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Samenvatting

Het onderliggende evaluatieonderzoek heeft als doel inzicht te verkrijgen in de manier waarop
projectonderwijs wordt vormgegeven, gepercipieerd en gewaardeerd bij de opleiding Hoger
Toeristisch en Recreatief Onderwijs van de hogeschool Inholland te Diemen. Sinds het leerjaar 2014-
2015 worden de voorheen gescheiden rollen van project- en procesbegeleider met elkaar
gecombineerd. De opleiding beschikt niet over een docentenhandleiding op het gebied van projecten
en verder wordt projectonderwijs sinds het oprichtingsjaar 2001 vrijwel grotendeels ongewijzigd
uitgevoerd. Het is de vraag of deze recente wijziging van de begeleiding en de uitvoering van
projecten wel voldoet aan de leerinhoudelijke uitgangspunten waarop projectonderwijs is gebaseerd.
Voor het onderzoek werd de volgende centrale onderzoeksvraag geformuleerd: Op welke wijze wordt
projectonderwijs bij de opleiding HTRO van Inholland te Diemen vormgegeven en uitgevoerd en hoe
wordt het in de perceptie van het management, docenten, Curriculum Commissie ervaren en
gewaardeerd?

Om het onderzoek adequaat te kunnen uitvoeren is een literatuurstudie gedaan met betrekking tot
aspecten en kenmerken van projectonderwijs in het hoger onderwijs. Vervolgens is er door middel van
deskresearch antwoord gegeven op de vraag wat de visie van de hogeschool Inholland en de opleiding
HTRO op projectonderwijs is. De uitkomsten van de literatuurstudie en deskresearch leverden een
aantal theoretische constructen die in een vragenlijst aan docenten en studenten werden voorgelegd in
de vorm van stellingen. Deze vragenlijst leverde een aantal opvallende overeenkomsten en verschillen
op waarop vervolgens tijdens individuele gesprekken dieper werd ingegaan. De resultaten van de
vragenlijsten tonen aan dat er een discrepantie bestaat tussen de manier waarop de docent de
begeleiding vormgeeft en de wijze waarop studenten deze begeleiding ervaren. Verder zijn er
opvallende verschillen te zien tussen docenten en studenten op de punten voorkennis, toepassen van
competenties en theorieén, inzichtelijk maken van onderliggende verbanden tussen projecten en het
begeleiden van een individuele student. Een opvallende overeenkomst is dat zowel studenten en
docenten projectonderwijs beschouwen als een manier van samenwerken in een probleemoplossende
omgeving aan de hand van een complex probleem.

De visie van Inholland op projectonderwijs is dat men spreekt van een vorm van samenwerkend leren
met aandacht voor de individuele student. De structuur van projecten wordt door de opleiding vertaald
in fasen die elke projectgroep moet doorlopen tot aan de afronding. Opvallend is dat de opleiding
HTRO geen visie heeft ontwikkeld op het samenwerken in groepen. VVerder ervaren en waarderen
docenten en studenten projectonderwijs voornamelijk als een manier waarop de competentie
samenwerken wordt getraind.

Geconcludeerd kan worden dat docenten het begeleiden van projecten doen op basis van ‘just-in-time
management’. Veelal ontbreekt het hen aan leertheoretische en didactische inzichten waarop ze hun
handelen baseren. Dit is een gegeven dat door het management en de Curriculum Commissie wordt
onderkend. Bijna alle docenten richten hun begeleiding op het ontwikkelen van het (eind)product en
schenken weinig aandacht aan de voorafgaande begeleiding van het proces. Studenten richten zich ook
vooral op het product omdat dit een cijfer oplevert. Zowel de Curriculum Commissie als het
management erkennen dat de aandacht van projecten tot nu toe vooral op het ontwikkelen van het
(eind)product lag. Het management stelt dat er meer leerrendement te halen valt uit het proces dan uit
het product. Dit rendement komt echter onder druk te staan doordat er wegens bezuinigingen minder
tijd is ingeroosterd voor de begeleiding van projecten.

De belangrijkste aanbeveling is dat de opleiding een visie zou moeten ontwikkelen op het
samenwerken in groepen. Verder moet de beoordelingssystematiek worden herzien opdat er meer
ruimte komt voor de creativiteit, creatie en de eigen oordeelsvorming van studenten. Ten slotte zal
projectonderwijs bij de opleiding HTRO te Diemen niet een optimale leeromgeving worden zolang de
opleiding zich niet duidelijk heeft uitgesproken of projecten ‘over het proces of over het product’
dienen te gaan.
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Hoofdstuk 1 Inleiding

In hoofdstuk 1 wordt ingegaan op de aanleiding, de context en de relevantie van dit
evaluatieonderzoek. De doelstelling en een overzicht van de stakeholders en hun belangen worden
beschreven en de afbakening van het onderzoek wordt kort uitgelegd. Tot slot worden de centrale
onderzoeksvraag en de deelvragen toegelicht.

1.1 Context

De opleiding Hoger Toeristisch en Recreatief Onderwijs (HTRO) van hogeschool Inholland bestaat
sinds 2001 in Diemen en sinds 2003 op de vestigingen Haarlem en Rotterdam. Tijdens de vier
leerjaren wordt ca. 50% van de onderwijstijd als projectonderwijs ingeroosterd. In projectonderwijs
wordt er door studenten in groepen gewerkt aan een opdracht. Deze opdracht is veelal een probleem
uit het toekomstige werkveld dat moet worden opgelost aan de hand van theoretische modellen onder
supervisie van een docent. Uit het laatste accreditatierapport van 2012 blijkt dat het management vindt
dat het project het hart vormt van een onderwijsperiode. Verder is het voor het management belangrijk
dat een project bijdraagt aan een positieve onderwijsbeleving van de student. De onderzoeker is zelf
als docent sinds negen jaar werkzaam op de vestiging Diemen. Hij constateert dat projecten sinds het
oprichtingsjaar 2001 min of meer ongewijzigd worden uitgevoerd. Inhoudelijke updates vinden wel
plaats maar de methodiek en de rol van de docent zijn grotendeels hetzelfde gebleven. Dit onderzoek
heeft tot doel om inzicht te verkrijgen in de manier waarop projectonderwijs wordt vormgegeven,
gepercipieerd en gewaardeerd bij de HTRO opleiding van Inholland te Diemen.

De indruk bestaat dat docenten zelf invulling gaven aan hun rol als begeleider tijdens projecten. In het
verleden werden op elk project twee docenten ingeroosterd die samen volledig verantwoordelijk
waren voor de uitvoering van het betreffende project. Zij maakten onderling afspraken over het
verloop, de begeleiding en de tussen- of eindevaluatie van een project. Tijdens deze (informele)
besprekingen kwamen de verschillende inzichten over de invulling van de rol van de begeleider naar
voren. De opleiding HTRO beschikt namelijk niet over een docentenhandleiding hoe projecten dienen
te worden begeleid. Er bestaat wel een algemene handleiding projectonderwijs waarin de fasen van
een project worden beschreven en de (eind)producten die een projectgroep dient op te leveren. Deze
projecthandleiding is voornamelijk voor studenten bedoeld; de docent vindt hier geen informatie over
de manier waarop hij de rol als begeleider in projecten kan invullen. Vernieuwing of verbetering van
projectonderwijs is een regelmatig terugkerend thema in informele als ook formele besprekingen;
initiatieven hiertoe ontbreken echter door een gebrek aan tijd, geld en wellicht een gebrek aan kennis.

Het team in Diemen bestaat voor een deel uit (onbevoegde) ‘zij-instromers’ die bij aanstelling
verplicht worden een ‘Basiskwalificatie Didactische Bekwaamheden’ te halen. Deze basiskwalificatie
richt zich vooral op de uitvoering en minder op de achterliggende leer theoretische achtergronden van
onderwijs (www.vu.nl, 2014). Opvallend is verder dat voor projecten veelal dezelfde docenten worden
ingeroosterd.

1.2 Aanleiding

In 2013 heeft het management de codrdinator projectonderwijs in Diemen de opdracht gegeven een
inhoudelijke natitie te schrijven over de rol van de projectbegeleiding. Sinds dit schooljaar 2014-2015
wordt de begeleidende docent ‘projectbegeleider’ genoemd en deze tol bestaat uit een combinatie van
de — voorheen gescheiden — rollen van tutor (procesbegeleider) en consultant (inhoudsdeskundige). Dit
is sinds het oprichtingsjaar 2001 een drastische verandering in de uitvoering van projectonderwijs.
Deze verandering is tevens de aanleiding om de vraag te stellen of projectonderwijs op de opleiding
HTRO te Diemen eigenlijk wel zo wordt vormgegeven zoals dit conform de theorie “zou moeten
zijn.”



1.3 Stakeholders en belangen

Een ieder die een belang heeft bij een onderzoek kan als een ‘stakeholder’ worden beschouwd
(Robson, 2000). De volgende stakeholders worden betrokken bij het onderzoek: de manager
Onderwijs & Onderzoek (O & O) van de opleiding HTRO Haarlem, Diemen en Rotterdam, de
teamleider van de vestiging Diemen, docenten en studenten van de vestiging Diemen en de
Curriculum Commissie (‘CuCo”) HTRO. Hieronder volgt een omschrijving van de verschillende
rollen en belangen van de stakeholders.

De manager O & O is eindverantwoordelijk voor de dagelijkse gang van zaken op de drie vestigingen
Haarlem, Diemen en Rotterdam van de opleiding HTRO. Hij heeft belang bij het onderzoek omdat het
onderzoek inzichten kan opleveren om de dagelijkse praktijk van projectonderwijs te verbeteren op de
vestiging Diemen en de andere twee vestigingen. Beter onderwijs betekent meer tevreden studenten,
wat weer positief is voor de instroom, de aankomende accreditatie en de werving van studenten.

De teamleider van de vestiging Diemen is verantwoordelijk voor de dagelijkse gang van zaken voor de
opleiding HTRO. Zij heeft codrdinerende en leidinggevende taken. De teamleider verwerkt de
resultaten van de studentenenquétes en koppelt deze terug naar het docententeam en de studenten.
Haar belang is dat er een kwaliteitsslag gemaakt kan worden door het docententeam voor een
verbetering van het onderwijs. Een verbetering van onderwijs kan een hogere
medewerkerstevredenheid opleveren. Het onderzoek kan haar inzichten opleveren over de
onderwijspraktijk die weer naar het docententeam kunnen worden teruggekoppeld tijdens de
functionerings- en beoordelingsgesprekken. Dit kan resulteren in het beter aansturen en begeleiden
van het docententeam.

De docenten zijn direct betrokken bij het uitvoeren van projecten. Hun belang is dat het onderzoek
inzichten oplevert op de manier waarop zij hun rol als projectbegeleider invullen en deze eventueel
kunnen verbeteren. Het onderzoek is voor hen een manier om van gedachten te wisselen over
projectonderwijs. Een verbetering van onderwijs levert eventueel een meer tevreden medewerker op.
Dit kan het plezier in het werken verhogen. Daarnaast kunnen docenten door onderwijsverbetering
eventueel ook beter ‘scoren’ op de periodieke studenten enquétes en tijdens de functionerings- en
beoordelingsgesprekken met de teamleider. Het onderzoek kan duidelijkheid verschaffen over de
manier waarop docenten projecten dienen te begeleiden. Dit kan voor beginnende docenten
duidelijkere richtlijnen opleveren waaraan ze zich kunnen houden. Het onderzoek kan een bijdrage
leveren aan het verwerven van leer theoretische en didactische kennis over projectonderwijs en het
verbeteren van het onderwijsontwerp. Uiteindelijk kan dit resulteren in het meer in lijn krijgen van de
uitvoering van onderwijs in samenhang met leerdoelen en de afsluitende (project)toets.

Studenten hebben de mogelijkheid tijdens het onderzoek om hun mening over het onderwijs op een
veel specifiekere manier te uiten: de periodieke studentenenquétes bieden immers niet de mogelijkheid
dieper op de inhoud en de uitvoering van projecten in te gaan. Studenten hebben belang bij goed,
modern onderwijs wat hen optimaal voorbereidt op het toekomstige werkveld.

Ten slotte kan het onderzoek voor de CuCo inzichten opleveren op grond waarvan het curriculum kan
worden bijgesteld. Het onderzoek levert ook recente leertheoretische inzichten op met betrekking tot
het onderwerp projectonderwijs. De CuCo is op dit moment bezig met het ontwikkelen van onderwijs
om studenten minder te ondersteunen en meer zelfstandig te maken. Dit heet het project ‘de
zelfstandige student’. Dit onderzoek kan een bijdrage leveren om studenten en projectgroepen
zelfstandiger te laten werken. Zie tabel 1 voor een schematisch overzicht van de stakeholders en hun
belangen.
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Tabel 1. Overzicht van stakeholders

Stakeholders Betrokkenheid en belang

Manager O&O Directe betrokkenheid. Inzichten in de verbetering van de dagelijkse praktijk van de
vestiging Diemen. Eventueel hogere instroom, positief voor werving nieuwe
studenten en aankomende accreditatie.

Teamleider Diemen Directe betrokkenheid. Beter onderwijs kan leiden tot een
hogere medewerkerstevredenheid. Tool voor P&O cyclus, betere aansturing team.
Docenten Directe betrokkenheid. Beter onderwijs kan resulteren in meer tevreden

medewerkers. Positief voor P&O cyclus, inzichten in begeleiding en leer
theoretische achtergrond. Richtlijnen voor begeleiding. Kennisuitwisseling van

ideeén.

Studenten Directe betrokkenheid. Beter onderwijs kan leiden tot een betere voorbereiding op
het toekomstige werkveld.

CuCo Directe betrokkenheid. Verbetering van consistentie en coherentie van het

curriculum. Leer theoretische inzichten.

1.4 Relevantie

Dit onderzoek is relevant voor de opleiding HTRO van Inholland van de drie vestigingen Haarlem,
Rotterdam en Diemen. Er is sinds het oprichtingsjaar van de opleiding in 2001 geen onderzoek
geweest naar projectonderwijs. Het onderzoek levert inzichten op in de manier waarop het onderwijs
wordt uitgevoerd in de praktijk in relatie tot de wijze waarop het conform de literatuur zou moeten
zijn. Deze inzichten kunnen een bijdrage leveren aan een verbetering van de onderwijspraktijk op
micro- ( = klas) en mesoniveau (= opleiding).

1.5 Doelstelling

Doel van het onderzoek is het verkrijgen van inzicht over de manier waarop projectonderwijs wordt
vormgegeven, gepercipieerd en gewaardeerd bij de HTRO opleiding van Inholland te Diemen ten
einde bij te dragen aan het ontwikkelen van inzichten in de dagelijkse praktijk met betrekking tot
projectonderwijs.

1.6 Afbakening

Het onderzoek richt zich op de vestiging Diemen. De HTRO opleidingen van de vestigingen Haarlem
en Rotterdam zullen wel over het onderzoek worden geinformeerd maar worden verder niet in het
onderzoek betrokken. Een dergelijk omvangrijk locatie-overschrijdend onderzoek is gezien de tijd en
de verwachte omvang niet haalbaar. De opleidingen bevinden zich nog in een proces van transitie van
drie verschillende opleidingen naar één grotendeels identiecke HTRO opleiding met parallelle
programma’s. Dit proces is nog in volle gang. De verwachting is wel dat het onderzoek uitkomsten
oplevert die voor alle drie vestigingen relevant zijn omdat het geboden onderwijs inhoudelijk vrijwel
overeenkomt.

De Engelstalige HTRO-opleiding Tourism Management’ (“TM”) wordt niet in het onderzoek
meegenomen. Deze opleiding wordt op de vestiging Diemen aangeboden en is qua inhoud en
uitvoering vrijwel identiek aan de HTRO opleiding. De internationale context levert echter een eigen
dynamiek en klascultuur op, die aanmerkelijk verschilt van de Nederlandstalige groepen. De focus van
dit onderzoek ligt op de Nederlandstalige HTRO opleiding te Diemen opdat de uitkomsten ook voor
de vestigingen Haarlem en Rotterdam relevant zijn.

Dit onderzoek richt zich op de niveaus van een curriculum in de terminologie van Akker & Thijs
(2009). In paragraaf 2.12 “‘Verschijningsvormen van Curriculum’ volgt meer uitleg over deze
indeling.

11




1.7 Onderzoeksvragen

Op basis van de aanleiding, doel, relevantie en context zijn de volgende onderzoeksvragen
gedefinieerd.

Centrale vraag:

Op welke wijze wordt projectonderwijs bij de opleiding HTRO van Inholland te Diemen vormgegeven
en uitgevoerd en hoe wordt het in de perceptie van het management, docenten, Curriculum Commissie
en studenten ervaren en gewaardeerd?

Deelvragen

1. Welke relevante (leer) theorieén bestaan er over projectonderwijs in het hoger onderwijs?

2. Wat is de visie van hogeschool Inholland en de opleiding HTRO te Diemen op
projectonderwijs?

3. Hoe wordt projectonderwijs door de opleiding HTRO in Diemen vormgegeven en uitgevoerd?

4. Hoe wordt het projectonderwijs door docenten, management, de Curriculum Commissie en
studenten bij de opleiding HTRO in Diemen ervaren en gewaardeerd?

1.8 Leeswijzer

Hoofdstuk 2 beschrijft het theoretisch kader van dit onderzoek. Er worden beschrijvingen gegeven van
een aantal theoretische begrippen als projectonderwijs en de leer theoretische achtergronden. De
geschiedenis van het werken in groepen, kenmerken van project gestuurd onderwijs,
groepssamenstelling en het samenwerken in groepen, de rol van de begeleiding en de rol van tutor en
consultant en ten slotte de verschillende verschijningsvormen van curricula. Er volgt als laatste een
kritische reflectie op de literatuur. Hoofdstuk 3 beschrijft de methodologie van dit onderzoek. Hier
wordt beschreven om welk type onderzoek het gaat en de manier waarop aan de hand van welke
instrumenten data werd verzameld. Vervolgens volgt een beschrijving van de samenhang van de
deelvragen met het curriculum en het curriculum niveau. Daarna wordt de manier van data analyse
beschreven en de procedures die zijn aangehouden. Verder wordt beschreven op wat voor manier het
onderzoek valide en betrouwbaar is. Als laatst volgt er informatie over de onderzoekspopulatie en een
beschrijving waarom dit onderzoek haalbaar is. In hoofdstuk 4 worden de resultaten beschreven van
het onderzoek en dan met name de onderzoeksvragen 2, 3 en 4. In hoofdstuk 5 wordt de conclusie
beschreven en in hoofdstuk 6 de aanbevelingen. In hoofdstuk 7 wordt de kritische reflectie
beschreven. Hier wordt gereflecteerd op de validiteit en betrouwbaarheid van het onderzoek, het
onderzoek zelf en de rol van de onderzoeker. Ten slotte wordt in hoofdstuk 8 beschreven welke ideeén
er zijn voor eventueel toekomstig onderzoek.
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Hoofdstuk 2 Theoretisch kader

2.1 Inleiding

Het theoretisch kader wordt in dit evaluatieonderzoek als apart hoofdstuk gebruikt om inzicht te
verkrijgen op basis van relevante en (mogelijk) recente theorieén hoe in de onderwijspraktijk
projectonderwijs in de praktijk effectief kan zijn. Er volgt informatie op basis van welke criteria er op
welke manier naar relevante literatuur is gezocht. Verder wordt de indeling per paragraaf toegelicht en
worden de titels van de verschillende paragrafen genoemd.

Onder theorie wordt een samenhangend geheel van uitspraken over de werkelijkheid verstaan. Theorie
wordt gebruikt om bekende verschijnselen uit vorig onderzoek te benoemen en draagt bij aan het
formuleren van begrippen en dient als basis voor het formuleren van onderzoeksvragen (Boeije, 2014).

Er is als volgt te werk gegaan: aan de hand van een mindmap is een aantal zoektermen gedefinieerd:
project-based learning, inquiry-based learning, collaborative learning, project onderwijs. Daarnaast
leverde de zoekterm ‘constructivisme’ in samenhang met de rol van de docent, de mate en de invulling
van begeleiding een reeks van relevante theorieén op. Eén selectiecriterium voor bronnen is literatuur
zoals deze door de Master Leren & Innoveren van de hogeschool Inholland wordt aangeboden. Het
belangrijkste selectiecriterium is echter ‘wetenschappelijke literatuur®, met andere woorden
wetenschappelijke publicaties die door peers zijn ‘gereviewd’. Dit zijn bijvoorbeeld artikelen die via
Google Scholar of die via ‘Lybrin’, een interne zoekmachine van Inholland, werden gevonden. Deze
wetenschappelijke artikelen zijn opgenomen in literatuurlijsten. Deze vormden weer een basis om
verder te zoeken naar relevante artikelen van andere auteurs. Dit wordt de ‘snowball sampling’
techniek genoemd (Robson, 2011). Deze techniek houdt in dat geselecteerde bronnen weer zelf een
nieuwe bron van informatie vormen. Op deze wijze is er een gelijkmatige verdeling van Engelstalige
en Nederlandstalige literatuur ontstaan. De literatuur is vrij te downloaden via het internet of via de
bovengenoemde zoekmachines. In één geval is er rechtstreeks met een onderzoeker in het buitenland
contact opgenomen met het verzoek het artikel per e-mail op te sturen.

De literatuur en de artikelen zijn digitaal opgeslagen en geordend naar onderwerp. De artikelen zijn
voorzien van highlights van de belangrijkste passages. Van twee boeken zijn samenvattingen gemaakt.
De samenvattingen en de literatuur vormen de basis voor het inhoudelijke betoog. In het betoog
worden bronnen opgevoerd die elkaar aanvullen en de mening van de verschillende auteurs
verwoorden. De inhoud van de literatuur en de artikelen is vervolgens door middel van parafraseren in
eigen woorden uitgelegd met een verwijzing (tussen haakjes) naar de haam van de auteur en het
jaartal. Per paragraaf ontstaat er op deze manier een kritische verhandeling van de artikelen en/of de
literatuur.

Het theoretisch kader is ingedeeld in paragrafen. Elke paragraaf behandelt een construct; dit is een
abstract concept zoals bijvoorbeeld ‘groepsgrootte’. De paragrafen zijn als het ware van ‘hoog’ naar
‘laag’ ingedeeld. Met ‘hoog” wordt in dit verband het niveau van (algemene) theorieén bedoeld
afdalend naar ‘laag’; dit is het niveau van een individuele student.

Elke paragraaf wordt afgesloten met een overzicht van de verschillende auteurs en de implicaties die
de betreffende paragraaf voor het onderzoek heeft. Met de implicaties worden de inzichten bedoeld die
de betreffende paragraaf oplevert. Deze inzichten zijn vraagstukken die in de onderwijspraktijk van de
onderzoeker spelen en waarop dieper in het onderzoek zal worden ingegaan. De volgende paragrafen
werden onderscheiden: Definitie van het begrip projectonderwijs; Leertheoretische achtergronden;
Geschiedenis van projectonderwijs; Een aantal kenmerken van projectonderwijs; Projectonderwijs en
samenwerken; Projectonderwijs en leren; Projectonderwijs en de rol van begeleiding;
Projectonderwijs en de rol van begeleiding als tutor of inhoudsdeskundige; Projectonderwijs en
groepsgrootte; Projectonderwijs en groepssamenstelling en Verschijningsvormen curricula.
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2.2 Definitie van het begrip projectonderwijs

Het is van belang dat het begrip ‘projectonderwijs’ vooraleerst wordt benoemd en gedefinieerd. Het
blijkt lastig te zijn dit begrip onder één noemer te brengen aangezien ze in de praktijk onder
verschillende benamingen wordt gebruikt.

Er rouleren verschillende begrippen in de literatuur die min of meer hetzelfde betekenen. Schmidt
(1998) stelt dat projectonderwijs een vorm van probleemgestuurd onderwijs is: in de taal van de
moderne onderwijstheorie is dit een constructivistische, codperatieve en contextueel-gebonden
aanpak. Hij geeft aan dat er geen eenduidige definitie van probleemgestuurd onderwijs is.
Probleemgestuurd onderwijs kan verschillende vormen aannemen, afhankelijk van de aard en het
domein van de specifieke doelstelling van het programma waarvan het deel uitmaakt (Barrows, 1986).
De termen probleemgestuurd onderwijs worden naast vraaggestuurd, ontdekkend of constructivistisch
onderwijs gebruikt (Kirschner, Sweller, & Clark, 2006). Projectonderwijs is een vorm van integraal
leren, omdat men kennis en vaardigheden geintegreerd toepast binnen een realistische beroepssituatie
om tot een beroepsproduct te komen (Holten & Van Vliet, 2009). Laatstgenoemde auteurs betogen dat
net als professionals studenten door zelfsturing nieuwe kennis en inzichten opdoen door zichzelf
vragen te stellen en zichzelf opdrachten te geven en deze toe te passen in praktijksituaties.

VVoorgaande toont aan dat het ingewikkeld is om tot één alles omvattende definitie te komen van
projectonderwijs of probleemgestuurd onderwijs. Rijst en Kok (2011) verklaren dat beide concepten
met elkaar verwant zijn. Het belangrijkste verschil tussen beide begrippen is dat in projectonderwijs
ook theoretische doelstellingen moeten worden gehaald terwijl in probleemgestuurd onderwijs aan
problemen wordt gewerkt die uit de praktijk komen van een beroep waarvoor de student wordt
opgeleid. Hattie (2009) komt met de meest eenvoudige definitie: probleemgestuurd leren is een vorm
van samenwerkend of codperatief leren en dit wordt ook wel ‘groepswerk’ genoemd.

Conclusies en implicaties onderzoek

De verschillende auteurs zijn het ten dele eens met elkaar over een exacte definitie van het begrip
projectonderwijs. In tabel 2 worden de verschillende auteurs en visies nog eens opgesomd.

Tabel 2. Auteurs en visie op projectonderwijs

Auteur Visie

Barrows (1986) Verschillende vormen van projectonderwijs al naar
gelang de omgeving.

Schmidt (1998) Projectonderwijs = probleemgestuurd onderwijs.

Kirschner, Schweller & Clark (2006) Probleemgestuurd is ook vraaggestuurd, ontdekkend
of constructivistisch onderwijs.

Holten en Van Vliet (2009) Integraal leren in praktijksituaties aan de hand van
kennis & vaardigheden door zelfsturing.

Hattie (2009) Projectonderwijs = groepswerk.

Rijs & Kok (2011) Leren aan de hand van theoretische doelstellingen.

Voor het onderliggende evaluatieonderzoek zal de volgende definitie worden aangehouden:
projectonderwijs is een manier van samenwerken waar integraal aan de hand van theorie
(zelfgestuurd) aan een probleem uit het toekomstige werkveld wordt gewerkt.

In de volgende paragraaf wordt verder op de leertheoretische achtergrond van projectonderwijs
ingegaan.
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2.3 Projectonderwijs en leer theoretische achtergrond

Paragraaf 2.3 gaat in op het constructivisme als leertheorie met in chronologische volgorde de
belangrijkste opvattingen van een aantal wetenschappelijke auteurs.

Simons en Bolhuis (2004) betogen dat het constructivisme de leer theoretische oorsprong van
projectonderwijs is. Het begrip constructivisme, of ook genoemd ‘constructionisme’, verwijst naar
leren als een ‘constructie’ van begrip. Leertheorieén die als constructivistisch worden
gekarakteriseerd, stellen dat men leert in relatie tot de omgeving. Volgens Simons en Bolhuis
verschillen de theorieén in wat voor mate de omgeving ook werkelijk het leren vormt. Zij betogen ten
slotte dat de constructivistische leertheorie de individuele lerende en/of leercontext centraal stelt in
samenhang met onderlinge persoonlijke relaties.

In het constructivisme onderscheidt men twee hoofdstromingen: het cognitieve en het sociale
constructivisme (Valcke, 2010). Vygotsky geldt als vertegenwoordiger van het sociale
constructivisme, die stelt dat kennis gebaseerd is op sociale interactie (Beishuizen, 2004). Vygotsky
stelt dat taal en spraak voorbeelden zijn van cultuur en ook als zodanig in deze context als instrument
door lerende worden gebruikt bij het construeren van kennis. Piaget geldt als de basisauteur van het
cognitieve constructivisme met als uitgangspunt dat de lerende zelf kennis construeert (Valcke, 2010).
Deze constructie wordt volgens Piaget bereikt in samenhang met de al aanwezige voorkennis van de
student. Volgens Piaget is er een duidelijke relatie tussen het type kennis en opeenvolgende
biologische levensfases (Valcke, 2010).

Vygotsky en Piaget vertegenwoordigen fundamenteel verschillende invalshoeken: een cognitivistische
tegenover een sociale en cultuurhistorische invalshoek (Valcke, 2010). Vygotsky spreekt in zijn
theorie over een ‘zone van naaste ontwikkeling’ Een lerende dient in een context te worden geplaatst
die net complexer ligt dan het niveau dat de lerende aankan (Gredler, 2012). Beishuizen (2004) geeft
aan hetgeen Vygotsky heeft uitgelegd over de rol van de begeleiding; de begeleider neemt steeds
meer stappen terug al naar gelang de kennis van de student toeneemt. Dit wordt ook wel scaffolding
genoemd. Scaffolding is een uitdrukking die Vygotsky overigens nooit heeft gebruikt (Beishuizen,
2004). Van oorsprong betekent scaffolding dat een kundiger persoon een beginner voorziet van de
nodige ondersteuning om een hoger cognitief niveau te bereiken (Hsu, Lai, & Hsu, 2014). Valcke
(2010) beschrijft dat het leren in een sociale context plaatsvindt waarin de lerende samen met anderen
problemen oplossen. Het rendement bij deze vorm van samenwerking ligt in het leren van elkaar: de
lerende leert van andere lerende.

Volgens Valcke (2010 ) is in de sociaal constructivistische visie van Vygotsky de rol van de instructie
leidend in de ontwikkeling van het individu. Valcke stelt dat bij Piaget het leerproces niet duidelijk
wordt benoemd Piaget blijft vrij impliciet over de rol van de sociale context bij het ontwikkelproces
en benadrukt vooral de individuele constructieactiviteit en de biologische ontwikkelingsfase van de
lerende. Valcke stelt dat Piaget het cognitief constructivisme vertegenwoordigt: het individu creéert
immers zelf kennis. Tot slot zijn volgens Valcke Piaget en Vygotsky auteurs die passen in de traditie
van het sociaal constructivisme: ze verschillen echter van mening over de rol die instructie in het
constructivisme speelt.

Bruner is bekend geworden door de introductie van het begrip “discovery learning” (Valcke, 2010).
De leeromgeving dient de lerende uit te dagen om dingen zelf te kunnen ontdekken; de
instructieverantwoordelijke dient in deze leeromgeving te zorgen voor voldoende ‘ervaringsmateriaal’
(Valcke, 2010). Takaya ( 2008) stelt dat Bruner discovery learning zo heeft bedoeld dat de docent niet
zozeer het eigenlijke proces begeleidt als wel om studenten te laten ontdekken wat er in hun eigen
hoofden omgaat. Verder heeft Bruner het begrip ‘spiral curriculum’ ontwikkeld: dit is de opbouw en
samenhang van materiaal en leerinhouden (Gibbs, 2014). In het kort komt het begrip spiral curriculum
hierop neer: studenten bestuderen tijdens hun opleiding hetzelfde thema, onderwerp of topic waarbij
de complexiteit elke keer wordt verhoogd. Op deze manier sluit men aan bij de al aanwezige kennis
(Gibbs, 2014).
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Kolb (2005) legt de nadruk op het ervaren als basis voor het leren. Dit noemt hij ‘experiental
learning’. De theorie van Kolb gaat uit van volgende stellingen: 1) leren wordt beschouwd als het
resultaat van een proces, 2) leren is een continu proces , 3) leren is het oplossen van conflicten,
meningsverschillen of verschillen, 4) leren is een holistisch proces, 5) leren is het resultaat van een
synergie tussen persoon en omgeving, 6) leren is het proces van kenniscreatie. Kolb stelt dat leren
ontstaat in een proces waarbij kennis wordt gecreéerd door het transformeren van persoonlijk
ervaringen. Daarbij ligt de nadruk volgens hem op vier individuele leerstijlen: de concrete, reflectieve,
abstracte of actieve leerstijl. Valcke (2010) stelt dat de begeleiding vooral de leerstijl van de student
dient te bepalen in een voor de student passende leeromgeving. Deze leeromgeving is vooral ook op
interactie met andere studenten gericht.

Valcke (2010) stelt dat de term ‘situated learning’ vooral de nadruk legt op het leren in een context.
Leren vindt op een betekenisvolle manier plaats wanneer dit in een realistische of in een authentieke
leercontext gebeurd. Deze context is sociaal: alle kennis in de wereld is te plaatsen in een sociale
context. In de situated learning theorie werd het begrip ‘community of practice’ ontwikkeld. Deze
communities of practice komen voor in samenwerkingsverbanden tussen het hoger onderwijs en de
lokale context en worden sterk gepropageerd in beroepsopleidingen. Een community of practice legt
de nadruk op het toepassen van kennis.

Conclusies en implicaties onderzoek

De verschillende auteurs zijn het erover eens dat kennis veelal wordt geconstrueerd in een (sociale)
context. In tabel 3 worden de verschillende auteurs en hun visie schematisch weergegeven.

Tabel 3. Constructivisme en de visie van verschillende auteurs

Auteur Visie

Vygotsky (1962) Kennis is gebaseerd op sociale interactie in een zone
van naaste ontwikkeling door middel van begeleiding
(scaffolding).

Simon en Bolhuis(2004) Constructivisme is het construeren van leren.

Kolb (2005) Leren ontstaat door het transformeren van
persoonlijke ervaringen aan de hand van vier
leerstijlen.

Valcke (2010) Leren vindt plaats in een (sociale) context in een

community of practice. Nadruk op toepassen van
kennis en het werken in groepen.

Piaget (in Valcke, 2010) Lerende construeert zelf kennis, geen rol voor
instructie. Belangrijke rol voor voorkennis.
Bruner (Gibbs, 2014) Discovery learning, spiral curriculum met verhoging

van complexiteit.

Behalve het leren in een sociale context is een tweede belangrijke gemeenschappelijke component het
leren in groepen. Piaget wijkt hiervan af door te stellen dat het leren een individueel proces is met een
belangrijke rol voor het aanboren van voorkennis. Omdat het constructivisme als leertheorie geen
eenduidige definitie lijkt te hebben voortgebracht op het werken in groepen is het van belang op zoek
te gaan naar algemene kenmerken van het samenwerken in (project)groepen. De volgende paragraaf
beschrijft de geschiedenis van het samenwerken in groepen en vormt als het ware als introductie op
een reeks van paragrafen die de algemene kenmerken van het werken in de groepen behandelen.

2.4 Geschiedenis van werken in projectgroepen
Deze paragraaf behandelt de oorsprong van het werken in (project) groepen in Noord-Amerika.

Verder wordt de introductie van deze manier van werken in het Nederlandse onderwijssysteem
toegelicht.
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De zogenaamde ‘case study method’ (of ook ‘gevalsmethode’) werd omstreeks 1870 ontwikkeld door
de Harvard Law School in Boston uit onvrede met het passieve gedrag dat studenten tijdens de lessen
lieten zien (Dochy et al., 2002). Het onderwijs werd gebaseerd op casussen die gericht waren op de
praktijk. Deze gevalsmethode werd vooral in de latere fase van de studie toegepast, wanneer studenten
al over een zekere mate van relevante basiskennis beschikten (Schmidt, 1998).

Dochy et al. (2002) beschrijven de theorie van de Amerikaanse filosoof en onderwijskundige Dewey.
Laatstgenoemde liet kinderen in het jaar 1902 werken in kleine groepen die actief werden betrokken
bij het oplossen van problemen. Kinderen werkten in constructieve activiteiten die betekenisvol en
interessant voor hen waren. Betekenisvol betekent volgens Dewey in dit verband als direct verbonden
met hun eigen leefwereld. Dekeyser (1999) zet uiteen dat Dewey ook degene is geweest die de
projectmethode en het concept van ‘learning by doing’ uitwerkte en daardoor door velen beschouwd
wordt als de grondlegger van het projectonderwijs.

Schmidt (1998) stelt dat aan het einde van de zestiger jaren de McMaster universiteit in
Hamilton/Canada ging werken in groepen. Dit was een reactie op de wens van medische studenten om
meer met praktijkgerichte, levensechte situaties te werken dan met de theorie. Het onderwijs vond
plaats in kleine groepen met een sterke nadruk op zelfwerkzaamheid en een leven lang leren. De
McMaster universiteit legde verder vooral de nadruk op het gebruik van gevarieerde kennisbronnen en
een vroegtijdige integratie van de wetenschap.

De universiteit van Maastricht is in 1974 als eerste onderwijsinstelling in Nederland gestart met het
werken in projectgroepen in een probleemgestuurde omgeving (Schmidt, 1998). Zij hebben het
‘zevensprong model” ontwikkeld dat veel navolging heeft gekregen in het hoger onderwijs in
Nederland. Het model bestaat uit zeven stappen die een projectgroep moet nemen om tot een optimaal
leerrendement te komen (Segers & Dochy, 1999). Dit zijn de volgende stappen:

Lees het probleem en verduidelijk de begrippen uit het probleemscenario die niet helder zijn;
Definieer het probleem;

Analyseer het probleem;

Maak een inventarisatie van mogelijke verklaringen die bediscussieerd zijn in stap 3;
Formuleer leerdoelen;

Verzamel informatie buiten de onderwijsgroep;

Synthetiseer en toets de nieuw verworven informatie aan het uitgangsprobleem.

NogakownE

Segers en Dochy (1999) lichten toe dat het leerproces in het zevensprong model wordt gestructureerd
door drie elementen: de probleemtaken, het leerproces en de docent. De student werkt aan de
oplossing van een complex, authentiek en multidisciplinair probleem. Het leerproces van de
individuele student staat centraal onder leiding van een docent die ‘tutor’ wordt genoemd. De tutor
faciliteert de leerproces van de student en begeleidt de onderwijsgroep.

In de jaren 90 van de vorige eeuw kwam projectonderwijs opnieuw in de belangstelling te staan.
Onderwijs zou meer moeten overeenkomen met de toekomstige leef- en werksituatie van de student
(Dekeyser, 1999). Door het aanleren van ‘sleutelkwalificaties’ zou het onderwijs zelfstandige en
flexibele arbeiders kunnen opleveren. Sleutelkwalificaties zijn bijvoorbeeld: kennis, inzicht,
vaardigheden en houdingen die behoren tot de kernkwalificaties van een beroep. Dekeyser legt uit dat
deze kernkwalificaties toepasbaar zijn in verschillende situaties en dat ze de overgang (transfer)
vergemakkelijken tussen verschillende beroepen. Projectonderwijs wordt als een methode beschouwd
om deze kernkwalificaties te verwerven.

Conclusies en implicaties onderzoek

Projectonderwijs is een manier om sleutelkwalificaties als kennis, houding en vaardigheden te trainen.
Zie tabel 4 voor een overzicht van auteurs en hun visie op het werken in groepen.
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Tabel 4. Auteurs en visie op het werken in groepen

Auteur Visie

Dewey (in Dochy et al., 1999) Learning by doing.

Segers & Dochy (1999) Docent als tutor — zevensprong model.

De Keyser (1999) Projectonderwijs is een methode voor het verwerven
van generieke (kern) kwalificaties en toepashaar op
verschillende beroepen.

Het zevensprong model is een voorbeeld van een model dat schematisch aangeeft via welke stappen
een groep studenten samenwerkt onder leiding van een docent die ‘tutor’ wordt genoemd. De
invulling van de rol als tutor wordt duidelijk omschreven. De implicatie voor dit onderzoek is het
inzicht dat er in projectonderwijs multidisciplinair algemene kernkwalificaties worden getraind die op
verschillende beroepen van toepassing zijn.

Het zevensprong model is een systematiek van groepswerk dat specifiek ontwikkeld is door de
universiteit van Maastricht. Het is van belang om te onderzoeken welke algemene kenmerken
projectonderwijs heeft. Daarover gaat de volgende paragraaf.

2.5 Kenmerken van project gestuurd onderwijs

De ideeén gebaseerd op de theorie van het constructivisme vormen de leer theoretische basis voor
probleemgestuurd onderwijs. Op wat voor manier kan projectonderwijs in de praktijk worden
toegepast? Deze paragraaf gaat over een aantal algemene kenmerken van projectonderwijs.

Barrows (1986) merkt op dat in projectonderwijs het leren van de student centraal staat en dat er in
Kleine groepjes wordt gewerkt. De docent heeft een rol als ‘tutor’ die projectgroepen tijdens het
leerproces begeleidt. Deze manier van werken gaat uit van het oplossen van een probleem als
uitgangspunt. Barrows stelt dat de student probleemoplossende vaardigheden ontwikkelt wat
uiteindelijk resulteert in zelfgestuurd leren.

Hattie (2009) benoemt een aantal karakteristieken van projectonderwijs. Deze vorm van leren vindt
plaats in kleine groepen en de leerkracht treedt als facilitator van leerprocessen. Het uitgangspunt is
dat authentieke problemen gepresenteerd worden aan het begin van een opdracht. Nieuwe informatie
wordt vooral door zelfgestuurd leren opgenomen. Hattie legt uit dat het onderwijs wordt aangeboden
in de vorm van een project rondom een thema. Projectonderwijs heeft volgens hem een aantal
kenmerken: 1) het werken met authentieke problemen, 2) het probleem wordt zonder voorkennis aan
studenten voorgelegd, 3) studenten dienen te worden aangezet tot het activeren van voorkennis, 4)
leerdoelen hebben als doel probleemoplossende vaardigheden te stimuleren en metacognitieve
vaardigheden te ontwikkelen.

Rijst en Kok (2011) zijn van mening dat projectonderwijs is ontwikkeld om studenten met elkaar te
leren samenwerken met een link naar de praktijk van het toekomstige beroep. Dit is een manier van
betekenisvol leren omdat de opgedane kennis toegepast wordt in de setting van de (toekomstige)
beroepspraktijk. Dit levert als resultaat een beroepsproduct op onder begeleiding van een
procesbegeleider (tutor) en een inhoudsdeskundigen (consultant). Doelstellingen worden in de groep
en door de groep bepaald. Volgens Rijst en Kok heeft projectonderwijs de volgende kenmerken: 1)
betekenisvolle opdrachten, 2) vakoverschrijdend, 3) maatschappelijk relevant, 4) probleemoplossend
en toepassingsgericht leren, 5) zelfstandig/zelfverantwoordelijk leren, 6) beroep op sociale
competenties, 7) levensechte en maatschappelijke thema’s of beroepsgerichte thema’s, 8) leren van
product en proces.

Conclusies en implicaties onderzoek
De verschillende auteurs zijn het erover eens dat projectonderwijs een vorm van zelfgestuurd leren is.
In tabel 5 worden de auteurs en hun opvattingen samengevat.
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Tabel 5. Auteurs en de opvattingen over de kenmerken van projectonderwijs

Auteur Opvatting

Barrows (1986) Student gecentreerd: student lost een probleem op.

Hattie (2009) Docent is facilitator van leerprocessen; geen
voorkennis en leren aan de hand van leerdoelen.

Rijst & Kok (2011) Betekenisvol, integraal, maatschappelijk relevant
volgens sociale competenties

Projectonderwijs wordt als een vorm van betekenisvol onderwijs beschouwd door de link met de
toekomstige beroepspraktijk. Dit vereist een actieve houding van studenten die in groepswerk zelf het
leerproces vormgeven onder begeleiding van een docent. Een aantal belangrijke kernbegrippen in de
context van dit onderzoek zijn: probleemoplossende vaardigheden, activeren van voorkennis en
zelfsturing. Belangrijk voor dit onderzoek is verder het inzicht dat de leerprocessen worden
gefaciliteerd door de begeleider. Dit impliceert dat de begeleider cog moet hebben voor de
leerprocessen van de individuele student in een setting van samenwerkend leren. Het samenwerken in
groepen wordt in de volgende paragraaf toegelicht.

2.6 Projectonderwijs en samenwerken

In deze paragraaf wordt volgens de literatuur toegelicht hoe samenwerken kan worden vormgegeven.
Hoe kun je met elkaar samenwerken en van elkaar leren?

Hattie (2009) voert aan dat projectonderwijs een vorm van probleemgestuurd leren is met elementen
van samenwerkend of cotperatief leren. Codperatief leren is effectief in een omgeving wanneer
lerende elkaar beoordelen op gemaakt werk. Deze ‘peer-assessments’ hebben een positief effect bij
met name volwassenen op interpersoonlijke relaties. Daarnaast resulteert dit in een gevoel van
ondersteuning door de groep en een positief gevoel van eigenwaarde. Eén van de belangrijkste
factoren bij het bereiken van een prestatie is het niveau van interpersoonlijke relaties tussen lerende.
Tot slot heeft volgens Hattie onderzoek aangetoond dat het effect van samenwerkend leren hoger is
indien de lerende over meer ervaring beschikken met deze vorm van onderwijs.

Schmidt (1998) verklaart dat projectonderwijs een vorm van samenwerkend leren is waar kennis
wordt geconstrueerd door middel van samenwerking. Om succesvol met elkaar te kunnen
samenwerken in een projectgroep dient men te weten hoe de ander leert. Schmidt stelt dat bij
succesvol projectonderwijs de nadruk ligt op het ontwikkelen van coherente mentale modellen.
Vermunt ( 1992) stelt dat mentale modellen de bewustwording is van lerenden over leren, onderwijs
en over hoe de taakverdeling tussen docent en student hoort te zijn. Deze modellen kunnen ontstaan
tijdens het proces van het onderhandelen en het zoeken van overeenstemming van de verschillende
visies tussen groepsleden (Akkerman et al., 2007).

Fransen, Weinberger en Kirschner (2013) expliciteren dat het ontwikkelen van mentale modellen
cruciaal is voor het succesvol samenwerken en de effectiviteit van een team. VVoor een effectieve
samenwerking is het van belang dat elk projectgroepslid over een mentaal model beschikt die
overeenkomt met het mentale model van andere groepsleden. Fransen, Weinberger en Kirschner
betogen dat inzicht in de onderlinge individuele verschillen van mentale modellen een positief effect
op groepswerk hebben. De mentale modellen dienen onderling wel voldoende overeen te komen wil
de samenwerking succesvol zijn. Het ontwikkelen en het onderkennen van dergelijke modellen is
gecompliceerd en verdient de volle aandacht van de procesbegeleider; groepen hebben de neiging om
zich alleen te richten op het taakgerichte mentale model. Tot slot vermelden laatstgenoemde auteurs
dat de mentale modellen aan verandering onderhevig zijn en voortdurend door groepsleden worden
aangepast.

Een effectieve manier voor het creéren van een mentaal model is het uitwerken van een gedetailleerde
planning (Stout, Cannon-Brouwers, Salas, & Milanovich, 1999). Groepen die in een vroeg stadium
kwalitatief goede planningen maken vormen betere ‘shared mental models’ en laten dus betere
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resultaten zien: deze groepen passen zich beter aan in situaties van met name een hoge werkdruk. De
mate van besef dat men zich als groep gemeenschappelijke taken en doelen heeft gesteld, kan
bepalend zijn voor een succesvolle samenwerking (Fransen, Kirchner, & Erkens, 2011).

Salas, Sims & Burke (2005) stellen dat voor het succesvol samenwerken in groepen een aantal
voorwaarden geldt. Om effectief te functioneren dienen groepen te beschikken over: 1) gedeeld
leiderschap, 2) team oriéntatie, 3) gemeenschappelijke monitoring, 4) ¢ back-up behavior en

5) aanpassend vermogen. Dit wordt ook wel ‘The Big Five’ van teamwork genoemd. Salas, Sims &
Burke leggen deze begrippen als volgt uit: team leiderschap laat meer ruimte voor discussie (en dus
leren) in plaats van een meer directieve wijze van leidinggeven. Het begrip team oriéntatie staat voor
groepscohesie. Gemeenschappelijke monitoring staat voor de mate van bereidheid ondersteuning te
verlenen aan andere groepsleden indien de situatie dat vereist: hierbij is onderling vertrouwen cruciaal.
Laatstgenoemde auteurs onderbouwen dat alleen in een sfeer van vertrouwen groepsleden positief zijn
en constructief anticiperen op de feedback en kritiek van medegroepsleden. Het begrip back-up
behavior staat voor de mate waarin een groep adequaat in staat is het werk opnieuw te verdelen al naar
gelang planning en codrdinatie. Aanpassend vermogen staat voor het vermogen een strategie aan te
passen indien een situatie daar om vraagt — groepsleden dienen een duidelijke visie te hebben hoe men
de doelen denkt te bereiken.

Conclusies en implicaties onderzoek

Samenvattend kan worden gesteld dat het werken in groepen vooral een kwestie is van het duidelijk
afspreken van wie wat gaat doen en wanneer. Tabel 6 somt de opvattingen van de auteurs in een tabel

op.

Tabel 6. Auteurs en de opvattingen over samenwerken in groepen

Auteur Opvattingen
Schmidt (1998) Leren door samenwerken aan de hand van mentale
modellen.

Stout, Cannon-Brouwers, Salas, & Milanovich, (1999) | Het maken van een planning is cruciaal voor een
succesvolle samenwerking.

Salas, Sims & Burke (2005) The Big Five van teamwork met een speciale plek
voor leiderschap.

Hattie (2009) Het onderling beoordelen heeft een positief effect op
de samenwerking.

Fransen, Weinberger & Kirschner (2013) Mentale modellen moeten voldoende met elkaar in

overeenstemming zijn.

Een gedetailleerde planning maken is een manier om in het begin van een project een gezamenlijk
mentaal model te ontwikkelen. De implicaties voor dit onderzoek zijn dat er een specifieke rol is
weggelegd voor het maken van een planning. Succesvol samenwerken resulteert in een bepaalde
wendbaarheid van een groep; deze kan ontstaan door gedeeld leiderschap. Studenten leren door elkaar
te beoordelen en door samen te werken. Interessant voor dit onderzoek is verder het gegeven dat
groepen de neiging hebben een taakgericht mentaal model te ontwikkelen. De volgende paragraaf
beschrijft op wat voor manier leren in projectonderwijs plaatsvindt.

2.7 Projectonderwijs en leren

Wat is de relatie tussen projectonderwijs in samenhang met de manier waarop er wordt geleerd?
Projectgroepen construeren kennis in een specifieke context volgens een leerstijl. De docent zorgt
ervoor dat de kennis betekenis krijgt door in te spelen op de leervoorkeur van de (individuele) student.
In deze paragraaf komt verder de functie en het belang van het (werk)geheugen aan de orde.

Schmidt (1998) stelt dat studenten zaken aan elkaar uitleggen door een actieve inbreng. Degene die de
uitleg geeft profiteert het meest van deze interactie. Deze uitleg bestaat uit argumenten, voorbeelden
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of een beschrijving van de wijze waarop een probleem kan worden opgelost of verklaard. Schmidt
zegt dat dit tot betere leerprestatie leidt voor zowel degene die de uitleg geeft, als ook degene die om
de uitleg vraagt ( dit worden ‘high-level elaborations’ genoemd).

Kralingen (2003) is van mening dat de docent studenten betekenis moet geven aan informatie
waardoor deze transformeren naar betekenisvolle kennis en dient in de spelen op de denkkaders
(cognities) van de student. Begeleiding dient specifiek gericht te zijn op het ondersteunen van de
cognitieve verwerking van het leren. Juist vraag gestuurd onderwijs doet een beroep op het *
werkgeheugen’ van een student. Het werkgeheugen is de cognitieve structuur waar het bewust
verwerken van kennis plaatsvindt. Deze heeft een beperkte capaciteit en draagt niet bij aan het diepe
verwerken van informatie. Kralingen vindt dat het uitgangspunt van een probleemoplossende manier
van werken het oplossen van een probleem is en dat deze manier van werken een beroep doet op het
korte termijn geheugen. Een probleemoplossende manier van werken heeft geen effect op het lange
termijn geheugen en zal het geheugen niet veranderen. In het werkgeheugen wordt geen kennis
opgeslagen; dit geheugen is vliuchtig en heeft maar een beperkte opnamecapaciteit. Kennis wordt
hierdoor ook niet in het lange termijn geheugen opgeslagen en nieuwe informatie moet als verloren
worden beschouwd indien het niet binnen 30 seconden weer wordt herhaald. Tot slot zegt Kralingen
dat indien er een minimale begeleiding wordt geboden in combinatie met het oplossen van een
probleem, dat juist deze methode een beroep doet op de (beperkte) capaciteit van het werkgeheugen.

Kaldeway (2005) onderscheidt in de manieren waarop kennis wordt vergaard twee types: het
ervarings- en het theoretisch leren. Hij vindt het betrekken van de leercontext belangrijk en
onderstreept de samenhang tussen manieren van leren en leeromgeving. Kaldeway stelt dat een
student een dieptebenadering heeft indien hij gericht is op het begrijpen van het oplossen van een
probleem. De kennis en de inzichten die op deze manier worden geconstrueerd zijn ook van
toepassing in andere situaties. Kaldeway stelt dat dit een betekenisvolle manier van leren is. Dit in
tegenstelling tot lerende die zich richten op het reproduceren van kennis (ervaringsleren): deze lerende
richten zich alleen op het zoeken naar praktische oplossingen en zij riskeren uiteindelijk een stagnatie
in hun niveau. In hbo studies is verder nog een derde manier van het vergaren van kennis en dat is de
‘toepassingsgerichte’ manier: dit betekent het uitproberen in de praktijk. Volgens Kaldeway zouden
begeleiders flexibel moeten kunnen denken en switchen tussen de ervarings-, de theoretische- en de
toepassingsgerichte manier van leren. Het lesmateriaal zou zo moeten zijn ontworpen dat elke manier
daarin is vertegenwoordigd. Een heldere, droge en zakelijke uitleg is voor alle drie manieren effectief.

Kirschner, Sweller & Clark (2006) merken op dat vooral bij studenten, die net in groepen leren
werken, het oplossen van een probleem niet het gewenste resultaat kan opleveren. Een beginnende
student heeft nog te weinig kennis in het lange termijn geheugen. Dit probleem kan worden opgelost
door studenten goede voorbeelden te laten zien van hoe het eindresultaat van een taak er uit zou
kunnen zien. Zij zien dat in plaats van het benadrukken van het oplossend vermogen deze methode
ook beter past bij een meer directieve vorm van sturing.

Ten slotte: probleemgestuurd onderwijs legt meer de nadruk op betekenis en begrip dan op
reproductie, verwerking of oppervlakte leren (Hattie, 2009). Dit zijn kenmerken van betekenisvol
leren. Betekenisvol leren kent twee dimensies: de dimensie van het proces en van het resultaat. De
lerende wordt actief betrokken bij het proces van leren met een significante en duurzame verandering
als resultaat (Fink, 2003). Het begeleiden van dergelijke leerprocessen blijkt in de dagelijkse praktijk
lastig te zijn. “Scholen hebben de neiging zich vooral te richten op de uitvoering van de taak en
minder op de manier waarop de uitvoering tot stand komt. Output lijkt belangrijker dan de
performance zelf. De wijze op basis van welk gedrag de student het doel heeft bereikt is onduidelijk*
(Kralingen, 2003, p. 19).

Conclusies en implicaties onderzoek

De conclusie is dat het leren in groepen complex is en plaatsvindt op verschillende niveaus. Tabel 7
vat de opvattingen samen van de verschillende manieren waarop onderzoekers denken dat leren in
groepen plaatsvindt.
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Tabel 7. Auteurs en opvattingen over leren in groepen

Auteur Opvatting
Schmidt (1998) Leren ontstaat doordat men zaken aan elkaar uitlegt.
Kralingen (2003) Probleemoplossend vermogen doet een beroep op het

korte termijn geheugen. De begeleiding speelt een
cruciale rol voor het laten beklijven van kennis.
Scholen hebben vooral de neiging zich te richten op
het eindresultaat en minder op de manier waarop dit
resultaat tot stand komt.

Kaldeway (2005) Er zijn drie manieren waarop kennis wordt vergaard:
ervarings -, toepassings- en theoretisch leren. Leren
wordt betekenisvol door inzicht dat de opgedane
kennis ook in andere situaties van toepassing is.

Kirschner, Sweller & Clark (2006) Een beginnende groep studenten heeft nog te weinig
kennis in huis — een meer directieve aanpak is dan
adequaat.

Hattie (2009) Projectonderwijs legt de nadruk op begrip en
betekenis.

Deze paragraaf verschaft inzicht in het feit dat een eerste-jaars student een andere manier en intensiteit
van begeleiden vereist dan een vierde-jaars. ‘Direct instruction’ is in de eerste fase van het leren
samenwerken effectief. Het leerrendement is het hoogst wanneer de student zich actief inzet en de
docent dit proces ondersteunt met de nadruk op de cognitieve verwerking van het leren. Met het
trainen van het probleemoplossend vermogen loopt men het risico dat er een te groot beroep wordt
gedaan op het korte termijn geheugen. De opgedane kennis wordt dan eventueel niet opgeslagen en
beklijft niet. De docent dient op het juiste moment een beroep te doen op de leervoorkeur van de
student. De volgende paragraaf licht de rol en de vormen van begeleiding toe.

2.8 Projectonderwijs en de rol van begeleiding

In de constructivistische visie verschuift de rol van de docent meer naar een vorm van ‘indirect
teaching’ in de rol van bijvoorbeeld coach of mediator. Deze paragraaf bespreekt de rol van de
begeleiding in het proces van samenwerkend leren.

Schmidt (1998) stelt dat de begeleiding zich terughoudend dient op te stellen tijdens het werken in
projectgroepen. Hij stelt dat de inbreng van de begeleidende docent veelal beperkt zou moeten zijn,
omdat juist de actieve inbreng van de student belangrijk is. Fransen, Kirchner, & Erkens (2011)
betogen dat een te dominante leiding weinig ruimte laat voor discussie. Studenten leren vooral door
het discussiéren van inhoudelijke problemen onderling; dit is een krachtige manier van leren in een
probleemoplossende omgeving (Schmidt, Rotgans, & Yew, 2011). Het succes van de leerprestatie van
een projectgroep hangt echter niet alleen af van de rol van de begeleiding. De begeleider zal op den
duur meer taken aan de student moeten overlaten tot het moment dat de student het probleem
individueel oplost (Dochy, Segers, Gijbels, & Van den Bossche, 2002). De student neemt zelf de
sturing over en de docent trekt zich geleidelijk terug tijdens het proces. Studenten gaan geleidelijk
over van een fase van coaching of directe instructie naar het zelf ontdekken en zelf ontwikkelen
gedurende de ‘fading’ fase (Hsu, Lai, & Hsu, 2014). Het begrip ‘fading’ staat voor het geleidelijk
stapsgewijs verminderen van de begeleiding al naar gelang het uitvoeringsniveau van de lerende
(Onstenk & Blokhuis, 2003).

Uit bovenstaande blijkt misschien dat de begeleiding minimaal dient te zijn. Minimale begeleiding is
echter niet effectief: vooral op beginners en intermediate niveau lopen groepen, bij weinig of
onvoldoende begeleiding, het risico onvoldoende, ongestructureerde en onsamenhangende kennis te
ontwikkelen (Kirschner, Sweller, & Clark, 2006). Laatstgenoemden auteurs geven aan dat onder
invlioed van de leerstijlen theorie van Kolb men denkt dat leerprocessen minimaal dienen te worden
begeleid.
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Schmidt (1998) beargumenteert dat directe instructie effectiever is bij vraag gestuurd onderwijs.
Studenten hebben behoefte aan leiderschap en duidelijkheid vooral wanneer studenten elkaar nog niet
goed kennen of wanneer de verwachtingen niet helder zijn. Taakgericht leiderschap is dan gewenst.
Verder geeft Schmidt aan dat naast taakgericht ook sociaal-emotioneel leiderschap gewenst is. Met
name in situaties waar de taak nog onvoldoende motiverend is en wanneer de groepen zich nog niet
hebben gevormd (Kralingen, 2003). Overigens weten de meeste lerende na pas ongeveer een half jaar
hun weg te vinden in een probleemgestuurde leeromgeving (Schmidt, 1998). Zeker in de leerjaren 1
en 2 van een studie wordt er de voorkeur gegeven aan een stevige aansturing van projecten met
duidelijke structuren en inhoudelijke eisen en bijvoorbeeld gedetailleerde projecthandleidingen
(Holten & Van Vliet, 2009). Studenten worden meer zelfsturend al naar gelang de fase van de studie
(Schmidt, Rotgans, & Yew, 2011). Een projectgroep zal zich afhankelijker opstellen van de
begeleiding indien het project niet duidelijk beschrijft wat er van de student wordt verwacht (Schmidt,
Rotgans, & Yew, 2011). Het belang van begeleiding wordt onderkend: het is echter veel belangrijker
in hoeverre het te bestuderen onderwerp gestructureerd is en of het aansluit bij het niveau van de
voorkennis van de student (Dolmans & Gijbels , 2013).

Conclusies en implicaties onderzoek

Indien je als student over meer ervaring beschikt met het samenwerken in groepen, hoe minder er een
beroep wordt gedaan op begeleiding. In tabel 8 worden de opvattingen over de rol van begeleiding in
het samenwerken groepen schematisch opgesomd.

Tabel 8. Auteurs en opvatting over begeleiding

Auteur Opvatting

Schmidt (1998) Beperkte rol docent + directe (taakgerichte) instructie
is effectief in beginfase. Na zes maanden begrijpen
beginnende studenten de zin van het werken in

projecten.

Dochy, Segers, Gijbels, & Van den Bossche (2002) Begeleiding neemt af al naar gelang ontwikkeling van
de groep.

Kirschner, Sweller, & Clark (2006) Vooral op beginners en intermediate niveau is
intensievere begeleiding gewenst.

Holten & Van Vliet (2009) Stevige aansturing in de leerjaren 1 en 2.

Fransen, Kirchner, & Erkens (2011) Te dominante leiding laat geen ruimte voor discussie.

Schmidt, Rotgans, & Yew (2011) Studenten leren door met elkaar te discussiéren.

Duidelijke  handleidingen  zorgt voor minder
afhankelijkheid van de begeleider. Zelfstandigheid
ontstaat door meer projectervaring.

Dolmans & Gijbels (2013) Sluit het onderwerp aan bij de voorkennis van de
student en is het op de juiste manier gestructureerd?
Hsu, Lai, & Hsu (2014) Fading fases: de student ontdekt en ontwikkelt op den

duur zelf kennis.

De implicaties voor het onderzoek: het fading principe en de intensiteit van begeleiding verdienen
meer aandacht. De gewenste zelfsturing kan in fases worden opgedeeld waarbij extra aandacht uit
moet gaan naar projectgroepen die de eerste ervaringen met projectonderwijs opdoen.

In de volgende paragraaf wordt toegelicht op wat voor manier begeleiding kan worden vormgegeven
in projectonderwijs.

2.9 Projectonderwijs en de rol van begeleiding als tutor of consultant
Het werken in projectgroepen als didactische werkvorm doet specifiek een beroep op de rol van de

begeleiding. In de praktijk betekent dit dat de begeleiding wel of niet wordt opgesplitst in twee rollen.
Deze paragraaf gaat dieper op deze twee rollen in.
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Er zijn opleidingen die er voor kiezen de docentenrol op te splitsen in twee rollen: als
projectbegeleider (tutor) en als inhoudsdeskundige (consultant of expert) (Kralingen, 2003). Dit
betekent dat de rol van de docent ligt op het gebied van het begeleiden van het proces en de andere rol
zich richt op het begeleiden van de inhoud. Er bestaat onduidelijkheid over de voor- of nadelen van de
docent als procesbegeleider in combinatie met de rol van inhoudsdeskundigen en onderzoek heeft
weinig eenduidige resultaten opgeleverd. Kralingen (2003) geeft aan dat studenten met weinig
ervaring meer leunen op de tutor in verhouding tot studenten met veel ervaring. Een tutor die
tegelijkertijd inhoudsdeskundig is, zal zich veel directiever opstellen in het (leer)proces. VVolgens
Kralingen kan dit een negatief effect hebben op het aanleren van de vaardigheden waarvoor probleem
gestuurd onderwijs is bedoeld.

Schmidt, Rotgans, & Yew (2011) zetten uiteen dat het belangrijk is dat de begeleider zijn expertise op
het juiste moment (just-in-time) en op de juiste manier gebruikt om het leren te faciliteren. Zij betogen
dat effectieve tutoren zowel kennis hebben van de inhoud als ook een juiste manier van communicatie
met de doelgroep hebben. Deze communicatie verloopt op een persoonlijke manier met een passend
taalgebruik die de doelgroep begrijpt. Verder leggen zij uit dat de combinatierol van tutor en
inhoudsdeskundige een ideale situatie is: de tutor is zowel expert op inhoud als in het faciliteren van
de leerprocessen van een student. Albanese (2010) ten slotte suggereert dat er geen
inhoudsdeskundigen als begeleider moeten worden ingezet omdat anders studenten te veel leunen op
de docent als informatiebron. Er zijn echter ook auteurs die meer de nadruk leggen op de didactische
kwaliteiten van de begeleider. De docent is meer een expert in het begeleiden van denk- en leer
strategieén, meer nog dan iemand die een inhoudsdeskundige is (Bridges, MacGrath, & Whitehill,
2012).

Conclusies en implicaties onderzoek
Of inhoud of proces? Tabel 9 vat de visies op de rol van inhoudsdeskundige of procesbegeleider
samen.

Tabel 9. Auteurs en visie op rol van begeleiding als tutor of consultant

Auteur Visie

Kralingen (2003) Opleidingen kiezen voor aparte rol tutor en consultant.
Studenten met meer ervaring zijn minder afhankelijk
van de begeleiding. Een combinatie van proces en
inhoudsdeskundige is niet wenselijk.

Schmidt, Rotgans, & Yew (2011) Just-in-time interventie op basis van eigen expertise
met passend taalgebruik die de doelgroep begrijpt.

Albenese ( 2010) Begeleider is geen expert!

Bridges, MacGrath, & Whitehill (2012). Begeleider is expert in het begeleiden van denk- en

leer strategieén.

Er kan worden geconcludeerd dat in wezen de begeleiding zich bij voorkeur zou moeten richten op het
proces en niet op de inhoud. Daarnaast moet er ruimte zijn voor studenten om ook werkelijk zelf op
zoek te gaan naar oplossingen van een van te voren vastgesteld probleem. De docent kan dergelijke
processen op basis van eigen didactisch inzicht begeleiden. Een belangrijk gegeven is dat de docent
aansluiting vindt door het toepassen van taalgebruik die bij de doelgroep past. Voortgaande impliceert
dat de begeleider over de juiste didactische kwaliteiten dient te beschikken om op het juiste moment
op de juiste manier te interveniéren. De grootte van een groep kan medebepalend zijn voor het
leerrendement van de lerende. Dit gegeven wordt in de volgende paragraaf uiteengezet.

2.10 Projectonderwijs en groepsgrootte
Heeft het gegeven groepsgrootte effect op het leerrendement van studenten en op wat voor manier?

Deze paragraaf bespreekt kort de verschillende zienswijzen van verschillende auteurs over de ideale
groepsgrootte en welke voor- dan wel nadelen er aan grote of kleine groepen kleven.

24




‘Studenten worden ingedeeld in groepen van zes tot 12 personen’ (Dochy, Segers, Gijbels, & Van den
Bossche, 2002, p. 36). Gebruikelijk zijn zes tot acht personen per groep (Albenese, 2010). Er worden
groepen gevormd van vijf tot zeven deelnemers (Schreiber & Valle, 2013). Groepen tellen niet meer
dan vier of eventueel zes studenten. Acht studenten in een groep is te veel. In het geval van acht
studenten is er te weinig werk voor iedereen (Holten & Van Vliet, 2009).

Schmidt, Rotgans & Yew (2011) doen geen uitspraak over het aantal deelnemers per projectgroep
maar benoemen wel de voordelen van het werken in kleine groepen: studenten doen vriendschappen
op, men heeft een enger contact met de docent en druk van andere studenten (peer-pressure) en
activeert de zelf-studie van studenten.

Het aantal studenten in een groep moet geen belemmering vormen voor groepsdiscussies: een te grote
groep heeft weinig zin. Het is belangrijk dat er ruimte blijft voor de persoonlijke visieontwikkeling
van een student. De student dient op basis van argumenten zijn mening te kunnen delen met de groep.
Een individu wil zich graag positief onderscheiden in een groep. Het hebben van een ‘unieke’ mening
kan een bijdrage aan dit groepsproces opleveren (Kralingen, 2003).

Kao & Couzin (2014) stellen dat kleinere groepen individuen een accuratere manier hebben van het
nemen van beslissingen in vergelijking met grotere groepen individuen. Het nemen van beslissingen is
niet gelinkt aan het aantal deelnemers als wel aan het aantal individuen. Hoe meer individuen er in een
groep samenwerken, hoe hoger het risico is dat de focus komt te liggen op gedeeltes van de informatie
en niet op de informatie als geheel. Kao en Couzin zetten uiteen dat met een grotere groep geen betere
beslissingen worden genomen. Grotere groepen presteren eigenlijk minder goed. Zij stellen dat hoe
meer individuen een groep telt, des te meer het beslissingsproces wordt beinvioed. Kleinere groepen
creéren meer ‘lawaai’ — d.w.z. er vindt meer uitwisseling van informatie plaats — juist dit ‘lawaai’
heeft een positieve uitwerking op de kwaliteit van beslissingen.

Conclusies en implicaties onderzoek

Er kan worden geconcludeerd dat de ideale groep maximaal zes deelnemers heeft. Dit is de meest
productieve groepsgrootte met een positief effect op de kwaliteit van het samenwerken. Tabel 10 zet
de standpunten van de verschillende auteurs op een rij.

Tabel 10. Auteurs en definitie groepsgrootte

Auteur Definitie

Dochy, Segers, Gijbels, & Van den Bossche, (2002) Groepen hebben totaal tot 12 deelnemers.

Kralingen (2003) Er moet ruimte zijn wvoor een persoonlijke
visieontwikkeling van een student.

Holten & Van Vliet (2009) Vier tot zes studenten per groep.

Albenese (2010) Zes tot acht deelnemers per groep.

Schmidt, Rotgans & Yew (2011) Voorkeur voor  kleine’ groepen.

Schreiber & Valle (2013) Vijf tot zeven deelnemers per groep.

Kao & Couzin (2014) Efficiéntie van een groep is afhankelijk van het aantal
individuen en niet van de groepsgrootte. Kleine
groepen tellen minder individuen.

De implicatie voor het onderzoek is dat aan de hand van deze gegevens een gefundeerd advies
gegeven kan worden over de ideale groepssamenstelling en groepsgrootte waarover bij de opleiding
Inholland veel wordt gediscussieerd. Verder hangt de efficiéntie van een groep vooral samen met de
manier waarop de groep is samengesteld. Daarover gaat de volgende paragraaf.
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2.11 Projectonderwijs en groepssamenstelling

De samenstelling van een projectgroep is een randvoorwaarde voor het wel of niet succesvol afronden
van een project. Paragraaf 2.11 geeft antwoord op de vraag of er richtlijnen bestaan voor het
samenstellen van groepen.

Over het samenstellen van efficiénte projectgroepen is veel gepubliceerd. Gersick (1988) is van
mening dat groepen zich vooral concentreren op het uitvoeren van een taak en/of het oplossen van een
probleem met een deadline. De interpersoonlijke relaties raken daardoor op de achtergrond en groepen
kunnen in principe willekeurig worden samengesteld. Gersick geeft aan dat indien een groep te veel
verschilt er ook geen interactie tussen groepsleden plaatsvindt. Wanneer de verschillen te klein zijn
dan vindt er weinig interactie plaats, wanneer de verschillen te groot zijn dan vindt er helemaal geen
interactie plaats.

Groepen dienen te worden samengesteld op basis van vaardigheden en talenten die vereist zijn om een
bepaalde taak uit te kunnen voeren (Dillenbourg, Baker, Blaye, & O.Malley, 1995). Elke zes weken
zou een projectgroep van samenstelling moeten veranderen. Het voordeel van dit rotatiesysteem is dat
de studenten zoveel mogelijk verschillende studenten en docenten leren kennen en dat ze leren
samenwerken met geheel verschillende personen. (Dochy, Segers, Gijbels, & Van den Bossche, 2002).

Holten en Van Vliet (2009) doen het voorstel om de eerste twee projecten van het eerste leerjaar met
dezelfde groepsleden te doen. Dit heeft het voordeel dat studenten profiteren van de eigen
leerervaringen als groep bij het maken van bijvoorbeeld plannen van aanpak. De opleiding stelt de
groepen samen in het eerste leerjaar waarvan het uitgangspunt heterogeniteit is. Holten en Van Vliet
denken dat het leerproces voor afzonderlijke projectleden op deze manier optimaal is. Het
samenstellen van groepen op basis van leervoorkeuren heeft vooral in het eerste leerjaar weinig zin.

Jansen, Erkens, Kirschner, & Kanselaar (2009) verklaren dat indien groepsleden elkaar kennen, dat
dan deze groepen een grotere groepscohesie laten zien. Dit soort groepen heeft minder tijd nodig voor
het maken van afspraken over taak gerelateerde activiteiten. Dit betekent niet dat groepsleden die
elkaar kennen een beter groepsresultaat laten zien. Groepscohesie kan meelift-gedrag voorkomen.
Over het algemeen communiceren groepsleden effectiever met elkaar, maar ook vaak is men sneller
geneigd zich negatief uit te laten. Jansen, Erkens, Kirschner, & Kanselaar stellen dat onderlinge
familiariteit een goede communicatie en samenwerking kan bevorderen. Groepen met een
zogenaamde ‘zero-history’ hebben meer moeite om het proces van samenwerking op te starten doordat
met elkaar niet kent. Albanese (2010) stelt dat groepsleden het beste ‘at random’ kunnen worden
gekozen.

‘Stellen” moeten voor zover mogelijk worden vermeden. Hij vindt dat studenten een vergelijkbaar
niveau moeten hebben en dat men basis omgangsnormen opstelt opdat groepen efficiént met elkaar
samen kunnen werken.

Het is van belang voor het vormen van groepen dat men over enige demografische informatie beschikt
als geslacht, ras/ etniciteit, leeftijd of andere zaken die een effectieve samenwerking of interactie
kunnen beinvloeden (Schreiber & Valle, 2013). Het doel zou moeten zijn zo veel mogelijk diverse
groepen te formeren waarvan de leden elkaar niet kennen. Men kan beginnen in week 1 met
bijvoorbeeld het maken van een eigen sterkte-zwakte analyse waarin men aangeeft waarin men goed
en slecht is. Schreiber en Valle denken op deze manier dat men begint met het creéren van een
groepsidentiteit en het inventariseren van de aanwezige talenten.

Conclusies en implicaties onderzoek

Geconcludeerd kan worden dat groepsleden elkaar niet hoeven te kennen om succesvol te kunnen
samenwerken. Tabel 11 vat de meningen van de verschillende auteurs samen in een schema.
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Tabel 11. Auteurs en definities groepssamenstelling

Auteur

Definitie

Gersick (1988)

Willekeurige groepssamenstelling.

Dillenbourg, Baker, Blaye, & O.Malley (1995)

Groepssamenstelling op basis van talent en
vaardigheden.

Dochy, Segers, Gijbels, & Van den Bossche (2002)

Elke zes weken een nieuwe groep opdat men leert
samenwerken met verschillende personen.

Holten en Van Vliet (2009)

Uitgangspunt zijn heterogene groepen. De eerste twee
projecten hebben dezelfde groepssamenstelling

Jansen, Erkens, Kirschner, & Kanselaar (2009)

Groepscohesie ontstaat doordat groepsleden elkaar al
kennen; dit is beter voor de onderlinge communicatie.

Albanese (2010)

Willekeurige groepssamenstelling met groepsleden
van een vergelijkbaar niveau.

Schreiber & Valle (2013)

Enige demografische kennis is wenselijk voor
(willekeurige) groepssamenstelling.

Bij voorkeur veranderen groepen van samenstelling per periode. Uitgangspunten voor een succesvolle
samenwerking zijn een vergelijkbaar instapniveau van de deelnemers en afspraken over hoe men
denkt te gaan samenwerken. Het uitgangspunt bij het samenstellen van groepen is dat zij in staat
moeten zijn om met elkaar te kunnen samenwerken. Bovenstaande impliceert dat de inzichten van de
begeleider belangrijk zijn bij het samenstellen van groepen.

2.12 Verschijningsvormen curricula

Een curriculum heeft verschillende verschijningsvormen. Tabel 12 licht deze verschijningsvormen toe.
Het onderscheiden van deze verschijningsvormen werkt verhelderend bij het analyseren en evalueren
(Akker & Thijs, 2009).

Tabel 12. Verschijningsvormen curricula volgens Van den Akker & Thijs (2009)

Drievouding
onderscheid

Uitgesplitst in zes vormen

Toelichting

beoogd denkbeeldig visie op curriculum
geschreven bedoeling van curriculum zoals uitgewerkt in documenten
uitgevoerd geinterpreteerd het curriculum zoals geinterpreteerd door gebruikers
In actie het daadwerkelijke proces van lesgeven
bereikt ervaren de leerervaringen van de studenten en/of docenten
geleerd De leerresultaten van de studenten

Het is nuttig een onderscheid te maken van het niveau van curriculum waarop leerplanproducten
betrekking hebben (Akker & Thijs, 2009). Tabel 13 geeft schematisch een indeling van
curriculumniveau weer.
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Tabel 13. Curriculumniveau en beschrijving volgens van den Akker & Thijs (2009)

Curriculum niveau Beschrijving

Supra Land overstijgend, internationaal
Macro Systeem, nationaal

Meso School, opleiding

Micro Groep, docent

Nano Leerling, individu

Conclusie en implicaties voor het onderzoek

Tabel 12 laat het onderscheid zien in curriculumniveau uitgesplitst in zes verschijningsvormen. Dit
evaluatieonderzoek richt zich op de vraag of het curriculum bij de opleiding HTRO van Inholland te
Diemen in lijn ligt met het beoogde en het uitgevoerde curriculum. Dit impliceert voor dit onderzoek
dat er aan de hand van bovenstaande indeling deelvragen kunnen worden gelinkt die overeenkomen
met een bepaalde fase. Deze indeling is een manier om de fases van evaluatie inzichtelijk te maken.
De implicaties voor dit onderzoek zijn dat er gekozen wordt voor het beoogde curriculum en dan het
beschreven niveau zoals deze in documenten te vinden is. Op het niveau ‘uitgevoerd” wordt de
interpretatie van de gebruikers gemeten. Vervolgens wordt er specifiek gekeken naar het ervaren
niveau van het bereikte curriculum. Ten slotte licht tabel 13 de verschillende curriculum niveaus toe
waarop het onderzoek zich richt.

2.13 Kritische reflectie literatuur

De geselecteerde literatuur was bruikbaar en leverde een meer dan voldoende theoretische basis op om
het onderzoek uit te voeren. De literatuur uit de paragrafen 2.2 Definitie van het begrip
projectonderwijs, 2.3 Leer theoretische achtergrond, 2.5 Kenmerken van project gestuurd onderwijs
verschaften de onderzoeker praktische informatie voor het beantwoorden van een belangrijk gedeelte
van de centrale vraag: de vormgeving van projectonderwijs. Tijdens het onderzoek kwam de rol van
de begeleiding in projectonderwijs prominent naar voren. Dit onderdeel is meer dan voldoende
onderzocht in de paragrafen 2.8 Projectonderwijs en Begeleiding en 2.9 Projectonderwijs en de rol van
begeleiding als tutor of consultant. In relatie tot het construct ‘begeleiding’ volgde logischerwijze ook
de onderzochte literatuur uit paragraaf 2.7 Projectonderwijs en leren. De van te voren gestelde
kernbegrippen en zoekcriteria project-based learning, collaborative learning, inquiry-based learning,
constructivisme en projectonderwijs bleken meer dan voldoende relevante theorieén op te leveren. De
achterliggende centrale vraag en deelvragen konden dan ook meer dan voldoende worden beantwoord.
Tijdens het literatuuronderzoek keerden in nieuwe bronnen regelmatig de voor de onderzoeker
bekende auteurs terug met inzichten die geen nieuwe invalshoeken meer opleverden. Dit wordt ook
wel ‘saturatie’ genoemd (Boeije, 2014). Saturatie betekent dat dataverzameling bij nieuwe eenheden
geen nieuwe informatie meer oplevert (Boeije, 2014).

Ten slotte heeft de onderzoeker een aantal malen geciteerd uit bronnen die dateren uit de jaren 90 van
de vorige eeuw. Op basis van het jaar van publicatie zou men kunnen stellen dat dit verouderde
bronnen zijn. Paragraaf 2.4 Geschiedenis van werken in projectgroepen toont aan dat er in de jaren 90
een hernieuwde belangstelling ontstond voor projectonderwijs. Op basis van dit gegeven is het te
verklaren dat er tijdens de jaren 90 een aantal werken zijn gepubliceerd die qua inhoud onverminderd
relevant zijn voor de context van dit onderzoek.
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Hoofdstuk 3 Methodologie

3.1 Inleiding

Dit hoofdstuk is als volgt opgebouwd: de keuze van het type onderzoek wordt toegelicht en de wijze
van data-verzameling per deelvraag komt aan bod. Vervolgens wordt uitgelegd hoe een deelvraag aan
de hand van welk instrument wordt beantwoord en hoe de deelvraag zich verhoudt tot het curriculum.
Het hoofdstuk wordt afgesloten met een toelichting hoe de verzamelde data worden geanalyseerd en
welke participanten betrokken worden in het onderzoek.

3.2 Typering onderzoek

Het betreft hier een situatie die complex en veranderlijk is en die men niet alleen wil bestuderen maar
ook wil veranderen. De nadruk lag op de gezichtspunten van betrokkenen, de systematische
verzameling van materiaal en de ontwikkeling van concepten die helpen verschijnselen te begrijpen in
hun natuurlijke context. Dit zijn kenmerken van praktijkgericht onderzoek. In dit geval was het doel
de ontwikkeling, de uitvoering en de evaluatie van praktijkproblemen te onderzoeken (Boeije, 2014).
Het doel van een dergelijk onderzoek is deze praktijk te begrijpen en te evalueren: ‘to assess the
efficiency of a programme’ (Robson 2011, p. 180). Dit wordt ook wel evaluatieonderzoek genoemd.
Een ander doel van dit evaluatieonderzoek is om te begrijpen waarom een programma werkt of niet
werkt; een dergelijk evaluatieonderzoek kan leiden tot een verbetering van het programma en zijn
effectiviteit (Robson 2011). Een deel van het onderzoek was niet evaluatief zie tabel 14 Deelvragen
wijze van dataverzameling.

Naast het evalueren van de praktijk van projectonderwijs was een ander doel van dit onderzoek het
toetsen van de praktijk aan de hand van theorieén. Dit wordt een explorerend of verkennend
onderzoek genoemd (Baarda, 2014).

De opzet van het onderzoek was flexibel (Robson 2011). Het onderzoek voldoet aan de belangrijkste
voorwaarden van flexibel design zoals: 1) één onderzoeksonderwerp, 2) een ‘real-life” onderzoek en
3) verschillende vormen van het verzamelen van data (Robson , 2011).

Kwalitatief onderzoek gaat uit van een werkelijkheid bezien vanuit het standpunt van de mensen die
centraal in een onderzoek staan (Boeije, 2014). Een flexibele onderzoeksopzet ontwikkelt zich
gedurende het onderzoek en is typisch  niet-numeriek’ en maakt vooral gebruik van taal. Vandaar dat
deze vorm van onderzoek vaak ‘kwalitatief” wordt genoemd (Robson, 2011). Flexibel design is onder
andere beschrijvend of verkennend en vooral kwalitatief (talig). Deze vorm van onderzoek is gericht
op het begrijpen van het gedrag. De onderzoeker opereert in een context, waarvan hij zelf deel uit
maakt (Fransen, 2013).

Het onderzoek had in de beginfase een kwantitatief element: er werd aan een grote groep respondenten
door middel van een enquéte naar hun mening gevraagd over projectonderwijs.

Het evaluatieonderzoek was summatief. Robson (2011) typeert een summatief onderzoek als het
achteraf beoordelen van de effecten en effectiviteit van een programma. Het onderzoek had daarnaast
ook een formatief karakter. Formatieve evaluatie is gericht op het verbeteren van een praktijk
(Robson, 2011).
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3.3 Verantwoorden keuze wijze van dataverzameling
In deze paragraaf worden de deelvragen benoemd en de wijze waarop data wordt verzameld.

Tabel 14. Deelvragen en wijze van dataverzameling

Onderzoeksvragen Wijze dataverzameling

Welke relevante (leer) theorieén bestaan er over verkennend literatuuronderzoek
projectonderwijs in het hoger onderwijs?

Wat is de visie van hogeschool Inholland en de opleiding deskresearch
HTRO te Diemen op projectonderwijs?

Hoe wordt projectonderwijs door de opleiding HTRO in Deskresearch, semigestructureerde
Diemen vormgegeven en uitgevoerd? interviews en focusgroepen

Hoe wordt het projectonderwijs door docenten, management, de | Empirisch onderzoek,
CuCo-commissie en studenten bij de opleiding HTRO in vragenlijsten, semigestructureerde
Diemen ervaren en gepercipieerd? interviews en focusgroepen

Deelvraag 1 (zie tabel 14) werd door middel van verkennend literatuuronderzoek beantwoord.
Verkennend literatuuronderzoek was een belangrijke wijze van dataverzameling voor dit
evaluatieonderzoek: dit is een gedetailleerde en verantwoorde analyse van de sterke en zwakke punten
van de literatuur op een bepaald onderzoeksgebied (Saunders, Lewis, & Thornhill, 2004).
Literatuurstudie was nodig opdat de onderzoeker theoretische gezichtspunten en expertise ontwikkelde
en met elkaar kon verbinden; dit wordt ‘theoretische sensitiviteit” genoemd (Boeije, 2014). Zie voor
een schematisch overzicht tabel 14 deelvragen en wijze van dataverzameling.

De deelvragen 2 en 3 werden door middel van deskresearch beantwoord. Conform definitie Robson
(2011) betrof dit het raadplegen van secundaire bronnen door het opnieuw analyseren van data die
door een organisatie of onderzoeker zijn verzameld.

Voor het beantwoorden van deelvraag 4 werden aan alle HTRO studenten, CuCo, docenten en het
managementteam van de vestiging Diemen vragenlijsten uitgedeeld. Vragenlijsten zijn een efficiénte
manier om de mening van een grote groep deelnemers te inventariseren (Robson, 2011). Het nadeel
van vragenlijsten is dat er weinig of niet wordt doorgevraagd, waardoor de antwoorden beperkt blijven
in omvang en diepgang (Boeije, 2014). De keuze voor vragenlijsten was echter te verantwoorden
omdat het in eerste instantie om een inventarisatie van een hele grote groep respondenten gaat. De
resultaten van de vragenlijsten dienden vervolgens als input voor de semigestructureerde interviews en
focusgroep bijeenkomsten waar ook de gewenste diepgang plaatsvond. De semigestructureerde
interviewvorm past typisch in een setting waar de onderzoeker betrokken is in het proces en waar,
naast de van te voren vastgestelde vragen, de vrijheid bestaat nog dieper op vragen in te gaan (Robson,
2011). Met studenten worden ‘focusgroepen’ gevormd. De focusgroepbijeenkomsten werden per
leerjaar afgenomen. De reden van deze indeling in leerjaren was dat dit een redelijk homogene
groepssamenstelling oplevert. Een focusgroep (of ook ‘groepsinterview’) bijeenkomst geeft
deelnemers de kans hun mening in eigen woorden uit te drukken: de groepsdynamiek helpt te focussen
op de belangrijke thema’s (Robson, 2011). De antwoorden op de deelvraag 4 leverden een
verzameling van gegevens op waarover empirische uitspraken kunnen worden gedaan. Dit zijn
uitspraken die terug te voeren zijn op waarneming. Het doen van waarnemingen is hetzelfde als het
verzamelen van onderzoeksgegevens. Een ander woord voor gegevens is data (Boeije, 2014).
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3.4 Deelvragen en curriculumniveau

In tabel 15 wordt het curriculumniveau en de onderzoeksmethode per deelvraag toegelicht. Er volgt

daarna een uitleg per deelvraag.

Tabel 15 Deelvragen en curriculumniveau

Onderzoeksvragen

Curriculum niveau

Welke relevante (leer) theorieén bestaan er over
projectonderwijs in het hoger onderwijs?

HTRO te Diemen op projectonderwijs?

Wat is de visie van hogeschool Inholland en de opleiding Supra,macro,meso

Diemen vormgegeven en uitgevoerd?

Hoe wordt projectonderwijs door de opleiding HTRO in Meso, micro

Diemen ervaren en gewaardeerd?

Hoe wordt het projectonderwijs door docenten, management, de | micro
CuCo-commissie en studenten bij de opleiding HTRO in

Deelvraag 1 ‘leer-theorieén’ richtte zich op het achterhalen en gebruiken van bestaande literatuur over
het onderwerp ‘projectonderwijs’. Er wordt geen specifiek curriculum niveau gelinkt aan deze

onderzoeksvraag.

Deelvraag 2 ‘visie Inholland’ onderzocht de visie van Inholland over projectonderwijs op supra,

macro en mesoniveau.

Deelvraag 3 ‘uitvoering door de opleiding’ leverde de onderzoeker informatie op over de dagelijkse
praktijk van projectonderwijs bij de opleiding HTRO te Diemen op meso en micro niveau.

Deelvraag 4 ‘perceptie over projectonderwijs’ leverde de onderzoeker informatie over de manier
waarop projectonderwijs door betrokkenen van de opleiding HTRO te Diemen werd ervaren of

gepercipieerd op microniveau.

3.5 Deelvragen in samenhang met curriculum

Een curriculum heeft verschillende curriculaire verschijningsvormen. Wanneer alle onderdelen van het
curriculum zijn beschreven wordt dit ook wel het beoogde curriculum genoemd. Thijs & Van den
Akker (2009) maken een drievoudig onderscheid in curriculaire verschijningsvormen: beoogd,
uitgevoerd en bereikt. Tabel 16 maakt een uitsplitsing in ze