978).
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Kritiek

De recente geschiedenis van het denken rond menselijke leerprocessen wordt geken-
merkt door een opeenvolging van standpunten die hebben geleid tot een zeker dichot-
omizering in dit denken (Anderson et al., 2000; Hickey, 1997). Het behaviorisme bena-
drukte al te sterk dat het scheppen van de juiste leercontexten (waaronder ook de
sociale aspecten ervan) automatisch tot leren zou leiden. Leren werd in te sterke mate
herleid tot stimulus-respons kettingen. De cognitieve psychologie reageerde daarop
door het belang van de mentale verwerking van deze situationele factoren voor het
leren aan te tonen. Alhoewel men binnen de cognitieve psychologie ook veel onder-
zoek heeft verricht naar de invloed van (sociale) contexten op leren (Anderson et al.,
1997; Elshout, 2000), lag de nadruk toch op de individuele verwerkingsprocessen
(Bereiter & Scardamalia, 1996; Greeno, 1997). Daarnaast ontstond als reactie op het
behaviorisme ook een visie waarin leren eerder als een sociaal gebeuren werd aanzien.
Dit paradigma is de laatste decennia aan een opmars bezig zodat de aandacht bij het
concreet ontwerpen van leeromgevingen steeds meer komt te liggen bij het leren in
groep en steeds minder op de individuele verwerkingsprocessen daarbij. Deze slinger-
beweging, waarbij standpunten vaak worden gepolariseerd, is ook terug te vinden in
het voorgaande overzicht van een aantal belangrijke constructivistische visies.

In een discussie tussen belangrijke vertegenwoordigers van het cognitieve en het gesi-
tueerde perspectief werden te radicale opvattingen en te weinig overwogen, ‘modege-
voelige’ uitwerkingen ervan in leeromgevingen, ter discussie gesteld (Anderson, et al.,
1996, 1997; Greeno, 1997; Anderson, et al., 2000). Ook andere auteurs hebben, vanuit
zeer verschillende overwegingen, kritiecken geformuleerd op bepaalde visies rond de
mate waarin kennisverwerving ofwel individueel (radicaal cognitivistisch perspectief)
ofwel contextueel (radicaal gesitueerd perspectief) bepaald zou zijn en vooral op hoe
deze visies werden vertaald naar concrete leeromgevingen. Bij de kritieken op het con-
structivisme komt de opinie naar voren dat bepaalde visies daarbij te ver werden door-
gedreven waardoor andere aspecten van het leren uit het oog werden verloren (Ander-
son, et al., 1996, 1997; Mercer, 1995). Vaak wordt daarop gerepliceerd dat deze visies
niet juist werden doorgevoerd en dat daardoor al te veel aspecten van de vroegere
wijze van lesgeven behouden bleven zodat de nieuwe inzichten hun uitwerking niet
konden hebben (O’Connor, 1999). Deze kritiecken op een te ver doorgedreven gesitu-
eerd of cognitivistisch perspectief worden hieronder samengevat.

- Een te ver doorgedreven cognitief individualiserend perspectief

Momenteel wordt in vele (hoge)scholen en universiteiten nog vaak als volgt lesgege-
ven.

Men is gericht op het zo gestructureerd mogelijk aanbrengen van een curriculum dat
vooral gebaseerd is op de wetenschappelijke ordening binnen het vakgebied. Deze lee-
rinhouden worden vaak gedoceerd. Daarna wordt verondersteld dat de studenten deze
kennisinhouden hoofdzakelijk individueel verwerken en eventueel inoefenen op basis
van beperkte en afgebakende problemen (Dochy et al., 2000; Tynjald, 1999). In het
secundair onderwijs wordt er meer gewerkt vanuit beperkte en afgebakende probleem-
situaties waarrond enkele vragen worden gesteld die via een klasleergesprek worden
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opgelost. De leraar dicteert dan vaak de te kennen leerstof. Hierbij werken en denken
echter vaak slechts een beperkt aantal studenten daadwerkelijk mee (Mercer, 1995).

Streefdoel van het onderwijs is dat leerresultaten ‘niet inert’ zouden zijn, m.a.w. dat de
verworven kennis en competenties gedurende lange tijd zullen kunnen worden opge-
roepen én kunnen worden toegepast (Perkins, et al., 1993). Bij vele studenten leidt de
huidige aanpak echter tot inerte kennis, kennis die wel kan worden gereproduceerd
(dikwijls dan nog slechts gedurende een korte termijn), maar niet of onvoldoende kan
worden toegepast (Mandl, Gruber & Renkl, 1996). Een aantal oorzaken hiervan zullen
hieronder kort worden beschreven.

Te weinig aandacht voor de voordelen van codperatief leren

Doordat in onderwijskundig onderzoek vanuit een cognitivistisch perspectief veel aan-
dacht werd besteed aan de wijze waarop een individu kennis construeert, verloor men
het sociale aspect van het leren uit het oog (Greeno, 1997). Interactie met andere men-
sen kan echter een stimulans zijn tot leren, bvb. omdat andere mensen interesse kun-
nen opwekken, omdat deze anderen verwachten dat je bepaalde zaken aanleert en
daardoor druk tot leren creéren en mee richting kunnen geven, omdat deze anderen je
kunnen helpen bij het leerproces (o.a. Druckman & Bjork, 1994; Johnson & Johnson,
1989). Voorts is het belangrijk dat studenten leren om op een adequate wijze met ande-
ren te interacteren (Durkin, 1995).

Te weinig aandacht voor het ontdekken van relevante verbanden

Een aantal denkers rond curriculumontwikkeling wezen er op dat het streven om de
wijze waarop mensen kennis mentaal representeren zo overzichtelijk mogelijk voor te
stellen, er toe geleid heeft dat men ook binnen curricula de leerdoelen al te gestructu-
reerd begon voor te stellen (Eisner, 1979, 1991; Marsh & Willis, 1999; Pinar et al.,
1995). Dit, gekoppeld aan de druk om de studenten toch zoveel mogelijk kennis bij te
brengen van het vakgebied, heeft er toe geleid dat de verschillende leerinhouden te
vaak werden uitgesplitst. Practici begonnen, misschien nog meer dan vroeger het geval
was, het aanbrengen van kennisinhouden al te zeer op te splitsen in overzichtelijke
stappen. Gezien de vele leerdoelen en de tijdspanne waarbinnen deze moesten worden
behandeld is het gevaar dan ook groot dat naar het eind van een leerjaar toe de stu-
denten geen inzicht meer konden hebben in de samenhang tussen deze leerinhouden
(Eisner, 1979, 1991; Reigeluth & Stein, 1983).

Te weinig aandacht voor sociale zingeving aan het leren

Bij een onderwijsaanpak waarbij men zich vooral beroept op de wetenschappelijke
ordening van het vakgebied is de kans groter dat men minder aandacht schenkt aan de
band tussen leerinhouden en sociale realiteit (Pinar et al., 1995). Zowel vanuit het gesi-
tueerd als het cognitief perspectief is men het er echter over eens dat leren in grote
mate (maar niet enkel) betekenis kan krijgen vanuit de sociale contexten waarin het
geleerde kan worden gebruikt (0.a. Anderson, et al., 1996, 1997; Greeno, 1997).
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Gevolgen voor leeromgevingen

— Aandacht voor sociale zingeving

Leeromgevingen moeten erin slagen om leerlingen de zin van hun leerinspanningen
voor het kunnen participeren aan (toekomstige) sociale contexten te laten ontdekken.
Van daaruit ontstaan mogelijkheden om hun motivatie tot leren te versterken (Brown &
Campione, 1996; Greeno, 1997; Op ‘t Eynde, De Corte & Verschaffel, 2001). Dit kan
enerzijds gebeuren door hen deze sociale contexten te laten bestuderen en hen van
daaruit de aan te leren kennis en competenties te laten inzien (Slavin, 1990, 1991).
Anderzijds zal het kunnen opdoen van leerervaringen binnen omgevingen die een
afspiegeling zijn van de realistische sociale contexten waarbinnen ze (later) kunnen
gebruikt worden, nog meer mogelijkheden geven om hen de zin van hun leren te doen
ontdekken. Binnen die omgevingen kan het verwerven van deze kennis en competen-
ties immers als noodzaak worden aangevoeld. Bovendien kan het leren als aangenaam
en daardoor als behoeftenbevredigend worden ervaren (Brown & Campione, 1996;
Collins, Brown & Newman, 1989).

— Leren vanuit sociale contexten

Bepaalde kennis en competenties kunnen soms het meest effectief en efficient worden
aangeleerd binnen de sociale contexten waarin ze worden gebruikt in plaats van ze
enkel op een abstract niveau aan te reiken (bvb. leren musiceren in groep, verkopen,
vergaderen, samenwerken,...). De sociale ervaringen van waaruit deze kennis en com-
petenties kunnen worden verworven kunnen plaatsvinden in volledig realistische con-
texten of binnen simulaties van deze contexten of een mix van beide (Anderson, et al.,
1996). Uit eigen onderzoek blijkt dat beide vormen voor- en nadelen hebben en dat de
aanpak rond de begeleiding ervan essentieel is (Schelfhout, 2000, 2001, 2002). Het
louter aanreiken van deze ervaringen leidt niet per se tot de beoogde leerresultaten.

— Inzicht verwerven in de complexe samenhang van de sociale realiteit

Het kan als aangenaam worden ervaren om louter voor persoonlijke voldoening kennis
over zelfgekozen onderwerpen te verwerven. Deze kennis hoeft niet eens gebruikt te
worden binnen sociale contexten en mag dus bestaan uit volledig ideosyncratisch
geconstrueerde mentale representaties (Anderson et al., 1996, 1997; Salomon, 1993).
Mensen zullen echter meestal kennis en competenties willen verwerven die op één of
andere wijze gebruikt kunnen worden binnen een bepaalde sociale context. Daarbij is
het aangewezen dat de lerende er zicht op heeft op welke wijze men binnen deze soci-
ale context aankijkt tov deze kennisinhouden, maw wat deze kennis daar juist betekent
(Bransford, et al., 1999; Brown, Collins & Duguid, 1989). Daartoe is het nodig om enig
zicht begint te krijgen op hoe de beoogde kennisinhouden integratief deel uitmaken
van een samenhangend geheel aan kennis binnen het volledige sociale gebeuren. Het is
dan ook noodzakelijk om inzicht in dit geheel na te streven. Bovendien kan het kunnen
leggen van steeds meer verbanden tussen verschillende deelinhouden van een geheel
motiverend werken (Eisner, 1979, 1991, 1992). Dit betekent echter niet dat steeds
moet vertrokken worden van de complexiteit van het geheel (Geary, 1995; Patrick,
1992). Dit heeft immers ook nadelen. Het trachten te bereiken van een samenhangend
geheel aan kennis met sociale relevantie moet alleszins wel voldoende aandacht krijgen.
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— Een te ver doorgedreven gesitueerd perspectief

Binnen een gesitueerd perspectief is men van mening dat kennis wordt opgebouwd,
gebruikt en betekenis krijgt binnen sociale contexten. Deze kennis zou men dan kunnen
verwerven binnen leeromgevingen die in voldoende mate deze contexten zouden
weerspiegelen. Daarbij zou er dan vertrokken moeten worden van realistische en vol-
doende complexe probleemsitaties die deze sociale realiteit weerspiegelen. Bovendien
zou kennis moeten worden verworven binnen groepen van mensen (Brown & Campio-
ne, 1996; Cole, 1991; Collins, Brown & Newman, 1989; Lave & Wenger, 1991).

In steeds meer onderwijsinstellingen wordt er gebruikgemaakt van deze werkwijze. Dit
zowel met positieve (0.a. CTGV, 1997; Goldman et al., 1996) als soms negatieve gevol-
gen (Geary, 1995; Koedinger, Anderson, Hadley & Mark, 1995) voor het verwerven van
(bepaalde) kennisinhouden en competenties. De oorzaken van deze soms negatieve
gevolgen zijn, onder andere, toe te schrijven aan een te ver doordrijven van het con-
textuele karakter van het gesitueerd perspectief.

Mogelijk negatieve gevolgen van leren in groep

Het is duidelijk dat men bij het verwerven van kennis door middel van groepsopdrachten
bepaalde inzichten en competenties zal kunnen verwerven die men niét kan verwerven bij
individuele opdrachten, nl. met betrekking tot samenwerken, communiceren, vergade-
ren,... (Druckman & Bjork, 1994; Salomon & Globerson, 1989; Schelfhout, 2000, 2001).
Het is ook duidelijk dat het werken in groepen positieve gevolgen kan hebben voor het
leerproces met betrekking tot de te verwerven cognitieve leerinhouden; inzichten moeten
duidelijker worden geéxpliciteerd en beargumenteerd bij de groepsdiscussies waardoor er
beter over nagedacht werd, studenten kunnen elkaar helpen, er kan een leerklimaat ont-
staan dat de motivatie en de verdere inzet tot leren stimuleert (CTGV, 1997; Johnson &
Johnson, 1989; Schelfhout, 2000, 2001; Slavin, 1991).

Het werken in groep heeft echter een eigen dynamiek die bijna onvermijdelijk bepaalde
problemen met zich meebrengt, bvb. studenten die het werk graag aan de anderen over-
laten, studenten die te schuchter zijn om voldoende inbreng in het geheel te kunnen heb-
ben, studenten die omwille van allerlei redenen te veel hooi op hun werk willen nemen en
daardoor het initiatief van anderen ontnemen, conflictueuze situaties die hiervan het
gevolg kunnen zijn (Druckman & Bjork, 1994; Salomon & Globerson, 1989). Deze pro-
blemen kunnen een krachtige leeromgeving vormen om inzichten en competenties te
verwerven rond samenwerken, etc., tenminste indien de leerprocessen om deze proble-
men te leren oplossen succesvol verlopen. Is dat niet het geval dan kan dit zelfs leiden tot
negatieve leerresultaten, bvb. competenties ontwikkelen om werk altijd aan anderen over
te laten, opvatting ontwikkelen dat het steeds beter is individueel te werken dan in groep,
etc. (Schelfhout, 2000, 2001). Bovendien is duidelijk dat de studenten het in zo’n leerkli-
maat moeilijker zullen hebben om de leerinhouden te kunnen verwerven.

Mogelijke negatieve gevolgen van leren vanuit complexe authentieke contexten
Vanuit een gesitueerd perspectief benadrukt men het belang om te werken vanuit
authentieke problemen. Daarbij moet het gaan om problemen die voldoende breed en
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complex zijn en die de problemen die de student (later) in het dagelijks leven kan ont-
moeten zoveel mogelijk benaderen. Door deze aspecten in te bouwen zal de oplossing
van het probleem door het moeten toepassen van één of ander standaard-algoritme
niet mogelijk zijn. De student zal informatie moeten zoeken en deze (voor)kennis op het
probleem moeten toepassen, de student zal mogelijke oplossingen tegen elkaar moe-
ten afwegen en beargumenteren (o.a. Brown, Collins, & Duguid, 1989; Lesh & Lamon,
1992). Indien dit traject succesvol wordt afgelegd, is de kans groot dat de studenten
een dieper inzicht hebben bekomen in de te verwerven leerinhouden. Dit wordt geken-
merkt door een goed inzicht in de verschillende verbanden en de wederzijdse beinvloe-
ding tussen de leerinhouden en door de mogelijkheid om deze inzichten ook toe te pas-
sen (o.a. Greeno, Smith & Moore, 1993). Kortom, de studenten hebben een goed
gestructureerd en samenhangend kennisgeheel verworven dat ze kunnen gebruiken
(De Corte, 1995a).

Bij deze werkwijze kunnen echter een aantal moeilijkheden opduiken. Het is mogelijk
dat de authentieke probleemsituatie te complex is voor sommige studenten. Indien dit
niet wordt opgemerkt door de docent zullen studenten spoedig afhaken. Indien het om
een groepstaak gaat, bestaat het gevaar dat hij de anderen het (denk)werk zal laten
doen en de eigen rol zal beperken tot ‘ja-knikken’ en/of ‘de clown uithangen’ en/of ‘de
stoere opstandeling spelen’ (Salomon & Globerson, 1989). Hetzelfde kan gebeuren
indien de student niet voldoende gemotiveerd is om de vereiste hoeveelheid energie te
besteden aan het oplossen van het probleem. Een andere moeilijkheid die hierbij aan-
sluit, is dat het oplossen van het authentieke probleem na verloop van tijd als te tijdsin-
tensief en daardoor demotiverend wordt ervaren. De studenten zijn immers bezig met
het oplossen van praktische zaken zoals de nodige informatie zoeken, onderlinge
afspraken maken. Maar ook de cognitief-constructieve arbeid kan eventueel te veel
energie vergen in verhouding tot de gepercipieerde leeropbrengsten (Anderson et al.,
1996; Hiebert et al., 1994).

Het is duidelijk dat er in deze situaties door de studenten nog maar moeilijk zal kunnen
worden gekomen tot een goed gestructureerd en samenhangend kennisgeheel. Een
andere oorzaak hiervoor is dat het leerproces dat kan plaatsvinden bij het oplossen van
authentieke problemen door de docent moeilijk in de hand te houden is. Daardoor ont-
staan bij sommige (groepen van) studenten soms misvattingen rond bepaalde te ver-
werven kennisinhouden die vanuit de werking binnen de groep of door de begeleiden-
de docent niet (meteen) werden bijgestuurd (Bjork & Druckman, 1994; Hiebert et al.,
1994). Een ander mogelijk probleem is dat, bij al de drukte die gepaard gaat bij het
trachten oplossen van authentieke problemen, er een risico is dat weinig aandacht gaat
naar het gericht expliciteren, abstraheren en structureren van de vele leerinhouden en
de verbanden daartussen die door de studenten kunnen worden ontdekt en verworven
binnen een overzichtelijk en samenhangend geheel (Koedinger, et al., 1995).

Vanuit een gesitueerd perspectief geeft men aan dat het onderwijs aan studenten de
mogelijkheid moet geven om inzichten in kennisinhouden op een eigen wijze te con-
strueren. Wij zijn het er mee eens dat lerenden zélf inzichten moeten construeren en dat
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deze niet voorgestructureerd kunnen worden ‘ingelepeld’. Bovendien speelt ook een
motivationeel aspect mee, aangezien deze leersituaties aan de studenten meer moge-
lijkheiden geven tot zelfbepaling en zelfsturing van het leerproces (o.a; Kruglanski,
1996; Zimmerman & Schunk, 1989). Hier staat echter tegenover, dat men binnen het
onderwijs alleszins zal moeten vermijden dat studenten tot misvattingen zouden komen
die tot gevolg zouden hebben dat ze nog te verwerven inzichten die hierop zouden
moeten verderbouwen niet meer zouden kunnen verwerven (Koedinger, et al., 1995).

— Leren vanuit immersie in authentieke contexten kan leiden tot ‘mindlessness’

Binnen een radicaal gesitueerde visie is men van mening dat men kennis, die steeds
contextueel zou zijn, énkel kan verwerven door immersie binnen die context. Dit zou
dan leiden tot adequate handelingen, die volledig verweven zijn met de kennis en com-
petenties waarop ze gebaseerd zijn, indien men in deze context zou terechtkomen. Een
belangrijke kritiek die op deze visie wordt geformuleerd, is dat dit zou kunnen leiden tot
een zekere sociale gedetermineerdheid van mensen, waardoor opvattingen over leren
opnieuw kenmerken van het behaviorisme zouden kunnen hebben. Onderdompeling
binnen de juiste context zou door middel van een geautomatiseerde stimulus-respons
een geschikte reactie op deze context teweegbrengen (Anderson, 1997; Bjork &
Richardson-Klavehn, 1989; Salomon, 1993).

De vraag kan worden gesteld of het onderwijs niet eerder gericht moet zijn op het bij-
brengen van een geheel aan inzichten en competenties waarmee studenten verschil-
lende sociale (probleem)situaties, waarvan de typische sociale gedragingen deel uitma-
ken, kritisch kunnen beoordelen. Salomon (1993) verwijst wat betreft deze vraag naar
Langer: ‘Efficiency of performance, so strongly emphasized when distributed intelligen-
ce is advocated, is not all there is in education. Pea (chapter 2, this volume) argues that
human cognition aspires for efficiency; unfortunately, for the sake of the same cognitive
economy it also aspires for clear-cut categorization, automaticity, simplicity, and,
hence, inadvertently, mindlessness (Langer, 1989).” (p.131).

In de reactie van Greeno (1997) op Anderson et al. (1996) wordt benadrukt dat men in
het gesitueerde perspectief uiteraard de mogelijkheid van algemene kennis die men in
verschillende situaties kan gebruiken onderkent en dat men dit in gesitueerde leerom-
gevingen ook expliciet wil nastreven. De vraag die we echter moeten blijven stellen, is
of het laten verwerven van algemene kennis vanuit immersie binnen authentieke con-
texten daartoe steeds de meest geschikte methode is en indien dit binnen bepaalde
omstandigheden wel zo is, op welke wijze dit dan best zou kunnen gebeuren.

— Kennisconstructie kan niet zonder individuele inbreng

Bij de constructie van kennis is de inbreng van het individu steeds noodzakelijk. Dit
geldt zowel voor de constructie van kennis op een persoonlijk niveau als op sociaal
niveau (Bjork & Richardson-Klavehn, 1989; Salomon,1993). Kennis wordt vaak gecon-
strueerd én verworven binnen sociale contexten. Dit gebeurt echter steeds in interactie
tussen individu(en) en omgeving. Salomon (1993) stelt dat het noodzakelijk is dat men-
sen beschikken over individuele inzichten en competenties opdat gedistribueerde ken-
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nis zou kunnen ontstaan. ‘In order to enter into an intellectually useful partnership, in
order for one’s activity to undergo transformations, transformations that come about
trough the distribution of cognitions, one must have certain competencies and proclivi-
ties that themselves are developed through the practice provided by the partnership’
(p.126).

Bovendien is het ook zo dat wat er binnen de context reeds bestaat aan kennis steeds
op een individuele wijze kan worden geinterpreteerd. Deze interpretaties van de omge-
ving zijn uiteraard zelf wel gebaseerd op vroegere interacties met andere omgevingen
en de ‘cognitieve residuen’ die hiervan het gevolg waren (Salomon, 1993). Ondanks de
persoonlijke interpretatie zouden we deze kennis dus toch gedistribueerd kunnen noe-
men. Er blijft echter nog de factor dat mensen een ‘vrije ruimte’ hebben om te kiezen.
Mensen hebben de mogelijkheid om het anders te doen dan dat wat ze hebben
geleerd, mensen hebben de mogelijkheid om creatief te zijn, een eigen richting te
gaan, zich daarbij loskoppelend van hun context (Langer, 1989). Ook Vygotski gaf,
nochtans vanuit een sociaal-cultureel perspectief, aan dat mensen de mogelijkheid heb-
ben om hun ontwikkeling zélf te bepalen (Vygotsky, 1978). Deze mogelijkheid tot zelf-
bepaling is van belang om de hiervoor besproken sociale gedetermineerdheid te door-
breken. Daarnaast blijkt individuele doelbepaling een factor te zijn om te komen tot
zelfgereguleerd leren (Kruglanski, 1996; Zimmerman & Schunk, 1989).

Bovendien heeft deze ‘individualiteit’, zeker binnen onze westerse wereld, een ‘sociale
functionaliteit’. De vooruitgangs-, verbeterings- en veranderingsgedachte overheerst de
context van de westerse wereld. Individuele expressie, ontwikkeling, inventiviteit, zelf-
bepaling worden daarbij sterk gewaardeerd en daarom wordt het bestaan van individu-
ele kennis juist sociaal aanvaard. Het is functioneel binnen de samenleving die we met
Z'n allen creéren (Langer, 1989). Deze visie wordt vanuit het constructivisme echter wel
in vraag gesteld (Désautels, et al., 1998).

Gevolgen voor leeromgevingen

— Begeleiden van, en leren uit groepsdynamische processen bij codperatief leren

Leren vanuit authentieke probleemsituaties kan een bijdrage leveren aan het oplossen
van het probleem van inerte kennis. Indien het gaat om het oplossen van een probleem
binnen een groep - wat vanuit het gesitueerd perspectief wordt aangeraden - zullen de
begeleiders de groepsdynamische processen die hierbij zullen optreden goed moeten
opvolgen. Vanuit onder andere projectonderwijs en probleemgestuurd onderwijs werd
hierover reeds knowhow verworven (Dekeyser & Baert, 1999; Dochy, et al., 2000).
Indien er zich groepsdynamische problemen voordoen, dan zullen deze als leersituaties
moeten worden voorgesteld en zal de nodige leertijd moeten worden besteed aan het
in de toekomst leren oplossen van zulke situaties door de studenten zelf (Dekeyser &
Baert, 1999; Schelfhout, 2000, 2001, 2002).

—  Werken aan een goed gestructureerd en relevant kennisgeheel dat kan worden toege-
past

De begeleider van leerprocessen zal formatief moeten evalueren (Dochy, et al., 1999) of

alle studenten een adequaat leerproces doormaken en of deze geen misvattingen rond
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leerinhouden construeren. Is dat het geval, dan zal deze de student(en) de eigen mis-
vattingen laten inzien en bijsturen (Dochy, et al., 1999; Schelfhout, 2000, 2001). Hier-
bij aansluitend is het ook belangrijk dat de aangereikte probleemsituaties niet té com-
plex zijn, uiteraard afhankelijk van de voorkennis en capaciteiten van de student(en).
Het kan nuttig zijn om al te complexe leertaken (en dus de van daaruit te verwerven lee-
rinhouden) op te splitsen in aparte deeltaken. Daardoor zal de student minder in zijn
cognitieve reserves moeten tasten en zal er voldoende capaciteit tot leren overblijven
(Anderson, 1996; Geary, 1995; Patrick, 1992).

Volgens Hiebert et al. (1994) is het belangrijk dat de docent op een gerichte wijze werkt
aan het laten verwerven van een overzichtelijk en samenhangend kennisgeheel en aan
het verbeteren van de mogelijkheden tot transfer bij de studenten. Dit kan door in de
loop van het probleemoplossingsproces enerzijds synthesemomenten in te bouwen
waarbij de studenten hun inzichten eerst moeten expliciteren en vervolgens structure-
ren, waarbij ze de verbanden tussen de leerinhouden moeten aanduiden (Reigeluth &
Stein, 1983; Schelfhout, 2000). Transfer moet worden ingeoefend door nieuwe pro-
bleemsituaties te laten oplossen waarbij de ‘cues’ binnen de situatie die wijzen op het
gebruik van bepaalde reeds verworven kennisinhouden moeten worden leren herkend.
Daardoor worden de inzichten verder gegeneraliseerd (o0.a. Pressley, Borkowski &
Schneider, 1987; Singley & Anderson, 1989).

Studenten moeten voldoende zicht krijgen op de werking van onze complexe sociale
realiteit om er iets zinnig over te kunnen zeggen. Immersie in deze sociale realiteit kan
het verwerven van dit complexe inzicht stimuleren. Het kan echter ook leiden tot het
kritiekloos overnemen van bepaalde opvattingen en gedragspatronen. Dit kan ertoe bij-
dragen dat deze in het algemeen niet meer ter discussie worden gesteld, maar ook dat
de adaptieve vermogens van het individu te gering zullen zijn, waardoor een persoon
zich moeilijk kan aanpassen aan afwijkende situaties (Piaget, 1954). Leeromgevingen
zullen dus het verwerven van kennis en competenties moeten stimuleren die enerzijds
voldoende contextgebonden zijn om de complexe samenhang van kennisinhouden in
de realiteit te weerspiegelen en daardoor relevant zijn en anderzijds voldoende contex-
tonafhankelijk zijn om adaptief toe te passen in meerdere situaties.

Besluit

Deze, op het eerste zicht conflicterende leerdoelen, weerspiegelen de wijze waarop ver-
tegenwoordigers van het gesitueerde en het cognitieve perspectief naar elkaar toe-
groeien in het debat rond methoden om transfer van kennis te kunnen bereiken en
daardoor het verschijnsel van inerte kennis tegen te gaan. Anderson et al (1996) stellen
dit als volgt:

‘Such observations call for closer analyses of the task demands and ... to devise
teachable procedures that will achieve a balance between the advantages of generality
and the advantages of incorporating enough situational context to make transfer likely.
They also call for...including ability to transfer as a specific goal in instruction,...” (p 6)
‘The amount of transfer appeared to depend in large part on where the attention of
subjects was directed during the experiment, which suggests the desirability of instruc-
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tion and training on the cues that signal the relevance of an available skill. A number of
studies converge on the conclusion that transfer is enhanced when training involves
multiple examples and encourages learners to reflect on the potential for transfer.” (p 7)

Greeno (1997) beaamt de schat aan inzichten die vanuit het cognitief perspectief hier-
over reeds werden opgedaan, maar is van mening dat er een bredere theorie rond
transfer nodig is waarbij ook het gesitueerde aspect van leren in rekening wordt
gebracht. Hij verwijst daarbij naar het werk van Greeno, Smith en Moore (1993) waarin
de eerste aanzetten werden gegeven tot een, met inzichten uit het gesitueerde per-
spectief, uitgebreide theorie rond transfer: ‘Very briefly, we argued that learning can be
understood in terms as improved participation in interactive systems. Such improve-
ment involves becoming better attuned to constraints and affordances of activity
systems so that the learners’ interaction is more succesfull. A test for transfer involves
transforming the situation in which an activity was learned. To succed in the transfer
test, the activity ... has to be transformed in a way that depends on how the situation is
transformed. Whether this transformation is easy or hard depends on how the learner
was attuned to constraints and affordances in the initial learning activity.” (p12)

NAAR EEN EVENWICHTSMODEL

1. Onderwijskundige dilemma’s

In het voorgaande werden een aantal constructivistische visies besproken over de aard
van kennis en leren en werden een aantal kritieken daarop geformuleerd. Deze verschil-
lende visies hebben ook verschillende onderwijsimplicaties, die op het eerste zicht
tegenstrijdig lijken. Het gaat echter om verschillende aspecten die deel uitmaken van
een zelfde leer- en onderwijsproces. Anderson et al. (2000) schrijven dit als volgt:

‘But a goal toward which this competitive process can progress is a more inclusive and
unified view of human activity in which dichotomies such as individual versus social,
thinking versus acting, and cognitive versus situative will cease to be terms of conten-
tion and, instead, figure in coherent explanatory accounts of behavior and in useful des-
ign principles for resources and activities of productive learning’ (p 13).

De uitdaging zal dus zijn om deze tegenstrijdige aspecten in te passen binnen een
coherent theoretisch kader rond leer- en onderwijsprocessen. Daarbij zullen we op zoek
moeten gaan naar adequate evenwichten. Een eerste stap daartoe is het creéren van
een overzicht van deze onderwijskundige dilemma’s. In figuur 2 zijn een aantal van
deze dilemma’s geformuleerd, gebaseerd op de voorgaande bespreking van constructi-
vistische visies en kritieken. Uit figuur 2 zal duidelijk worden dat deze dilemma'’s volledig
met elkaar verweven zijn. Bij het ontwerpen van leeromgevingen zal er getracht moe-
ten worden om de mogelijke voordelen van deze, op het eerste zicht, tegenstrijdige
aspecten van leeromgevingen binnen één samenhangende en praktisch werkbare aan-
pak te maximaliseren.
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Dilemma rond het werken vanuit authentieke contexten

Mogelijke voordelen

Mogelijkheid om realistische en relevante inzichten aan te reiken.
Mogelijkheid om inzichten in hun complexe samenhang aan te reiken.
Mogelijkheid tot het opwekken van intrinsieke motivatie.

Mogelijke nadelen

Tijdsintensief: er kunnen minder leerinhouden worden aangereikt zodat het gevaar ont-
staat dat studenten over een te beperkt geheel aan kennis zullen beschikken.

Kans dat de complexiteit te groot is; onvoldoende voorkennis om te komen tot een
adequaat leerproces.

Kans dat er onvoldoende aandacht gaat naar het verankeren van inzichten binnen
gestructureerde gehelen.

Kans dat de kennis onvoldoende kan worden gedecontextualiseerd; onvoldoende oefe-
ning op transfer.

Kans op het ontstaan van misvattingen rond te verwerven kennis.

Kans dat motivatie van de leerlingen afneemt omdat ze de complexiteit van de proble-
men niet aankunnen.

Dilemma rond het inbouwen van cooperatieve werkvormen als aspect van
authentieke leeromgevingen

Mogelijke voordelen

Realistisch karakter van de leeromgeving wordt groter waardoor relevantie van de ken-
nis groter wordt.

Belangrijk naar de toekomst toe om sociale, samenwerkings- en communicatieve
vaardigheden te verwerven.

Mogelijkheid tot het opwekken van intrinsieke motivatie.

Mogelijke nadelen

Kans dat het gebeuren niet optimaal verloopt waardoor leerlingen kunnen komen tot
misvattingen m.b.t. het sociale aspect van te verwerven kennis en m.b.t. sociale,
samenwerkings- en communicatieve vaardigheden.

Kans dat motivatie van de studenten afneemt.

Codperatieve werkvormen zijn tijdsintensief: er kunnen minder leerinhouden worden
aangereikt. Bovendien moet de nodige leertijd worden uitgetrokken om deze vaardig-
heden gericht aan te leren.

Dilemma rond het gericht trachten op te wekken van intrinsieke leermotivatie

Mogelijke voordelen

Intrinsieke leermotivatie vormt een voorwaarde opdat studenten zich ten volle zullen
richten op het diepgaand beheersen van leerinhouden en op het toepassen ervan in
andere situaties en momenten.
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Mogelijke nadelen

Een leerklimaat creéren door middel van voorgaande werkvormen waarin de meeste
studenten intrinsiek gemotiveerd worden, is tijdsintensief waardoor minder leerinhou-
den kunnen worden behandeld.

Sommige werkvormen waarmee leergerichtheid kan worden opgewekt kunnen ook,
door onvoldoende aanpassing aan de omstandigheden binnen de leercontext, een
demotiverende uitwerking hebben. Authentieke leercontexten kunnen te complex, te
bedreigend, te uitdagend zijn

Studenten voortdurend activeren om zelf leerinhouden op te bouwen kan op sommige
momenten te veeleisend zijn waardoor er juist een tegenreactie op gang kan komen.
Groepswerk kan ook problemen met zich meebrengen waardoor het een demotiveren-
de werking krijgt.

Dilemma rond het activeren van studenten door middel van een
probleemoplossende wijze van werken

Mogelijke voordelen

Diepgaand leren heeft een constructief en cumulatief karakter. Indien deze processen
onvoldoende worden geactiveerd binnen leeromgevingen kan er niet geleerd worden.
Studenten activeren kan ook een sterker motiverende werking hebben dan hen te
behandelen als passieve ontvangers van kennis.

Studenten kunnen probleemoplossende vaardigheden verwerven; essentieel naar de
toekomst toe

Mogelijke nadelen

Het is tijdsintensief waardoor minder leerinhouden kunnen worden behandeld.

Meer docentgestuurde werkvormen worden automatisch gelabeld als niet-activerend.
In bepaalde situaties kunnen deze echter wel voldoende activeren en bovendien zeer
effectief zijn.

Veeleisend voor de studenten en daardoor soms demotiverend.

Er wordt veel zelfwerkzaamheid van de studenten verwacht. Zij moeten dan ook
beschikken over voldoende zelfregulerende vaardigheden. Om deze aan te leren moet
de nodige leertijd worden voorzien en moet de nodige professionaliteit door de leerbe-
geleiders worden verworven.

Leerbegeleiders zullen de nodige professionaliteit moeten verwerven om probleemop-
lossend te werken.

Dilemma bij het geven van individuele, activerende feedback (formatieve
evaluatie)

Mogelijke voordelen

Misvattingen kunnen worden voorkomen.

Herhaling kan worden ingebouwd.

Men kan studenten verantwoordelijkheid doen voelen voor het eigen leerproces.
Men kan differentiatie inbouwen.
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Mogelijke nadelen

Het is tijdsintensief.

Te veel feedback kan door studenten als vervelende herhaling worden gezien
Leerbegeleiders moeten de nodige professionaliteit verwerven om:

activerende feedback te geven zowel tijdens als na de opdracht

daarbij voldoende aandacht te kunnen geven aan élke student

Een te sterk doorgedreven differentiatie kan ook een stigmatiserende werking hebben.

Dilemma rond het gericht werken aan een goed georganiseerd kennisgeheel

Mogelijke voordelen

Opvangen van mogelijke problemen verbonden aan authentieke leercontexten.

Kennis zal hierbij worden gearticuleerd, herhaald en gestructureerd, waardoor het
inzicht kan worden verdiept. Daarbij kunnen ook mogelijke misvattingen aan het licht
komen.

Er ontstaan meer mogelijkheden om de kennis te decontextualiseren van de leeromge-
ving waarin ze werd verworven, waardoor transfer beter mogelijk wordt

Mogelijke nadelen

Het is tijdsintensief (bvb. bij het inbouwen van syntheseopdrachten).

Te veel aandacht voor het structureren kan ten koste gaan van het zelfontdekkend leren
binnen authentieke leercontexten. Docenten kunnen de neiging hebben om te veel te
doceren en aan de leerlingen te weinig kansen te geven om zélf de structuur te ontdek-
ken.

Ook hier is een aangepaste, professionele aanpak nodig.

Figuur 2. Onderwijskundige dilemma’s
2. Leerdoelen en leerprocessen als criteria bij een evenwichtsmodel

Doelstelling van dit artikel is te komen tot een overzicht van een aantal, op het eerste
zicht tegenstrijdige, aspecten van leerprocessen waarmee bij het ontwerpen van leer-
omgevingen op een evenwichtige wijze dient rekening gehouden te worden. In een
tweede fase is het de bedoeling om te onderzoeken op welke wijze dit evenwicht
binnen en tussen de bovenstaande dilemma’s concreet binnen leeromgevingen kan
worden uitgewerkt.

Het bepalen van de leerdoelen die men wenst te bereiken kan een vertrekpunt vormen
om deze vragen te beantwoorden. Dit lijkt vanzelfsprekend. Toch is het essentieel om te
vertrekken vanuit het bepalen van te bereiken leerdoelen omwille van een aantal rede-
nen die volledig met elkaar verweven zijn. Zo zal het bereiken van bepaalde leerdoelen
bepaalde leerprocessen bij de studenten vereisen. Deze leerprocessen vereisen op hun
beurt bepaalde leeromgevingen (Mercer, 1995). Indien men hier zicht op heeft gekre-
gen zal er vervolgens op basis van het aantal te bereiken leerdoelen en de complexiteit
bij het trachten te bereiken ervan, afwegingen moeten worden gemaakt in termen van
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tijd, inspanning en middelen, zowel voor wat betreft de docent als de studenten
(Anderson et al., 1996). Deze afwegingen zullen op hun beurt het al dan niet kunnen
vooropstellen van leerdoelen bepalen (Marsh & Willis, 1999).

De evenwichtige uitwerking van onderwijskundige dilemma’s, zoals (nog beperkt en
voorlopig) omschreven in figuur 2, in de vorm van een praktisch werkbare leerom-
geving, waarbij, vertrekkende van vooropgestelde leerdoelen en de daaraan gekop-
pelde leerprocessen, de nodige afwegingen worden gemaakt in termen van tijd,
inspanning en middelen, conceptualiseren we als ‘het evenwichtsmodel’.

Dit algemene kader zal dus steeds moeten worden aangepast aan de, eventueel vak-
gebonden, eigenheid van de leerinhouden die moeten worden aangebracht en aan
de context (bvb. kenmerken van de lerenden, individueel en groepsmatig; eigen-
schappen van de volledige onderwijssetting, etc.) waarbinnen deze moeten worden
aangebracht.

3. Een proeve tot invulling van het evenwichtsmodel

Leerdoelen

Welke leerdoelen kunnen nu als vertrekpunt worden genomen voor het geven van een
invulling aan het evenwichtsmodel? Het bepalen van concrete, vakgebonden, leerdoe-
len vormt een moeilijke discussie op zich, die op een breed maatschappelijk-ethisch
niveau moet worden gevoerd (Marsh & Willis, 1999; Schelfhout, 2002). Een vertrek-
punt voor het geven van een nog algemene (dus niet vakgebonden) invulling aan het
evenwichtsmodel kan echter, naar onze mening, gegeven worden door het vooropstel-
len van twee overkoepelende leerdoelen die door alle betrokkenen bij onderwijs kunnen
worden aanvaard:

vakkennis en competenties moeten kunnen worden toegepast, ook binnen andere situ-
aties dan degene waarin ze verworven werden, dus ook in arbeidssituaties en andere
dagelijkse levenssituaties,

studenten moeten algemene leer- en denkcompetenties en een adequate attitude rond
leren verwerven.

Evenwichtsmodel

Vertrekkende van deze overkoepelende leerdoelen en gebaseerd op de hiervoor bespro-
ken dilemma’s rond leren en leeromgevingen en op inzichten uit leerpsychologisch
onderzoek, werd een eerste invulling gegeven aan het evenwichtsmodel (zie Schelf-
hout, 2002). Deze invulling werd mede gebaseerd op eigen onderzoek naar de didac-
tiek bij het evenwichtig begeleiden van zelfontdekkend leren binnen leerondernemin-
gen (Schelfhout, 2000, 2001, 2002) en op onderzoek binnen probleemgestuurde
onderwijssettings (Dochy, F. et al., 2000). Hieronder vindt u een samenvatting terug
van deze invulling van het evenwichtsmodel.

Het is belangrijk dat studenten leerdoelen zien als leerdoelen die ze ZéIf willen nastre-
ven. Dit kan beter gebeuren indien ze daartoe gemotiveerd worden. Een al te abstract,
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weinig herkenbaar leerdoel zal door studenten moeilijker worden aangenomen als leer-
doel. Een algemeen leerdoel als ‘het kunnen toepassen van vakkennis’ zal weinig moti-
verend zijn. Extrinsieke motivatie (bvb.vanuit punten of vanuit competitiviteit met
medestudenten) zal minder leiden tot leren waarbij de opgedane inzichten langere tijd
beklijven en kunnen worden toegepast. Dit heeft als gevolg dat voldoende onder-
wijstijd moet worden uitgetrokken voor het trachten op te wekken van voldoende
intrinsieke motivatie. Dit kan op verschillende manieren gebeuren (inspelen op interes-
se, leefwereld, directe leerbehoeften, gebruikmaken van authentieke leercontexten).
Doet men dit niet, dan wordt de kans groter dat een aantal studenten inerte kennis zul-
len verwerven die weinig beklijft.

Het opwekken van motivatie is echter niet voldoende. Studenten moeten nieuwe
inzichten op een actieve wijze verwerven, gebruikmakend van en integrerend met hun
voorkennis. Leeromgevingen moeten de studenten daartoe aanzetten tot probleemop-
lossend denken en handelen. Om dit te doen is het, opnieuw, nodig dat de student
gemotiveerd is, maar ook blijft gedurende het constructieproces. Leeromgevingen
moeten dus enerzijds voldoende activerend zijn, anderzijds mogen ze geen demotive-
rende kenmerken hebben. Van groot belang is dat studenten over de nodige voorken-
nis en competenties beschikken om in staat te zijn om zélf hun kennis te construeren en
om het eigen leerproces daarbij te reguleren. Is dat niet het geval, dan zijn activerende
leeromgevingen demotiverend. Er zal dan ook voldoende leertijd moeten worden uit-
getrokken om de studenten te begeleiden bij het verwerven van metacognitieve inzich-
ten en competenties.

Verder is het nodig om de probleemsituaties voldoende complex te maken zodat ze
meer uitdagend en activerend zijn en kunnen leiden tot een goed samenhangend
geheel aan kennis. Dit kan gebeuren binnen authentieke leeromgevingen waarbij de
studenten voor realistische probleemsituaties worden gesteld. Hier staat tegenover dat
de complexiteit (binnen deze eventueel authentieke leeromgevingen) moet worden
aangepast aan o.a. de capaciteiten van de verschillende studenten. Indien te complex
voor sommige studenten zullen deze probleemsituaties immers demotiverend worden.
Studenten moeten hun kennis in de mate van het mogelijke zelf ontdekken en constru-
eren. Indien nodig moet de docent echter ook durven sturen en voorstructureren. Dif-
ferentiatie en aangepaste begeleiding zal bij deze zelfwerkzaamheid moeten worden
ingebouwd. Binnen authentieke leeromgevingen zal er ook gewerkt en geleerd worden
in groepen. Dit kan voordelen hebben qua motivatie en activering. Voorwaarde is dan
wel dat de nodige leertijd wordt uitgetrokken om de studenten samenwerkingsvaardig-
heden aan te leren en dat de begeleider ook nadien deze groepsprocessen goed
opvolgt.

Ook zelfgestuurde werkvormen kunnen nog leiden tot losstaande kennisinhouden. Er
moet dan ook de nodige tijd worden uitgetrokken om studenten verbanden te laten
leren leggen tussen de verschillende aangebrachte concepten. Deze verbanden moeten
worden gestructureerd binnen een goed georganiseerd geheel. Dit kan gebeuren door
middel van voortdurend terugkomende syntheseoefeningen. Deze oefeningen staan
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dan mede in voor het noodzakelijke herhalen van de leerinhouden. Daarbij kan ook
aandacht worden besteed aan het uitfilteren van misvattingen. Evaluatie moet al het
voorgaande ondersteunen, niet bemoeilijken. Er moet dan ook veel formatieve feed-
back worden gegeven die studenten stimuleert om te leren uit hun fouten.

Actief werken vanuit probleemsituaties vraagt veel leerenergie. Daarom is het ook voor
sterkere studenten nodig om eens een minder complex probleem in te bouwen. Boven-
dien is het nodig om af te wisselen in werkvormen. Soms kan een spelelement worden
ingebouwd om bepaalde leerinhouden te verwerven. Indien studenten op een punt
gekomen zijn dat ze voldoende geinteresseerd zijn in een onderwerp en reeds enige
voorkennis hebben geactiveerd en geconstrueerd, kan een goed gestructureerde ex-
cathedra les (eventueel gekoppeld aan een klasleergesprek) zeer aangewezen zijn. Soms
is het nodig om studenten te laten kijken en ervaren zonder bewust kennis te moeten
construeren.

DISCUSSIE

Het onderwijs wordt geconfronteerd met een aantal problemen; slaagpercentages lig-
gen relatief laag (OESO-rapport, 2000; Van Damme et al., 2000, 2001), er worden vaak
te weinig algemene studie- en denkcompetenties verworven (Entwistle, 1999; Masui &
De Corte, 1999), studenten voelen zich vaak niet goed in het onderwijs (Van Damme,
2001), de arbeidsmarkt geeft aan dat studenten te weinig relevante competenties en
attitudes verwerven en dat studenten hun kennis te weinig kunnen toepassen (Nonne-
man & Cortens, 1999; Pouw & Boshuizen, 1997). Maar ook de onderwijsgevenden zelf
geven aan dat les geven moeilijker is geworden en dat men daarbij ook nog te veel
andere taken op zich moet nemen (Lenders & Wesselingh, 2000). Bovendien voelt men
zich overspoeld door onderwijsvernieuwingen die niet altijd als relevant worden ervaren
(De Corte, 2000; Verschaffel, 1998).

Momenteel heerst er bij velen de opvatting dat een oplossing voor deze problemen
kan worden aangereikt vanuit het constructivisme en vooral dan vanuit het gesitu-
eerd perspectief daarbij (Anderson et al., 1996, 1997). Vanuit het cognitivisme wordt
beaamd dat een belangrijke bijdrage van het gesitueerde perspectief is dat er meer
aandacht wordt besteed aan de relatie tussen het leren in de klas en datgene wat
nodig is buiten de klas (Anderson et al., 2000). Deze situatie geeft mogelijkheden om
bij te dragen aan de oplossing van een aantal van de bovenstaande problemen.
Cooperatief leren vanuit authentieke problemen en probleemcontexten geeft aan
de studenten immers goede mogelijkheden tot; het verwerven van, door de ar-
beidsmarkt maar ook door de studenten zelf gevraagde, sociale en communicatieve
competenties (Brown & Campione, 1996; Schelfhout, 2000), het verwerven van
algemene denk-, studie en probleemoplossende competenties waardoor slaagper-
centages kunnen toenemen en de studenten een adequate attitude rond leren kun-
nen ontwikkelen (Marton & Booth, 1997), het ontdekken van de zin van hun leren,
wat hun welbevinden, motivatie en inzet kan verhogen (Brown et al., 1989), het op
een meer actieve wijze zelf construeren van kennisinhouden waardoor de kans ook gro-
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ter wordt dat ze zullen komen tot goed gestructureerde en goed begrepen kennisge-
helen die ze ook gemakkelijker zullen kunnen toepassen (Bransford et al., 1999).

Onze hypothese is dat eventueel, als het welbevinden, de motivatie, de inzet en de stu-
diecompetenties bij de studenten zouden kunnen verbeteren, het gevoel bij een aantal
docenten dat de studenten lastiger zijn geworden voor een deel zou kunnen worden
weggenomen (Schelfhout, 2002).

De onderwijspraktijk is echter veel complexer dan het bovenstaande ideaal, zo blijkt ook
uit de voorgaande analyse van een te ver doorgedreven cognitief en gesitueerd per-
spectief.

Naar onze mening weten veel onderwijspractici dit vanuit de eigen praktijkervaringen
en vanuit reflectie hierover. Dit vormt dan één van de redenen waarom zij opgelegde
onderwijsvernieuwingen (bvb. ontwikkeld vanuit de theorievorming rond gesitueerd
leren of zelfontdekkend leren) niet zomaar aanvaarden. Onderwijspractici met de nodi-
ge ervaring weten dat codperatief leren vanuit authentieke problemen en probleem-
contexten eigen problematieken met zich zal meebrengen en intrinsieke tekortkomin-
gen zal hebben. Dikwijls reageren ze daartegen door aan te geven dat door het
overschakelen naar nieuwe werkvormen de merites van de vroegere aanpak zullen ver-
dwijnen. Een aantal docenten blijven dan vasthouden aan een traditionele wijze van
werken (De Corte, 2000; Verschaffel, 1998).

Daarom is het wenselijk te werken aan een theoretisch kader waarin met zoveel mogelijk
aspecten van leren en instructie op een evenwichtige wijze wordt rekening gehouden.
De vele kennis die vanuit het cognitivisme reeds werd opgebouwd en verder onder-
zoek binnen zowel het cognitief als het gesitueerd perspectief zullen kunnen bijdra-
gen aan het opvangen van deze problemen en tekortkomingen. Daarnaast zullen ook
andere onderzoeksgebieden kunnen bijdragen (bvb. rond groepsdynamica) (Ander-
son et al., 2000). Verder onderzoek zal zoveel mogelijk moeten plaatsvinden binnen
volledig realistische onderwijsleeromgevingen, zodat in dat onderzoek noodzakelij-
kerwijs met alle aspecten van het leer- en onderwijsproces moet worden rekening
gehouden. Bij dit onderzoek moeten ook zoveel mogelijk docenten betrokken wor-
den, zowel om theoretische inzichten in de praktijk om te zetten, als om bij te dragen
aan de theorievorming zelf (Verschaffel, 1998). Deze werkwijze zal, naar onze
mening, ook mogelijkheden geven om vernieuwingen ingang te laten vinden in het
praktijkveld.

In deze bijdrage werden een aantal visies besproken rond eerder epistemologische vragen
over de aard van kennis en leren. Op basis van deze analyse werden een aantal dilemma'’s
geformuleerd met betrekking tot aspecten van leren en leeromgevingen (zie figuur 2).

Bij het ontwerpen van leeromgevingen zal er getracht moeten worden om, vertrekken-
de van bepaalde vooropgezette leerdoelen, deze tegenstrijdige aspecten binnen één
samenhangende en praktisch werkbare aanpak te maximaliseren. We hebben deze
werkwijze geconcipieerd als ‘het evenwichtsmodel’.
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Het is naar onze mening belangrijk om bij het vorm geven aan leeromgevingen te
vertrekken vanuit het bepalen van te bereiken leerdoelen. Gezien de beperkte onder-
wijstijd zal men bij de keuze van te bereiken leerdoelen prioriteiten moeten stellen.
Inzicht in hoe mensen kunnen worden aangezet tot leren en welke situaties mensen
inhiberen om tot leren te kunnen komen, is belangrijk bij het kunnen bepalen van
deze prioriteiten. Bij deze prioritizering moet er rekening worden gehouden met het
zoeken naar adequate evenwichten tussen de vele, op het eerste zicht tegenstrijdige
aspecten van leerprocessen en leeromgevingen, zoals die uit de discussie naar voren
kwamen.

In dit artikel werd een voorlopige invulling gegeven aan het evenwichtsmodel. In verder
onderzoek zal, naar onze mening, moeten worden gezocht naar het verduidelijken van
mogelijk andere dilemma’s en naar de onderlinge beinvloeding tussen deze dilemma’s
en tussen de vele aspecten van het leren. Deze algemene invulling van het evenwichts-
model zal dan concreet vertaald moeten worden naar de onderwijspraktijk, rekening
houdend met de eigenheid van het vakgebied in kwestie. Bovendien zal het denken
vanuit een evenwichts-model ook gevolgen hebben voor de aan te brengen leerinhou-
den binnen lerarenopleidingen en voor de wijze waarop deze kunnen worden aange-
bracht (Richardson, 1997). Deze verdere uitwerking van het evenwichtsmodel vormt
het onderwerp van ons verder onderzoek.
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