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VOORWOORD

Voor ligt het eindverslag van het PRO-ICT project. In het PRO-ICT project
(Projectonderwijs in ICT-leeromgeving in de tweede fase vo) richten wij ons
op de vraag hoe met behulp van cognitieve en metacognitieve computeronder-
steuning het proces van zelfstandig samenwerkend leren bevorderd kan wor-
den. Het PRO-ICT is gesubsidieerd door de NWO-PROO onder nummer
NWO-411-211-111)

Ondanks enkel e tegenslagen zoal s personel e wissalingen tijdens uitvoering van
het project, programmeertechnische tegenslagen, organisatorische problemen
om het onderzoek op meerdere scholen te laten plaatsvinden, zijn wij verheugd
het PRO-ICT onderzoek te hebben kunnen afronden met een uitgebreide ver-
daggeving.

Dit isin de eerste plaats te danken aan de leerlingen en geschiedenisdocenten
Mehmet Okuducu, Frans Schleijpen en Paul te Molder van de 5VWO klassen
van het Bonifatius college te Utrecht. Zonder hun inzet, flexibiliteit en enthou-
siasme was het onderzoek niet gerealiseerd.

Tevens willen wij de collega’s Carla van Boxtel en Jannet van Drie bedanken
voor hun hulp bij een onafhankelijke vakinhoudelijke beoordeling van de ge-
scheidenis-essays.

Marijntje van Gisbergen en Chris Phielix hebben enorm veel werk verzet ten
behoeve van het project in het kader van zowel hun afstudeeronderzoek als
hun werkzaamheden als student-assistent voor het project. Zij hebben zelfstan-
dig grote delen van het onderzoek voor hun rekening genomen. Zonder hun
bijdragen was dit eindrapport niet tot stand gekomen. In hun afstudeeronder-
zoek hebben zij respectievelijk de onderzoeksvragen met betrekking tot expli-
citering en tot communicatieve codrdinatie uitgewerkt.

Tenslotte willen wij de NWO-PROO bedanken voor de mogelijkheid dit on-
derzoek te hebben kunnen uitvoeren.

Het project integreert drie maatschappelijk relevante aspecten: de invoering
van ICT in de tweede fase van het vo, onderzoeksvaardigheden en metacogni-
tie, en samenwerkend leren. Samenwerkend leren blijkt in het studiehuis voor
veel docenten moeilijk te realiseren (Bolhuis en Kluvers, 1996). De toepassing
en effectiviteit zou kunnen toenemen door met ICT het samenwerkend leren te
ondersteunen. Het leren verzamelen, verwerken en rapporteren van informatie
als voorbereiding op een informatiemaatschappij zou in het onderwijs een be-
langrijke plaats moeten innemen. Het met meerderen aan gezamenlijke pro-
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ducten werken wordt daarbij steeds belangrijker, o.a. door Internetfaciliteiten
alse-mail, telewerken en groupware.

Wij denken dan ook dat de in het PRO-ICT project ontwikkelde VCRI leer- en
werkomgeving voor de praktijk van het onderwijs van belang is, te meer om-
dat een dergelijke geintegreerde onderzoeksomgeving bestemd voor de twee-
defasein het vo, voor zover ons bekend, in deze vorm nog niet bestaat.

Wij worden hierin gesterkt door het enthousiasme en interesse van de bij het
onderzoek betrokken leerlingen en docenten. Het VCRI-programma wordt in
aangepaste vorm eveneens gebruikt in het dissertatieonderzoek van Jannet van
Drie in onderzoek naar ondersteuning van historisch redeneren binnen het
voortgezet onderwijs. Daarnaast wordt het programma gebruikt op het Grift-
land college te Soest in het kader van het leren schrijven van argumentatieve
betogen voor het vak Nederlands. De docenten van deze school hadden mee-
gedaan aan eerder onderzoek (in het kader van het COSAR-project) en wilden
graag de leeromgeving ‘zelfstandig’ blijven gebruiken. Ook is er ved belang-
stelling van de kant van verzorgingsinstellingen om na te gaan hoe een derge-
lijke omgeving in de praktijk van het onderwijs ingebed kan worden. Zelf zul-
len wij de VCRI-leeromgeving verder uitbouwen met sociale representatietools
en onderzoeken in het kader van het spoedig te starten CroCiCL-project
(Computerized Representation of Coordination in Collaborative Learning,
NWO-411-02-121) Tevens za een kleinschalig onderzoek opgezet worden
naar het schrijven van gedocumenteerde werkstukken in de hoogste groepen
van het basisonderwijs met behulp van de VCRI |eer- en werkomgeving.

Juli 2003
Gijsbert Erkens

Jos Jaspers
Gellof Kanselaar
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HOOFDSTUK 1 ACHTERGROND

1.1 Computerondersteuning bij ssmenwerkend leren
De laatste tien jaar is de focus van leren als een intra-individueel cognitief pro-

ces verschoven naar leren als een sociaal proces waarin kennis gezamenlijk
wordt geconstrueerd als een gedeelde interpretatie van de ‘wereld-om-ons-
heen’ (Van der Linden, Erkens, Schmidt , & Renshaw, 2001). Een onder-
wijdeersituatie wordt daarbij opgevat als een community of learners waarin
leerlingen leren deelnemen aan interacties in bepaalde gemeenschappen van
medelerenden, practici, professionals, wetenschappers of burgers (Scardama-
lia, Bereiter & Lamon, 1994). Discussiéren, argumenteren en presenteren zijn
daarbij belangrijke processen, maar ook het zelfstandig plannen, organiseren
en uitvoeren van gemeenschappelijke activiteiten. Het onderhandelen over
kennis (negotiation of meaning) en het delen van kennis en informatie (know-
ledge sharing) zijn de constructieve activiteiten die het leren als sociaal proces
bepalen. Bij samenwerkend leren zijn deze constructieve activiteiten in het
bijzonder vereist om de cotrdinatie tussen de leerlingen bij het samen werken
aan een leertaak mogelijk te maken.

Nieuwe media, zoals computers, bieden goede mogelijkheden om deze soci-
aal-constructieve activiteiten te realiseren en te ondersteunen (Duffy & Jonas-
sen, 1995; Dillenbourg, 1999). Computer en telematica gebaseerde omgevin-
gen lijken speciaal geschikt voor samenwerkend leren door de specifieke mo-
gelijkheden die zij bezitten: ze kunnen multimediale informatie bronnen, data-
verwerkingsmiddelen en tijd- en plaatsonafhankelijke communicatiesystemen
combineren in een geintegreerde leer- of werkomgeving (Bannon, 1995). Be-
halve sociaal-constructief kan ICT de lerende echter ook taakgerichte onder-
steuning op cognitief en metacognitief niveau bieden (Lajoie, 1993). Compu-
terprogramma’ s kunnen als cognitieve tools zowel op het directe niveau van
probleemoplossen als op een metacognitief niveau de taakbelasting in com-
plexe leersituaties verlichten en de taakuitvoering helpen structureren. Hier-
mee kan het zelfstandig leren worden bevorderd (Salomon, 1990). In een com-
puterondersteunde, virtuele leeromgeving is het in principe mogelijk sociaal-
constructieve communicatiemogelijkheden en taakgerichte (meta)cognitieve
tools te integreren (Kanselaar, van der Linden, & Erkens, 1997; Kanselaar, De
Jong, Andriessen & Goodyear, 2000). Zo wordt in het CSILE-project van
Scardamalia, Bereiter & Lamon (1994), later bekend onder de naam Knowled-
ge Forum, zowel een tool geboden voor het structureren van ideeén als een
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platform om daar in de klas over te discussiéren. Er is echter nog weinig be-
kend op welke wijze het zelfstandig gebruik van (meta)cognitieve tools het
sociaal-congtructieve proces bij samenwerkend leren bevordert. Verwacht
wordt dat de vermindering in taskbelasting de ruimte voor sociaal-
constructieve activiteiten kan verbreden en dat de structurering die deze tools
op taakniveau bieden een expliciete basis geeft om hierover met anderen te
kunnen communiceren (Teasley & Roschelle, 1993). Het gebruik van (me-
ta)cognitieve tools zou bij samenwerkend leren op deze wijze tot een betere
cotrdinatie en afstemming tussen de leerlingen kunnen leiden (Erkens, 1997).
Of dit tevens leidt tot een kwalitatief beter product van samenwerking is daar-
bij de vraag. Ook is het van belang om te weten in hoeverre de zelfstandige
inzet van metacognitieve ten opzichte van cognitieve tools tot verschillen in
cotrdinatie tussen leerlingen aanleiding geeft.

Dit soort vragen wordt met name relevant indien het gaat om samenwerking
bij taken met een projectmatig karakter. In dit soort taken of opdrachten omvat
de taakuitvoering een langere periode en worden planning en codrdinatie van
de uitvoering van activiteiten binnen het project noodzakelijke voorwaarden.
Het is nodig inzicht te verkrijgen in het proces van zelfsturing in dit soort
complexe leersituaties, waarin verschillende resources (informatiebronnen,
hulpmiddelen en communicatiemogelijkheden) door de lerende(n) op eigen
initiatief gebruikt of ingeschakeld kunnen worden en waarin (als gevolg van
het projectmatig karakter van deze opdrachten) sprake is van een relatief lang-
durige en planmatige taakuitvoering. De plaats- en tijdonafhankelijke beschik-
baarheid van informatiebronnen, taakondersteunende tools en communicatie-
mogelijkheden met anderen (medeleerlingen, docent en vakexperts) door mid-
del van ICT maakt het voor de lerende(n) in principe mogelijk toegespitst op
de specifieke kenmerken van de taaksituatie van het moment ondersteuning in
te zetten en zo de belasting te verminderen. De ondersteuning kan daarbij taak-
intrinsiek zijn (bv. informatiebronnen), taakondersteunend (bij uitvoering van
een deeltaak) of metacognitief (bij de planning of monitoring), maar ook soci-
aal-participerend van karakter, waarbij langs communicatieve weg ondersteu-
ning van anderen in de leergemeenschap gevraagd wordt (White & Frederik-
sen, 1998). In de verschillende fasen van de uitvoering van een project dienen
de samenwerkende leerlingen over de inzet van ondersteunende middelen on-
derling tot overeenstemming te komen en de daarmee verbonden werkzaam-
heden op elkaar af te stemmen en te codrdineren. De invloed van zelfregulatie
van de inzet van computertools voor cognitieve en metacognitieve taakonder-
steuning op taakbelasting, op explicitering in de communicatie en op het pro-
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ces van cotrdinatie tussen leerlingen tijdens het samenwerken aan een onder-
zoeksopdracht staat centraal in dit onderzoek.

1.2 Projectmatigleren in het studiehuis
Zelfregulatie bij samenwerkend leren aan projectmatige opdrachten is in de

context van het onderwijs in de tweede fase van het vo, het studiehuis, van
cruciaal belang omdat daarin het zelfstandig (samen)werken aan projectmatige
onderzoeksopdrachten een essentieel leerdoel is geworden. Ook in het studie-
huis komt de nadruk steeds meer te liggen op actief en (sociaal)constructief
leren, dat wil zeggen op zelfstandig leren in interactie met anderen in de on-
derwijdeersituatie: onder begeleiding van de docent als vakexpert en in sa-
menwerking met medeleerlingen (Bolhuis en Kluvers, 1997; Van der Krogt en
Sinkeldam, 1998). Een van de wijzigingen is dat leerlingen onderzoeks-
opdrachten voor verschillende vakken moeten maken en, in het kader van een
praktische opdracht of vakoverstijgend in het profielwerkstuk, een onderzoek
moeten uitvoeren binnen een of een combinatie van vakgebieden (Stuurgroep
Profiel Tweede Fase, 1996). In de eindtermen met betrekking tot het doen van
onderzoeksopdrachten in de tweede fase van het voortgezet onderwijs wordt
het gebruik maken van ICT (Informatie en Communicatie Technologie) voor
verschillende activiteiten genoemd. ICT kan gebruikt worden bij de presenta-
ties van de praktische opdrachten en het profielwerkstuk, maar ook voor het
verzamelen, of bewerken van onderzoeksgegevens (Van Pelt, 1997).

Op het gebied van vaardigheden (domein A) worden in de tweede fase voor de
verschillende vakgebieden verschillende algemene vaardigheden en vakspeci-
fieke vaardigheden onderscheiden (Stokking, 1998). Voor het uitvoeren van
een onderzoek zijn behalve de per vakgebied gespecificeerde onderzoeksvaar-
digheden ook de voor ieder vakgebied omschreven informatievaardigheden
van belang. Op grond van een vergelijking van de informatie- en onderzoeks-
vaardigheden die voor een zevental vakgebieden (natuurkunde, biologie, aard-
rijkskunde, geschiedenis, economie, nederlands en wiskunde) zijn gespecifi-
ceerd, komt Stokking (1998) tot tien overeenkomstige eindtermen.

Met toevoeging van een oriéntatie- of voorbereidingsfase kunnen deze eind-
termen als stappen in een onderzoekscyclus geordend worden. In de eindter-
men komen behalve cognitieve vaardigheden ook metacognitieve, regulatieve
en reflectieve, vaardigheden aan de orde die het onderzoekstraject als geheel
betreffen. Daarnaast kunnen activiteiten en de producten of opbrengsten van
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die activiteiten onderscheiden worden. In onderstaande tabel staan de activitei-
ten en producten weergegeven.

Tabel 1-1: Activiteiten en producten op cognitief en metacognitief niveau

cognitief niveau metacognitief niveau
Activiteit product activiteit product
Voorbereiden probleem/vraagstelling plannen Werk-/ tijdplan
Uitvoeren resultaten monitoren logboek
Afsluiten rapport/presentatie reflecteren Eigen ervaring/standpunt

Deze verschillende activiteiten op cognitief en metacognitief niveau en het
sociaal -constructieve proces kunnen in principe in een geintegreerde computer
gebaseerde leer- en werkomgeving ondersteund worden: zelfstandig gebruikt
door samenwerkende leerlingen en begeleid door de docent.Daarbij kunnen
verschillende vragen gesteld worden.

De eerste vraag die gesteld kan worden, luidt in hoeverre ondersteunende ICT-
hulpmiddelen bij deze zes activiteiten door de leerlingen zelfstandig ingezet
kunnen worden, zodanig dat de cognitieve belasting wordt verminderd en de
complexiteit van de taaksituatie voor de leerlingen wordt gereduceerd. De
tweede vraag is in hoeverre het gebruik van deze hulpmiddelen de codrdinatie
tussen leerlingen bij het samen uitvoeren van een onderzoeksopdracht bevor-
dert. De verwachting is daarbij dat |CT-hulpmiddelen lastig te onderscheiden
begrippen, fasen en processen in de taakuitvoering voor de leerlingen kan hel-
pen te expliciteren en zo onderling communiceerbaar te maken. Ten derde zal
nagegaan moeten worden of de wijze waarop de verschillende hulpmiddelen
door de leerlingen worden ingezet ook samenhangt met de kwaliteit van de
producten of opbrengsten. Ten dotte moet worden nagegaan in hoeverre on-
dersteuning op meta-cognitief niveau en op cognitief niveau op deze vier as-
pecten (taakbelasting, explicitering, codrdinatie en kwaliteit van de deelpro-
ducten) verschillen. Dit leidt tot de volgende onderzoeksvragen:

1) In hoeverre leidt het zelfstandig gebruik van (meta)cognitieve ondersteu-
ning tot vermindering van de taakbelasting hij leerlingen die samenwer-
ken bij de uitvoering van onderzoeksopdrachten in de tweede fase van het
vo?

2) Leidt het gebruik van (meta)cognitieve ondersteuning middels ICT-
hulpmiddelen tot explicitering in de communicatie tussen de leerlingen
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3) Leidt het gebruik van (meta)cognitieve ondersteuning middels ICT-
hulpmiddelen via explicitering tot meer onderlinge afstemming en
coordinatie in het samenwerkingsproces?

4) Verhoogt het zelfstandig gebruik van (meta)cognitieve ondersteuning
middels ICT-hulpmiddelen de kwaliteit van de deedlproducten in de
verschillende fasen van de uitvoering van een onderzoeksopdracht?

5) In hoeverre leidt ondersteuning op meta-cognitief niveau in vergelijking tot
ondersteuning op cognitief niveau tot andere niveaus van taakbelastings-
reductie, explicitering en onderlinge codrdinatie?

In het in dit rapport beschreven PRO-ICT-project (Projectonderwijs in ICT-
leeromgeving in de tweede fase voortgezet onderwijs) wordt getracht op deze
vragen een antwoord te geven.

1.3 Functievan toolsbij zelfstandig leren
Salomon (1993) heeft in zijn artikel een definitie voor computertools afgeba-

kend. Hij geeft aan dat een tool geen intrinsieke waarde heeft. Een computer-
tool leidt zijn betekenis af van de functie die het dient. Het kan gezien worden
as een symboolsysteem, zoals taal of andere culturele artefacten. Maar daar-
naast kan een tool ook een tastbaar object zijn. Alleen binnen een context (met
subjecten en andere objecten) hebben computertools een betekenis. Een tool
wordt ‘gebruikt’ door de lerende om zijn (Ieer)doel te bereiken. Tools zijn dus
afhankelijk van de activiteit van de lerende, en kunnen niet geheel zelfstandig
processen uitvoeren zoals machines. De lerende heeft de controle en maakt de
bedlissingen in het (leer)proces.

Deze tools helpen de lerende bij het constructief denken (Salomon, 1993). Ze
helpen de lerende zijn (meta)cognitieve grenzen te overstijgen. Met behulp van
een computertool kan de lerende (meta)cognitieve handelingen uitvoeren die
de lerende niet zonder de tool had kunnen uitvoeren.

Jonassen (1990) heeft deze eigenschappen van het leren die de computertools
stimuleren overzichtelijk in een figuur proberen weer te geven (zie Figuur 1-
1). In de verschillende blokken van het model worden verschillende manieren
van leren weergegeven. In het grijze blok staan de eigenschappen van het leren
die door computertools wordt gestimuleerd: constructief, actief en zelf ge-
stuurd. Op de x-as staat de mate waarin de leerling kennis gepresenteerd krijgt
of zelf zijn kennis moet construeren. Met behulp van een (meta)cognitief com-
putertool cre€ert de leerling zijn of haar eigen kennis: de leerling is dus con-
structief aan het werk. Op de y-as plaatst Jonassen de mate van betrokkenheid
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bij het leerproces. Deze verloopt van passieve tot actieve betrokkenheid. Een
(meta)cognitief tool helpt de lerende bij het uitvoeren van activiteiten. De leer-
ling is dus actief betrokken bij het leren. Op de z-as wordt de mate van contro-
le over het leerproces weergegeven. Deze controle verloopt van leerling naar
docent. De leerling gebruikt een (meta)cognitief tool om zijn of haar leerdoel
te bereiken, de controle ligt dus volledig bij de lerende zelf.

presentatie constructief
actief actief
docentcontrole docentcontrole

presentatie constructief
actief actief
studentcontrole studentcontrole
presentatie constructief
passief passief
studentcontrole studentcontrole /

Figuur 1-1 Vormen van leren die computertool kunnen on-
dersteunen (naar Salomon 1990)

In dit onderzoek wordt er een onderscheid gemaakt tussen twee soorten tools,
metacognitieve en cognitieve computertools. Dit onderscheid is gemaakt op
basis van de soort activiteit die de tools stimuleren bij de lerende. Cognitieve
tools stimuleren cognitieve activiteiten en metacognitieve tools stimuleren me-
tacognitieve activiteiten bij de leerling. Cognitieve activiteiten of leerstrategie-
en zijn mentale handelingen die uitgevoerd kunnen worden tijdens processen
die plaatsvinden bij het uitvoeren van een taak. Daarbij zijn de cognitieve stra-
tegieén doelgericht, bewust, controleerbaar en niet perse noodzakelijk (Pres-
dey & McCormick, 1995). Deze strategieén worden gebruikt om het eigen
verwerkings- en leerproces te beinvlioeden. Ze geven richting aan de manier
waarop leerlingen nieuwe informatie selecteren, bewerken, reorganiseren, in-
tegreren, memoriseren en opnieuw oproepen. Metacognitieve activiteiten be-
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treffen bedissingen die mensen nemen voorafgaande aan, tijdens en na afloop
van het leren en denken. Het gaat hierbij om het gebruiken van kennis om het
leren te reguleren. Bij het zelfregulerend leren bepaalt de leerling zijn eigen
leerdodl, plant zijn leeractiviteiten, houdt zijn cognitie, motivatie en gedrag bij
en reflecteert hierover (Azevedo, 2002).

Cognitieve tools stimuleren het selecteren, het bewerken, reorganiseren, inte-
greren, memoriseren en het opnieuw oproepen van informatie. In dit onder-
zoek zijn drie cognitieve tools ontwikkeld; een selector, een publisher en een
diagram. De selector stimuleert de leerling bij het selecteren, reorganiseren en
opnieuw oproepen van informatie. De publisher stimuleert de leerling bij het
bewerken van informatie en het publiek maken van deze informatie. Tendotte
stimuleert het diagram de leerling nieuwe informatie te bewerken, reorganise-
ren en te integreren.

Metacognitieve tools stimuleren zelfregulerende activiteiten, zoals het plan-
nen, monitoren en reflecteren. In dit onderzoek zijn er ook drie metacognitieve
tools ontwikkeld; een planner, logbook en een reflector. De planner onder-
steunt de leerling bij het maken van planningen. Het logbook stimuleert de
leerling bij het monitoren van zijn of haar taakuitvoering, motivatie en gedrag.
De reflector stimuleert tendotte de leerling bij het reflecteren over de eigen
taakuitvoering, motivatie en gedrag.

1.4 Mindtools versus productivitytools
In de literatuur (Pea, 1987; Salomon, 1993; Jonassen, 2000) wordt er ook op

een ander niveau onderscheid gemaakt tussen computertools. Hierbij is het
doel dat de leerling met behulp van de tool wil bereiken van belang, in plaats
van de activiteit die de tool stimuleert. Er wordt een onderscheid gemaakt tus-
sen productivitytools en mindtools.

Met een mindtool wil men bereiken dat leerlingen, later zonder tool, algemene
vaardigheden kan gebruiken en toepassen. Door Salomon (1990) wordt dit ef-
fect het “effect of computertools’ genoemd. De tools zijn dan ook voorname-
lijk gericht op het geven van ondersteuning bij het verwerven van vaardighe-
den. Bij de mindtool wordt het werk verdeeld over computer en leerling. De
computer zal de lagere processen uitvoeren, wat de mentale capaciteit van de
lerende ontlast. Er wordt hierbij vanuit gegaan dat de mentale capaciteit van de
leerling gelimiteerd is. Men kan per keer slechts een bepaalde hoeveelheid in-
formatie verwerken. Om aan de hogere denkprocessen toe te komen, zullen
dan ook de lagere denkprocessen door de leerling geautomatiseerd moeten zijn
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(Lajoie, 1993). De leerling kan echter door een computertool worden onder-
steund, doordat deze de lagere denkprocessen voor de leerling uitvoert zodat
de leerling ruimte heeft voor het uitvoeren van hogere denkprocessen. Op de-
ze manier is de originele taak geherdefinieerd en wordt de leerling ondersteund
in het uitvoeren en verwerven van de complexere denkprocessen. Van belang
van een “pedagogische” mindtool volgens Salomon is dat de door de tool ge-
externaliseerde processen uiteindelijk door de leerling als denkvaardigheden
geinternaliseerd kunnen worden. Een elektronische rekenmachine is derhalve
geen “pedagogische” mindtool, terwijl een ‘abacus’ dat wel kan zijn.

Met een productivitytool wil men bereiken dat leerlingen effectiever hun taak
uitvoeren tijdens het toolgebruik. Door Salomon (1990) wordt dit effect het
“effect with computertools’ genoemd. Het werk wordt in deze situatie niet ver-
deeld over computer en leerling, maar leerling en computer werken ‘samen’.
Door de samenwerking wordt de taak voor de leerling niet geherdefinieerd, de
leerling krijgt niet de ruimte voor het zelfstandig uitvoeren van hogere denk-
processen. De samenwerking heeft tot doel om de prestatie op dat moment te
verbeteren. Een voorbeeld is de tekstverwerker. Dit onderscheid gebaseerd op
de leerdoelen en effecten is niet absoluut. Zoals gezegd hangt het onderscheid
tussen de tools samen met het doel dat de leerling ermee wil bereiken. Een bij-
effect van een mindtool kan zijn dat de leerling beter presteert, op dat moment
kan het dus ook een productivitytool genoemd worden. Het onderscheid is niet
te vinden in bepaalde eigenschappen of kenmerken van een mindtool of pro-
ductivitytool.

Een abacus kan bijvoorbeeld voor een leerling een mindtool zijn as de proce-
dures (die door de abacus zijn gemedieerd) door de leerling geinternaliseerd
worden. Het rekenen met de abacus kan er toe leiden dat de leerling op een
systematische manier gaat rekenen, ook als de leerling erna geen gebruik kan
maken van de abacus. Het meer systematisch rekenen is een effect van (of) de
tool. Daarnaast kan de abacus er ook voor zorgen dat de leerling op het mo-
ment dat het de abacus gebruikt een beter resultaat boekt. Het helpt de leerling
bij het systematisch rekenen, wat fouten in het rekenen voorkomt. Dit is een
effect met (with) detool.

Over welke tools het beste gebruikt kunnen worden in een leeromgeving, ver-
schillen de meningen. Salomon (1993) lobbyt voor effecten van computer-
tools. In het leven zal de leerling namelijk ook zonder de tools moeten kunnen
functioneren. Salomon acht het niet gewenst dat leerlingen afhankelijk worden
van de tools. Daarentegen lobbyt Pea (1991) voor effecten mét computertools,
aangezien elk leerproces een gedistribueerd proces is tussen mensen onderling
en tussen mensen en artefacten of technologie. Hij gaat ervan uit dat leerlingen
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in hun leven altijd tools zullen gebruiken. Het mensdlijk handelen vindt altijd
gemedieerd door middel van (computer)tools plaats.

15 Taakbeagting en explicitering

Er zijn in de literatuur twee belangrijke theoretische verklaringen waarom
tools bij codperatieve taakuitvoering kunnen helpen. Enerzijds de gebruikelij-
ke “workload” verklaring: tools verminderen de taakbelasting en geven zo
ruimte voor hogere orde denkprocessen (Salomon, 1990). Het gaat hier om een
individuele mentale verklarende factor. Anderzijds een sociale verklaring:
tools maken ingewikkelde begrippen en taakuitvoeringsprocessen expliciteer-
baar en communiceerbaar tussen samenwerkingspartners wat bij kan dragen
aan het samenwerkend leren (Teasley & Roschelle, 1993). Het betreft hier een
sociaa -communicatieve verklarende factor. Er is nog weinig bekend op welke
wijze het zefstandig gebruik van (meta)cognitieve tools het sociaal-
constructieve proces bij samenwerkend leren bevordert: individueel-cognitief
of sociaa-communicatief. In het PRO-ICT project wordt getracht de relatieve
bijdrage van beide factoren en hun onderlinge samenhang te onderzoeken zo-
wel ten aanzien van proces van taakuitvoering al's ten aanzien van de gezamen-

Cognitieve tools Taakontlasting

Kwaliteit van het
codperatieve product
en taakuitvoering

Meta-cognitieve

Expliciterin
tools P 9

Figuur 1-1: Model van relaties van tools, taakontlasting, explicitering op de kwali-
teit van het codperatieve product en proces
lijke taakproducten nagegaan.
Bovendien mag verwacht worden dat tools die ondersteuning bieden op alleen
een cognitief niveau verschillen van tools die de taakuitvoering op een meta-
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cognitief niveau ondersteunen op deze twee factoren: de vermindering van
taakbelasting betreft andere activiteiten en de expliciteerbaarheid betreft een
ander niveau van taakuitvoering. In het onderzoek wordt het niveau (cognitief
versus meta-cognitief) waarop de tools ondersteuning bieden dan ook experi-
menteel gevarieerd. Het conceptueel schemais weergegevenin Figuur 1-2.
Voor wat betreft de kwaliteit van het codperatieve product en taakuitvoering
wordt verwacht dat de kwaliteit van het samenwerkingsproces wordt verhoogd
om dat de codrdinatie tussen de leerlingen door het gebruik van ondersteunen-
de tools wordt verbeterd.

1.6 Toolsalsmidde voor explicitering

De verwachting is dat computertools de communicatie tussen samenwerkende
leerlingen helpt verduidelijken. Er zijn a verschillende onderzoeken uitge-
voerd die deze verwachting hebben bevestigd.

Het gebruik van een Envisioning Monitor door twee samenwerkende leerlin-
gen uit het onderzoek van Teasey en Roschelle (1993) geeft een goed voor-
beeld van communicatieve ondersteuning door computertools. De Envisioning
Monitor is een simulatie die de leerlingen helpt bij het begrijpen van de be-
grippen zwaartekracht, en versnelling. Het gebruik van deze tool helpt de leer-
lingen bij het expliciteren van hun ideeén. Want ook al bezitten de leerlingen
niet de juiste woorden om over de bewegingen te praten, toch komen de leer-
lingen tot een hypothese door naar de objecten in het programma te verwijzen.
“ Gary and Sam do not have a precise, technical vocabulary for talking about
motion so they used the objects in their physical situation to support their talk
(p. 254).”

Ook Pea (1987, 1993) geeft aan dat computertools leergesprekken tussen leer-
lingen kunnen verrijken. In zijn onderzoek hebben kleine groepjes leerlingen
gewerkt met een digitale leeromgeving om inzicht te krijgen in ‘geometrical
optics. Deze leeromgeving bevatte een cognitief computertool genaamd dy-
namic diagram. Het gebruik van deze tool door de |leerlingen werd op videota-
pe opgenomen en geanalyseerd. Geconcludeerd werd dat het diagram een
“symbolic vehicle” werd “ for externalising student cognitions for peers and
teacher (1987, p. 313).”

Over de codrdinerende functie van tool-gemedieerde externalisatie stelt Pea
(1993) het volgende: “ Users could create conversational artefacts for coordi-
nating their activity, talk about the conceptual content of their work, and nego-
tiate differences in their beliefs (p. 272).” Fischer (2002) bevestigt de ver-
wachting dat computertools de communicatie tussen samenwerkende leerlin-
gen helpt verduiddlijken. Hij doet dit echter aan de hand van een vergelijking
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tussen het gebruik van twee soorten computertools. Fischer liet een groep
tweetallen een probleem oplossen met behulp van inhoudspecifieke tools en
liet een andere groep tweetallen een probleem oplossen met behulp van niet-
inhoudspecifieke tools. Hij kwam tot de conclusie dat de studenten die gebruik
hadden gemaakt van inhoudspecifieke tools, in hun communicatie meer ge-
bruik maakten van theoretische concepten en neigden naar meer taakrelevante
explicitering:“ The learners with the content-specific visualisation tool exter-
nalise more on-task knowledge and show conflict-oriented consensus building
regarding task-relevant content more frequently (p. 228).” Bovendien leidde
deze explicitering tot een hogere kwaliteit van het codperatieve product. De
leerlingen die de inhoudspecifieke tools gebruikten hadden een grotere kans
om te komen tot een gepaste oplossing voor de taak.

In bovenstaande voorbeelden ondersteunen computertools leerlingen op com-
municatief niveau. Teasley en Roschelle (1993) en Pea (1993) geven aan dat
computertools “ symbolic vehicle” kunnen worden om het eigen denken te ex-
ternaliseren. Fischer (2002) geeft in zijn onderzoek aan hoe het externaliseren
in de communicatie tot uiting komt, studenten gebruiken meer theoretische
concepten in de communicatie met de medeleerling.

Bij de voorbeelden gaat het voornamelijk om het leren van abstracte begrippen
(zwaartekracht, versnelling en optica). In het PRO-ICT onderzoek gaat het om
projecttaken in de gamma-vakken: namelijk het uitvoeren en rapporteren van
een historisch onderzoek. Er wordt onderzocht in hoeverre de tools de leerlin-
gen helpen om cognitieve en metacognitieve strategieén en processen tijdens
de uitvoering van een dergelijk onderzoeksproject te expliciteren. Jonassen
(1991) beschrijft dat computertools leerlingen kunnen ondersteunen bij het
gebruiken van (meta)cognitieve leerstrategieén: “ Cognitive tools, if properly
conceived and executed, should activate cognitive and metacognitive learning
strategies. They are knowledge construction tools - tools that extend the mind
(p. 2).” Jonassen legt daarbij de nadruk op het mentale proces dat gearticuleerd
wordt. Deze mentale processen vinden niet meer alleen in het hoofd van de
lerende plaats, maar worden geexternaliseerd door middel van de computer-
tools.
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1.7 Coordinatiein sasmenwerkend leren

In onderwijssettingen kunnen we een situatie van samenwerkend leren definié-
ren als een waarin een groep van twee of meer leerlingen samen werken aan
een gestelde leer- of probleemtaak om een gemeenschappelijk doel te bereiken
(Cohen, 1994). In natuurlijke samenwerkingssituaties moeten de partners een
gemeenschappelijk belang hebben om het gestelde probleem op te lossen. Bo-
vendien dient de gemeenschappelijke oplossing onder een gemeenschappelijke
verantwoordelijkheid plaats te vinden. In deze situatie zijn zij wederzijds af-
hankelijk van informatie en kennis, bronnen en tools en de coGperatieve be-
reidheid van hun partners om hun (gedeelde) doelen te bereiken. In het alge-
meen zal men samenwerking zoeken indien de partners aanvullende vaardig-
heden of resources hebben (Erkens, 1997). Wederkerigheid (mutuality) is een
noodzakelijke voorwaarde voor samenwerken: een positieve wederzijdse af-
hankelijkheid en gelijkwaardigheid in mogelijkheden om in de interactie te
participeren.

Onder deze voorwaarden van wederkerigheid zijn codrdinatie van taakaanpak
en van de constructieve activiteiten om tot een gedeeld begrip van het gestelde
probleem te komen, cruciale aspecten van samenwerkend leren. In eerder on-
derzoek vonden wij dat deze cotrdinatie gerealiseerd wordt in een complexe
interactie van taakstrategieén, codperatieve intenties en communicatie proces-
sen tijdens het samenwerken. De cofperatieve leerresultaten worden bepaald
door de aard van de taak, de samenstelling van de groep, het gemeenschappe-
lijk doel of taakproduct, de complementariteit van expertise van de deelne-
mers, de resources en tools die ter beschikking staan en het klimaat in de klas
of op school (Erkens, 1997,).

Om een gemeenschappelijk doel te bereiken zullen de samenwerkende leerlin-
gen hun activiteiten en hun denken op elkaar af moeten stemmen. Samenwer-
king vereist derhalve een gemeenschappelijk referentiekader om in staat te zijn
over individuele gezichtspunten en inferenties te communiceren en te onder-
handelen. Bovendien moet een gedeeld begrip van het gestelde probleem , een
“joint problem space” (Roschelle & Teasley, 1995) of een “collective landsca-
pe of concepts’ (Andriessen, Erkens, & Peters, 2003) geconstrueerd worden en
overeenstemming moet bereikt worden over de aanpak van het probleem of
taak. Hiervoor is explicitering van taakactiviteiten en van essentiéle begrippen
noodzakelijk.

Verschillende leeractiviteiten worden gestimuleerd in de interactie tussen part-
ners in een samenwerkingssituatie. Drie centrale processen lijken hierbij een
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rol te spelen: activatie van kennis en vaardigheden, grounding of het creéren
van een gemeenschappelijk referentiekader en negotiation of het proces om tot
overeenstemming te komen. Hierbinnen kunnen specifieke activiteiten onder-
scheiden worden (Erkens, Prangsma, Jaspers, Kanselaar, in voorbereiding)

1) Activatie van kennis en vaardigheden

a) Initiéren (initiatief nemen in de taakinteractie)
i) Mate van participatie: gelijkwaardigheid in de bijdragen van de
deelnemers
ii) Initiéren van gespreksonderwerpen (topics), doen van voorstellen
met betrekking tot topic of taakstrategie
b) Articulatie van kennis en vaardigheden
i) Explicitering en verbalisering: ideeén en kennis expliciet maken
voor de ander en voor zichzelf
ii) Organiseren en structureren: (her)structureren van ideeén en ken-
nis vanuit communicatieve doeleinden
¢) Uitwisseling van kennis en vaardigheden (sharing & exploring)
i) Delen van informatie en resources. het toegankelijk maken van
eigen kennis en informatie
i) Zoeken of vragen van informatie: de ander zien a's bron van ken-
nis en informatie

Wij veronderstellen dat de cotperatieve leersituatie , alleen a vanwege de ge-
richtheid op een gemeenschappelijk doel en de interactieve situatie, het proces
van initiatiefname in de interactie stimuleert, de verbalisatie en dus
(her)structurering van kennis aanmoedigt (situated articulation, Brown,
Collins and Duguid, 1989) en de uitwisseling van informatie en resources be-
vordert (Teasley and Rochelle, 1993). Kortom, samenwerken stimuleert de
activatie en uitwisseling van taakgerelateerde kennis en informatie en stimu-
leert daarmee eveneens een gedeel de taakoriéntatie.

2) Grounding (het creéren van een gemeenschappelijk referentiekader)

a) Tuning
i) Aanpassen aan het begripsniveau van de partner, rekening houden
met mogelijke toekomstige misverstanden, ondermeer door het
geven van proactieve verduidelijkingen.
b) Checking
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i) Het checken van uitgewisselde informatie op consistentie met de
bestaande kennisstructuur, vragen om verduidelijking, indien
nieuwe informatie conflicteert met al ge(co)construeerde kennis.

¢) Focusing

i) Wederzijdse controle op focus en gesprekstopic: nagaan of bijdra-
gen verwijzen naar hetzelfde gespreksonderwerp en proberen di-
vergentiesin dit opzicht te repareren.

d) Co-constructie

i) Aanvullen van kennis en vaardigheden van de partner: toevoegen
aan de gedeelde kennisstructuur, de ander helpen zijn/haar ideeén
te verbaliseren.

Codperatieve communicatie vereist dat leerlingen een gemeenschappelijk refe-
rentiekader krijgen dat hen mogelijk maakt om over hun individuele gezichts-
punten en inferenties te communiceren, te overleggen en te onderhandelen.
Grounding is een proces dat alle communicatie kenmerkt (Clark & Schaeffer,
1987; Clark & Brennan, 1991). Om te kunnen communiceren, moeten wij er
zeker van zijn dat we elkaar goed begrijpen. Door middel van back channeling
(confirmeren, knikken, acceptaties, enz.) kunnen deelnemers elkaar laten we-
ten dat zij elkaar begrijpen. Door middel van tuning, proberen deelnemers zich
aan te passen aan het begripsniveau dat zij interpreteren bij hun partner. Door
middel van focusing proberen de deelnemers een gedeeld gespreksonderwerp
te handhaven en proberen zij een gemeenschappelijke focus in de communica-
tie te herstellen indien zij focusdivergentie bemerken. Door het checken van
nieuwe informatie ten opzichte van de kennis die was ge(co)construeerd kun-
nen leerlingen de coherentie en consistentie van hun collectieve kennisstruc-
tuur bewaken (Erkens, in press). Door middel van co-constructie kunnen de
deelnemers aan deze gedeelde kennisbasis toevoegen door elkaars bijdragen
aan te vullen (Van Boxtel, 2000). Kortom, door middel van grounding proces-
sen handhaven leerlingen de consistentie van hun collectieve, gemeenschappe-
lijk begrepen kennisbestand. Wederzijds begrip is een noodzakelijke voor-
waarde om te kunnen communiceren, en daarom om te kunnen samenwerken.
Het begrijpen van elkaars perspectief is evenwel nog niet hetzelfde als het met
elkaar daarover eenszijn.
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3) Negotiation en het tot overeenstemming komen

a)Verklaren
i) Elaboratie, verklaring en rekenschap geven: het geven van elabo-
raties om een idee of stellingname te verduidelijken, verklaringen
geven om de relaties tussen begrippen te ondersteunen en te bena-
drukken.
b) Argumentatie
i) Discussiéren, overtuigen en bekritiseren: geven van argumenten-
voor of tegen om de partner te overtuigen.
ii) Vergdijken en evalueren: voor en tegenargumenten met elkaar
vergelijken en hun relatieve belang tegen elkaar afwegen.
¢) Tot overeenstemming komen
i) Bedlissen en accorderen: het controleren van het proces om te ko-
men tot een gedeelde, door ieder geaccepteerde, beslissing.

In samenwerking moeten de deelnemers ook tot overeenstemming komen over
relevante begrippen en relaties en over de te volgen taakstrategie. Zij zullen
proberen elkaars gezichtspunt te veranderen om te komen tot de in hun ogen
beste manier om de taak op te lossen of om te komen tot een geconstrueerde
definitie van begrippen die acceptabel is voor iedereen. In dit onderhande-
lingsproces proberen zij de ander te overtuigen door te elaboreren over hun
standpunt, door verklaringen, redenen en rechtvaardigingen te geven (Antaki,
1994). Een proces van expliciete argumentatie moet leiden tot overeenstem-
ming over de taakstrategieén die gevolgd zouden moeten worden en over de
gevolgtrekkingen die gemaakt zouden moeten worden (Baker, 1999). Over
aternatieven moet overlegd worden en met elkaar vergeleken, en een gemeen-
schappelijke beslissing moet gemaakt worden voor welk alternatief gekozen
wordt (Di Eugenio, Jordan, Thomasson & Moore, 2000). In de (neo-) Piageti-
aanse theorie wordt de oplossing van het sociaalcognitief conflict tussen leer-
lingen gezien als de meest cruciale factor voor het leren in samenwerkingssitu-
aties (Doise & Mugny, 1984). Ook in het socio-constructivisme wordt argu-
mentatie en discussie a's cruciaal constructief leerproces gezien (Baker, 1999).
Naar onze mening, echter, ishet in feite de “ paradox van cotperatief leren”: de
aanname dat |eerlingen leren van argumenteren, bekritiseren en conflict tegen-
over de noodzaak om tot een consensus te komen om de samenwerking door te
kunnen laten gaan. Hoe constructief ook, argumentatie impliceert vaak ook
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verschil van mening en daardoor een hindernis in het ssmenwerkingsproces. In
samenwerkingssituaties, meer dan bijvoorbeeld in klassediscussies of deba-
ting, zullen leerlingen episodes van argumentatie en discussie proberen te
voorkomen of wel zo spoedig mogelijk trachten op te lossen door te komen tot
een gemeenschappelijke bedlissing of consensus. Dit is mogelijk een verkla-
ring waarom in samenwerkingsdialogen vaak relatief weinig argumentatie
voorkomt (10-15%) (Erkens, Prangsma, Jaspers, & Kanselaar, 2002)

De noodzaak om activiteiten te codrdineren, in andere woorden, om te komen
tot een gemeenschappelijk doel, een gedeelde taakstrategie, en de constructie
van een gedeelde kennishasis is naar onze mening cruciaal om een samenwer-
kingstaak te volbrengen. In de eerste plaats stimuleert deze noodzaak tot codr-
dinatie de activatie van kennis en het initiatief om deze individuele kennis of
informatie te delen. Ten tweede maakt de noodzaak van codrdinatie het niet
alleen nodig dat informatie wordt overgedragen, maar dat ook een gemeen-
schappelijk referentiekader wordt opgebouwd om elkaar gezichtspunten te
kunnen begrijpen. Ten derde moet overeenstemming bereikt worden over een
gemeenschappelijke lijn van redeneren. Dit betreft het verschil tussen weder-
Zijds begrip (“ik begrijp wat je bedoelt”) versus gedeeld begrip (“ik ben het
met je eens’). Terwijl wederzijds begrip (grounding) opgevat kan worden als
een coOperatieve voorwaarde voor iedere communicatieve situatie, dus ook
voor coOperatieve situaties, is de coordinatie van activiteiten en overeenstem-
ming over een gemeenschappelijke aanpak noodzakelijk voor een succesvolle
samenwerking.

Bovendien kan men aannemen dat leerlingen hun activiteiten zullen moeten
codrdineren op drie niveaus:

a) taakinhoudelijk niveau (begrippen, procedurel e vaardigheden),
b) meta-cognitief niveau (taakstrategién and monitoring),
C) socio-communicatief niveau (interpersoonlijke relaties en interactie).

1.8 Cobrdinatie op socio-communicatief niveau

Coordinatie op taakinhoudelijk niveau zal in dit onderzoek voornamelijk wor-
den geanalyseerd in de wijze waarop de leerlingen tijdens het ssmenwerken de
hen tot beschikking staande tools gebruiken (toolgebruik) en de wijze waarop
Zij de daarin relevante begrippen en activiteiten expliciet met elkaar bespreken
(specifieke explicitering). Op metacognitief niveau zijn, behalve bovenge-
noemde variabelen, ook de aard van de gespreksonderwerpen (topics) indica-
tief voor de wijze waarop de coordinatie op dit niveau gerealiseerd wordt. Ook
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de relatie met ervaren taakbelasting kan op dit metacognitieve niveau worden
gezien (taakbelasting).

Op communicatief niveau, in de wijze van communiceren en overleggen, zal
tussen de leerlingen ook gecodrdineerd moeten worden. En wel op schriftelijke
wijze omdat de leerlingen alleen via een chat-faciliteit met elkaar kunnen over-
leggen. Vragen zullen beantwoord moeten worden, voorstellen gedaan, argu-
menten zullen uitgewisseld moeten worden, reacties zullen gevraagd en ver-
kregen moeten worden, gespreksonderwerpen zullen geinitieerd en afgesloten
moeten worden, beurtwisselingen op elkaar afgestemd, enz. enz. Zodanig dat
het interactieproces in gang blijft en het proces van samenwerking doorgaat.
Bovendien zal de communicatieve inbreng tussen de deelnemers, zoals ge-
zegd, gdlijkwaardig moeten zijn.

Het codordinatieproces tussen de leerlingen op communicatief niveau kan af-
geleid worden van de dial oogstructuur, het type en variatie in soorten dial oog-
handelingen die de leerlingen in de uitspraken in hun dialogen gebruiken (Er-
kens, 1997). De structuur van de chatdialogen zal in het onderzoek geanaly-
seerd worden (dialoogstructuur). Dialooghandelingen met vijf verschillende
communicatieve functies zullen daarbij aanbod komen (argumentatief, elicita-
tief, responsief, imperatief en informatief). Naast type en variatie zal commu-
nicatieve coordinatie worden afgemeten aan de wijze waarop dialooguitspra-
ken in de chat op elkaar volgen (transitiestructuur). Van de in de vorige para-
graaf genoemde coordinatie processen in samenwerkend leren zal de aandacht
voora uitgaan naar focusing, checking en argumentatie. Het zijn deze drie
processen die in eerder door ons uitgevoerd onderzoek naar voren kwamen als
goed observeerbaar en van invlioed op de kwaliteit van het samenwerkingspro-
ces als geheel en het uiteindelijk samenwerkingsproduct in het bijzonder (Er-
kens, 1997; Erkens, Prangsma, Jaspers, Kansdlaar, 2002). Als laatste belang-
rijke indicator van communicatieve cotrdinatie in samenwerkingsproces wordt
gelijkwaardigheid in de interactie genomen, hiervoor zal de mate van evenre-
dige participatie worden gebruikt (gelijkwaardigheid).



20 PROJECTONDERWIJS IN ICT-LEEROMGEVING IN DE 2E FASE VO

HOOFDSTUK 2 VCRI LEER-ENWERKOMGEVING

2.1 Opzet van VCRI leeromgeving voor projectmatig werken
Om de onderzoeksvragen te beantwoorden is een experiment opgezet waarin

de mogelijkheid tot het zelfstandig gebruik van cognitieve of metacognitieve
ondersteuning bestemd voor de onderscheiden fasen van het onderzoeksproces
wordt gevarieerd.

Hiertoe is een Internet-gemedieerde omgeving ontwikkeld (het zogenaamde
VCRI: Virtual Collaborative Research Institute) waarin leerlingen in project-
groepen kunnen overleggen en samenwerken bij het uitvoeren van onder-
zoeksmatige praktijkopdrachten op het gebied van de gammavakken (Jaspers,
& Erkens, 2002).

De VCRI-omgeving is een verdere uitwerking van een in eerder onderzoek (het
COSAR-project, NWO-575-33-008, Erkens, Prangsma, Jaspers, & Kanselaar,
2002) ontwikkelde TC3-omgeving (Text Composer, Collaborative & Compu-
tersupported) voor samenwerkend schrijven waarin de leerlingen verschillende
hulp- en communicatiemiddelen in een ‘gedeelde’ omgeving ter beschikking
krijgen (Jaspers, & Erkens, 2001). Eerder was de CTP-omgeving (Collaborati-
ve Text Production) ontwikkeld (Andriessen, Erkens, Overeem, & Jaspers,
1996). Een van de consistente resultaten die wij in deze eerdere onderzoeks-
projecten zijn tegengekomen, is de relatief gunstige evaluatie die de leerlingen
over deze vorm van computerondersteunde samenwerking geven. Dit is vooral
verrassend omdat het schrijven van betogen, essays of werkstukken doorgaans
niet tot de favoriete bezigheden behoort.

VCRI is een zogenaamde groupware omgeving waarin naast communicatie-
mogelijkheden ook taakgerichte hulpmiddelen (tools) ter beschikking staan die
door de gebruikers gedeeld (shared) kunnen worden. Bij het delen van een tool
werken de gebruikers binnen dezelfde applicatie en aan hetzelfde product en
Zien derhalve direct op de eigen monitor wat de ander doet. Het overleggen
over de gezamenlijk uit te voeren activiteiten gebeurt via een online chat-
verbinding.

Het VCRI is opgezet als een virtued gebouw (een ‘studiehuis’) waarin ver-
schillende werkkamers en algemene ruimtes te onderkennen zijn. Communica-
tie tussen werkkamers binnen het gebouw en naar buiten is daarbij mogelijk.
De docent wordt als begeleidende coach in een aparte ruimte (de Coach inter-
face) gedacht waar deze voor advisering geconsulteerd kan worden, maar van
waaruit ook een overzicht van de activiteiten in de verschillende werkkamers
verkregen kan worden. ledere projectgroep krijgt een aparte werkkamer waarin
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verschillende hulpmiddelen voor de uitvoering van de opdracht gebruikt kun-
nen worden en waarin de verschillende producten of opbrengsten van de uit-
gevoerde activiteiten opgeslagen en herzien kunnen worden. Daar verschillen-
de hulpmiddelen gelijktijdig toegankelijk zijn en gedeeld kunnen worden, is
het voor de leerlingen het meest effectief vanuit een eigen computer de werk-
kamer in te gaan. Met behulp van een chat-verbinding kunnen de leerlingen
direct met elkaar discussiéren en overleggen. De chat verbinding kan ook
asynchroon gebruikt worden, als een vorm van emailverbinding kunnen zij bij
afwezigheid berichten voor elkaar achterlaten. Communicatie, buiten de eigen
werkkamer, naar de andere werkkamers (andere projectgroepen van medel eer-
lingen) of naar de docent is mogelijk via het forum (Publisher). In deze ruimte
kunnen ook digitaal gepubliceerde producten of presentaties van projectgroe-
pen bekeken worden. Naast deze tools voor communicatie met samenwer-
kingspartners, docent, en andere werkgroepen en de leergemeenschap als ge-
hedl, zijn in de werkkamers de verschillende taakinhoudelijke, cognitief onder-
steunende en/of metacognitief ondersteunende tools beschikbaar (zie Tabel
2-1).

Tabel 2-1: Overzicht van tools en activiteiten in VCRI-leeromgeving

cognitief niveau metacognitief niveau
Activiteit Task Support activiteit Meta
Tools tools tools
voorbereiden la 1b Plannen 4a
Assignment Library Diagram . Planner_.
. . Argumentatie- werk-/ tijdplan
achtergrondinformatie schema
Uitvoeren 2a 2b monitoren 5a
Database Selector Logbook
informatiebronnen gegevensordening onderzoekslogboek
2c Notes
Afsluiten 3a 3b reflecteren 6a
Co-writer Publisher Reflector
tekstverwerking Publicatieforum reflectief verslag

7a
Chat

In het kort kunnen de taakinhoudelijke, cognitief en metacognitief ondersteu-
nende tools als volgt omschreven worden:
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1) voorbereiding :
la Assignment Library: gedeelde bibliotheek met taakopdracht-
beschrijving en achtergrondinformatie;
1b Diagram: gedeelde tool om een argumentatiestructuur in
een diagram te schematiseren;

2) uitvoeren:
2a Database; gedeelde informatiebronnen, historische docu-
menten, afbeeldingen of geografische kaarten;
2b Selector : gedeelde tool om uit de database stukken of
gegevens te selecteren en te ordenen;
2c Notes: mogelijkheid om eigen aantekeningen te ma-

ken (niet-gedeeld)
3) rapporteren:

3aCo-writer: gedeelde tekstverwerker waarbij door partners
gelijktijdig geschreven kan worden;
3b Publisher: tool om vragen en producten publiek (team of
groep) toegankeijk te maken;
4) plannen:
4aPlanner: gedeel de planningstool van tijden, personen en
activiteiten;
5) monitoren:
5a Logbook: halfautomatisch logboek voor verrichte activi-
teiten iedere keer dat uitgelogd wordt;
6) reflecteren:
6a Reflector: persoonlijke leerverdag aan de hand van eva-

luatieve en reflectieve vragen.
7) communiceren:
7aChat: chatfaciliteit om te overleggen met project-
teamleden.

De laatste, de chat-faciliteit als communicatie-tool, wordt gezien als een over-
stijgende tool die voor alle activiteiten ingezet kan worden. De chat faciliteit is
dan ook tijdens dle activiteiten direct beschikbaar en kan als window niet door
de gebruikers gesloten worden. Over iedere activiteit die de projectteamleden
individueel of gezamenlijk uitvoeren kan op ieder moment in overleg getreden
worden.

Alle hulpmiddelen kunnen door de leerlingen zelfstandig worden ingeschakeld
of gebruikt. De leerlingen worden bij het gebruik van de cognitief ondersteu-



EINDRAPPORT PRO-ICT PROJECT 23

nende of metacognitieve tools geholpen door een helpfile met hints of aanwij-
zingen.

Een van de onderzoeksvragen is in hoeverre de geboden tools de werkbelas-
ting verminderen. De belasting die de leerlingen ervaren tijdens de taakuitvoe-
ring wordt gemeten met The Barometer. Met schuifknoppen kunnen de leer-
lingen een indicatie geven van de belasting, moeilijkheidsgraad en motivatie
die zij op dat moment ervaren. Eenzelfde methode is in eerder onderzoek ge-
bruikt: ondermeer in het onderzoek van Swaak en de Jong (1998). De Baro-
meter wordt op vaste tijden tijdens het werkproces aangeboden. De Barometer
is slechts vaor onderzoeksdoeleinden toegevoegd en maakt eigenlijk geen deel
uit van de VCRI gedeelde |eer- en werkomgeving

Alle activiteiten van de samenwerkende leerlingen gedurende het gehele pro-
ces van uitvoering van de opdracht, dat wil zeggen de gevoerde communicatie
met elkaar en anderen, de werkzaamheden met taakinhoudelijke, ondersteu-
nende en metacognitieve tools, evenals alle opbrengsten en (deel)producten
daarvan, worden intern in een handelings- en verbaal protocol digitaal opge-
dlagen. In de volgende paragrafen wordt de VCRI-omgeving nader toegelicht.
Eerst zal het programma vanuit de optiek van de gebruikers worden beschre-
ven: de leerling en de docent. Vervolgens zal de technische implementatie van
het programma toegelicht worden.

2.2 Het programma vanuit de optiek van de gebruiker

221 Het garten van het programma
Voorafgaande aan de experimenten is het programma op het netwerk van de

school geinstalleerd. Het enige wat daarbij behoeft te gebeuren is dat het pro-
gramma op het netwerk van de school wordt gezet en de leerlingen het pro-
gramma kunnen starten. Een snelkoppeling naar het programma wordt dan
door de systeembeheerder van de school in het menu van de leerlingen ge-
plaatst.

Als de leerlingen het programma starten verschijnt een venster waarin zij hun
naam en wachtwoord kunnen intypen (Figuur 2-1). Deze usernaam en wacht-
woord worden tijdens de instructie op zelfklevende etiketten aan de leerlingen
uitgereikt met de suggestie deze in hun agenda te plakken. De usernaam be-
staat uit de volledige voornaam, achternaam en tussenvoegsels. Het password
is een 5-cijferig getal. Beide velden zijn hoofdlettergevoelig.
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Figuur 2-1: Het login venster

Indien de usernaam en het password juist zijn, wordt hoofdvenster van het
programma geopend. Daarbij worden de grootte en positie van de windows
van de tools hersteld zoals die bij de vorige sessie door de leerling of docent
het laatst waren gebruikt.

2.22 Het MDI interface
Het hoofdwindow van het programma is een zogenaamde Multi Dialog Inter-

face (MDI). Dit type interface wordt in de meeste windows-applicaties ge-
bruikt (Word, Excel) en de doelgroep is dan ook met dit soort applicaties ver-
trouwd. Een MDI-applicatie bestaat uit een hoofdwindow dat een aantal sub-
windows die ieder vrij kunnen worden gepositioneerd binnen het hoofdvenster
(zie Figuur 2-2).
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Figuur 2-2 : De VCRI-omgeving met de Chat, Communication, Co-writer en No-
teswindows.
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2.2.3 Satusbalk
De statushalk bevind zich onderaan het hoofdvenster (zie Figuur 2-2). Van

rechts naar links zijn een aantal labels zichtbaar met de volgende functies:

224

Naam : De naam van de gebruiker. Meestal is de achtergrondkleur van
dit label wit. Als het programma periodiek contact zoekt met de server
wordt de achtergrond van dit label rood. Indien het contact maken
daagt en er een respons van de server komt wordt die achtergrond-
kleur weer wit. Indien het programma het contact met de server ver-
liest, zal dit label permanent rood gekleurd blijven. Dit betekent dat
het programma opnieuw gestart moet worden om de verbinding te her-
stellen.

Verbindingstijd : Tijd verstreken sinds het inloggen.

Klok : Huidigetijd.

Woordenteller : Bij de opdrachten wordt gewoonlijk een indicatie opge-

geven van de omvang van de te schrijven producten. Deze indicatie
wordt meestal uitgedrukt in een onder- en bovenlimiet van het aantal
woorden. Indien men op dit label klikt, berekent het programma auto-
matisch het totaal aantal woorden in de tekst die op dat moment i de
Co-writer wordt getoond.

Tool labels : ledere tool heeft zijn eigen label. De gebruiker, docent of

experimentator, kunnen zo in een oogopslag zien welke tools de leer-
ling tot zijn/haar beschikking heeft. Bij een aantal tools wordt dit label
ook gebruikt om controle over een tool te verkrijgen en te tonen.wie
momenteel de tool controleert.

Teamleden: Voor ieder ander teamlid dat op dat moment is ingelogd

verschijnt een label met daarin de volledige naam.

Menu balk

De menubalk is een ander standaard onderdeel van vele windows applicaties.
Indien men een item op de menubalk aanklikt zal er een zogenaamd dropdown
menu openklappen met daarin een aantal opties met mogelijk een hiérarchi-
sche structuur. De menubalk in het VCRI-programma kent de volgende opties:

File: Dit item geeft de gebruiker een tweetal mogelijkheden:
0 About : Deze optie laat de zogenaamde about-box zien die in-
formatie geeft over de versie en herkomst van het programma.

0 Exit: Deze keuze dient om het programma te beéindigen.
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- Database: Het Database menu (zie Figuur 2-3) geeft toegang tot het
bronnenmateriaal dat de leerlingen voor de opdrachten tot hun be-
schikking hebben. Het
menu bestaat uit een
structuur  waarbij de
bronnen per onderwerp
hiérarchisch zijn geor-
dend. Het kiezen van

een van de items resul- B PR R S
teert in het openen van eI AP TN T

een nieuw venster met s e
als inhoud de gekozen
bron. Er kunnen wille-
keurig ved bronnen
worden geopend.

- Assignment: Dit menu geeft toegang tot de informatie met betrekking tot
de opdracht. Het bevat documenten waarin de opdracht en eventuele
deelopdrachten duidelijk omschreven worden. Ook het rooster van de
bijeenkomsten en de deadlines voor de opdrachten zijn voor de leer-
lingen beschikbaar.

- Help: Geeft toegang tot algemene hulp met betrekking tot het program-
ma en ook specifieke hulp voor de individuele tools.

- Window: Geeft de gebruiker de mogelijkheid om de subvensters auto-
matisch te laten ordenen.

Figuur 2-3: Database menu

225 DeTools

De in paragraaf 2.1 omschreven tools en mogelijkheden van de VCRI-
omgeving zullen hier verder worden toegelicht:

Communicatie

- Chat

Het Chat-window bestaat uit twee gedeelten (zie window linksboven in
Figuur 2-2). In het onderste gedeelte kan de gebruiker een tekst typen.
Zodra de <ENTER> toets wordt ingedrukt wordt de tekst aan het bovenste
gedeelte toegevoegd en overgezonden met de naam, datum en tijd. De
chat-bijdragen van de teamleden zijn per persoon met een kleur onder-
scheiden, zodat het voor de leerlingen eenvoudig te zien is of een van de
partners een nieuwe chatbijdrage heeft gedaan. Het bovenste gededite van
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de chat-tool, de chat-history, bevat een scrollbar zodat men op eenvoudige
wijze ook de voorgaande chat kan bekijken. In de chat-history worden
zowel de chat van de huidige sessie als de chats van vorige sessies ge-
toond. Het Chat-window is zoals eerder aangegeven het enige window
wat niet gesloten kan worden.

Taakuitvoering, cognitief

Co-writer
De Co-writer is de gedeelde tekstverwerkingstool waarmee de teksten
voor de verschillende opdrachten door de teamleden kan worden bewerkt
(zie Figuur 2-2, window rechtsonder). De teksten voor de verschillende
deelopdrachten kunnen door middel van tabbladen worden geselecteerd (in
deze praktische opdracht: ‘opdrachten 1&2', ‘interview’ en ‘essay’). Als
een gebruiker op een tabblad klikt, wordt de tekst behorende bij het tab-
blad getoond in het tekst gedeelte. De tekst kan dan echter nog niet gewij-
zigd worden. Indien de gebruiker in de tekst de rechter muisknop indrukt
verschijnt een keuzemenu waarmee men een stuk geselecteerde tekst kan
claimen of een sectie (‘locken’ en ‘unlocken’). Een sectie is het groots
mogelijke gedeelte boven en onder de huidige cursorpositie dat nog niet
door anderen is geclaimd. Na het locken van de tekst wordt de achter-
grondkleur van het geclaimde gedeelte van de tekst geel. Bij de andere
teamleden wordt de achtergrondkleur van dit gedeelte grijs. Aan de ach-
tergrondkleur van de tekst is kortom onmiddellijk de status van dat tekst-
gedeelte af te lezen:
- wit: detekst is alleen te lezen en vrij om te claimen
- grijs: de tekst wordt momenteel door een teamlid bewerkt. De wijzi-
gingen kan de gebruiker “live” online volgen.
- gedl: dezetekst kan ik nu wijzigen.
Als een gebruiker klaar het met het bewerken van een tekstgedeelte klikt
deze weer op de rechter muisknop. Indien de gebruiker dan het “finish
edit” menu-item Kiest, wordt deze weer vrijgegeven voor anderen om te
wijzigen. De achtergrondkleuren bij alle teamleden wordt weer wit. De
teamleden kunnen individuedl aan verschillende opdrachten werken maar
ook gezamenlijk aan één opdracht. Door verschillende tabbladen te selec-
teren kan de gebruiker de huidige situatie direct bekijken en volgen. Bij de
Co-writer en alle andere gedeelde tools is het principe WYSWIS (What
You See Is What | See). De leerlingen hoeven niet te ‘saven’, de teksten
worden automatisch bewaard.
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- Notes

ledere gebruiker beschikt naast de Co-writer over een eigen (niet gedeeld)
kladblok voor het maken van aantekeningen (zie Figuur 2-2, window
rechtsboven). De inhoud van het aantekeningen venster wordt tussen ses-
sies automatisch bewaard
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Figuur 2-4 : Diagram tool in VCRI

Diagram

Deze tool wordt gebruikt voor “concept mapping” van argumenten met
betrekking tot een stellingname of standpunt (zie Figuur 2-4). Het Dia-
gram-venster heeft een toolbar aan de bovenzijde van het venster. Deze
toolbar bevat een aantal kleurgecodeerde knoppen met de labels. “ Stand-
punt”, “Voorargument”, “Tegenargument”, “Onderbouwing”, “Weerleg-
ging” , “Informatie” en “Conclusie”, een knop met een pijl en een “Dele-
te”-knop. Als op een van de gekleurde labels wordt geklikt verschijnt in
het Diagramvenster een identiek gekleurde box met een volgnummer en
het label. Daaronder is een lege tekstbox waarin de gebruiker een korte
toelichting kan typen waar het standpunt of het argument nader wordt toe-
gelicht. De knop met de pijl maakt het mogelijk dat de gebruiker verbin-
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dingen tussen de tekstvakken in het diagram aanbrengt. De tekstvakken
kunnen bewerkt worden en kunnen worden verschoven door deze via de
standaard conventie te versepen. De pijl(en) volgen de tekstvakken en
maken automatisch de kortste verbinding. Om een pijl of tekstvak te ver-
wijderen selecteert men deze en drukt vervolgens op de “Delete” knop.
Het Diagram is eveneens een gedeelde WYSIWIS-tool: de beurt kan wor-
den overgenomen of gegeven door op het Diagram-label te klikken in de
onderste statusbalk.
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Figuur 2-5: VCRI Selector

- Sdector
De Selector is een gedeelde tool om uit de bronnen gegevens te selecteren,
te categoriseren en weer op te zoeken (zie Figuur 2-5). Als de gebruiker in
de bronnen een interessante passage tegenkomt, kan hij/zij deze selecte-
ren. Zodra in een bron een gedeelte geselecteerd is kan in de Selector op
de “Mark” worden geklikt. Daarmee wordt een nieuwe toevoeging aan de
selector gedaan. Deze toevoeging kan worden voorzien van verschillende
keywords. Indien men op een later moment op basis van keywords of
bronnummer weer naar het oorspronkelijk bronfragment terug wil, Klikt
men op de betreffende regel en vervolgens op “ Show”. De oorspronkeijk
bron wordt geopend in een nieuw venster en het betreffende fragment
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wordt weer geselecteerd en getoond. Toevoegingen kunnen worden ver-
wijderd middels de “Delete” knop. De “Search ” knop laat de gebruiker
een keyword intypen dat vervolgens in de door de gebruiker toegevoegde
keywords en bronnen kan worden gezocht.

- Publisher

De Publisher as communicatietool (zie Figuur 2-6; linker en rechter ven-

ster) bevat een tweetal fora:

- Het Teamforum: In het teamforum kunnen de gebruikers boodschap-
pen sturen naar ale teamleden. De docent kan hier ook specifieke
feedback sturen naar individuele teams.

- Het Groupforum: In dit forum kunnen de teams boodschappen verstu-
ren aan dle teams in hun groep, bijvoorbeeld in hun klas. De docent
kan dit forum gebruiken om de hele groep (klas) feedback te geven.
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Figuur 2-6 : VCRI; Groepforum & Communication

Taakuitvoering, metacognitief
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- Planner
De plannertool (zie Figuur 2-7) kan door de teamleden worden gebruikt
om een omvangrijke taak te verdelen in subtaken en er een periode van
taakuitvoering aan te koppelen. Per taak kan bepaald worden wie deze
moet(en) uitvoeren en of de taak voltooid is. Gebruikers kunnen taken
wijzigen, verwijderen en nieuwe taken toevoegen. De Planner is een ge-
deelde tool.
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Figuur 2-7: VCRI, Planner

- Logbook
Het Logbook (zie Figuur 2-8) bestaat uit twee gedeelten. Het bovenste ge-
deelte toont alle toevoegingen van alle teamleden in chronologische volg-
orde. Het onderste gedeelte stelt de gebruiker instaat om commentaar aan
het Logbook toe te voegen. Eenmaal toegevoegde opmerkingen kunnen
niet meer verwijderd of gewijzigd worden.
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Figuur 2-8 : Het logbook

De Reflector (zier Figuur 2-9) geeft de gebruiker de gelegenheid om op
de taak en het proces te reflecteren. Daarbij wordt de gebruiker onder-
steund door een viertal vragen met betrekking tot verschillende aspecten
van de taak:
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Figuur 2-9: VCRI, Reflector
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Nadat de gebruiker de vragen heeft beantwoord kunnen middels de knop
“Toevoegen” de opmerkingen worden toegevoegd aan het bovenste tekstveld.
Alle toevoegingen zijn in chronologische volgorde zichtbaar voor ale teamle-
den

(6]
27-11-200212:28 »
bR Standpunt Onderbouwing
A Team forum
27-11-200212:35
) post a new message
27112 Helenais een sterke:
wiouw gewoprden doot
haar ontvosting tidens fomelRaoe
2711 haar jeugd. L
2711 L-Iaf=]
*[Hetena, verraadster of slachioffer - 5 widius A
[vergilius' opvalger in de Romain| — =
et sympathie over Helena. In 7 kMG EEX) .

< |als de schuldige aan; hijimmer; Moikheid
Menelaus wat op reis, Helena vrd "eEmadl niet

was hield haar aan zijn warme b

in Jo eentie weg, en jou viouw o

o, idioct, een havik ap jouw duin Belssting
Eronve | et sehapen? Helena noch haa) helsmasl niet

iedereen zou doen dat hebben of
dwong haar 2o 1ot deze daad: wa
jouus raadi? Wat kan ze doen? H

is bang alleen te slapen in het g

Helena vrij van schuld: wat ze def helsmas! niet

geduld
Ovidius bestesdt in zijn Heroide: ﬂ
Uit een ing fictieve

gevallen gaataan de brisfvan de viouw de briefvan de man vooraf. Zo ook in het
geval van Helena. Beide brieven ademen duidelijk de mondaine sfeervan het
keizerlijke Rome. Eerst s er de briefvan Paris, gesshreven enkele dagen na zijn
wiat he in Sparta. Hij 15 hevig verliefd en probeert Helena averte halen zijn
liefde te heantwoorden. Zij wilst hem In haar antwoord aanvankeljk af, maar dan
gaat ze twilfelen

Nu zeg Je: Laat ons tezamen die buitenkans dankbaar benutten, die je man al te
gerust en al te argeloos biedt Wellust en vrees om de beurt doen mij aarzelen
omm te besluiten; twiffel beheerst me; mijn hatt zegt A eens ja, dan weer nee
 Zeker mijn man is er nieten jii moet als een weduwnaar slapen; jij en ikzien o v

[ [ Chat [ Diagram | Motes [ Commurication | Logbook | Selector | Reflector | Cowiiter [word count [16:08:04 [ 00:10:48 | cursist0l

Figuur 2-10: VCRI, de Barometer

2251 Uitgekledeversiesvan Planner, Logbook en Reflector
In het kader van het uitgevoerde experiment zijn van de Planner, Logbook en Re-

flector ook zogenaamde “ uitgeklede” versies geimplementeerd. De reden hiervan
is dat ale leerlingen geacht worden bij de uitvoering van een practische opdracht
een planning, logboek en reflectieverdag bij te houden. De uitgeklede versies be-
stonden uit een (gedeelde) teksteditor, vergelijkbaar aan de Co-writer, met Plan-
ner, Logbook of Reflector as label in de topbalk. De uitgeklede tools gaven der-
halve geen ondersteuning voor wat betreft deze specifieke activiteiten.

226 DeBarometer
Een van de hoofdvragen in dit onderzoeksproject is de vraag in hoeverre het

zelfstandig gebruik van (meta)cognitieve ondersteuning leidt tot vermindering
van de taakbelasting bij leerlingen die samenwerken bij de uitvoering van on-



34 PROJECTONDERWIJS IN ICT-LEEROMGEVING IN DE 2E FASE VO

derzoeksopdrachten in de tweede fase van het vo. Om een indruk te krijgen
van de ervaren moeilijkheid, belasting en motivatie is een faciliteit in de pro-
grammatuur ingebouwd die deze parameters op verschillende tijdstippen tracht
te meten. Bij deze Barometer-meting verschijnt een venster met daarin een
drietal schalen (zie Figuur 2-10). ledere schaal is voorzien van twee ankers aan
de uiteinden van de schalen, namelijk “helemaal niet” en “heel erg”. De leer-
ling wordt geacht iedere dider te verzetten op de door hem of haar ervaren ni-
veau van belasting, motivatie en moeilijkheid. De leerlingen kunnen niet ver-
der werken in het VCRI-programma voordat zij de drie barometer standen
hebben gezet. De tijdstippen waarop deze metingen werden gevraagd van de
gebruiker, zijn niet afhankelijk van de activiteiten die de leerlingen uitvoeren.
Na het inloggen wordt de eerste barometermeting precies na 10 minuten ge-
daan. Na deze meting en elke daaropvolgende meting werd er op een willekeu-
rig tijdstip tussen 10 en 20 minuten later weer een meting gedaan. Gemiddeld
tijdsinterval van opkomen was derhalve 15 minuten.

2.3 Het Coach programma

Binnen het VCRI-programma is 00K s
een Coach-faciliteit ontwikkeld. Dit '

programmais bestemd voor de docen-
ten om de activiteiten van de leerlin- 4 iveen
gen die het VCRI-programma gebrui-

Overzicht projecten:

. Froject Fepors Ciagram
ken te kunnen volgen en waer nodig T O S —
van feedback te kunnen voorzien. Het TR o6l [ s | [zam
programma is op dezelfde manier op- a B0 gl b ] R

S0F 150 L LLEFSIR 4555
gezet as het VCRI-programma. Do- R T e TG
centen moeten op dezelfde manier e [rn [ TR EE R T
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inloggen en krijgen hetzelfde hoofd-
venster te zien. De docenten beschik-
ken naast de Notes over tools die spe-
cifiek zijn voor de begeleidende ral.

De docenten krijgen bij het openen
van het programma ten eerste een in- = I 4
formatievenster te zien (zie Figuur 2-
11). In dit venster kunnen de docenten
een algemeen overzicht van de activi-
teiten van de verschillende teams aflezen. Per team en per product worden de
omvang van de verschillende producten in aantallen letters weergegeven. Op

Figuur 2-11 : VCRI, Coach,
over zicht van projecten



EINDRAPPORT PRO-ICT PROJECT 35

deze manier kunnen de docenten op elk moment een globaal beeld krijgen van
hoe ver teams zijn en welke teams duidelijk achter of voor lopen met bepaalde

opdrachten op de overige teams.
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Figuur 2-12: VCRI, Coach, projectteam interface

Door op een nummer van een team (of project) te klikken, bijvoorbeeld num-
mer 503, kan de docent in dit informationvenster meer gedetailleerde informa-
tie van een team aflezen. In Figuur 2-12 is een voorbeeld gegeven. Per leerling
wordt weergegeven hoevedl toetsaandagen hij of zij heeft gemaakt in de Co-
writer, hoeved toetsaanslagen de leerling heeft gemaakt in de Notes en hoe
lang de leerling in totaal ingelogd is. Naar aanleiding van deze informatie kan
de docent zien welke leerlingen veel of weinig hebben bijgedragen binnen een
team.

Naast dit informatievenster staat een documentenvenster. Dit window geeft de
docent de gelegenheid de actuele toestand van de chat en van de verschillende
deelproducten (zie Figuur 2-13) op een willekeurig moment te bekijken.
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Diocumenten

Copy ta ri|e|5‘ 501 ¢ 502 € 803 504 (505 GOB

Opdrachten 182 | Interview  Essay ichatl Iogbookl reflectori teami groupi plannerl

[»

WOOR VEOUWEN IN FEM [SLAMITIZCHE CULTUUR. I3 HET MOEILITEER. OV
FEN STEREE VROUW TE Z1IN

Alg men wraagt aan een willeleurige MNederlander wat zij verstaan onder een sterlee
wrouwr, wordt waalk geantwoord, een zelfstandize, onafhankelijle wrouw.

Als men hetzelfde zou vragen aan een Islamiet, zal bij waarschijnlijl zeggen dat ze een
goede moeder moet ziin, het huishouden in orde moet maken en troww moet 70 aan
haar man.

Hierdoor blijkt dus dat er per cultuur zeer verschillende definities mijn wan esn sterke
VEOUW.

In de ogen van de westerse cultuur wordt een sterlee vrouw in de islamitische cultuur
dus gemien als een onzelfstandige en athankelijke vrouw. Wat zou betelenen dat ze gesn
sterkee vroww is.

Weel islamieten mullen de westerse wrowwen te loshandig vinden en vinden ze dat ze een
te grote mening hebben over dingen die hun eigenlijl riet aangaat.

Fe moeten volgens hen namelijk riet hezig min met de mastaschappl, want zo
wverwaarlozen = het gezin en het huishouden, wat juist hun taak is in de samenlesing,
De politiek en andere zaken iz de taak van de mannen.

Aan de andere kant kan het ook best zo zZijn dat sommige Islamitische vrouwen toch ook L
bewondering hebben voor wrowwen die meer voor de maatzchappyj betekenen, en zelf
ook wat meer waar willen maken. Dit zal echter niet erg makdelijk woor ze =zijn
sangerien de normen en waarden in die cultuur heel anders lggen, en wrouwen daar ook
niet opgevoed worden om een belangrilee taals, buitenshuis te lunnen volbrengen, En
als het een vrouw dan lukt toch een behoorlijkee opleidinmg te hebben, wordt ze
germinacht door del hele samenleving. Droor al die opvattingen wordt het voor een
[elarnitische wroww erg moedil om invloed te kunnen hebben, MMaar min Islamitizche
vrowwen, die toch nog altfjd een zeer belangrijke task hebben, namelijk het opvoeden van
de kinderen, de zonen vooral, niet eigentijk heel sterk omdat =i zich helernaal weten over
te geven aan het geloof?

Nisscchien is dit wel de wil van die wrouwet, ot stetls te zijn door te geloven, en zijn ze

4 [ v

Figuur 2-13: Overzicht documenten per team

De docent kiest ten eerste een bepaald team uit waar hij de informatie over wil
lezen (bijvoorbeeld van team 501). Vervolgens kan de docent onder ieder tab-
blad de stand van zaken bij dat team aflezen. In het documentenvenster zijn
negen tabbladen weergegeven met ieder een eigen label. De eerste drie tabbla-
den komen overeen met de tabbladen in de Co-writer. In de Figuur is het tab-
blad “Essay” weergegeven. De docent kan lezen wat de leerlingen uit team
501 tot nu toe voor essay hebben geschreven.

De overige tabbladen geven respectievelijk de chatsessies, het logbook, het
reflectieverslag, het teamforum, het groepforum en de planningen weer. Onder
het label “team” en “group” kan de docent bovendien feedback gegeven aan de
groep in het geheel of specifiek voor een bepaald team.
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2.4 Technischeimplementatie

241 Overwegingen bij het ontwerp van de programmatuur
Een van de kenmerkende verschillen met bestaande, commerciéle systemen

die samenwerkend leren via de computer mogelijk maken, is het feit dat wij
niet alleen geinteresseerd zijn in de producten van het samenwerken maar
vooral het proces van het samenwerken. Het gehele proces van samenwerking
wordt gelogd en is beschikbaar voor analyse. De gegevens met betrekking tot
de samenwerking worden op de server gelogd zodat eventuele problemen met
de computers van de leerlingen geen verlies van data tot gevolg hebben. Uit de
stroom van gegevens die opgeslagen worden, worden na afloop van het expe-
riment middels programma’s protocollen gegenereerd. Naast directe gegevens
uit de logfiles wordt ook nieuwe informatie berekend en opgeslagen. Bij de
teksten die de leerlingen in de Co-writer of in de Notes maken, wordt naast de
gewijzigde versie ook telkens het verschil met de vorige versie berekend en
aan het protocol toegevoegd. In het protocol staan dan een overzicht van de
gewijzigde zinnen. Uiteindelijk worden de protocollen in het MEPA-formaat
voor verdere analyse (zie paragraaf 4.3.4) opgeslagen.

2.4.2 Implementatie

Het VCRI-programma bestaat in feite uit twee delen: de server en de client. De
server draagt zorg voor de opslag van de gegevens en de synchronisatie daar-
van. De client is het programma dat op de computers van de leerlingen draait.
De client verzorgt de interactie met de leerling en de gegevensuitwisseling met
de server. Zowel de server as de client zijn in de programmeertaal Tcl/Tk ge-
schreven. De omschakeling naar deze programmeertaal is gedurende het eerder
uitgevoerde COSAR-project gemaakt. In onze opinie is dit een goede keuze
geweest. Tcl/Tk kan zonder problemen of wijzigingen op ale versies van MS
Windows, Unix, LINUX en ook op het MAC platform gebruikt worden. Voor
de server kiezen wij voor het LINUX platform vanwege de stabiliteit en snel-
heid.

Hoewel het nu technische gesproken mogelijk is om vanuit een willekeurige
plaats met het VCRI-programma te werken is voor het experiment besloten om
alleen tijdens de lessen op school met het programma te werken. Leerlingen
zullen immers onderling zeer verschillen in hun mogelijkheden vanuit thuis
van het internet gebruik te kunnen maken. Om problemen te voorkomen met
de soms beperkte capaciteit voor het internet verkeer in de scholen en de stabi-
liteit van die verbindingen is er voor de duur van het experiment een server in
het locale netwerk van de school geplaatst.
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243 Serve
Het VCRI-programma beoogt een omgeving te creéren waarin leerlingen onaf-

hankelijk van tijd en plaats met elkaar kunnen samenwerken.

Tijdens de uitvoering van het eerdere COSAR-project bleek dat het dataver-
keer van en naar de scholen vaak aan beperkingen onderhevig is. In verband
met beveiliging zijn zogenaamde firewalls geinstalleerd die het verkeer naar en
vanuit de scholen filteren. Dit gebeurt met name bij alle scholen die via“Ken-
nisnet” op internet zijn aangesloten. Het gevolg van deze firewalls is dat er
geen permanente verbinding tussen de server en de client mogelijk is. Dit be-
tekent dat de server niet op een willekeurig moment gegevens naar een client
kan sturen. Het enige verkeer dat de firewall zonder problemen doorlaat is het
http-protocal. Dit protocol is het standaardprotocol voor het opvragen van we-
bpagina's. Dit protocol werkt in ale scholen en ook vanuit alle thuissituaties.
Een van de meest significante wijzigingen ten opzichte van het eerder ontwik-
kelde TC3-programma uit het COSAR-project is de complete overschakeling
naar het http-protocol. Zowel vanuit school als ook vanuit thuis kan het pro-
gramma nu in principe gebruikt worden.

24.4 Client
Het client-programma is verantwoordelijk voor het afhandelen van de interac-

tie met de leerling en de uitwisseling van gegevens met de server. Het client-
programma bestaat uit een aantal standaard Tcl-bibliotheken en het program-
ma zelf. De Tcl/Tk-omgeving en de standaardbibliotheken die qua omvang het
grootste gedeelte van de client uitmaken zijn tot een executable samenge-
voegd. Deze executable bevat genoeg code om het inlogproces mogdlijk te
maken. Na het inloggen wordt afhankdijk van de experimentele conditie de
rest van het programma geladen vanaf de server. Dit betekent dat de program-
macode die het meest aan verandering onderhevig is, vanaf de server wordt
geladen. Een update van het programma hoeft dus alleen op de server te wor-
den doorgevoerd om daarna aan alle clients te worden gedistribueerd. Verbete-
ringen in de programmatuur worden dus op een central e plaats gedaan en wor-
den onmiddellijk bij iedere client die inlogt doorgevoerd. Door dit mechanis-
me blijft het programma dat de systeembeheerder installeert gedurende het
experiment constant terwijl het programma dat de client uitvoert snel gewij-
zigd kan worden.

245 Coach
Het Coach programma geeft de docent toegang tot alle relevante gegevens van

de individuele teams en personen. De docent kan ook relevante documenten op
een file opsdaan en bijvoorbeeld printen of op floppy meenemen om elders te
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bekijken. Het docentprogramma is niets anders als het client programma met
een andere invulling die bij het inloggen wordt bepaald.

2.4.6 Ingallatiein descholen
De installatie in de scholen kostte doorgaans niet meer dan een uur. De instal-

latie van de LINUX-server in de school kostte ongeveer 20 minuten. De sys-
teembeheerder plaatst het programma, de executable, doorgaans op een plaats
die voor de leerlingen toegankelijk is en past het menu van de leerlingen aan
zodat het programma gestart kan worden. Ook dit kost rond de 20 minuten.
Daarna wordt het programma getest.
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HOOFDSTUK 3 PROBLEEMSTELLING

Centrale vraagstelling in het PRO-ICT project is in hoeverre computertools
voor taakondersteuning op cognitief en metacognitief niveau door de leerlin-
gen zelfstandig ingezet kunnen worden bij het maken van praktische opdrach-
ten in de tweede fase van het vo en hoe de werking van deze hulpmiddelen
verklaard kan worden. Hiertoe is de VCRI leer- en werkomgeving geconstru-
eerd waarin leerlingen de bronnen en materialen evenals verschillende tools
kunnen delen. In een experimentele opzet hebben leerlingen daarbij verschil-
lende cognitieve en metacognitieve tools tot hun beschikking gekregen. Drie
condities zijn onderscheiden: met alleen de gedeelde VCRI-basisomgeving,
met cognitief taakondersteunende tools, en met metacognitief ondersteunende
tools.De volgende onderzoeksvragen zijn gesteld:

3.1 Belagting

- In hoeverre vermindert de inzet van de (meta)cognitieve tools de cognitie-
ve belasting die leerlingen ervaren?

- In hoeverre reduceert de inzet van de (meta)cognitieve tools de complexi-
teit van de taaksituatie voor de leerlingen?

- In hoeverre bevordert de inzet van de (meta)cognitieve tools de motivatie
van de leerlingen tijdens het werken aan de praktische opdracht?

3.2 Toolgebruik

- Hoe vaak hebben de leerlingen in de verschillende condities de tools die zij
ter beschikking hadden, ingezet?

- Hoe intensief hebben de leerlingen in de verschillende condities de tools
die zij ter beschikking hadden, ingezet?

3.3 Explicitering

- Welke vormen van toolgerelateerde explicitering zijn te onderscheiden in
de communicatie van samenwerkende leerlingen en hoe vaak worden zij
gebruikt in de verschillende condities?

- Welke relatie bestaat er tussen de mate van toolgebruik en de mate van ex-
plicitering in de communicatie van samenwerkende leerlingen?
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3.4 Kwaliteit van uiteinddijke product

- In hoeverre heeft het toolgebruik in de verschillende condities een positief
effect op de kwaliteit van het codperatieve product van de leerlingen?

- In hoeverre verhoogt de mate van explicitering die de tools oproepen de
kwaliteit van het cobperatieve product van de leerlingen?

3.5 Communicatieve codrdinatie: dialoogstructuur

- Hoe kunnen de chatdialogen tussen de leerlingen gekenmerkt worden naar
dialoogstructuur?

- Welke relatie bestaat er tussen kenmerken van de dialoogstructuur en de
kwaliteit van het cotperatieve product van de leerlingen

3.6 Communicatieve codrdinatie processen

- Hoe kunnen de chatdialogen tussen de leerlingen gekenmerkt worden naar
codrdinatieprocessen als focusing, checking en argumentatie?

- Welke relatie bestaat er tussen communicatieve coordinatie processen en
kwaliteit van het codperatieve product van de leerlingen

3.7 Communicatieve codrdinatie: gelijkwaar digheid

- In hoeverre zijn de chatdial ogen tussen de leerlingen gelijkwaardig in mate
van participatie?

- In hoeverre is gelijkwaardigheid in dialoogparticipatie van invioed op de
kwaliteit van het codperatieve product van de leerlingen

3.8 Evaluatie

- Hoe evalueren de leerlingen het samenwerken aan een praktische opdracht
met behulp van de VCRI leer- en werkomgeving?

- Hoe evalueren de docenten het begeleiden van de leerlingen met behulp
van de VCRI leer- en werkomgeving bij het maken van een praktische op-
dracht?
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HOOFDSTUK 4 METHODE

4.1 Onderzoeksopzet

Om de onderzoeksvragen te beantwoorden is een (quasi)experiment opgezet
waarin leerlingen in de tweede fase van het vo een praktische opdracht op het
terrein van het vak geschiedenisin groepjesin de VCRI leer- en werkomgeving
uitvoeren. Gekozen is voor een combinatie van zowel product- als proces- geo-
riénteerd onderzoek waarin in drie condities verschillende vormen van tool
ondersteuning (taakinhoudelijk, ondersteunend en metacognitief) gevarieerd
zijn. Zowel eindproducten as samenwerkingsprocessen worden hierbij uitge-
breid onderzocht. In Tabel 4-1 is het experimenteel schema weergegeven.

Tabel 4-1: Experimenteel schema

tijdstip ty ta ts taumio ti

groep | (Task) O controle op covariaat xl 02 O3 (6] t/m 10 O Eindproducten
groep 1l (Support) O controle op covariaat XZ 02 O3 O t/m 10 ¢} Eindproducten
groep 1 (Meta) O controle op covariaat X3 02 O3 (0] t/m 10 O Eindproducten

In het model worden 3 experimentele condities onderscheiden: de taskconditie,
supportconditie en de metaconditie. De leerlingen die deelgenomen hebben
aan het experiment zijn niet at random verdeeld over de drie condities maar
zijn willekeurig a's bestaande klas aan een conditie toegekend. Er is gebruik
gemaakt van een ‘zwakke' voormeting (O controle op covarizat) d@a@r het niet mogelijk
was de afhankelijke variabelen (product en procesvariabelen) van te voren te
meten. Daarvoor is gebruik gemaakt van de laatste rapportcijfers van de leer-
lingen voor Nederlands en geschiedenis als indicatoren van taal- en vakdo-
meinvaardigheid. Hiermee kunnen de klassen op vakinhoudelijk- en taalvaar-
digheidsniveau vergeleken worden en op verschillen worden gecorrigeerd. De
experimentele condities (X ym 3). betreffen drie versies van de VCRI groupwa-
re omgeving met ieder een verschillend aantal computertools. In Tabel 4-2 is
een overzicht gegeven van de tools per conditie.
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Tabel 4-2: Verdeling tools over de condities

Basistools Cognitieve tools Metacognitieve tools

Taskconditie .
uitgeklede Planner

Chat uitgeklede Logbook

Notes uitgeklede Reflector
Supportconditie | Co-writer

Database Diagram

Assignment base Selector

Publisher uitgebreide Planner

Metaconditie uitgebreid Logbook

uitgebreide Reflector

Uit de Tabel is af te lezen dat de leerlingen uit alle condities gebruik konden
maken van de basistools. Alleen de leerlingen uit de support- en metaconditie
konden gebruik maken van de specifiek ondersteunende cognitieve tools. Op
deze manier kan er een vergelijking gemaakt worden tussen de taskconditie
enerzijds en de support- en metaconditie anderzijds om het effect van de cog-
nitieve tools te analyseren. De leerlingen uit de task- en supportconditie had-
den de beschikking over een ‘uitgeklede’ planner, logbook en reflector, met
andere woorden, een planner, logbook en reflector met beperkte mogelijkhe-
den. De taken van een planning maken, een logboek bijhouden en een reflec-
tieverdag schrijven zijn immers integraal onderdeel van het maken van een
praktische opdracht. Het was dus onmogelijk om de leerlingen uit de task- en
supportconditie geen mogelijkheden te geven voor het bijhouden van het leer-
proces. Om deze reden hebben de task- en supportconditie ‘ uitgeklede versies
gekregen. In deze ‘kale versies' kregen de leerlingen een gedeelde editor tot
hun beschikking waarin ze respectievelijk hun planning, logboek of reflectie
konden bijhouden. Zij misten derhalve de sturing en aanwijzingen die de vol-
ledige metacognitieve tools boden. De leerlingen uit de metaconditie waren de
enigen die de metacognitieve tools met alle mogelijke toepassingen tot hun
beschikking hadden.

Tendlotte zijn er twee vormen van ‘nameting’ uit het model in Tabel 4-1 af te
lezen. Ten eerste zijn alle communicatie en alle uitgevoerde activiteiten van de
leerlingen tijdens het werken met het VCRI-programma opgeslagen. Dit zijn
procesmetingen tijdens het samenwerkingsproces (01 ym 10). Daarnaast wordt er
ook gekeken naar de eind- en tussenproducten die de leerlingen hebben ge-
maakt tijdens het werken met het VCRI-programma (Ogingproducten) -
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4.2 Onderzoekseenheden
De doelgroep binnen het onderzoek zijn leerlingen en docenten uit het studie-

huis, de tweede fase van het voortgezet onderwijs. In het geschiedenisblad
“Kleio” is een advertentie geplaatst om scholen te werven die deel zouden wil-
len nemen aan het experiment. Gezien de arbeidsintensiviteit van procesanaly-
tisch onderzoek zouden maximaal 3 scholen aan het onderzoek mee kunnen
doen.

Verschillende scholen hebben op deze advertentie gereageerd. Uiteindelijk
bleek het uitvoeren van het experiment in de betreffende onderzoeksperiode
maar op één school mogelijk, namelijk op een middelbare school uit Utrecht.
Binnen deze school hebben drie 5-VWO-klassen, waar geschiedenis werd ge-
geven, deelgenomen aan het experiment. In totaal hebben 56 leerlingen in pro-
jectteams van drie leerlingen tien lessen met behulp van een VCRI-programma
gewerkt aan een praktische opdracht. In elke klas en dus ook in elke conditie
liep één docent rond. Omdat vanwege een diefstal in de school onverwacht
plotseling maar 15 computers beschikbaar waren, heeft een aantal leerlingen
(n=11) ook in teams ‘op papier’ gewerkt (face-to-face, F2F conditie). In elke
klas waren dit één a twee teams. Tabel 4-3 geeft een overzicht van de groeps-
indeling per conditie.

Tabel 4-3 : Verdeling klassen, docenten en projectteams leerlingen over de condi-
ties

Taskconditie | Supportconditie | Metaconditie F2Fconditie Totaal
Leerlingen 15 15 15 11 56
Teams 5 5 5 4 19
Docenten 1 1 1 _ 3

Alhoewel het experiment een beperkte opzet heeft gehad (56 leerlingen ver-
deeld over 19 projectteams) moet bedacht worden dat het aantal meetpunten
per projectteam omvangrijk is. Een gemiddeld protocol over de 10 uren taak-
uitvoering bevat gemiddeld 3000-8000 verbale uitingen en 5000—10000 taak-
uitvoeringshandelingen

4.3 Materiaal en instrumenten

4.3.1 Praktische opdracht

De 5-VWO-leerlingen hebben met behulp van de VCRI-leeromgeving, een
praktische opdracht voor het vak geschiedenis gemaakt. Een praktische op-
dracht is onderdeel van het examendossier, dat de leerlingen in de tweede fase
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van het voortgezet onderwijs bijhouden. Een praktische opdracht is een korte
opdracht, die ongeveer 10 tot 20 studielasturen (SLU) beslaat. Met een prakti-
sche opdracht worden de algemene vaardigheden als probleemoplossend ont-
werpen of het uitvoeren van gedocumenteerd onderzoek getoetst. Het maken
van een praktische opdracht in groepsverband is hierbij een belangrijk aan-
dachtspunt (Van der Krogt en Sinkeldam, 1998). Behalve de productbeoorde-
ling, omvat de beoordeling van een praktische opdracht ook het proces.

De praktische opdracht die gebruikt is bij het experiment is in samenwerking
met de geschiedenisdocenten van de onderzoeksschool ontwikkeld. Binnen de
methode die de geschiedenis docenten gebruiken, zouden zij het thema ‘Klas-
sieke Oudheid’ gaan behandelen. Binnen dit thema is een praktische opdracht
ontwikkeld, genaamd “Het klassieke voorbeeld: sterke vrouwen in de Oudheid
en nu”. Deze praktische opdracht besloeg 15 SLU en bestond uit vier deglvra-
gen die de leerlingen in groepjes van drie a vier gedeeltelijk thuis (6 SLU) en
op school (9 SLU) moesten maken (zie Bijlage 1).

In totaal zijn bronnen in VCRI opgenomen met betrekking tot acht sterke
vrouwen uit de Klassieke Oudheid. De sterke vrouwen zijn willekeurig over de
groepjes leerlingen verdeeld. Per vrouw zijn er zo'n acht verschillende bron-
nen in de database te vinden, naast een aantal algemene bronnen over de oud-
heid.

Op school, met behulp van het VCRI, moesten de leerlingen in de eerste deel-
vraag informatie verzamelen over de toegewezen vrouw (assignment 1). In een
tweede deelvraag moesten de leerlingen deze informatie verwerken (assign-
ment 2). Een antwoord moest gegeven worden waarom deze vrouw as ‘ sterk’
werd gezien en of deze vrouw haar hedendaagse maatstaven nog steeds als
‘sterk’ zou worden gezien. Verder moesten de leerlingen thuis een interview
(assignment 3) afnemen met een ‘sterke’ vrouw van nu. Aan de hand van deze
interviews moesten de leerlingen tot het antwoord komen wat naar hedendaag-
Se maatstaven een sterke vrouw is. Tend otte moesten de leerlingen op school
gezamenlijk een essay (assignment 4) schrijven waarin zij een stelling verde-
digden die past binnen het thema van de praktische opdracht.

Naast deze inhoudelijke deelvragen moesten de leerlingen ook het proces van
taakuitvoering plannen, bijhouden en hierop reflecteren. Hiervoor hebben de
leerlingen een planning gemaakt, een logboek bijgehouden en tenslotte een
reflectieverslag geschreven. In paragraaf 4.4 (Procedure) wordt nader ingegaan
op het tijdspad van de deel opdrachten.
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4.3.2 Evaluatieinterviewsen vragenlijsten

Om een antwoord te kunnen geven op de vraag: Wat zjn de ervaringen van
leerlingen en docenten hij elektronische ondersteuning van praktische op-
drachten binnen het studiehuis? is het gebruik van het VCRI-programma geé-
valueerd. Bij deze evaluatie werd il gestaan hoe de leerlingen hebben samen-
gewerkt en hoe het werken met het VCRI is bevallen. De leerlingen hebben
hiervoor na het werken met het VCRI een evaluatie vragenlijst ingevuld (zie
Bijlage 2) en de drie docenten zijn over deze onderwerpen geinterviewd aan de
hand van een gestructureerd interview (zie Bijlage 3).

4.3.3 Taakbedagting, moelijkheid en motivatie

Een van de hoofdvragen in dit onderzoeksproject is de vraag in hoeverre het
zelfstandig gebruik van (meta)cognitieve ondersteuning leidt tot vermindering
van de taakbelasting bij leerlingen die samenwerken bij de uitvoering van on-
derzoeksopdrachten in de tweede fase van het vo. Om een indruk te krijgen
van de ervaren moeilijkheid, belasting en motivatie is een faciliteit in het

VCRI-programma ingebouwd e g
die deze parameters op ver- ... — —
schillende tijdstippen tracht te | mo

meten. Bij deze meting ver- s e i
schijnt een venster met daarin | e

een drietal schalen(zie Figuur e fecisy
4-1). De leerling wordt geacht a —

iedere dider te veranderen en
te zetten op de op dat moment
gevoelde en ervaren belasting,
motivatie en moeilijk-heids-
graad. De leerlingen konden niet verder werken voordat zij de drie barometer
waarden hadden aangegeven. De tijdstippen waarop de metingen werden ge-
daan zijn niet afhankelijk van de activiteiten die de leerlingen uitvoeren. Na
het inloggen wordt de eerste barometer meting precies na 10 minuten gedaan.
Na deze meting en eke daaropvolgende meting wordt er op een willekeurig
tijdstip tussen 10 en 20 minuten later weer een meting gedaan. De schalen wa-
ren voorzien van twee ankers aan de uiteinden van de schalen namelijk “hele-
maal niet” en “heel erg”’. De numerieke waarden die de schalen opleverden
lagen tussen de 0 en 500.

Figuur 4-1 De Bar ometer
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4.34 Protocollen
Tijdens het gebruik van het VCRI-programma worden ale chatdiaogen, ale

uitgevoerde handelingen en activiteiten van de leerlingen opgeslagen in een
database.

Het protocol bevat twee soorten data. Ten eerste bevat het protocol de com-
municatie tussen de leerlingen, dat wil zeggen alle ‘verbae' uitingen tussen en
van de samenwerkende leerlingen: de gevoerde chat discussie, maar ook de
bijdragen aan het Forum en de deelproducten. Ten tweede bevat het protocol
data waaruit alle uitgevoerde handelingen, activiteiten en het toolgebruik van
de samenwerkende leerlingen is af te lezen: op welk moment en op welke ma-
nier de leerlingen de tools hebben gebruikt. De protocollen worden omgezet in
een formaat dat gelezen kan worden door het MEPA-programma, een zelf
ontwikkeld programma voor protocol-analyse.

E MEPA Datafile: O e umends and Settings psbertWgn decamenten'Pre-ICT documents\Protocs BATE. mep
Be B Ssaction Frequenicy ChocsTables  Sequentidl  [reerister - Pactems Chaet Seoeds Help Aboid.,

-
\l’a-'-d.m TEH] S22, Fabben Toon an Chisira ovee ekelen |
nomrenand in da comite] bel ohdge ven Cacdne onibeebl nog,

tra s s st e A
3!:-]'1-

4 Ik derke imd clat Elakes n oz byd rog esn seaka o zow
i Al e bkt near de nsa

i Do_

5'121;-

Epzaza Mhaﬁ&nm 1']£r€l;![l-]2-.'wnl-u:“ctdéhi:|perla&|'
— ! = = -Erismn zoak planring volgande keer neerlisdesen gevioan
FEE]] 2 bekst ez =n die Zeten we i da cownlen,

‘Wancasg 1503-2002. hebben Toon en Chikfing onss bekatsn
e finde covabei]. bl stk war Camline ont ek nog
ad

i Fead | Pollp | 1EGOR Lasis |

Frd | Hust | Suing Jf

i
(k] Fimcod
Join Aec's
Spil Fscord

Fas=Aer's

Figuur 4-2 : Screendump van het MEPA programma met protocol

MEPA (Multiple Episode Protocol Analysis) is bedoeld als een flexibel pro-
grammavoor het beschrijven, coderen en bewerken van dynamische verbal e of
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non-verbale observatiedata (Erkens, 2002"). MEPA is multifunctioneel in de
zin dat met het programma een systeem voor het coderen of beschrijven van
data kan worden ontwikkeld én dat met hetzelfde programma de gecodeerde
verbale of non-verbale protocollen geanalyseerd kunnen worden volgens ver-
schillende kwalitatieve en kwantitatieve methoden.

Met het programma kunnen momenteel de volgende analysemethoden worden
uitgevoerd: frequentie- en tijdinterval-analyse, Kruistabel-analyse met nomi-
unale maten van samenhang, lag-sequentiéle analyse, interbeoordelaarshe-
trouwbaarheid, visuele grafiek- en patroon-analyse, woordfrequentie- en
woordcontext-analyse, sorteer- en zoekprocedures.

In het programma is een meerdimensionale datastructuur opgebouwd. De data
kunnen op deze manier op meerdere variabelen of dimensies worden geco-
deerd. Daarnaast kan er een onderscheid worden gemaakt tussen gebeurtenis-
en episodevariabelen. Een gebeurtenisvariabele verwijst naar één enkele ge-
beurtenis, bijvoorbeeld een uitspraak. Een episodevariabele verwijst naar een
periode of een serie gebeurtenissen met een bepaald kenmerk.

Om de inspanning voor het coderen van protocollen te verminderen en om de
betrouwbaarheid van coderingen te verhogen, is er in MEPA een programma
gebouwd, waarmee de gebruiker automatisch het coderingsproces kan laten
plaatsvinden. Deze automatische coderingsregels worden filters genoemd. De
filter filtert de protocollen op kenmerkende woorden of delen van zinnen en
codeert deze uitspraken automatisch. De filter is gebaseerd op “als...dan” re-
gels. Deze regels worden één voor één en in vaste volgorde op het protocol
toegepast. Daarbij kunnen eerdere regels worden overschreven door latere re-
gels. Op deze manier kan een hiérarchische structuur in een filterfile worden
opgebouwd.

Binnen het programma MEPA is ondermeer een filterbestand samengesteld die
het mogelijk maakt om chatberichten met meerdere inhoudelijke boodschap-
pen te splitsen. Hierdoor is het mogelijk om aan één chatbericht, gesplitst in
meerdere uitspraken meerdere codes toe te wijzen. Deze splitsopdracht wordt
de ‘split-sentence’ filterfile genoemd. De filterfile splitst zinnen automatisch

1 MEPA is ontwikkeld als een algemeen programma for protocol-analyse en wordt gebruikt in
verschillende onderzoeksprojecten in Nederland en daarbuiten. Voor meer informatie:
G.Erkens@fss.uu.nl.
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met name op interpunctie tekens (punt, komma, vraagteken, enz.) en op aan-
vangsconnectieven (“omdat”, “dus’, “dan”, enz.)

435 Explicitering (Explicitation Coding Filter)

In de probleemstelling wordt de vraag gesteld of het gebruik van (me-
ta)cognitieve tools leidt tot het gebruik van ‘nieuwe taal of begrippen’ bij het
bespreken van taakgerichte onderwerpen. Het gebruik van nieuwe taal bij het
bespreken van taakgerichte onderwerpen, gestimuleerd door tools, wordt ex-
plicitering genoemd. Gugerty (1997) beschrijft explicitering of articulatie as
volgt:* Articulation refers to the goal of teaching students to talk about the
knowledge and skills they are learning. For example, Pea (1992) suggests that
a crucial part of the task of learning science is learning to “ talk science” . (p.
423)

Niveau 3
gerelateerde begrippen

Niveau 2
letterlijke begrippen

Niveau 1
toolnamen

Figuur 4-3 Niveaus van explicitering

Bij het begrip ‘explicitering’ of ‘articulatie’ gaat het in dit citaat ten eerste om
het expliciet bespreken van taakgerichte kennis (zoals Gugerty het beschrijft).
Ten tweede gaat het om het gebruiken van specifieke begrippen en termen ge-
relateerd aan het te leren kennisdomein (zoals Pea het beschrijft).

Voor dit onderzoek is dit onderscheid verder uitgewerkt in een model met vier
niveaus (zie Figuur 4-3). Op het eerste en tweede niveau gaat het respectieve-
lijk om het expliciet verwijzen naar computertools (toolnamen) en tool-



50 PROJECTONDERWIJS IN ICT-LEEROMGEVING IN DE 2E FASE VO

concepten. De toolconcepten, zijn concepten die letterlijk in de tools zelf ge-
bruikt worden (bijvoorbeeld het begrip ‘tegenargument’ in het diagram).

Op het derde niveau gaat het om ‘ gerelateerde begrippen’. Het zijn niet de be-
grippen dieletterlijk in detools of in de Virtual Collaborative Research Institu-
te (VCRI) te vinden zijn, maar het zijn begrippen die samenhangen met de ac-
tiviteiten die de tools ondersteunen. Bijvoorbeeld de gerel ateerde begrippen bij
de cognitieve tool selector; deze stimuleert de leerlingen om bronnen te orde-
nen en te markeren. Begrippen die met deze activiteit samenhangen zijn dus
onder andere ‘ordenen’ en ‘markeren’. Bij deze drie niveaus gaat het om het
gebruiken van nieuwe begrippen of taal, al dan niet gerelateerd aan de compu-
tertools of zoals Pea (1992) het beschrijft: “ to talk science” .

Op het vierde niveau gaat het om explicitering zoals Gugerty (1997) het be-
schrijft: het expliciet bespreken van cognitieve en metacognitieve kennis met
betrekking tot wat de leerlingen leren. Het gaat op dit niveau om taakgerichte
gespreksonderwerpen die leerlingen met elkaar bespreken. Het vierde niveau
biedt daarbij een context voor de andere niveaus.

Deze vier niveaus zijn onderscheiden om de variabele ‘ explicitering’ te kunnen
vergelijken tussen de verschillende condities. Alle leerlingen hebben dezelfde
opdracht en moeten in principe dezelfde (meta)cognitieve activiteiten uitvoe-
ren (plannen, monitoren, verwerken van informatie, ordenen van informatie
e.d.). Of leerlingen bij deze activiteiten expliciteren met behulp van de compu-
tertool s kan geanalyseerd worden met behulp van indicatoren op niveau 1 en 2.
Of leerlingen ook expliciteren als zij geen computertools tot hun beschikking
hebben kan geanayseerd worden aan de hand van indicatoren op niveau 3 (en
eventueel op niveau 4).

Explicitering wordt derhalve bepaald aan de hand van vier indicatoren, te we-
ten het gebruik van expliciete toolnamen, toolconcepten, gerelateerde concep-
ten en gespreksonderwerpen. In het onderstaande worden de instrumenten be-
sproken waarmee de vier indicatoren gemeten zijn. Als eerste wordt een filter-
file besproken die het gebruik van toolnamen, toolconcepten en gerelateerde
concepten in de chat codeert. Vervolgens wordt het coderingssysteem bespro-
ken dat de gespreksonderwerpen of topicsin de chat meet.
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Tabel 4-4: Overzicht indicatoren voor explicitering
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INDICATOREN CATEGORIEEN CoDE BETEKENIS
assi_tl Assignment
Task tool data_tl Database
cowr_tl co-writer
diag_tl Diagram
TOOLNAMEN Cognitief tool sele_tl Selector
publ_tl Publisher
plan_tl Planner
Metacognitief tool logb_tl Logbook
refl_tl Reflector
Task concept assi_cc assignment concept
cowr_cc Co-writer concept
diag_cc diagram concept
TOOLCONCEPTEN Cognitief concept sele_cc selector concept
publ_cc Publisher concept
plan_cc planner concept
Metacognitief concept logh_cc logbook concept
refl_cc reflector concept
assi rc assignment related con-
- cept
Task concept data_rc Database related concept
cowr_rc co writer related concept
GERELATEERDE diag_rc diagram related concept
CONCEPTEN Cognitief concept sele_rc selector related concept
publ_rc Publisher related concept
plan_rc planner related concept
Metacognitief concept logh_rc logbook related concept
refl_rc reflector related concept

Voor het coderen van toolnamen, toolconcepten en gerelateerde concepten
wordt gebruik gemaakt van een automatische filterfile in het MEPA-
programma. De ECF filterfile (Explicitation Coding Filter) is ontwikkeld op
basis van 15 protocollen, bestaande uit 500 tot 2000 losse uitspraken. ECF co-
deert het gebruik van toolnamen, toolconcepten en gerelateerde concepten in
deze uitspraken. Elke keer as een leerling in zijn uitspraak bijvoorbeeld een
toolnaam gebruikt wordt deze uitspraak gecodeerd. De codes die aan de uit-
spraken worden verbonden, hangen samen met het type tool dat wordt ge-
bruikt. In Tabel 4-4 is een overzicht van de automatische codering gegeven.
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Naast de toolnamen worden ook toolconcepten gebruikt bij het coderen van
explicitering. In verschillende tools worden namelijk specifieke begrippen ge-
bruikt (bijvoorbeeld ‘finish edit’ in de co-writer) die bij het gebruik van de tool
horen, of sommige tools worden vaker met andere woorden aangeduid dan de
letterlijke naam van de tool (bijvoorbeeld ‘forum’ in plaats van ‘ publisher’).
Tenslotte worden ook gerelateerde concepten gecodeerd met behulp van de
ECF-file. Hierbij gaat het niet om letterlijke begrippen die in de tools of het
VCRI te vinden zijn, maar om begrippen die samenhangen met de activiteit die
de tools stimuleren. De cognitieve tool selector stimuleert de leerlingen bij-
voorbeeld om bronnen te ordenen en te markeren. Begrippen die met deze ac-
tiviteit samenhangen zijn dus onder andere ‘ordenen’ en ‘markeren’. Het Ex-
plicitation Coding systeem en de ECF filterfile is ontwikkeld door van Gisber-
gen (2003).

In onderstaande tabellen (Tabel 4-5, Tabel 4-6, Tabel 4-7) zijn per tool de
toolnamen, tool concepten en de gerel ateerde concepten weergegeven. Zoals de
tabellen laten zien, bieden niet alle tools nieuwe begrippen bieden aan de leer-
lingen.

4351 Betrouwbaarheidsanalyse explicitering

De ontwikkelde ECF-file meet drie indicatoren van de variabele explicitering
Hiervoor kan vanzelfsprekend geen interbeoordel aarshbetrouwbaarheid bepaald
worden (bij herhaling zal het protocol op precies dezelfde wijze gecodeerd
worden). Wel is gecontroleerd of de filterregels voldoende en geschikte be-
grippen of termen bevatten om explicitering aan te kunnen geven door een
handmatige codering van explicitering te vergelijken met de automatisch ge-
genereerde codering

Tabel 4-5: Namen en concepten betreft de basistools

TOOLNAMEN ASSIGNMENT DATABASE CO-WRITER
deelopdracht
VR selecton
thuis opdracht )
) - (geen concepten) section
TOOL CONCEPTEN | interview L .
finish edit
essay .
’ writer
beoordeling .
cowriten
verslag
opdracht(en) info Schrijven
deelvraag bronnen schrijf
GERELATEERDE . .
deelvragen bronnenlijst opschrijven
CONCEPTEN A
studiewijzer (op)zoeken typen

leswijzer verzamelen geschreven
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Tabel 4-6 : Namen en concepten betreft de cognitieve tools
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TOOLNAMEN DIAGRAM SELECTOR PUBLISHER
Standpunt
voorargument . Forum
Bronverwijzing
tegenargument mark post
weerlegging message
TOOL CONCEPTEN : show ;
onderbouwing publish
search
voorbeeld comment
: trefwoord h
conclusie published text
pijl
Schema bronvermelding bericht
stelling samenvatten commentaar
GERELATEERDE :
onderbouwen ordenen presentatie
CONCEPTEN -
weerleggen bekijken presenteren
(be)argument(eren) | markeren bespreken
Tabel 4-7 : Namen en concepten betreft de metatools
TOOLNAMEN PLANNER LOGBOOK REFLECTOR
Startdate
enddate
task description cleerd
task completed Logboek g

TOOL CONCEPTEN

perform task
add new task

opmerkingen toevoegen

moeilijkheden
samenwerking

rooster

deadline

Datum Log evaluatie

lannen/plannin | n r versl|
GERELATEERDE plannen/planning ogge procesversiag

verdelen bijhouden reflectie
CONCEPTEN )

aanpakken gebleven reflectieverslag

afhebben invullen reflecteren

De ‘inhoudsvaliditeit’ van de filter is gecontroleerd aan de hand van drie at
random gekozen protocollen uit de drie verschillende condities. De codering in
deze drie protocollen is gecontroleerd op fouten van de eerste en tweede soort.
Een fout van de eerste soort houdt in dat de expliciteringfilter op een protocol-
regel geen codering heeft geplaatst, terwijl bij handmatig controle in de proto-
colregel wel een mogelijke expliciteringindicator staat. Een fout van de tweede
soort houdt in dat de filterfile op een protocolregel wel een codering heeft ge-
plaatst, maar dat in de protocolregel geen terechte expliciteringindicator aan-
wezig is. In Tabel 4-8 is het percentage fouten van de eerste en tweede soort
per protocol weergegeven.
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Tabel 4-8 : Overeenkomst handmatige ver sus automatische codering van explici-
tering met ECF van protocollen 503, 605 en 704

GENTE! Aantal regels met explicite- Percentage
Protocol | protocol | .= " 9 P geldige Fout 1° soort Fout 2° soort
ringindicatoren .
regels coderingen
503 1958 254 94,9% 1,2% 3,9%
605 1334 217 95,4% 1,4% 3,2%
704 382 85 97, 7% 0,0% 2,4%

Zoals de tabel laat zien, worden weinig tot geen expliciteringindicatoren ver-
geten. De grootste oorzaak van dit ‘type één fout’ zijn typfouten. Doordat leer-
lingen snel in de chat typen worden typfouten gemaakt. De meest frequente,
maar vanzelfsprekend niet alle, typfouten zijn in de filterfile opgenomen.
Daarnaast wordt maar een klein aantal coderingen door ECF fout geplaatst.
Deze ‘fouten van de tweede soort’ hangen voornamelijk samen met de code-
ring van algemene woorden zoals ‘ schrijven’ en ‘gebleven’. ‘ Schrijven’ wordt
over het algemeen gebruikt in verband met de co-writer. Uitzonderingen waar
dit niet het geval is, zoals bij het praten over ‘schrijven’ in verband met de tool
notes of diagram zijn in de filterfile verwerkt. Echter niet alle uitzonderingen
konden opgenomen worden.

De controle op de inhoudsvaliditeit is ook uitgevoerd door een ‘ onafhankelij-
ke (dat wil zeggen niet bij de constructie van de filterfile betrokken) inhouds-
deskundige. Deze beoordelaar heeft protocol 704 gecontroleerd. In Tabel 4-9
en Tabel 4-10 wordt de interbeoordel aars-betrouwbaarheid weergegeven. De
hoge overeenstemming (99,5%) en Cohen’'s Kappa (0,98) geven een extra be-
vestiging dat de filter inhoudsvalideis.

Tabel 4-9 : Overeenstemmingstabel automatische filterfile ECF en onafhankelijke
beoor delaar

Inhoudsvalide | Fout 1° soort Fout 2° soort Niet gecodeerd Totaal
Inhoudsvalide 82 0 0 0 82
Fout 1° soort 0 0 0 0 0
Fout 2° soort 1 0 1 0 2
Niet gecodeerd 0 1 0 297 298
Totaal 83 1 1 297 382

Agreement percentage = 99.5%
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Tabel 4-10 : Overeenstemmings- en toeval sper centage en Cohen’s Kappa bij ver-
gelijking ECF en onafhankelijke beoor delaar

Category Kappa
Category Agreement Expected (Cicchetti, et.al., 1978)
Inhoudsvalide 0.994 0.216 0.992
Fout 1° soort 0.000 0.000 0.000
Fout 2° soort 0.667 0.003 0.665
Niet gecodeerd 0.998 0.779 0.992
Total agreement:
Observed agreement prob. = 0.995
Expected agreement prob. = 0.653
Cohen's kappa = 0.985

Kappa benchmark (Fleiss, 1981): <.40 = poor; .40-.75= intermediate to good; >.75 = excellent.

Naast het expliciete gebruik van toolactiviteiten gerelateerde begrippen zijn
ook de gespreksonderwerpen of topicsin de chatprotocollen geanalyseerd. To-
pics, episodes in de discussie die over een bepaald gespreksonderwerp gaan,
kunnen gezien worden als de context waarin het gebruik van expliciete begrip-
pen plaatsvindt.

4.3.6 Topiccodering
Voor de codering van topics wordt eerst een structuur in de samenwerkings-

dialogen aangebracht. Dit wordt gedaan door de protocollen eerst in te delenin
betekenisvolle episodes die over een bepaald onderwerp gaan. De gesprekson-
derwerpen worden op ‘episode’ niveau gemeten, er wordt nagegaan met welke
uitspraak een nieuw gespreksonderwerp geinitieerd wordt dan wel een eerder
gespreksonderwerp wordt afges oten. In het Mepa programma worden episodi-
sche variabelen alleen op de eerste uitspraak gecodeerd. Topics worden hand-
matig gecodeerd. Wel is een automatische filter gemaakt als hulpmiddel om
mogelijke topic-shifts te kunnen herkennen. Het gaat daarbij met name om
langere pauzes tussen twee uitspraken en specifieke uitspraken (bv. “Okee”)
die vaak een topic closure aangeven.

Uit een vooranalyse van de protocollen en op basis van het eerder gepresen-
teerde model van taakactiviteiten in projectmatig werken (zie Tabel 1-1 in
hoofdstuk 1) konden tien categorieén gespreksonderwerpen (topics) geidentifi-
ceerd worden: acht taakgerichte (on-task) en twee niet-taakgerichte (off-task)
topics.
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In dit experiment moeten de leerlingen een praktische opdracht uitvoeren. Om
te komen tot een product zullen de leerlingen samen verschillende onderzoeks-
activiteiten moeten uitvoeren. Door Stokking (1998) worden deze onderzoeks-
activiteiten in drie groepen ingedeeld, namelijk; voorbereidende, uitvoerende
en afsluitende activiteiten. Daarnaast worden in de eindtermen van de Tweede
Fase twee soorten vaardigheden onderscheiden, cognitieve en metacognitieve
vaardigheden. Ook Boekagerts (1997) maakt in haar blokkenmodel, waarin zij
de kennis, vaardigheden en houdingen van zelfregulerend leren naast elkaar
zet, dit onderscheid in cognitieve en metacognitieve activiteiten Bovenstaande
onderscheidingen in activiteiten hebben geleid tot een volgende indeling in
activiteiten (Tabel 4-11). De in het PRO-ICT project onderzochte tools zijn op
hetzelfde onderscheid gebaseerd.

Tabel 4-11 : Cognitieve en metacognitieve projectactiviteiten

Vaardigheden Cognitief Metacognitief
Voorbereiden Plannen

Activiteit Uitvoeren Monitoren
Afsluiten Reflecteren

Anderzijds zijn de topic-categorieén gebaseerd op een analyse van chat-
protocollen van projectteams Hierbij is nagegaan welke inhoudelijke catego-
rieén konden worden onderscheiden. Dit leidde tot een iteratief en interactief
proces waarin het materiaal herhaaldelijk werd doorgewerkt. Tien verschillen-
de soorten gespreksonderwerpen konden in de protocollen onderscheiden wor-
den (van Gisbergen, 2003; Phielix, 2003). In Tabel 4-12 staan de verschillende
gevonden gespreksonderwerpen op cognitief, metacognitief en off-task niveau
verduidelijkt.
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Tabel 4-12: Topic categorieén
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Sub-

Categorieén -
categorieén

Activiteiten

Codering

Omschrijving

Metacognitief

On-task

Plannen

ROLEPLAN

Het bespreken van de taakverdeling. Hier-
bij ligt de nadruk op de pers6én die een
taak krijgen toebedeeld.

TIMEPLAN

Bespreking wanneer een opdracht af moet
zijn. Hierbij ligt de nadruk op de tijd wan-
neer een opdracht gemaakt wordt.

STRATEGY

Het bespreken van de aanpak. Hoe zullen
de leerlingen een bepaalde opdracht uit-
voeren?

Monitoren

STATUS

Hoe staat het werk ervoor. Zijn de leerlin-
gen al klaar met een opdracht of krijgen ze
de opdracht wel af?

Evalueren

EVALUATE

De leerlingen bespreken wat ze van hun
aanpak vonden. De leerlingen geven een
beoordeling betreft hun aanpak, antwoor-
den of de opdracht zelf.

Cognitief

Voorbereiden

TASK

Het bespreken wat het doel van de op-
dracht is en hoe een bepaalde opdracht
geinterpreteerd moet worden. “Probleem
representatie”

Uitvoeren

CONTENT

Het bespreken van de inhoud. Wat zijn
mogelijke antwoorden op bepaalde vragen
of opdrachten? Het selecteren en verwer-
ken van informatie.

Afsluiten

LOGGING

Het bespreken van hoe en waar bepaalde
opdrachten of informatie moet worden
geregistreerd (rapporteren en presente-
ren).

Technisch
Off-task

TECHNICAL

Bespreking van het VCRI-programma en
de werking van de tools.

Sociaal

SOCIAL

‘Social talk’, gespreksfragmenten die niets
met de opdracht te maken hebben.

436.1 Voorbedden van topicsen coderingsregels
Om te komen tot een eenduidige beoordeling van gespreksonderwerpen is er

een stroomdiagram ontwikkeld die de beoordelaars ondersteunen in hun cate-
goriekeuze (zie Bijlage 4). Daarnaast zijn er afspraken gemaakt over wat een
episode is. In deze regels staat beschreven wanneer een episode begint en ein-

digt (Bijlage 5).

In het voorbeeld in Tabel 4-13 is een gedeelte van een protocol weergegeven.
In de eerste kolom staat de tijd, daarnaast wordt de actor weergegeven, dit zijn
de leerlingen 509, 508 en 507. In de derde kolom wordt de activiteit van de
leerlingen weergegeven, in dit geval wordt alleen de chatdiscussie tussen de
leerlingen weergegeven. In de vierde kolom worden de coderingen van de to-
pics neergezet en in de laatste kolom staan de chatuitspraken van de leerlingen.



58 PROJECTONDERWIJS IN ICT-LEEROMGEVING IN DE 2E FASE VO

Tabel 4-13: Voorbeeld dubbele boodschap in één bericht

TIID ACTOR [ACT. | TOPICS UITSPRAKEN

01:38:02 | 509 chat status Hebben jullie het boekje al gelezen

01:38:56 | 509 chat welke deelvraag deed ik ook al weer?

01:39:08 | 507 chat Haihai

01:39:16 | 508 chat ik ga daar eigenlijk nu pas mee beginnen... ~
01:39:16 | 508 chat maar ik doe het vliuchtig,~

01:39:16 | 508 chat wij hebben namelijk echt te weinig tijd denk ik.~
01:39:16 | 508 chat strategy hoe gaan wij het nu anpakken?~

01:39:16 | 508 chat doet iedereen alles voorzich?

01:39:22 | 508 chat of gaan wij alles gezamenlijk doen?

01:39:27 | 507 chat ik heb m gelezen

01:39:48 | 507 chat Ja

01:39:48 | 507 chat mmmm......weet niet

01:39:59 | 507 chat wij krijgen anders wel dat iedereeen hetzelfde opschrijft

In dit gededlte is de zin “Ik ga daar eigenlijk nu pas mee beginnen...maar ik
doe het vluchtig...[]...hoe gaan wij het nu aanpakken” gesplitst door de split-
sentence filter (zie het ~-teken). Hierdoor kan het tweede gedeelte van de zin,
binnen dezelfde variabele of dimensie, een andere waarde toebedeeld krijgen.
Het gespreksonderwerp verandert in een chat beurt van een bespreking van de
huidige toestand van probleemoplossing (status) naar hoe zij het gaan aanpak-
ken (strategy).

Hieronder wordt van alle tien categorieén een voorbeeld gegeven met behulp
van een korte episode.

Tabel 4-14 : Timeplan episode

TIID ACTOR | ACT. [ TOPICS UITSPRAKEN

06:02:05 518 chat Timeplan ik maak het [diagram] volgende keer wel
06:02:05 518 chat want het is nu tog tijd

06:02:16 501 chat ok

06:02:28 501 chat ik weet dan nog wel een paar argumenten
06:02:35 502 chat mooi

06:02:50 518 chat moi moi

06:02:56 502 chat schrijf ze anders snel op in het diagram,
06:02:56 502 chat gewoon ingekort,

06:02:56 502 chat zodat wij ze volgende les tenminste hebben

In Tabel 4-14 bespreken de drie actoren ‘wat’ en ‘wanneer’ ze iets gaan doen.
Het diagram gaan ze volgende keer afmaken, nu zullen ze snel wat argumenten
erin zetten. De leerlingen maken een planning in de tijd en daarom wordt deze
episode gecodeerd als timeplan.
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Tabel 4-15: Roleplan episode

TIID ACTOR [ ACT. | TOPICS UITSPRAKEN
00:21:58 502 chat Roleplan hee ik doe deelvraag 1
00:21:59 501 chat he leuk

00:22:02 518 chat aha

00:22:07 502 chat als dat jullie blieft
00:22:09 501 chat ok

00:22:20 502 chat ja?

00:22:20 502 chat goed?

00:22:27 518 chat dat schikt mij volledig :)
00:22:49 501 chat doe ik deelopdr 2 wel
00:23:05 502 chat das mooi

00:23:11 502 chat en steven doet dus helemaal niets?
00:23:20 501 chat ok-dan

In bovenstaande episode bespreken de leerlingen wie welke vraag gaat maken.
Leerling 502 maakt de eerste deelvraag en leerling 501 maakt deelvraag 2. De-
ze rolverdeling wordt goedgekeurd door de drie leerlingen. De episode wordt
op deze gronden gecodeerd al s roleplan.

Tabel 4-16 : Strategy episode

TIID ACTOR [ ACT. | TOPICS UITSPRAKEN

04:14:28 518 chat Strategy met die interviews moeten wij er dus eerst achter komen
wat een sterke vrouw is,

04:14:28 518 chat en dan kijken of turkse en marrokaanse vrouwen sterk zijn

04:14:33 518 chat (hoofddoek etc.)

04:14:59 518 chat maar misschien weet jij een betere stelling/

04:15:00 518 chat ?

04:15:12 501 chat hee dat vin ik een goed plan

04:15:39 501 chat ..en die allochtone vrouwen dan vergelijken met andere
sterke vrouwen

04:15:51 518 chat ja

04:15:56 501 chat is goed

In Tabel 4-16 wordt een episode weergegeven waarin de leerlingen hun aan-
pak of strategie voor de opdracht bespreken. De leerlingen bespreken of ze in
hun essay ‘sterke vrouwen’ en ‘allochtone vrouwen’ zullen vergelijken. Leer-
ling 501 stemt in met het voorstel van leerling 518.

Tabel 4-17 geeft een episode weer waarin de leerlingen hun activiteiten moni-
toren. De leerlingen bespreken hoever ze zijn (geven hun “status’) met de in-
terviewopdracht. Het interview is nog niet door leerling 518 en 501 afgeno-
men.
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Tabel 4-17 : Status episode

TIID ACTOR [ ACT. | TOPICS UITSPRAKEN

02:24:56 502 chat Status heeft iemand al het interview afgenomen??
02:25:09 518 chat Neej

02:25:19 518 chat ik moet nog 1 vraag bedenken

02:25:50 518 chat kijk maar bij interview

02:27:31 501 chat Nee

02:27:39 501 chat Okee

02:27:39 501 chat Dan

Tabel 4-18 : Evaluate episode

TIID ACTOR | ACT. [ TOPICS UITSPRAKEN

04:12:32 518 chat Evaluate das een 'scherpe'stelling zeg maar

04:12:43 518 chat moet actueel zijn

04:12:55 501 chat haha ja

04:12:55 501 chat das wel zo ja

04:13:23 518 chat En

04:13:23 518 chat als je het hoort denk je what the hell?!

04:13:31 501 chat maarre..je moet wel gebruik kunnen makenvan die op-
drachten,

04:13:31 501 chat maar ik vind het wel ok

04:13:38 501 chat goed idee

04:14:28 518 chat Ja

In Tabel 4-18 evaueren de leerlingen de stelling die zij bedacht hebben. Leer-
ling 518 vindt de stelling scherp en actueel, leerling 501 stemt hiermee in en
zegt dat de stelling wel goed is. In deze episode geven de leerlingen een be-
oordeling (evaluate).

Tabel 4-19: Task episode

TIID ACTOR | ACT. [ TOPICS UITSPRAKEN

00:05:59 505 chat Task moet je nu bij database iets zoeken over dat mens?
00:06:20 505 chat daar staan wel veel dingen,

00:06:20 505 chat maar wat is nou de opdracht?

00:06:36 505 chat of moet je gewoon iets over dat mens vertellen.
00:06:52 506 chat moet je ff kijken bij assignment,

00:06:52 506 chat en dan inleiding

00:06:55 506 chat daar staat de hele opdracht

00:07:01 505 chat ok

In Tabel 4-19 wordt een episode weergegeven waarin de leerlingen bespreken
wat ze precies moeten doen. Het doel van de opdracht (task) is onduidelijk,
“moet de informatie uit de database gehaald worden of moet je zelf wat ver-
zinnen?’ Leerling 506 geeft antwoord op de vraag door aan te wijzen waar de
opdracht gelezen kan worden.
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Tabel 4-20 : Content episode

TIID ACTOR [ ACT. | TOPICS UITSPRAKEN

04:55:37 502 chat Content dat de islam ze het niet echt toestaat een sterke vrouw te
zijn of zo

04:55:46 502 chat vanwege die regels (???7?)

04:55:50 501 chat ja

04:55:50 501 chat dat ze niet veel rechten hebben aar

04:55:58 502 chat idd

Tabel 4-20 geeft een inhoudelijke (content) episode weer. De leerlingen be-
spreken waarom vrouwen in islamitische landen ‘ moeilijker’ sterk kunnen zijn.
Leerling 502 en 501 bespreken argumenten voor hun stelling. Ze zijn bezig
een antwoord te formuleren op een van de deelvragen.

Tabel 4-21 : L ogging episode

TIID ACTOR [ ACT. | TOPICS UITSPRAKEN

04:44:50 501 chat Logging moeten wij dat interview nu eigenlijk in de co- writer zetten
04:44:55 501 chat ?

04:45:02 518 chat Nee

04:45:02 518 chat tog?

04:45:05 502 chat Nee

04:45:05 502 chat hoeft niet

04:45:11 502 chat je mag het gewoon aan m geven

04:45:19 501 chat Mooi

Tabel 4-21 geeft een logging episode weer. In deze episode wordt aangegeven
‘waar’ welke informatie moet staan. Leerling 501 vraagt waar het interview
neergezet moet worden. Leerling 502 antwoord dat het in de co-writer gezet
mag worden en dat het ook (op papier) aan de docent gegeven kan worden.

Tabel 4-22 : Social episode

TIID ACTOR [ ACT. | TOPICS UITSPRAKEN

00:02:24 502 chat Social Ja

00:02:24 502 chat Halllooooooooooo
00:02:43 501 chat Haaai

00:03:06 502 chat Goeiemorguh

00:03:15 502 chat oh wij hebben geen eva meer!
00:03:23 501 chat ook goeiemorguh
00:03:38 501 chat komt dr nog wel aan
00:03:51 502 chat Ja

00:03:51 502 chat hoop het

00:04:09 502 chat oh eva is ziek,

00:04:09 502 chat wij krijgen iemand anders

Bovenstaande Tabel (Tabel 4-22) geeft een sociale episode weer. De leerlin-
gen begroeten elkaar en vertellen elkaar dat één leerling niet bij het groepjeis.



62

PROJECTONDERWIJS IN ICT-LEEROMGEVING IN DE 2E FASE VO

Deze begroeting heeft niets met de opdracht zelf te maken, het heeft te maken
met de sociale omgang tussen de leerlingen (social).

Tabel 4-23: Technical episode

TIID ACTOR [ ACT. | TOPICS UITSPRAKEN

01:18:42 518 chat Technical ik kan niet in de co-writer (interview) schrijven
01:18:42 518 chat want het schijnt dat jullie die hebben geblokkeerd
01:18:58 502 chat ik heb nog een stukkie overgelaten

01:19:00 518 chat co-writer tabblad interview

01:19:12 502 chat maar dan moet je wel bij interview gaan type
01:19:24 502 chat oh dat heb ik gedaan

01:19:26 501 chat ik ook,

01:19:26 501 chat onderaan is nog plek als het goed is
01:19:37 502 chat volgens mij kan je nu wel typen

01:19:37 518 chat oow ja

01:19:37 518 chat nu kan het

01:19:46 502 chat mijn foutje ...

De leerlingen bespreken in bovenstaande Tabel 4-23 het probleem dat een
leerling niet in de co-writer kan typen. Dit technische probleem heeft alleen te
maken met het VCRI-programma en niets met de opdracht zelf (technical).

436.2 Betrouwbaarheidsanalyse van detopic codering
Na twee try-outs met herziening van de coderingsregels werd bij dubbel code-

ring van een zelfde protocolfragment van 500 uitspraken door twee beoorde-
laars een acceptabel overeenstemmingspercentage van 66.9% gehaald, met een
toeval spercentage van 13.6% en een Cohen’'s Kappa van 0.616 (Tabel 4-24 en

Tabel 4-25).

Tabel 4-24 : Overeenstemmingsmatrix en percentage per categorie

» o c . = - Totaal

5 2|85 || 8 SN

s | g g | 2 g g £ @ B £

O [ o 2 %) %) %] & g =
Content 55] 9 0 0 0 4 0 0 0 0 68
Evaluate 7 65 0 6 0 6 0 0 0 0 84
Logging 1 0 15 0 0 2 0 0 0 0 18
Roleplan 4 5 0 31 0 5 10 2 0 0 57
Social 0 9 0 0 9 0 0 0 0 0 18
Status 0 10 0 0 0 52 4 0 0 4 70
Strategy 33 7 0 11 0 1 48 0 0 3 103
Task 0 0 4 0 0 2 5 34 0 0 45
Technical 0 6 0 0 0 0 0 0 5 0 11
Timeplan 4 0 0 0 0 2 0 0 0 21 27
Totaal 104 111 19 48 9 74 67 36 5 28 501

Agreement percentage = 66,9%
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In de kruistabel staan in de rijen staan de scores van de eerste beoordelaar en
in de kolommen staan de scores van de tweede beoordelaar. Op de grijs gear-
ceerde diagonaa kan afgelezen worden hoe vaak de beoordelaars overeen-
stemden in hun coderingen.

Tabel 4-25 : Overeenstemmingper centage, toeval sper centage, Category kappa en
Cohen'skappa

Categorie Agreement Expected (c;t:ecghoert};i }.(::?2278)

content 0,640 0,164 0,569
evaluate 0,667 0,191 0,588
logging 0,811 0,037 0,804
roleplan 0,590 0,104 0,543
social 0,667 0,024 0,658
status 0,722 0,144 0,676
strategy 0,565 0,162 0,481
Task 0,840 0,080 0,826
technical 0,625 0,014 0,620
timeplan 0,764 0,055 0,750

Total agreement:

Observed agreement prob. = 0,669
Expected agreement prob. = 0,136
Cohen's kappa = 0,616

Kappa benchmark (Fleiss, 1981): <.40 = poor; .40-.75= intermediate to good; >.75 = excellent.

Tabel 4-25 laat een overzicht zien van de categorie kappa's. (Cichetti, 1978).
Alle kappa's liggen tussen de .40 en .75 of zelfs hoger en zijn volgens de inde-
ling van Fleiss (1981) ‘intermediate to good' en dus acceptabel.

4.3.7 Dialooghanddingen (Dialogue-Act Coding Filter)

Naast de gespreksonderwerpen (topics) worden ook de dialooghandelingen per
uitspraak gecodeerd. In deze codering (DAC, Dialogue-Act Coding) wordt
voor iedere chatuitspraak de communicatieve functie en soort handeling aan-
gegeven (vraag, antwoord, argument, conclusie, bevestiging, ontkenning, be-
vel, voorstel, statement, evaluatie en performatief). In het dialogue-act code-
ringssysteem worden vijf verschillende communicatieve functies onderschei-
den: argumentatief, responsief, informatief, elicitatief en imperatief. In totaal
worden 29 verschillende dialooghandelingen gespecificeerd. In Tabel 4-26
worden deze communicatieve functies met hun specificering en voorbeelden
van uitspraken aangegeven
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Het DAC coderingssysteem is een verdere uitwerking van het eerder ontwik-
kelde VOS-systeem (Verbaal Observatie Systeem, Erkens, 1997). In het daar-
opvolgende Cosar-project is een eerste automatisering van het dialoog-
handelingcoderingssysteem uitgewerkt (Erkens, Prangsma, Jaspers, Kansel aar,
2002; Scheltens, 2001), en in het PRO-ICT project verder uitgebreid (Phidlix,
2003). De dialooghandelingen worden automatisch gecodeerd met de DACF
(Dialogue-Act Coding Filter). De DACF is een Mepa-filterfile waarin onge-
veer 1100 productieregels (filters) zijn opgenomen. Voor de herkenning van
dialooghandelingen wordt voornamelijk gebruik gemaakt van zogenaamde
discourse markers (Schiffrin, 1987), specifieke woorden of woordcombinaties
die de functie van de uitspraak aangeven. De DAC filterfileisin reeks van tes-
ten en herzieningen op bestaande protocollen ontwikkeld en regelmatig op be-
trouwbaarheid en met name validiteit geanalyseerd. In foutenanalyse en verge-
lijking met handcodering wordt op dit moment een overeenstemming van
95,8% met een controle door een tweede beoordelaar over 500 protocolregels
gehaald. De Cohen’s kappa bedraagt 0,78.

Hieronder volgt een korte beschrijving van de onderscheiden dialooghandelin-
gen.

1. Argumentatieven (Argumentatives) zijn uitspraken die een redenering aan-
geven. Redeneringen worden gebruikt om te verduidelijken, te verklaren
en ook om de partner over te halen. Er zijn zeven verschillende dialoog-
handelingen die onder de communicatieve functie argumentatieven vallen.
Argumentative Reason geeft een reden aan. Argumentative Contra betreft
een tegenwerping. Bij als-dan redeneringen geeft Argumentative Conditi-
onal de voorwaarde en Argumentative Then de consequentie aan. Argu-
mentative Disjunctive geeft een digunctief aan. Argumentative Conclusi-
on betreft een conclusie. Argumentative Elaboration geeft een argumenta-
tieve uitweiding aan, een continuering van de redenering meestal vooraf
gegaan door de marker “ En,..” (komt voornamelijk voor bij een opsom-
ming van twee of meer argumenten).

2. Responsieven (Responsives) zijn alle uitspraken die direct reageren op een
eerdere uitspraak van de ander of van zichzelf: antwoorden op vragen en
voorstellen, maar ook andere directe reacties. Reacties op de partner kun-
nen bevestigend (Responsive Confirm), ontkennend (Responsive Deny) of
accepterend (Responsive Accept) zijn. Antwoorden op voorstellen en vra-
gen kunnen ook bevestigend (Responsive Reply Confirm), ontkennend
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(Responsive Reply Deny) en accepterend (Responsive Reply Accept) zijn.
Antwoorden op vragen kunnen daarnaast ook nog een informatief state-
ment (Responsive Reply Statement) zijn (een inhoudelijk antwoord) of een
performatief statement, een actie die uitgevoerd wordt door het uitspreken
ervan (Responsive Reply Performative).

3. Informatieven (Informatives) dragen informatie over. Informatie overdra-
gen kan door middel van een performatief (Informative Performative).
Performatieven zijn uitspraken, zoals begroetingen en bedankjes, die door
het uitspreken ervan de handeling uitvoeren. Andere informatieve uitspra-
ken zijn evaluatieve opmerkingen, opmerkingen waarin een beoordeling
voorkomt die neutraal (Informative Evaluative Neutral), positief (Informa-
tive Evaluative Positive) en negatief (Informative Evaluative Negative)
van aard kunnen zijn. Feitelijke informatie overdragen kan met een state-
ment (Informative Statement). Verder kan een statement kan een actie
aanduiden (Informative Statement Action), sociaal zijn (Informative Sta-
tement Social) of nonsense bevatten (Informative Statement Nonsense).

4. Elicitatieven (Elicitatives) zijn vragen of opmerkingen waarop een ant-
woord of een reactie verwacht wordt. Vragen kunnen onderscheiden wor-
den in drie categorieén: open-vragen (Elicitative Question Open), set-
vragen, of ... of ... vragen (Elicitative Question Set) en verificatie-vragen,
vragen waar met ja of nee geantwoord kan worden (Elicitative Question
Verify). Andere uitspraken die oproepen tot een reactie zijn voorstellen tot
handeling (Elicitative Proposal Action).

5. Imperatieven (Imperatives) zijn bevelende uitspraken. Er worden twee ty-
pen imperatieven onderscheiden. Bevelen tot handeling (Imperative Acti-
on) en opmerkingen om de aandacht van de partner te trekken (Imperative
Focus).

In Tabel 4-26 is een overzicht van DAC systeem opgenomen waarin de com-
municatieve functies, dialooghandelingen met coderingsabels, betekenis en
voorbeelden van uitspraken opgenomen.
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Tabel 4-26: Dialooghandelingen

Communica-

Voorbeelden en op-

] ] Dialogue Act Specific Afkorting, code Betekenis term :
tion Function merkingen
Reason ArgRsn reden Omdat ...
Contra ArgCnt tegenwerping Maar ...
Argumentati- Conditional ArgCon voorwaarde Als ... (dan ...)
ves
Argumentatie- Then ArgThn consequentie Dan...
ve taakgerich- o ] ] o ]
te focus Disjunctive ArgDis disjunctief ...of ... of
Conclusion ArgCcl conclusie Dus...
) ) En het moet vandaa
Elaboration ArgEla elaboratie " 9
af zijn!
Confirmation ResCim be\(estlglng van | Je hebt gelijk.; Ja dat is
informatie goed.
Deny ResDen oanenmngl van | Daar ben ik het niet
informatie mee eens.
acceptatie van
informatie, zon-
Acceptation ResAcc der de informatie | Mmm, oh
te bevestigen of
. te ontkennen
Responsives bevestigend
Confirm ResRplICfm g Ja, zeker
antwoord
Antwoord op ontkennend
een elicitative Deny ResRplIDen antwoord nee, niet
of reactie x n 3
ccepteren )
Accept ResRplAcc Oh ja
P P antwoord !
Repl - -
ply Stm ResRplIStm antwoord met | morgen, in artikel
een statement | staat
antwoord met
een actie die
Perfor- - -
. ResRplPer wordt uitgevoerd | Bedankt, alsjeblieft
mative ;
door het uitspre-
ken ervan
Actie wordt
Performative InfPer ungevperd door Bedankt, alsjeblieft
het uitspreken
ervan
Neutral InfEvINeu Neutrale beoor- | oy
deling
) N Positieve beoor- | Hartstikke goed!; Leu-
i Evaluation InfEVIP : . ’
Informatives Positive 0s deling ke taak, dit.
. Negatieve be- | Saai, saai, saai!; Stom
Ov_erdracht‘ Negative InfEviNeg oordeling onderwerp
van informatie
InfStm Statement Helena staat in bron6.
Action InfStmAct Aankondl.glng Ik ga; Ik doe; Ik moet;
van acties Ik geef; Ik zal
Statement Sociale St
Social InfStmSoc oclale state- | i
ment
Nonsense InfStmNon Onzin statement | Grom, mwaaahhhhhh.
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Vraag waarop
. ; slechts metjaof | _. ...
Veri EliQstVer Zit jij in 5b?
fy Q nee geantwoord 1
kan worden
V
Elicitatives raag waarop
de antwoordmo- | g i yoor of tegen
Question Set EliQstSet gelijkheden in 1 Y
Vragen of klonen?
itdlrukki een set staan
uitdrukkingen aangegeven
waarop een Open vraag
reactie wordt Waparop meer
verwacht Open EliQstOpn Wie ben jij?
P Qstop antwoorden 1
mogelijk zijn
. . V | Zull ij |
Proposal Action EliPrpAct oorste_ tot ullen wij aan de slag
handeling gaan?
Imperatives Action ImpAct Bevel tpt hande- S_chruf vast de conclu-
. ling sie.
Imperative
Bevelende Focus ImpFoc Bevel tot atten- Doe even serieus!
uitspraken P tie/aandacht ’

4371 Trangtiematen
Voor het bepalen van de dialoogstructuur worden er met behulp van MEPA

transitiediagrammen van dialooghandelingen gemaakt. In deze transitiedia-
grammen worden de significante opeenvolgende dialooghandelingen weerge-
geven. Hiervoor wordt een lag-sequentiéle analyse uitgevoerd (zie Wampold
& Margolin, 1982). Wanneer transities tussen alle dialooghandelingen zou
worden weergegeven, zouden deze diagrammen erg onoverzichtelijk worden.
Daarom worden voor deze analyses een aantal onderscheiden dialooghande-
lingen samengevoegd:

??ResRplCfm, ResRplDen en ResRplAcc worden respectievelijk ResCfm,

ResDen en ResAcc. ResRplPer wordt InfPer.

2?2InfStmNon en Inf StmSoc worden samengevoegd al's InfStmSoc.

?2InfStmAct en EliPropAct worden EliPropAct.

??lmpFoc en ImpAct worden ImpAct.

4.3.8 Gdijkwaardigeinbreng
Gelijkwaardige inbreng wordt bepaald aan de hand van de verhouding van

communicatieve inbreng tussen de samenwerkingspartners. De maat voor ge-
lijkwaardige inbreng is een asymmetriemaat: er wordt gemeten in hoeverre de
inbreng van de partners van elkaar verschilt. Hoe hoger de uitkomst van deze
maat hoe minder gelijkwaardig de inbreng is. De asymmetrie in bijdragen
wordt berekend door percentuele afwijkingen van een gelijkwaardige inbreng
van ieder teamlid bij elkaar optellen. Een gelijkwaardige inbreng zou in een
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drietal 33.3 % zijn. De absolute verschillen van de relatieve inbreng van ale
team leden worden gesommeerd. De asymmetriemaat geeft aan hoe ‘ scheef’
de samenwerking is geweest.

Bijvoorbedd:
In een team zitten leerling A,Ben C

Leerling A heeft 25% hijgedragen aan de chatdiscussie
Leerling B heeft 40% bijgedragen aan de chatdiscussie
Leerling C heeft 35% bijgedragen aan de chatdiscussie

Asymmetrie Verschil in bijdrage:
Leerling A > (33,3% - 25%) =+8,3%
Leerling B > (33,3% - 40%) =-6,7%
Leerling C > (33,3% - 35%) =-1,7%
———————————— +(absoluut)
Totad: (8,3+ 6,7 +1,7) =16,7%

De waarden van de asymmetriemaat ligt tussen de 0% en 133%. Indien de
leerlingen allemaal evenved zouden hebben bijgedragen (33.3%) dan zou het
verschil voor ieder 0% zijn geweest. Indien een leerling in een drietal alle uit-
spraken zou hebben gedaan, dan zou er maximale scheefheid in de samenwer-
king optreden: |-66.6%| + |33.3%| + |33.3%]| = 133.3%.

In dit onderzoek zijn er zes verschillende asymmetriematen bepaal d:
1. Asymmetrie argumentatieven

Asymmetrie responsieven

Asymmetrie informatieven

Asymmetrie elicitatieven

Asymmetrie imperatieven

Totale asymmetriemaat over de chatuitspraken

oukrwd

439 Communicatieve codrdinatie

Episoden waarin ‘Focusing’, ‘Argumentatie’ en ‘Checking’ voorkomen als
communicatieve cotrdinatie- en controleringsprocessen worden niet recht-
streeks bepaald, maar afgeleid uit indicatoren die wijzen op het plaatsvinden
van deze processen in de dialoog. Als indicatoren worden sets van dialooghan-
delingen gebruikt. Deze werkwijze is reeds eerder toegepast en is acceptabel
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als meetprocedure (zie Erkens, Prangsma, Jaspers en Kanselaar, 2002). De
drie maten worden als volgt bepaald:

Focusing: Focusing verwijst naar de wijze waarop de partners eenzelfde ge-
spreksonderwerp handhaven. Codrdinatie middels focusing gebeurt door mid-
del van het voorstellen en signaleren van onderwerpwisselingen, door het stel-
len van open vragen en door het vragen van aandacht voordat er nieuwe in-
formatie overgebracht wordt.

Deindicatoren voor ‘Focusing’ zijn:
- Elicitative Proposal Action
- Elicitative Question Open
- Imperative Action
- Imperative Focus

Checking: Leerlingen spenderen een groot gededlte van hun tijd met controle-
ringsactiviteiten zoals het checken van de plausibiliteit en het geven van in-
formatie over de status van de informatie die overgebracht wordt. Uit onder-
zoek van Erkens (1997) is gebleken dat checkprocedures een belangrijke rol
spelen in de cotrdinatie van acties binnen interactie. Checking is een onder-
deel van grounding, en betreft het controleren van nieuwe door een partner
ingebrachte informatie in het gezamenlijke kennisbestand dat tot dusverre is
opgebouwd. Dit wordt aangeduid ondermeer door het stellen van checkvragen
en het confirmeren, accepteren ofwel ontkennen van overgedragen informatie

Deindicatoren voor ‘ Checking’ zijn:
- Elicitative Question Verify
- Elicitative Question Set
- Responsive Confirm
- Responsive Deny
- Responsive Acceptation

Argumentatie. Samenwerken aan een taak betekent overleg over kennis en
over taakstrategieén. Hierbij is het noodzakelijk dat er geargumenteerd wordt
om de samenwerkingspartners te overtuigen, en tot overeenstemming te ko-
men.

De indicatoren voor ‘ Argumentatie’ liggen voor de hand en zijn:
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- Argumentative Reason

- Argumentative Contra

- Argumentative Conditional
- Argumentative Elaboration
- Argumentative Then

- Argumentative Disjunctive
- Argumentative Conclusion

De variabelen ‘Focusing’, ‘Checking' en ‘Argumentati€’ zijn verkregen door
de som te nemen van de percentages van de desbetreffende indicatoren over
een protocol.

4.3.10 Productbeoor delingen
De leerlingen hebben in hun praktische opdracht over sterke vrouwen in de

oudheid twee deelopdrachten gemaakt, een interview opgesteld en verwerkt,
een essay geschreven en tendotte aan de hand van planningen, een logboek en
een reflectieverslag hun proces geregistreerd. Deze producten zijn op verschil-
lende manieren beoordeeld op kwaliteit. De eigen docenten, externe geschie-
denisdeskundigen en automatische beoordelingsfilters hebben aspecten van de
verschillende eindproducten beoordeeld.

Om de verschillen tussen de condities te kunnen berekenen is in eerste instan-
tie gekeken of er a verschillen tussen de condities bestonden betreft de kennis
over de vakinhoud en de taalvaardigheid van de leerlingen. Hiervoor zijn van
de leerlingen de laatste rapportcijfers voor Nederlands en geschiedenis opge-
vraagd. Met behulp van een Anova variantieanalyse is vervolgens onderzocht
of er a verschillen tussen de condities bestonden betreft vakinhoud en taal-
vaardigheid. Dit bleek niet het geva te zijn, er bestonden geen significante
verschillen tussen de condities. Bij verder onderzoek bleken de laatste rapport-
cijfers voor Nederlands en geschiedenis ook niet samen te hangen met één van
de beoordelingen. Zodoende is besloten deze ‘ covariaten’ niet bij de analyse te
betrekken.

4.3.10.1 Docentbeoordeingen
Ten eerste zijn de producten van de leerlingen beoordeeld door de geschiede-

nisdocenten. Deze docenten hebben bij de beoordeling van alle producten gelet
op de algemene, vakinhoudelijke en presentatie vaardigheden..
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Tabel 4-27 : Overzicht aandachtspunten docentbeoor delingen

Onderdelen Percentage

Algemene vaardigheden
- Groep (planning)
- Individueel (inbreng, logbhoek, reflectie, zelfstandigheid)

10%
10%

Vakinhoudelijke vaardigheden
- Groep (inhoud verslag + interview)
- Groep (inhoud essay)

35%
35%

Presentatie vaardigheden
- Groep (opzet en verzorging verslag + interview)
- Groep (opzet en verzorging essay)

5%
5%

100%

Tabel 4-27 geeft een overzicht van de door de docenten aangegeven aan-
dachtspunten van de docentbeoordelingen De drie docenten hebben alle pro-
ducten van de leerlingen beoordeeld door één punt te geven dat ligt tussen de O
en 10. Bovendien hadden zij van te voren vanwege het experimentele karakter
van de situatie, dwz. het voor het eerst een praktische opdracht volledig via de
computer uitvoeren, afgesproken dat de beoordelingen op gemiddeld een ze-
ven zouden uitkomen. Ook vanwege deze didactische overwegingen in de be-
oordeling, is besloten de essays eveneens blind door twee aan het project ex-
terne geschiedkundigen te laten beoordelen

4.3.10.2 Essaybeoorddingen externe geschiedkundigen
Ten tweede zijn de essays beoordeeld door twee geschiedenisdeskundigen,

methodeontwikkel aars tevens onderzoeksters op het gebied van geschiedenis-
didactiek. Zij hebben op basis van de gegeven opdracht gezamenlijk beoorde-
lingscriteria afgesproken, uitgetest en aangepast, en hebben vervolgens de es-
says individueel nagekeken. De beoordeling is blind uitgevoerd: geanonimi-
seerd en zonder kennis van de conditie waaronder de leerlingen hadden ge-
werkt. Zij hebben niet de overige producten van de projectteams in de beoor-
delingen meegenomen. De beoordelingen door de docenten en de deskundigen
zijn daarom niet geheel vergelijkbaar. De deskundigen hebben, net a's de do-
centen, ook aandachtspunten opgesteld. Deze staan in Tabel 4-28. Als de leer-
lingen alle onderdelen duidelijk in hun essay hadden beschreven, kregen zij 10
punten voor hun essay. Uit de tabel wordt duidelijk dat de deskundigen op
specifiekere geschiedkundige punten hebben gelet dan de docenten.
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Tabel 4-28 : Overzicht aandachtspunten exter ne geschiedkundigenbeoor delingen

Onderdelen Niet aanwezig | Beetje aanwezig | Voldoende aanwezig
Definiéring sterke vrouw 0 1 2
Contextualisering (in tijd en plaats) 0 1 2
Vergelijking Oudheid en nu 0 1 2
Ondersteuning met voorbeelden 0 1 2
Coherentie argumentatie 0 1 2
Beoordeling 0 5 10

4.3.10.3 Automatische beoordding van eind- en ded producten.
Tendlotte zijn de producten van de leerlingen beoordeeld aan de hand van een

automatische coderingsfilter in het MEPA-programma (zie paragraaf 0). Deze
filterfile (PEC, Product Evaluation Coding) scoort de producten per zin op de
mate van argumentatie, evaluatie en structuur. De mate van argumentatie is
een maat voor de inhoudelijke producten (deelopdrachten, interview en essay)
en de mate van evaluatie is een maat voor de proces-producten (logboek en
reflectieverslag). Tendotte is de structuurmaat belangrijk voor de planning.
Hieruit kan afgeleid worden hoe uitgewerkt en omvangrijk de planning is ge-
weest. Structuurmaten worden ook voor de tekstuele eindproducten zoals het
essay berekend.

De producten van de leerlingen waren ingelezen in het MEPA programma.
Vervolgens zijn alle zinnen in de producten met behulp van een filter geanaly-
seerd op argumentatieve, evaluatieve en ‘rest’ uitspraken. Hiervoor wordt ge-
bruik gemaakt van de eerder beschreven DACHfilter voor het automatisch co-
deren van dialooghandelingen. Per categorie zijn de uitspraken opgeteld en
tendotte zijn hieruit de percentages berekend. Deze percentages geven de mate
van argumentatie en evaluatie aan. De structuurmaat komt tot stand door het
aantal alinea’s, witregels en kopjes in de planner te meten. De volgende ma-
ten zijn berekend:

- assignment-argumentatie: mate van argumentatie in deelopdrachten 1& 2

- interview-argumentatie: mate van argumentatie in het interviewverslag

- essagy-argumentatie: mate van argumentatie in het essay

- essay-structuur: mate van structuur in het essay

- planning-structuur: mate van structuur in de planning

- logboek-evaluatie: mate van evaluatie in het logboek

- reflectie-evaluatie: mate van evaluatie in de reflectiebijdragen
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Voor de deelopdrachten, interview en essay waarin het vooral op onderbou-
wing aankomt, is vooral de mate van het gebruik van argumenten genomen.
Voor logboek en reflectie verslag wordt de mate van evaluatie, zelfbeoorde-
ling, al's maat genomen. En voor de planning wordt de structuur, het aantal
entries en de opbouw, as het belangrijkste gezien. Alle automatisch gescoorde
maten worden opgevat als indicatoren van de respectievelijk argumentatieve,
evaluatieve en structurel e kwaliteit van de betreffende producten.

4.3.10.4 Samenhang tussen productbeoor delingsmaten
Uit het bovenstaande kwam a naar voren dat de beoordelingen van de docen-

ten en deskundigen niet gehedl uitwisselbaar zijn. De docenten hebben op al-
gemene punten gelet en alle producten en het samenwerkingsproces in de be-
oordelingen inbegrepen. De deskundigen hebben naar specifieke en geschied-
kundige punten gekeken en alleen de essays in de beoordelingen inbegrepen.
Bij de berekening van de Pearson’s correlatiecoéfficiént kwam dan ook naar
voren dat beide beoordelingen niet significant met elkaar samenhangen
(r=.096, p>.05). Vervolgens is gekeken of de automatisch berekende beoorde-
lingsmaten samenhangen met de beoordelingen van de docenten en de deskun-
digen. Dit is gedaan om te achterhalen in hoeverre deze maten intern valide
Zijn met de overige beoordelingen.

Tabel 4-29 : Correlatiecoéfficiénten automatische beoor delingsmaten en beoor de-
lingen docenten en deskundigen

Assignment | Interview | Essay

argument argument | argument
Beoordeling docenten -.305* 241 .090
Beoordeling deskundigen .209 -.191 .306*
Definiéring sterke vrouw A37* -.293 .384*
Contextualisering -.350* -.085 -.178
Vergelijking Oudheid en nu -.055 -.139 -.188
Ondersteuning voorbeelden 174 .242 .283
Coherentie argumentatie .344* -.120 462*

* Correlatie significant: p< .05
** Correlatie significant: p< .01

Tabel 4-29 laat zien dat er vrijwel geen samenhang werd gevonden tussen de
automatische beoordelingsmaten van de inhoudelijke producten en de docent-
beoordelingen. De beoordelingen van de externe deskundigen hangen wel sa-
men met de automatische beoordelingsmaat van het essay. Omdat de deskun-
digen alleen naar de essays hebben gekeken, werd deze samenhang verwacht.
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In de tabel zijn verder ook de correlatiecoéfficiénten weergegeven van de sco-
res van de specifieke aandachtspunten van de deskundigen met de beoorde-
lingsmaten. Hier valt onder andere uit af te leiden dat de samenhang met de
argumentatie van het essay grotendeels ligt bij de specifieke punten ‘definié-
ring van een sterke vrouw’ en ‘coherentie van de argumentatie’. De beoorde-
ling van de deskundigen wordt door de samenhang met de beoordelingsmaat
van het essay extra ondersteund en geven aan dat deze beoordelingen een mate
van interne validiteit bezitten.

Tabel 4-30 : Correlatiecoéfficiénten beoordelingsmaten en beoordelingen docen-
ten en deskundigen

Planning | Logboek | Reflectie

structuur | evaluatie | evaluatie
Beoordeling docenten .266 .298* .279
Beoordeling deskundigen .051 191 .048
Definiéring sterke vrouw -.226 .244 .243
Contextualisering -.248 .026 175
Vergelijking Oudheid en nu .295*% -.367* -.046
Ondersteuning voorbeelden .350* .460* -472*%
Coherentie argumentatie .017 157 112

* Correlatie significant: p< .05
** Correlatie significant: p< .01

Tabel 4-30 toont de correlaties tussen de automatische beoordelingsmaten van
de proces-producten en de beoordelingen van de docenten en deskundigen.
Alleen de beoordeling van de docenten hangt samen met de beoordelingsmaat
van het logboek. Omdat de docenten in de beoordeling ook hebben gekeken
naar het proces, werd verwacht dat er méé& samenhang tussen de beoorde-
lingsmaten van de proces-producten en de docentbeoordelingen zouden be-
staan. Omdat de extern deskundigen aleen inhoudelijk naar het essay hebben
gekeken, werd niet verwacht dat er een samenhang zou bestaan met de beoor-
delingsmaten van de proces-producten. Inderdaad blijkt, zoals de Tabel laat
Zien, een zwak positieve samenhang te bestaan tussen de beoordeling van de
docenten en de structuur van de planning en de evaluatieve kwaliteit van log-
boek en reflectie. Geen samenhang is gevonden tussen de automatische beoor-
deling van deze procesproducten en de totaalbeoordeling van de extern des-
kundigen, wel met een aantal aspecten die zij in hun beoordeling hebben mee-
genomen.
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4.4 Procedure
Drie klassen van 15 leerlingen namen deel aan het experiment. Het experiment

vond plaats in de maanden september en oktober van 2002.

De drie klassen hebben ieder onder begeleiding van hun docenten tien lesuren
van 50 minuten aan een praktische opdracht voor geschiedenis gewerkt. Deze
praktische opdracht bestond uit vier inhoudelijke opdrachten: assignment 1 en
2, het interview en het essay. Het interview werd buiten de lesuren afgenomen.
Daarnaast moesten de leerlingen hun activiteiten plannen en monitoren door
steeds een planning te maken en een logboek bij te houden. Tend otte moesten
de leerlingen over hun ervaringen een reflectieverslag schrijven. In Tabel 4-31
is een overzicht van taken en deadlines per |es gegeven.

Voor een impressie van de wijze waarop de leerlingen in VCRI werkten: zie
bijlage 6. Opmerkelijk is hoe de leerlingen ieder hun eigen, persoonlijke
VCRI-werkomgeving creéerden; met ieder een eigen lay-out van open en ge-
sloten windows.

Tabel 4-31: Overzicht taken per les

extra

Lessen intro |1 2 3 4 5 6 7 8 9
les

Assignment 1

Assignment 2

School | Essay
Taken

Planning

Logboek

Reflectie

Thuis

Interview
taken

Tijdens alelessen in dle condities zijn de onderzoekers in het computerlokaal
aanwezig geweest. Door de onderzoekers zijn over deze lessen steeds korte
verslagen gemaakt. In het onderstaande zijn deze observatieverslagen per con-
ditie steeds naast elkaar gezet. Er wordt stilgestaan bij de introductie van het
experiment, de aanwezigheid, rol en houding van de docenten, de activiteiten
en houding van de leerlingen en tendotte bij het functioneren van het VCRI-
programmain de klassesituatie.

44.1 Introductieles
De leerlingen uit de taskconditie hadden slechts een halve les in het computer-
lokaal gezeten om dedl te nemen aan de introductieles. Daarnaast |ukte het de
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meeste leerlingen niet om zich in te loggen in het VCRI-programma. Zodoende
hadden de leerlingen een rommelige en erg korte introductie op het experi-
ment. De leerlingen uit de supportconditie zaten een hele les in het computer-
lokaal. Tijdens deze les werd door de docent de opdracht voorgelezen. De leer-
lingen werd verteld wat zij bij elke deelopdracht moeten doen. Vervolgens
hadden zij een halve les de tijd om het VCRI-programma te bekijken. Het in-
loggen verliep tijdens deze les goed. De leerlingen uit de metaconditie kregen
in een geschiedenislokaal een introductie op de jaarplanning. In deze planning
werd aangegeven welke plaats de praktische opdracht inneemt in het eindexa-
menprogramma. Daarnaast leidde de docent de praktische opdracht inhoude-
lijk in; hij richtte zich inhoudelijk op wat ‘sterke vrouwen’ zijn. Vervolgens
begaven de leerlingen zich naar het computerlokaal waar zij twintig minuten
het VCRI-programma konden uitproberen.

De introductie is in de drie condities verschillend verlopen. De leerlingen uit
de taskconditie hadden een korte, minder duidelijke inleiding. De leerlingen uit
de supportconditie hadden een praktische inleiding; de docent vertelde wat
welke les gedaan moest worden. De leerlingen uit de metaconditie kregen een
inhoudelijke inleiding op het onderwerp van de praktische opdracht.

4.4.2 Docenten
De drie docenten van de drie condities zijn niet even ved in de lessen aanwe-

zig geweest. De docent van de leerlingen uit de taskconditie was bij alle lessen
aanwezig. Deze docent was meestal niet een hele les in het computerlokaal,
maar verdeelde zijn aandacht over de groepjes die in de studiecabines op pa
pier werkten en de groepjes die in het computerlokaal werkten met het VCRI-
programma. De docent van de leerlingen uit de supportconditie was twee les-
sen afwezig. De overige lessen was de docent vaak de hele les in het compu-
terlokaal gebleven om deze leerlingen te begeleiden. De docent van de leerlin-
gen uit de metaconditie was één les afwezig. Daarnaast kwam de docent vaak
wat later het computerlokaal binnen.

Behalve het verschil in aanwezigheid, is er ook een verschil in derollen die de
docenten tijdens het experiment hebben vervuld. De docent van de taskcondi-
tie werkte vanaf de vierde les met het Coach-programma. Hij verstuurde klas-
sikale en individuele berichtjes naar de groepjes. Daarnaast werkte de docent
verschillende keren online met de leerlingen mee. Hij begeleidde de leerlingen
bijvoorbedld bij het formuleren van een stelling voor het essay. De docent van
de supportconditie werkte één les met de leerlingen online via het Coach-
programma. Daarnaast spoorde hij de leerlingen vaak aan om te gaan werken.
De leerlingen hadden namelijk vaak een langzame opstart.
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De docent van de metaconditie begeleidde de leerlingen vrijwel niet via het
Coach-programma. De leerlingen begonnen vaak op eigen initiatief aan de
praktische opdracht en werkten hard door. De docent complimenteerde de leer-
lingen verschillende keren voor het harde werken.

De drie docenten waren tenslotte wel even enthousiast over het programma.
De docenten van de task- en supportconditie waren daarbij voornamelijk en-
thousiast over de mogelijkheden die het Coach- en het VCRI-programma bo-
den. De docent uit de metaconditie was voornamelijk enthousiast over de zelf-
standige werkhouding van de leerlingen.

44.3 Leerlingen

De activiteiten van de leerlingen verschilden door omstandigheden per condi-
tie. De leerlingen uit de taskconditie hadden een langzame opstart. De intro-
ductie en de eerste twee lessen ontdekten de leerlingen hoe het programma
werkte en wat precies van hen werd verwacht. De deadline werd voor de eerste
opdracht een les verschoven, omdat zij door de langzame opstart meer tijd no-
dig hadden om deze af te krijgen. De vijfde les begonnen de leerlingen met
deelopdracht 2 en de zevende les begonnen de leerlingen met het essay. Dit
essay kregen de leerlingen in de laatste les binnen de tijd af. De leerlingen uit
de supportconditie hadden tijdens de introductie een goed beeld gekregen van
het programma en de opdrachten, zodoende hoefde in deze conditie de dead-
line niet verschoven te worden. De vierde les begonnen de leerlingen a aan
deelopdracht 2. Doordat deze lessen iets rommeliger verliepen, begonnen de
leerlingen ook pas de zevende les echt aan de essayopdracht. De laatste les
moesten de leerlingen hard werken om de essayopdracht af te krijgen, wat uit-
eindelijk ook lukte. De leerlingen uit de metaconditie hadden ook een duidelij-
ke introductie gehad op het experiment. Ook binnen deze conditie hoefde
daardoor de eerste deadline niet verschoven te worden. De leerlingen werkten
binnen deze conditie hard door, zodat de leerlingen tijdens de zesde les a be-
gonnen aan het essay. Voor het einde van de laatste les hadden de meeste
groepjes hun essay a af. Eén groepje kreeg het essay niet af, omdat binnen dit
groepje leerlingen meerdere malen afwezig waren geweest.

Ook de houding van de leerlingen verschilde per conditie. De leerlingen uit de
taskconditie waren aan het begin van het experiment geirriteerd en gedemoti-
veerd vanwege de onduidelijkheid rond de opdrachten en het VCRI-
programma. De eerste twee lessen begonnen zodoende onrustig; en leerlingen
begonnen niet meteen aan de opdrachten. Vanaf de derde les werkte het VCRI-
programma goed en toen wisten de leerlingen ook wat van hen verwacht werd.
De onrust in het begin bleef, maar verder werkten de leerlingen tijdens de
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meeste lessen serieus aan de opdrachten. De leerlingen uit de supportconditie
waren juist aan het begin van het experiment geinteresseerd en gemotiveerd
om aan de opdrachten te werken. Tijdens de introductie en de eerste twee les-
sen werkten de leerlingen rustig door. De derde tot en met de vijfde les was er
wel veel onrust in de klas. Leerlingen overlegden ved buiten de chat om en
hadden iedere les een langzame opstart. De zesde les doeg deze onrust een
beetje om, nog steeds moest de docent de leerlingen aansporen om aan de op-
drachten te beginnen, maar tijdens de verdere lessen werkten de leerlingen se-
rieus aan de opdrachten. De leerlingen uit de metaconditie stonden vanaf het
begin positief tegenover het experiment. Deze houding veranderde niet tijdens
het verloop van het experiment. De leerlingen werkten tijdens bijna alle lessen
serieus en hard door en het overleg vond voornamelijk via de chat plaats.

4.4.4 VCRI-programma

Het VCRI-programma werkte niet binnen alle condities even goed. Het pro-
gramma gaf aan het begin binnen de taskconditie veel foutmeldingen. Tijdens
de introductie konden de leerlingen bijna niet inloggen. Tijdens de eerste en
tweede les waren er kleine foutmeldingen, die de leerlingen enkele minuten
ophielden van hun werk. Tijdens de derde les waren er problemen met de co-
writer die ook snel waren opgelost. Vanaf de vierde les waren er geen belem-
merende foutmeldingen meer binnen het VCRI-programma. Binnen de sup-
portconditie gaf het VCRI-programma bijna geen foutmeldingen. Eén les werk-
te het teamforum niet zoals gewenst: de hele klas kreeg bevestigingsberichtjes
alsiemand een berichtje op het forum had gezet, wat aleen voor zijn teamge-
noten bedoeld was. Deze fout belemmerden de leerlingen verder niet in hun
werk. Binnen de metaconditie gaf het VCRI-programma ook aan het begin
problemen. Leerlingen konden niet makkelijk inloggen. Deze fout was na de
introductie verholpen. Een andere les konden de leerlingen geen gebruik ma-
ken van de selector, omdat deze voor een foutmelding zorgde. De overige les-
sen waren er geen belemmerende foutmel dingen geconstateerd.

Alhoewel dus zowel naar de rol van de docent, naar de opstelling van de leer-
lingen, as naar de aanvangsproblemen van het VCRI-programma verschillen
waren tussen de drie condities met name in de eerste twee lessen, zijn deze niet
zodanig dat verwacht moet worden dat hierdoor het eindresultaat (de taakuit-
voering, de deelproducten en het uiteindelijke essay) systematisch beinvioed
is.
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HOOFDSTUK 5 RESULTATEN

De resultaten zullen aan de hand van de in hoofdstuk 3 geformuleerde onder-
zoeksvragen worden behandel d.

5.1 Bdaging

Een hoofdvraag in dit onderzoek is in hoeverre het zelfstandig gebruik van
(meta)cognitieve ondersteuning leidt tot vermindering van de taakbelasting bij
leerlingen die samenwerken bij de uitvoering van de praktische onderzoeksop-
dracht. Om een indruk te krijgen van de ervaren moeilijkheid, belasting en mo-
tivatie is een zo nu en dan opkomende barometer in het VCRI-programma in-
gebouwd die deze variabelen op verschillende tijdstippen aan de gebruiker
vraagt.

Uit observatie tijdens de experimenten en uit de resultaten van de evaluatie
bleek dat niet iedereen de barometer even waarheidsgetrouw had “ingevuld”.
Het verschijnen van de barometer leidde bij een aantal leerlingen tot irritatie.
Deze leerlingen pleegden de diders snel naar willekeurige en vaak extreme
waarden te schuiven om zodoende zo snel mogelijk de normale werkzaamhe-
den te kunnen hervatten. Na deze observaties is dan ook bedoten een vraag
met betrekking tot het waarheidsgetrouw invullen aan de evaluatie vragenlijst
toe te voegen. De leerlingen die aangaven nooit of bijna nooit de barometer
waarheidsgetrouw te hebben ingevuld werden uit de dataset verwijderd. Een
overzicht van de aantallen barometer events per conditie is weergegeven in
Tabedl 5-1. Opvallend is het relatief grote aantal barometer events dat in de
support conditie is verwijderd.

Tabel 5-1: Aantallen barometer events per conditie

Experimentele Conditie
Task Support Meta Totaal
In dataset 211 79 256 546
Verwijderd 144 217 84 445
Totaal 355 296 340 991

Een van de centrale vragen binnen dit onderzoek is de invloed van de experi-
mentele conditie op de parameters die door de barometer worden gemeten.
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Daartoe zijn de gemiddelden en standaarddeviaties van deze parameters per
conditie bepaald (Tabel 5-2).

Tabel 5-2 : Gemiddelden en standaar ddeviatie van de barometer per conditie

Moeilijkheid
Task Support| Metal Totaal
n 211 79 256 546|
Gem. 215 241 202 212
Std. Deviatie 123 113 123 122
Belasting
Task Support| Meta| Totaal
n 211 79 256 546
Gem. 222 268 202 219
Std. Deviatie 111 104 112 112
Motivatie
Task Support| Meta| Totaal
n 211 79 256 546
Gem. 255 211 269 255|
Std. Deviatie 143 120 116 129

Om de verschillen te toetsen is er op de data een variantie analyse uitgevoerd
(Tabel 5-3) .

Tabel 5-3: Variantie analyse van de barometer data

Sum of Squares df Mean Square F Sig.
Moeilijk Between Groups 95410 2 47705 3.232 0.040
\Within Groups 8014331 543 14759
Total 8109741 545
Belasting Between Groups 263658 2 131829 10.791 0.000
\Within Groups 6633670 543 12217,
Total 6897328 545
Motivatie Between Groups 204439 2 102219 6.269 0.002
\Within Groups 8854117 543 16306
Total 9058555 545
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De gevonden verschillen zijn significant voor alle barometer parameters. Om
te bepalen welke conditie significant van elkaar verschillen is een Bonferroni
Multiple Comparisions verschillen test uitgevoerd op de barometer data (Tabel
5-4).

Tabel 5-4 : Bonferroni Multiple Comparisionstest

Mean

(I) Experimental |(J) Experimental Difference
Dependent Variable Condition Condition (1-3) Std. Error Sig.
Difficult Task Support -25.79 16.02| 0.324
Meta 13.48 11.30] 0.700
Support Task 25.79 16.02| 0.324
Meta 39.27 15.64| 0.037|
Meta Task -13.48, 11.30| 0.700
Support -39.27| 15.64| 0.037|
Stress Task Support -46.21 14.58| 0.005
Meta 19.60 10.28| 0.171
Support Task 46.21] 14.58| 0.005
Meta 65.81 14.23| 0.000
Meta Task -19.60) 10.28| 0.171
Support -65.81 14.23| 0.000
Motivation Task Support 43.82, 16.84| 0.029
Meta -14.37| 11.87| 0.681
Support Task -43.82 16.84| 0.029
Meta -58.19 16.43| 0.001
Meta Task 14.37 11.87| 0.681
Support 58.19 16.43| 0.001

Bij de inschatting van de moeilijkheid vinden de leerlingen uit de support con-
ditie de taak significant moeilijker dan de leerlingen uit de meta conditie. Bij
gerapporteerde belasting scoort de support conditie hoger dan de task en meta
conditie. De support conditie is bovendien beduidend minder gemotiveerd in
verhouding tot de task en meta conditie. Dit laatste was niet echt verrassend
aangezien dit overeenkwam met de observaties van hun gedrag tijdens de ex-
perimentele sessies. In Figuur 5-2 worden de verschillen grafisch weergege-
ven.
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Volgens verwachting ervaren de leerlingen Moeilijk
in de meta conditie met zowel de cognitieve
als metacognitieve ondersteunende tools de
taak als minst moeilijk en belastend en zijn
het meest gemotiveerd. Deze verschillen
Zijn ten opzichte van de task conditie zon-
der extra tools echter niet significant. On-
duidelijk is waarom de leerlingen in de
supportconditie met alleen cognitieve tools
de taak zo moeilijk en belastend vinden en Experimental Conditon

gua motivatie zo laag scoren. Belasting

Tijdens het experiment is het aantal toets-
aanslagen in de tools ook geregistreerd.
Men kan aannemen dat het gebruik van be-
paalde tools in de periode voorafgaande aan
het verschijnen van de barometer de zelf
gerapporteerde  waarden  zullen  bein-
vloeden. De verwachting is dat meer toets-
aanslagen zal samenhangen met een hogere
ervaren belasting. Indien deze samenhang
aangetoond kan worden, kan mogelijk het
aantal toetsaanslagen gebruikt worden als
een aternatieve maat voor belasting in
plaats van de zelfrapportage metingen met
behulp van de barometer. De verbanden
tussen het aantal toetsaanslagen vooraf aan
de barometermeting en de gerapporteerde
belastingswaarden zijn middels correlaties
berekend (zie Tabel 5-5).

Mean of Difficult
8
8

Mean of Stress

180
Task Support Meta

Experimental Condition

Motivatie

210

Mean of Motivation

200
Task Support Meta

Experimental Condition

De gevonden correlaties zijn anders dan

verwacht over het algemeen zeer laag. Ne- Figuur 5-1 : De verschillen in de
gatieve correlaties zijn gevonden tussen de  barometerdata per conditie gra-
barometerwaarden met betrekking tot de fisch weergegeven

moeilijkheid en de belasting en het totaal

aantal toetsaandlagen in de 10 minuten voorafgaande aan het verschijnen van
de barometer. Anders dan verwacht, betekent dit dat minder toetsaanslagen
samenhangt met een hogere ervaren belasting en moeilijkheidsgraad. Een mo-
gelijke verklaring van dit verband is dat indien men een impasse in het proces
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van de praktische opdracht bereikt, het aantal toetsaanslagen afneemt en de
ervaren moeilijkheid en belasting toeneemt.

Tabel 5-5: Correlaties Totalkeys en belasting

Correlations
Moeilijk Belasting Motivatie
Totalkeys  [Pearson Correlation -0.20 -0.12 0.01]
Sig. (2-tailed) 0.00 0.0 0.77
N 546 546 546

51.1 Concluse
De hier gebruikte methode om de ervaren belasting te meten isin ander onder-

zoek ook toegepast. Veel van dit onderzoek vond echter vaak plaatsin een la-
boratoriumsetting en meestal met proefpersonen die een vergoeding voor deel-
name ontvingen. Bovendien werd daarbij de aanbieding van de barometer ge-
daan op zogenaamde ‘rustige momenten’ bepaald door de structuur van de
taak. In dit onderzoek was dat onmogelijk en werd de barometer onafhankelijk
van het taakverloop op willekeurige momenten aangeboden. Immers de volg-
orde van de taakactiviteiten wordt volledig door de leerlingen zelf bepaald. In
een schoolsituatie waar de leerlingen aleen op de eindproducten worden be-
oordeeld, werd het verschijnen van de barometer hoofdzakelijk als storend er-
varen. Dit bleek ook duidelijk uit de evaluatie. Op basis van deze evaluatie zijn
de onbetrouwbare proefpersonen verwijderd.

Conform onze verwachting ervaren leerlingen van de metaconditie de taak als
minst moeilijk en minst belastend. De verschillen tussen de meta- en de task-
conditie zijn echter niet significant. De nogal afwijkende waarden van de sup-
port-conditie kunnen mogelijk door de lage motivatie van die leerlingen voor
het invullen van de barometer worden verklaard. De barometergegevens zijn
met name in deze conditie niet volledig betrouwbaar in dit opzicht.

De negatieve correlatie tussen het aantal toetsaanslagen en de ervaren moei-
lijkheid kunnen wellicht verklaard worden uit het feit dat als men in een im-
passe verkeerd het aantal toetsaansagen vermindert en de ervaren moeilijkheid
toeneemt. Wij overwegen dan ook deze maat bij de overzichten die de docent
al begeleidende coach kan opvragen toe te voegen.

De vraag of het zelfstandig gebruik van (meta)cognitieve ondersteuning leidt
tot vermindering van de taakbelasting bij leerlingen kan door het ontbreken
van significante verschillen tussen de task- en de metaconditie en het afwij-
kende gedrag van de support conditie niet definitief beantwoord worden.
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5.2 Toolgebruik in de verschillende condities

Met behulp van het VCRI-programma zijn verschillende aspecten van de leer-
lingactiviteiten opgeslagen. Voor de analyse van het toolgebruik wordt gefo-
cust op twee aspecten: hoe vaak en hoe intensief een tool is gebruikt.

Voor de analyse hoe vaak een tool is gebruikt zijn drie indicatoren gebruikt.
Ten eerste de indicator action. Deze indicator geeft aan wanneer een leerling
een tool opent en er vervolgens iets in schrijft. Deze indicator is gebruikt voor
het analyseren van het gebruik van de co-writer, het diagram, de selector, de
publisher, de twee versies van het logbook en de reflector en voor de uitgekle-
de planner. Daarnaast is de indicator add gebruikt. Deze indicator geeft het
gebruik van de uitgebreide planner weer. Geregistreerd wordt wanneer een
leerling een entry toevoegt in de planner. Deze indicator komt overeen met de
indicator action; een leerling moet de planner openen en er vervolgensietsin
typen. De laatste indicator is de indicator open, die gebruikt is bij de tools as-
signment en database. Deze geeft aan wanneer deze tools worden geopend
door een leerling. De assignment en database bieden de leerlingen immers
alleen informatie. De leerling kan zelf niet schrijven in deze tools.

Naast het aantal keren dat een tool is gebruikt of geopend is ook de intensivi-
teit van het toolgebruik gemeten. Dit is gedaan aan de hand van het aanta
toetsaang agen per tool. Deze indicator heeft de naam keys. Ook bij deze indi-
cator vallen de tools assignment, database en de uitgebreide planner buiten de
boot. Van deze tools is de intensiviteit niet gemeten. Enerzijds omdat dit geen
Zinnige maat is voor de assignment library en database. Anderzijds vanwege
een technische fout bij het registreren van het toolgebruik van de uitgebreide
planner.

Het toolgebruik is aan de hand van bovenstaande indicatoren vergelijkbaar
tussen de verschillende tools. Daarnaast waren de randvoorwaarden om de op-
dracht te maken voor alle teams hetzelfde. De teams moesten dezelfde op-
drachten maken en hadden even vesdl tijd te besteden. Om deze redenen is ge-
kozen om in de analyse van het toolgebruik absolute frequenties te gebruiken
in plaats van relatieve frequenties.

52.1 Frequentietoolgebruik
Tabel 5-1 geeft de gemiddelde frequentie weer hoe vaak in een team een tool

is gebruikt. Uit de tabel kan afgelezen worden dat de basistools (assignment
library, database en co-writer) ved door de leerlingen zijn gebruikt. De beide
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informatie databases zijn gemiddeld zo'n 60 keer geopend, terwijl de co-writer
gemiddeld 105 keer wordt geopend en beschreven. De metacognitieve tools
(logbook, planner en reflector), in uitgeklede dan wel uitgebreide versie, zijn
veel minder door de leerlingen gebruikt (8-10 keer). Tendlotte zijn de cognitie-
ve tools door de leerlingen het minst gebruikt. Met name de selector en de pu-
blisher zijn (bijna) niet gebruikt (0-4 keer). Het diagram is gemiddeld echter
14 keer geopend en gewijzigd.

Daarnaast kan uit de standaard deviaties afgelezen worden dat tussen de teams
grote verschillen zijn in de frequentie van het gebruik van alle tools behalve de
assignment en database. De (meta)cognitieve tools hebben sommige teams
vedl vaker gebruikt dan andere teams, de gebruikersvrijheid is bij deze tools
dus ved groter.

Tabel 5-1 : Gemiddelde frequentie en standaard deviatie toolgebruik totaal en
per conditie

Basistools Cognitieve tools Metacognitieve tools
uitgekle- | uitge- uitge-
de of klede of | klede of
Assign- | Data- Co- Dia- Selbsir Pub- uitge- uitge- uitge-
ment base writer | gram lisher breide breide breide
Planner | Logbook | Reflec-
tor
M 60.33 60.67 | 105.73 14.30 3.90 0 7.87 10.00 10.20
totaal
SD 16.43 13.41 42.26 9.33 4.20 0 5.32 5.82 7.84
Task M 51.80 62.40 99.20 - - - 7.00 13.80 8.20
con-
dite | sp 11.82 14.71| 3174 - - - 5.34 4.38 6.14
Sur:- M 58.60 59.20 79.20 10.60 5.20 0.00 4.20 8.60 5.80
por
condit
ie SD 21.35 16.87 47.25 9.63 5.54 0.00 3.70 7.16 4.55
Meta || M 70.60 60.40 | 138.80 18.00 2.60 0.00 12.40 7.60 16.60
condit
ie SD 11.10 11.06 26.64 9.14 2.79 0.00 3.65 451 8.73

In de tabel zijn de gemiddelde frequenties van het toolgebruik ook uitgesplitst
naar conditie. Opvallend is dat in de metaconditie de co-writer veel meer ge-
bruikt is dan in de task- en supportconditie. Ook het diagramisin de metacon-
ditie veel meer gebruikt dan in de supportconditie. Verder kan afgelezen wor-
den dat in de taskconditie meer gebruik is gemaakt van het logbook, vergele-
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ken met de andere condities. Tendlotte kan afgelezen worden dat de reflector
en de planner het meest gebruikt zijn door leerlingen uit de metaconditie.

Om te achterhalen of de verschillen tussen de condities significant zijn, zijn
Anova variantieanalyses, t-toetsen en Bonferroni Multiple Comparisons test
uitgevoerd.

Tabel 5-2 : Anova variantieanalyse van conditie op het gebruik basis en meta-
cognitieve tools

Sum of Mean
Squares | df Square F Sig.
assignment Between Groups | 2718,400 2 1359,200 6,618 ,003
absfreq Within Groups 8625,600 | 42 205,371
Total 11344,0 | 44
cowriter Between Groups 27601,6 2 (13800,800 (12,230 | ,000
absfreq Within Groups 473952 | 42 | 1128,457
Total 74996,8 | 44
logbook Between Groups 332,400 2 166,200 6,406 ,004
absfreq Within Groups 1089,600 | 42 25,943
Total 1422,000 | 44
planner Between Groups 521,200 2 260,600 | 16,434 | ,000
absfreq Within Groups 666,000 | 42 15,857
Total 1187,200 | 44
reflector Between Groups 964,800 2 482,400 | 12,535 ,000
absfreq Within Groups 1616,400 | 42 38,486
Total 2581,200 | 44

Tabel 5-2 laat zien dat het gebruik van de basistools assignment en co-writer
significant tussen de condities verschilt. Ook kan uit de tabel afgelezen worden
dat de leerlingen uit de verschillende condities significant verschillend gebruik
hebben gemaakt van de metacognitieve tools logbook, planner en reflector.
Om te achterhalen waar de verschillen tussen de condities zitten betreffende
deze basis- en metacognitieve tools zijn Bonferroni Multiple Comparisons
toetsen uitgevoerd. Tabel 5-3 laat zien dat de leerlingen uit de metaconditie
vaker gebruik hebben gemaakt van de basistools. Deze leerlingen hebben va-
ker de assignment gebruikt dan de leerlingen uit de taskconditie en deze leer-
lingen hebben ook vaker gebruik gemaakt van de co-writer dan de leerlingen
uit de andere twee condities. De metacognitieve tools planner en reflector
hebben de leerlingen uit de metaconditie significant vaker gebruikt dan de
leerlingen uit de andere condities. De leerlingen uit de taskconditie hebben
significant vaker het uitgeklede logbook gebruikt vergeleken met de leerlingen
uit de andere twee condities.



EINDRAPPORT PRO-ICT PROJECT 87

Tabel 5-3: Bonferroni Multiple Comparisons toets toolgebr uik

Mean
Dependent 0] (8)] Difference Std.
Variable condition  condition (I-J) Error Sig.
assignment  task support -6,8000 5,2329 ,603
absfreq meta -18,8000* | 15,2329 | ,003
support task 6,8000 5,2329 ,603
meta -12,0000 5,2329 ,081
meta task 18,8000* 5,2329 ,003
support 12,0000 5,2329 ,081
cowriter task support 20,0000 | 12,2663 ,331
absfreq meta -39,6000* | 12,2663 | ,007
support task -20,0000 | 12,2663 ,331
meta -59,6000* | 12,2663 ,000
meta task 39,6000* [ 12,2663 ,007
support 59,6000* | 12,2663 ,000
logbook task support 5,2000* 1,8599 ,023
absfreq meta 6,2000*| 11,8599 | ,005
support task -5,2000* 1,8599 ,023
meta 1,0000 1,8599 ([ 1,000
meta task -6,2000* 1,8599 ,005
support -1,0000 1,8599 | 1,000
planner task support 2,8000 1,4541 ,183
absfreq meta -5,4000* | 11,4541 | ,002
support task -2,8000 1,4541 ,183
meta -8,2000* 1,4541 ,000
meta task 5,4000* 1,4541 ,002
support 8,2000* 1,4541 ,000
reflector task support 2,4000 2,2653 ,886
absfreq meta -8,4000% | 12,2653 | ,002
support task -2,4000 2,2653 ,886
meta -10,8000* | 2,2653 ,000
meta task 8,4000% | 2,2653 ,002
support 10,8000* 2,2653 ,000

*. The mean difference is significant at the .05 level.
Tabel 5-4 laat zien dat de cognitieve tools diagram en selector door de leer-
lingen uit de support- en metaconditie verschillend gebruikt zijn. De leerlingen
uit de metaconditie hebben significant vaker gebruik gemaakt van het dia-
gram. Daarnaast is er een tendens te zien dat de leerlingen uit de supportcondi-
tie vaker gebruik hebben gemaakt van de selector.
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Tabel 5-4 : Independent samples t-test tussen gebruik van cognitieve tools tussen

support en meta conditie

Levene's Test
for Equality of

Variances t-test for Equality of Means
Sig. Mean Std. Error
F Sig. t df (2-tailed) | Difference | Difference
gfff:gqm aEg;ergiances 879 | 356 | 2331 | 28 027 | 74000 | 31740
Egt”:é;’jgae‘zces 2,331 | 27,92 027 | 74000 | 31740
Zzlsif:;r aEg;ergiances 3566 | 060 | 1,753 | 28 091 2,6000 |  1,4832
ng:é;’jgigces 1,753 | 20,68 094 26000 | 14832

5.2.2 Intensviteit toolgebruik

Naast het aantal keren dat een tool gebruikt is, is ook de intensiviteit van het
gebruik gemeten. Zoals beschreven, is de intensiviteit gemeten met de indica-
tor ‘keys'. Per tool is het aantal toetsaandagen gemeten. In Tabel 5-5 kan afge-
lezen worden hoe intensief de verschillende tools gebruikt zijn.

Tabel 5-5: Gemiddeld aantal toetsaanslagen en standaard deviatie per tool van

het totaal en per conditie

Basistool Cognitieve tools Metacognitieve tools
uitgeklede ofjuitgeklede ofjuitgeklede of]
co-writer diagram Iselector publisher uitgebreide |uitgebreide |uitgebreide
planner logbook reflector
23363 3099 420 0| 1021 2095 2680
totaal
SD 7902 2319 438] 0 764 1308 1672
task M 21763 1302 3122 2336
onditie |sp 5676 617 1083 1147
support M 18870 1960 649 0 741 1853 1518
onditie |gp 5583 1510 457 0 813 1147 938
meta M 29458 4237 190 0 1309 4186
onditie |sp 8287 2465 276 0 1018 1609

Duidelijk is dat de co-writer het intensiefst gebruikte toal is, in deze tool zijn
de meeste toetsaansagen gemaakt. Vergeleken met de overige tools is ook het
diagram intensief gebruikt. Van de drie metacognitieve tools is de planner het
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minst intensief gebruikt. Uit de standaard deviaties blijkt dat er tussen de
teams grote verschillen zijn in de intensiviteit van het toolgebruik. De intensi-
viteit van het gebruik van de co-writer varieert daarbij het minst. De (me-
ta)cognitieve tools worden door sommige teams veel intensiever gebruikt dan
andere teams. In de tabel zijn de toetsaand agen per tool ook naar conditie uit-
gesplitst. De leerlingen uit de taskconditie hadden geen cognitieve tools tot de
beschikking, van deze tools zijn dan ook geen toetsaanslagen weergegeven.
Daarnaast waren de gegevens van de uitgebreide planner door een technische
fout niet goed opgeslagen, van deze tool zijn dan ook geen toetsaandagen
weergegeven.

Ten eerste valt op dat de leerlingen uit de metacognitieve conditie erg intensief
gebruik hebben gemaakt van de co-writer. Ved intensiever dan de task- en de
supportconditie. Dit is opvallend, aangezien de leerlingen uit deze conditie de
meeste tools tot de beschikking hadden, en dus hun aandacht en werk over de
meeste tools te verdelen hadden. Daarnaast zijn er wat betreft de cognitieve
tools ook grote verschillen te zien tussen de support- en metaconditie. Leerlin-
gen uit de metaconditie hebben intensiever gebruik gemaakt van het diagram
en leerlingen uit de supportconditie hebben intensiever gebruik gemaakt van
de selector. Bij de metacognitieve tools zijn tenslotte ook verschillen tussen de
condities te zien. De leerlingen uit de taskconditie hebben, vergeleken met de
andere twee condities het meest geschreven in het logbook. Ook de planner
hebben deze leerlingen intensiever gebruikt dan de leerlingen uit de support-
conditie. Helaas kan wat dit punt betreft geen vergelijking worden gemaakt
met de metaconditie. De leerlingen uit de metaconditie hebben tenslotte het
meest geschreven in de reflector. Om na te gaan of de verschillen tussen de
condities significant zijn, zijn weer Anova variantieanalyses, Bonferroni Mul-
tiple Comparisons toetsen en T-toetsen uitgevoerd.

Tabel 5-6 : Anova variantieanalyse, intensiviteit co-writer, logbook en reflector

Sum of Mean
Squares df Square F Sig.
intensiteit Between Groups | 8.98E+08 2 449215743 |10.205 |.000
cowriter Within Groups 1.85E+09 42 44021239.7
Total 2.75E+09 44
intensiteit Between Groups | 25967780 2 | 12983890.2 |11.053 |.000
logbook Within Groups 49339228 | 42 | 1174743.51
Total 75307008 44
intensiteit Between Groups | 56067314 2 | 28033656.8 |17.584 |.000
reflector Within Groups 66958555 | 42 | 1594251.31
Total 1.23E+08 | 44
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Tabel 5-6 geeft aan dat de verschillen tussen de condities betreft het gemiddeld
aantal toetsaanslagen in de co-writer, het logbook en de reflector significant
zijn.

Tabel 5-7 : Bonferroni Multiple Comparisons toets, intensiviteit co-writer, log-
book en reflector

Mean

Dependent 0] J) Difference
Variable condition  condition (1-J) Std. Error [ Sig.
intensiteit task support 2893.2000 (2422.7048 717
cowriter meta -7694.8000* (2422.7048 | .008
support task -2893.2000 |2422.7048 717
meta -10588.000* (2422.7048 | .000
meta task 7694.8000* (2422.7048 | .008
support 10588.0000* [ 2422.7048 .000
intensiteit task support 1269.2000* | 395.7682 | .008
loghook meta 1813.0000* | 395.7682 | .000
support task -1269.2000% | 395.7682 | .008
meta 543.8000 | 395.7682 | .530
meta task -1813.0000% | 395.7682 | .000
support -543.8000 | 395.7682 | .530
intensiteit task support 818.0000 | 461.0497 | .250
reflector meta -1850.4000% | 461.0497 | .001
support task -818.0000 | 461.0497 .250
meta -2668.4000* | 461.0497 | .000
meta task 1850.4000* | 461.0497 | .001
support 2668.4000* | 461.0497 .000

*. The mean difference is significant at the .05 level.

De Bonferroni Multiple Comparisons toets in Tabel 5-7 laat zien dat de leer-
lingen uit de metaconditie intensiever gebruik gemaakt hebben van de co-
writer en de reflector dan de leerlingen uit de andere twee condities. Leerlin-
gen uit de taskconditie hebben significant intensiever gebruik gemaakt van het
logbook dan de leerlingen uit de andere twee condities

Tabel 5-8 toont aan dat de verschillen tussen de support- en metaconditie be-
treft het aantal toetsaanslagen in het diagram en de selector significant zijn.
Leerlingen uit de metaconditie hebben significant intensiever gebruik gemaakt
van het diagram en leerlingen uit de supportconditie hebben intensiever ge-
bruik gemaakt van de selector.
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Tabel 5-8 : T-toets tussen support- en metaconditie betreft intensiviteit diagram

en selector
Levene's Test
for Equality of
Variances t-test for Equality of Means
Sig. Mean Std. Error
F Sig. t df (2-tailed) | Difference | Difference
intensiteit Equal variances
diagram assumed 5.911 | .022 | -3.051 28 .005 | -2277.200 | 746.4299
Equal variances
not assumed -3.051 | 23.210 .006 | -2277.200 | 746.4299
intensiteit Equal variances
selector assumed 15.00 | .001 3.328 28 .002 | 458.8000 | 137.8572
Equal variances
not assumed 3.328 | 23.037 .003 | 458.8000 | 137.8572

Ook de verschillen tussen de task- en supportconditie zijn significant (zie
Tabel 5-9). De leerlingen uit de taskconditie hebben intensiever gebruik ge-
maakt van de planner dan de leerlingen uit de supportconditie.

Tabel 5-9: T-toetstussen task- en supportconditie betreft intensiviteit planner

Levene's Test
for Equality of

Variances t-test for Equality of Means
Sig. Mean Std. Error
F Sig. t df (2-tailed) | Difference | Difference
intensiteit Equal variances
planner assumed 5.266 | .029 2.129 28 .042 | 561.0000 263.5338
Equal variances
not assumed 2.129 | 26.114 .043 | 561.0000 263.5338

5.2.3 Samenhang indicatoren toolgebruik
Tenglotte is onderzocht of beide indicatoren (hoe vaak en hoe intensief) met
elkaar samenhangen. Onderstaande Tabel 5-10 laat de samenhang tussen beide
indicatoren per tool zien. Omdat de intensiviteit van het gebruik van het as-
signment en de database niet zijn berekend zijn deze niet in de onderstaande
tabel inbegrepen. Doordat de publisher praktisch niet is gebruikt, was het niet
mogelijk een correlatiecoéfficiént tussen de beide indicatoren voor deze tool
uit te rekenen. De tabel laat zien dat beide indicatoren, per tool, in hoge mate
positief met elkaar samenhangen: hoe vaker een toal is gebruikt, hoe intensie-
ver de leerlingen deze tool hebben gebruikt.
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Tabel 5-10: Pearson correlaties'hoe vaak' en "hoeintensief' een tool is gebruikt

Tools Hoe intensief x Hoe vaak Correlatiecoéfficiént
basis co-writer 0.736**
Diagram 0.896**
cognitief Selector 0.652**
Publisher
Planner 0.744**
metacognitief Logbook 0.620**
Reflector 0.772**

** significant:  p > 0.01

524 Concluse
De analyse van het aantal keren dat een tool is gebruikt en de intensiviteit van

het toolgebruik komen in grote mate met elkaar overeen. Leerlingen die een
tool vaker gebruikten, gebruikten deze tool ook intensiever.

Van ale tools zijn de basistools het meest en het intensiefst gebruikt. Vooral
de co-writer is veel door de leerlingen gebruikt. De leerlingen uit de metacon-
ditie hebben het meest en het intensiefst gebruik gemaakt van deze tool.

Van de cognitieve tools is aleen het diagram vaak en intensief gebruikt. Ook
hier hebben de leerlingen uit de metaconditie het meest en het intensiefst ge-
bruik gemaakt van deze tool. Van de metacognitieve tools hebben alle leerlin-
gen gebruik kunnen maken, hierbij is er wel sprake van twee versies; uitgekle-
de en uitgebreide metacognitieve tools.

De leerlingen die de uitgeklede metacognitieve tools gebruikten (de leerlingen
uit de task- en supportconditie) hebben vaker en intensiever gebruik gemaakt
van het logbook. De leerlingen die de uitgebreide metacognitieve tools ge-
bruikten (de leerlingen uit de metaconditie) hebben de reflector vaker en inten-
siever gebruikt. Ook hebben zij de planner vaker gebruikt, of zij deze tool ook
intensiever hebben gebruikt is onduidelijk gebleven door de technische fout.
Over het geheel gezien hebben de leerlingen uit de metaconditie het meest en
intensiefst gebruik gemaakt van de tools. De leerlingen uit de supportconditie
hebben het minst en het minst intensief gebruik gemaakt van de tools.
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5.3 Explicitering

De indicatoren toolnamen, toolconcepten en gerelateerde concepten worden
op eventniveau gemeten aan de hand van een filter. Deze filter codeert ale
uitspraken die toolnamen, tool concepten of gerelateerde concepten bevatten.
Daarnaast worden met de indicator topics op episodeniveau de gesprekson-
derwerpen gecodeerd. Deze onderwerpen zijn verdeeld in cognitieve, meta-
cognitieve en off-task onderwerpen.Van deze vier indicatoren worden in eerste
instantie de relatieve frequenties bepaald. Aan de hand van deze analyse wordt
duidelijk hoeveel en op welke manier op ieder niveau is geéxpliciteerd.
Vervolgens worden de frequenties van de vier niveaus onderling vergeleken.
Een hoge samenhang tussen de niveaus geeft aan dat de indicatoren daadwer-
kelijk vier niveaus meten van dezelfde variabele explicitering. Dit legitimeert
vervolgens een vergelijking van explicitering tussen de verschillende condi-
ties. Dit is dan ook de volgende stap die wordt ondernomen. De mate van ex-
plicitering wordt tussen de condities vergeleken. Hierbij worden absolute en
relatieve frequenties gebruikt. Enerzijds waren de randvoorwaarden om de op-
dracht te maken voor alle teams hetzelfde. De teams moesten dezelfde op-
drachten maken, hadden even ved tijd te besteden, hadden dezelfde computers
tot hun beschikking en zaten in hetzelfde lokaal. Om deze reden is de vergelij-
king op basis van de absolute frequenties geoorloofd. Anderzijds blijkt er een
groot verschil te zijn tussen de condities betreft de lengte van de chatprotocol -
len. De chatprotocollen in de task- en metaconditie zijn gemiddeld dubbel zo
lang dan in de supportconditie. In deze conditie is mogelijk meer buiten de
chat om gecommuniceerd. In de task- en metaconditie zijn dan ook bijna dub-
bel zoveel episoden onderscheiden dan in de supportconditie. Door dit grote
verschil tussen de condities is het ook van belang om naar de relatieve fre-
guenties te kijken. Op deze twee manieren wordt onderzocht of het aanbieden
van meer of minder tools invlioed heeft op de mate van explicitering.

In het nu volgende wordt steeds gesproken over de vier expliciteringsindicato-
ren. In Tabel 5-11 ister verduidelijking aangegeven op welke manieren de ver-
schillende indicatoren worden benoemd.
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Tabel 5-11 : Benamingen expliciteringsindicatoren

De verdeling en benamingen van de indicatoren van explicitering
niveau 1 Toolnamen
toolgebonden explicitering
niveau 2 Toolconcepten specifieke explicitering
niveau 3 gerelateerde concepten
niet toolgebonden explicitering
niveau 4 Topics algemene explicitering

5.3.1 Frequenties

5311 Toolnamen, toolconcepten en ger elateer de concepten
De toolnamen, toolconcepten en gerelateerde concepten zijn de drie specifieke

indicatoren voor explicitering. Met behulp van een filter zijn de uitspraken in
het chatprotocol gecodeerd, als de uitspraak een toolnaam, -concept of een ge-
relateerd concept bevatte. Tabel 5-12 laat zien dat in gemiddeld 16% van alle
uitspraken per protocol één van de drie indicatoren voorkwamen. Het vervolg
van deze paragraaf heeft betrekking op deze 16%.

Tabel 5-12 : Percentage toolbepaalde explicitering in de communicatie

Gemiddeld aantal uitspraken
Percentage

per team
Geen gebruik concepten en namen 1063.67 84%
Gerelateerde concepten 76.27 6%
Toolconcepten 84.53 7%
Toolnamen 34.60 3%
Totaal 1259.07 100%

In gemiddeld 6% van de communicatie met de teamgenoten gebruiken leerlin-
gen concepten die verbonden zijn met de activiteiten die de tools stimuleren.
Uit onderstaande verdelingsdiagram (Figuur 5-2) geeft aan welke tools activi-
teiten stimuleren waar leerlingen over communiceren. De meeste concepten
Zijn gerelateerd aan de basistools (53%). Vedl minder concepten worden ge-
bruikt die gerelateerd zijn aan cognitieve tools (29%) of metacognitieve tools
(18%). De leerlingen gebruiken voornamelijk concepten die gerelateerd zijn
aan de tools assignment (23%), co-writer (21%) en diagram (28%). De com-
municatie tussen de leerlingen gaat veel minder over de activiteiten die de da-
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tabase (9%), planner (9%) en reflector (7%) stimuleren. Tenslotte gebruiken
leerlingen in de communicatie praktisch geen concepten gerelateerd aan de
tools selector (1%), publisher (1%) en logbook (1%6).

reflector

logbook

planner .
assignment

publisher

database

diagram —

co-writer

Figuur 5-2: Verhouding type ger elateer de concepten

In gemiddeld 7% van de communicatie met de teamgenoten gebruiken leerlin-
gen concepten uit de tools. Uit onderstaande figuur (Figuur 5-3) kan afgeleid
worden uit welke tools leerlingen voornamelijk concepten gebruiken. De
meeste gebruikte concepten komen uit de basistools (63%) en de cognitieve
tools (30%). Slechts een paar gebruikte concepten komen uit de metacognitie-
ve tools (7%). De meeste begrippen komen uit de assignment (62%) en het
diagram (28%). Concepten uit de overige tools worden in de communicatie
tussen de leerlingen bijna niet gebruikt.
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publisher

planner

/Iogbook
reflector

selector

diagram

co-writer

assignment

Figuur 5-3: Verhouding type toolconcepten

In gemiddeld 3% van de communicatie met de teamgenoten gebruiken leerlin-
gen de namen van de tools. Figuur 5-4 laat zien welke toolnamen de leerlingen
voornamelijk gebruiken. De basistools worden het meest (40%) bij de naam
genoemd en de (meta)cognitieve tools iets minder (respectievelijk 30%). De
leerlingen hebben het voornamelijk over de co-writer (25%), het diagram
(29%) en de planner (16%). Veel minder wordt gesproken over de assignment
(10%), database (7%) en reflector (9%). Er wordt praktisch niet gesproken
over de selector, publisher en het logbook.
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reflector

assignment

logbook
database

planner

. co-writer
publisher

selector

diagram ——/

Figuur 5-4: Verhouding type toolnaam

5312 Topics
Topics kunnen opgevat worden a's het vierde niveau van explicitering. De ge-

spreksonderwerpen bieden een context voor de specifieke niveaus van explici-
tering. De topics betreffen immers de gespreksonderwerpen betreffende de
taakgebonden activiteiten op cognitief en metacognitief niveau voor welke de
tools ondersteuning bieden. Om een vollediger beeld te krijgen van het gebruik
van de ‘nieuwe taal’ in de communicatie van samenwerkende leerlingen is het
van belang deze context te analyseren. In het onderstaande komt dit vierde ni-
veau dan ook aan bod, de verschillen tussen de topics worden besproken.

Op basis van ale protocollen uit de drie condities zijn de verhoudingen tussen
de metacognitieve, cognitieve en off-task onderwerpen berekend. Ongeveer
70% van de episoden betroffen metacognitieve onderwerpen en ongeveer 15%
van de episoden betroffen respectievelijk cognitieve en off-task onderwerpen.
Uit de analyse blijkt dus dat de leerlingen het meest communiceren over meta-
cognitieve gespreksonderwerpen. Een vergdijkbaar hoog percentage van dis-
cussie op metacognitief niveau as gevolg van computertools, hebben wij in
eerder onderzoek eveneens gevonden (Erkens, Kanselaar, Prangsma & Jaspers,
2003). Over de cognitieve en off-task onderwerpen wordt veel minder gechat.
Figuur 5-5 geeft een grafische weergave van de verdeling over de topics, hier-
bij zijn ook de subonderwerpen weergegeven.
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technical

/timeplan

social

leplan
/ rol

strategy

evaluate
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Figuur 5-5: Verhouding metacognitieve, cognitieve en off-task topics

De metacognitieve topics zijn onderverdeeld in timeplan, roleplan, strategy,
status en evaluate (donkergrijsin de Figuur). Deze onderwerpen sluiten aan bij
de metacognitieve activiteiten die de leerlingen uitvoeren tijdens het werken
aan de praktische opdracht. De onderwerpen timeplan, roleplan en strategy
dluiten aan bij de activiteit plannen, het onderwerp status sluit aan bij de activi-
teit monitoren en het onderwerp evaluate dluit aan bij de activiteit reflecteren.
Over de activiteit ‘plannen’ werd het meest gecommuniceerd, 39% van de epi-
soden ging hierover. Over de activiteit monitoren werd in 18% van de episo-
den gesproken. De activiteit reflecteren werd in 14% van de episoden bespro-
ken.

De cognitieve topics waren onderverdeeld in task, content en logging (licht-
grijs). In 6% van de episoden werd gecommuniceerd over het doel en de inter-
pretatie van de opdracht (task). In 7% van de episoden werd gepraat over de
inhoud van de antwoorden (content). Slechts in 2% van de episoden werd ge-
sproken over de registratie van de opdrachtwerkzaamheden (logging).De off-
task topics zijn verdeeld in sociale en technische onderwerpen (wit). In 8% van
de episoden werden sociale onderwerpen besproken en in 6% van de episoden
werden technische onderwerpen besproken.
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5313 Réatiestussen expliciteringsindicatoren
Concluderend kan gesteld worden dat de leerlingen in hun onderling overleg

tijdens het samenwerken 16% specifieke expliciteringstermen gebruiken. Deze
specifieke explicitering bestaat voornamelijk uit het gebruik van gerelateerde
en tool concepten. Toolnamen komen veel minder aan bod.

De concepten (en namen) van de basistools komen naar verhouding het meest
terug in de communicatie tussen de samenwerkende leerlingen. De leerlingen
gebruiken dan voornamelijk concepten (en namen) van de assignment en de
co-writer. Voor wat betreft de cognitieve tools, gebruiken leerlingen het meest
de concepten (en de naam) van het diagram. Verder worden van de drie meta-
cognitieve tools het meest over de planner gecommuniceerd. De leerlingen
gebruiken bijna geen concepten of namen van de selector, publisher en het
logbook. De context waarin deze specifieke explicitering wordt gebruikt be-
staat grotendeels (70%) uit metacognitieve gespreksonderwerpen. De leerlin-
gen zijn daarbij voornamelijk bezig met de activiteit ‘ plannen’.

Om explicitering te kunnen meten zijn vier niveaus onderscheiden die ieder
met een eigen indicator gemeten worden. Het is van belang te onderzoeken of
de vier indicatoren op dezelfde dimensie liggen, en of ze alle aspecten van de
hypothetisch veronderstelde factor explicitering meten. Om dit te onderzoeken
zijn de Pearson correl aties berekend tussen de drie specifieke indicatoren:

??toolnamen-tool concepten: .638** (p< 0.01)
??toolnamen- gerel ateerde concepten: .389** (p< 0.01)
??tool concepten- gerel ateerde concepten: 597** (p< 0.01)

De gevonden correlaties laten zien dat de eerste drie niveaus van explicitering
met elkaar samenhangen. Als leerlingen meer praten over toolconcepten dan
zullen zij ook meer communiceren over gerelateerde concepten of toolnamen.
De samenhang tussen de drie indicatoren geeft dus aan dat deze ‘bij elkaar ho-
ren’ en alle drie a's aspecten van explicitering gezien kunnen worden.
Daarnaast is gekeken of er een structurele samenhang te vinden was tussen de
specifieke explicitering enerzijds en de algemene explicitering anderzijds.
Hiervoor is ten eerste een Chi*toets uitgevoerd. Hierbij werd de topic-
verdeling in de protocollen afgezet tegen de verdeling van het gebruik van
specifieke expliciteringsindicatoren. Uit deze toets kwam naar voren dat er een
samenhang te vinden was tussen beide vormen van explicitering (df = 171, z-
score = 1540.237, P (|z-score[>1.96) = 0.95).
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Detabellen Tabel 5-13, Tabel 5-14 en Tabel 5-15 laten zien tussen welke con-
cepten en namen en topics samenhangen. Hierbij zijn de significante correla-
tiecoéfficiénten gearceerd. Significante correlatiecoéfficiénten zijn niet gear-
ceerd as de gerelateerde concepten, toolconcepten of toolnamen in de com-
municatie praktisch niet gebruikt zijn (zie laatste kolom).

Tabel 5-13 : Samenhang topics en ger elateer de concepten

Metacognitieve topics Cognitieve topics Off-task topics ;2:2?;— ding

Time roleplan |strategy |status =l task content |logging [social T_e &1 [

plan ate nical  [concepten
assi_rc |-0.135 |0.185 |0.222 |0.147 |0.299* [|0.388** |0.436** |-0.027 |-0.026 |-0.027 23%
data_rc ||0.059 [0.463** |0.335* |0.684** |0.181 [0.507** |0.556** |0.103 [0.545** |0.057 8%
cowr_rc 0.342* |0.683** |0.622** |0.598** |0.488** [|0.473** |0.513** |0.535** (/0.504** [0.775** 21%
diag_rc |-0.130 |0.323* |0.602** |0.252 |0.590** [|0.214 |0.423** |0.488** (/0.410** [0.422** 28%
sele_rc ||-0.216 |0.126 |-0.038 |0.392** |-0.079 [0.076 |-0.099 |-0.060 [0.469** |-0.032 1%
publ_rc (-0.077 |0.506** |0.134 |0.643** |0.341* ||0.496** |0.702** |0.436** |0.473** |0.172 1%
plan_rc (|0.562** |0.441** |-0.202 |0.009 [0.110 ||0.387** [0.311* |0.222 ||-0.304* |0.168 9%
logb_rc (0.394** |0.639** |0.351* |0.405** |0.417** |0.664** |0.664** |0.561** |0.226 |0.706** 1%
refl_rc [0.733* |0.212 |-0.322* |-0.117 |-0.275 |0.213 |-0.001 |-0.134 ||0.383** |0.187 7%

** significant:  p < .01
* significant: p <.05

Tabel 5-13 laat de samenhang tussen de gerelateerde concepten en de topics
Zien. De concepten gerelateerd aan de basistools hangen met verschillende
(meta)cognitieve en off-task topics samen. De concepten gerelateerd aan de
co-writer hangen zelfs met alle topics samen. De concepten gerelateerd aan de
cognitieve tools hangen niet duidelijk, zoals verwacht zou worden, samen met
de cognitieve topics. Ook de concepten gerelateerd aan de metacognitieve
tools hangen niet duidelijk samen met de metacognitieve topics.

In Tabel 5-14 zijn (bijna) alleen de correlaties van de toolconcepten uit het
assignment en diagram gearceerd. Dit omdat (bijna) aleen de toolconcepten
uit deze twee tools veel gebruikt zijn. De concepten uit beiden tools zijn voor-
namelijk gebruikt bij het bespreken van metacognitieve gespreksonderwerpen.
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Tabel 5-14 : Samenhang topics en toolconcepten

Verhou-
Metacognitieve topics Cognitieve topics Off-task topics || ding tool
_ concep-
g:z: roleplan |strategy |status Etve alu- liask  |content logging (social :1—5:(;? ten
assi_cc |0.184 |0.641** 10.105 |0.460** |0.333* ||0.381** |0.190 |0.529** (0.459** |-0.006 62%
data_cc |. . . . . . . . . . 0%
cowr_cc [[-0.341* (0.137 |0.556** |0.618** |0.384** [0.196 |0.411** |0.241 [0.714** |0.698** 1%
diag_cc |0.060 |0.418** |0.572** |0.092 |0.401** |0.212 |0.287 |0.658** (0.047 |0.810** 28%
sele_cc |0.269 |-0.017 |0.020 |0.325* |-0.240 |0.031 |-0.210 |-0.151 |(0.462** |-0.093 1%
publ_cc (-0.228 |0.067 |0.290 |0.657** |0.444** [0.060 |0.442** |0.266 [0.648** |0.223 2%
plan_cc [|0.510** |0.527* |-0.083 |0.134 |0.205 (0.309* |0.137 |0.572* -0.028 |-0.022 1%
logb_cc (0.065 |0.073 |-0.191 |0.181 |-0.188 [0.071 |0.232 |-0.204 [0.076 |-0.300* 4%
refl_cc (-0.067 |0.118 |0.005 |0.073 |0.008 [0.566** |0.316* |-0.007 [0.042 |-0.112 1%

** significant:  p <.01
* significant: p <.05

Tabel 5-15 geeft aan dat ook voornamelijk de toolnamen van de basistools sa-
menhangen met de topics. Daarnaast hangen alleen de toolnamen van het dia-
gram en de reflector samen met enkele topics.

Tabel 5-15: Samenhang topics en toolnamen

Metacognitieve topics Cognitieve topics Off-task topics Verhou-
ding tool
Time- |Role- \Stra- oo (BVAL- ok |content Logging [Social Tech- jnamen
plan plan tegy ate nical
assi_tl  |0.037 [0.646** (0.227 |0.353* |0.449** 0.385** |0.280 |0.421** |0.397** |0.280 10%
data_tl [-0.098 |0.064 |0.405** |0.479** |0.389** [0.139 |0.091 |0.271 [|0.612** |-0.090 7%
cowr_tl [|-0.155 |0.558* [0.372* |0.602** |0.177 [0.543* |0.565** |0.262 [0.453** |0.143 25%
diag_tl [(0.431** [0.388** (-0.127 |-0.066 |0.021 (0.338* |0.089 |0.408** [-0.208 |0.228 29%
sele_tl [-0.273 |-0.119 |0.557** |-0.127 |0.063 |-0.336* |-0.118 |0.394* |-0.160 |0.408** 1%
publ_tl {-0.238 |-0.137 |0.220 |0.103 |-0.212 |-0.211 |-0.240 |0.136 |0.113 |-0.197 1%
plan_tl {-0.170 |0.213 |-0.204 |-0.051 |-0.116 [0.038 |-0.130 |-0.076 |0.013 |-0.241 16%
logb_tl [-0.150 |[-0.102 |0.374* |0.515** |0.355* [0.083 |0.071 |0.129 [0.632** |-0.028 2%
refl_tl 0.220 |0.432* |0.161 |0.102 |0.282 ||0.305* |0.449** |0.361* (-0.011 |-0.127 9%

** significant:  p <.01
* significant: p <.05
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Uit de Chi*toets kan niet de aard van de samenhang tussen de verdelingen
afgelezen worden. Uit bovenstaande tabellen kan wel afgeleid worden dat de
samenhang niet verloopt zoals verwacht. Verwacht werd dat de concepten en
namen verbonden met de cognitieve tools meer zouden samenhangen met de
cognitieve topics. En dat de concepten en namen verbonden met de metacogni-
tieve tools meer zouden samenhangen met de metacognitieve topics.

Om dit nate gaan zijn ook nominale Lambdacorrelaties berekend. Hieruit kon
dezelfde conclusie getrokken worden. Met behulp van deze correlatie kan na-
melijk de richting van de samenhang bepaald worden. Uit de Lambda correla-
tie kwam naar voren dat er geen structurele samenhang bestaat tussen de con-
cepten en namen enerzijds en de topics anderzijds (Lambda x>y = 0.027 en
Lambda y>x = 0.019).

Als leerlingen bepaal de concepten of toolnamen gebruiken kan daaruit dus niet
voorspeld worden welke cognitieve of metacognitieve onderwerpen zij be-
spreken. Als leerlingen bepaalde cognitieve of metacognitieve onderwerpen
bespreken kan daaruit ook niet voorspeld worden welke begrippen zij gebrui-
ken. De gerelateerde concepten, toolconcepten en toolnamen zijn dus van een
andere orde dan de topics. De topics kunnen alleen beschouwd worden als een
context waarin specifieke explicitering plaatsvindt, en niet as een vorm van
explicitering.

In het nu volgende is dan ook gekeken in welke context de specifieke explici-
tering is gebruikt. Hiervoor is gebruik gemaakt van de verdeling van de rela
tieve frequenties van de specifieke explicitering over de verschillende topics.
In Tabel 5-16 is een overzicht van deze verdeling gegeven.

Uit de Tabel blijkt dat de meeste specifieke explicitering wordt gebruikt bij het
bespreken van de topics ‘strategy’, ‘status' en ‘roleplan’. De specifieke expli-
citering wordt dus voornamelijk metacognitief gebruikt, dit kwam ook in de
vorige paragraaf naar voren. Het is opvallend dat de specifieke explicitering
bijna niet voorkomt bij het bespreken van de cognitieve gespreksonderwerpen,
zelfs de specifieke explicitering verbonden aan de cognitieve tools wordt niet
veel gebruikt bij het bespreken van de cognitieve topics.
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Tabel 5-16 : Kruistabel verdeling relatieve freguentie specifieke explicitering over

detopics

é_ LE_ % . % % E’ _ -§ Total

ElS|E|8 2|8 (5|8|%8|¢

= - [ " (] — o —_ 2] =
Assignment RC 5% [ 18% [ 28% | 18% | 9% | 14% | 2% | 0% | 2% | 4% | 100%
Assignment CC || 12% | 16% | 28% | 16% | 8% | 11% | 1% | 2% | 3% | 3% | 100%
Assignment TL || 2% | 10% | 20% | 2% | 0% |32% | 2% | 0% | 8% | 24% | 100%
Database RC 2% [ 14% [ 41% [ 15% | 8% | 4% | 2% | 3% | 0% | 11% | 100%
Database CC - - - - - - - - - - -
Database TL 0% | 15% [ 20% | 20% | 9% | 18% | 3% | 0% | 0% | 15% | 100%
Co-writer RC 5% | 18% [ 27% | 14% | 13% | 2% | 4% | 3% | 4% | 10% | 100%
Co-writer CC 0% | 0% | 0% |14% | 0% | 0% | 0% | 0% | 0% |86% | 100%
Co-writer TL 4% | 12% | 11% | 19% | 9% | 2% | 1% | 22% | 1% | 19% | 100%
Diagram RC 6% | 7% [42% | 4% |21% | 6% | 9% | 1% | 0% | 4% | 100%
Diagram CC 2% | 8% [48% | 8% |17% | 4% | 8% | 1% | 0% | 4% | 100%
Diagram TL 6% | 20% | 26% | 13% | 11% | 5% | 0% | 2% | 2% | 15% | 100%
Selector RC 0% | 0% [50% | 0% | 0% | 0% |[17% | 0% | 16% | 17% | 100%
Selector CC 0% | 0% [33% | 0% | 0% | 0% | 0% | 0% | 67% | 0% | 100%
Selector TL 0% | 0% [50% | 0% | 0% | 0% | 0% | 0% | 0% |50% | 100%
Planner RC 14% | 16% | 45% | 7% | 4% | 5% | 0% | 4% | 0% | 5% | 100%
Planner CC 8% [ 16% | 8% | 15% | 15% | 8% | 0% | 15% | 0% | 15% | 100%
Planner TL 8% | 12% [ 22% | 23% | 12% | 2% | 0% | 8% | 0% | 13% | 100%
Logbook RC 0% [33% [27% [ 13% | 7% | 0% | 7% | 0% | 7% | 6% | 100%
Logbook CC 22% | 14% | 21% | 17% | 5% | 3% | 2% | 2% | 2% | 12% | 100%
Logbook TL 0% [23% | 18% [ 23% | 4% | 0% | 0% | 0% | 0% | 32% | 100%
Reflector RC 10% [ 19% | 14% | 23% | 0% [ 21% | 1% | 8% | 1% | 3% | 100%
Reflector CC 0% | 0% | 9% | 0% |25% [58% | 0% | 8% | 0% | 0% | 100%
Reflector TL 11% | 20% | 18% | 16% | 5% | 13% | 0% | 11% | 4% | 2% | 100%

Alleen de gerelateerde begrippen van

het diagram en de selector werden ge-
bruikt bij het bespreken van de inhoud. Daarnaast werden alleen de toolnamen
van het assignment en de database en concepten gerelateerd aan de reflector
gebruikt bij het bespreken van het doel en de interpretatie van de opdracht.
Tenslotte werd de toolnaam van de co-writer ved gebruikt bij het bespreken
van het topic ‘logging’.
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Als naar de specifieke explicitering van de reflector wordt gekeken, dan valt
op dat deze specifieke explicitering bijna alleen gebruikt werd in een taakge-
richte context. Bij de meeste andere tools is dit niet het geval geweest. Daar
worden de toolnamen vaak in een technische context gebruikt. Dat de toolna-
men vaak in een technische context worden gebruikt, kan verklaard worden uit
het feit dat het vinden, hanteren en gebruiken van de tools lang niet atijd van-
zelfsprekend was. Om problemen te bespreken gebruikten de leerlingen de
toolnamen om naar de specifieke tools te verwijzen. Behalve de toolnaam van
de co-writer werden ook de concepten uit de co-writer erg vaak in een techni-
sche context gebruikt.

5.3.2 Vergdijking condities en specifieke explicitering

Om de gerelateerde concepten, toolconcepten en toolnamen tussen de condities
te vergelijken is in eerste instantie gekeken naar de relatieve en absolute fre-
guenties per conditie. In de drie onderstaande tabellen (Tabel 5-17, Tabel 5-18
en Tabel 5-19) zijn deze absolute en relatieve frequenties per conditie en per
tool weergegeven.

Tabel 5-17 : Gemiddelde en relatieve frequenties ger elateer de concepten per tool
en per conditie

gerelateerde concepten Task Support Meta Totaal

Freq Perc |Freq Perc (Freq Perc (Freq Perc
Assignment 17.60 22%|(15.00 28%(19.80 21%(17.47 23%
Database 7.80 10%| 5.20 10%| 7.00 7%| 6.67 9%
Co-writer 15.60 20%(10.20 19%(23.20 24%(16.33 21%
Totaal basis 41.00 52%]|30.40 57%]|50.00 52%]|40.47 53%
Diagram 29.40 37%| 9.00 17%|24.60 25%|21.00 28%
Selector 0.60 1%| 0.40 1%| 0.20 0%]| 0.40 1%
Publisher 1.00 1%| 0.80 2%| 1.20 1%| 1.00 1%
Totaal cogn 31.00 39%|10.20 20%|26.00 26%| 22.4 30%
Planner 440 5%| 6.20 12%|11.00 11%| 7.20 9%
Logbook 040 1%| 0.20 0%| 2.40 3%| 1.00 1%
Reflector 240 3%| 580 11%| 7.40 8%| 520 7%
Totaal meta 7.20 9%(12.20 23%|20.80 22%|13.40 17%
Totaal 79.20 100%]52.80 100%)|96.80 100%)]|76.27 100%,

In Tabel 5-17 valt in eerste instantie op dat in de supportconditie in het totaal
veel minder gebruik is gemaakt van de gerelateerde concepten dan in de ande-
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re twee condities. Voora de leerlingen uit de metaconditie hebben ved ge-
bruik gemaakt van gerelateerde concepten.

Concepten gerelateerd aan de basistools zijn, as gekeken wordt naar de abso-
lute frequenties, het meest gebruikt door de leerlingen uit de metaconditie. De-
ze leerlingen hebben absoluut gezien, ved gebruik gemaakt van concepten
gerelateerd aan de co-writer. Als gekeken wordt naar de relatieve frequenties,
dan hebben juist de leerlingen uit de supportconditie het meest gebruik ge-
maakt van de concepten gerelateerd aan de basistools. Hierbij hebben deze
leerlingen voornamelijk veel gebruik gemaakt van concepten gerelateerd aan
de assignment.

Concepten gerelateerd aan de cognitieve tools zijn absoluut en relatief gezien
het meest gebruikt door leerlingen uit de taskconditie. Deze leerlingen hebben
vedl gebruik gemaakt van concepten gerelateerd aan het diagram.

Concepten gerelateerd aan de metacognitieve tools zijn absoluut gezien het
meest gebruikt door de leerlingen uit de metaconditie. Daarbij hebben de leer-
lingen het meest gesproken over concepten gerelateerd aan de planner. Echter,
als gekeken wordt naar de relatieve frequenties, dan wordt er iets meer gebruik
gemaakt van de concepten gerelateerd aan de metacognitieve tools door leer-
lingen uit de supportconditie.

Tabel 5-18 : Gemiddelde en relatieve frequenties toolconcepten per tool en per
conditie

T e Task Support Meta Totaal
Freq Perc |Freq Perc |Freq Perc |Freq Perc

Assignment 58.40 70%|46.20 71%| 52.40 50%|(52.33 62%
Database 0.00 0%| 0.00 0%| 0.00 0%| 0.00 0%
Co-writer 1.40 2%| 0.20 0%| 1.20 1%| 0.93 1%
Totaal basis 59.80 72%|46.40 71%| 53.60 51%|53.26 63%
Diagram 13.80 16%(12.20 19%| 45.80 44%|23.93 28%
Selector 0.40 1%| 0.20 0%| 0.00 0%| 0.20 0%
Publisher 3.80 4%| 0.60 1%| 0.40 0%| 1.60 2%
Totaal cogn 18.00 21%(13.00 20%| 46.20 44%|25.73 30%
Planner 0.40 1%| 1.00 1%| 120 1%| 0.87 1%
Logbook 460 5%| 420 7%| 280 3%| 3.87 5%
Reflector 0.80 1%| 040 1%| 1.20 1%| 0.80 1%
Totaal meta 580 7%| 5.60 9%| 520 5%| 554 7%
Totaal 83.60 100%]65.00 100%|105.00 100%83.53 100%

Tabel 5-18 laat zien dat ook bij de toolconcepten de leerlingen uit de support-
conditie er veel minder gebruik van hebben gemaakt, dan de leerlingen uit de
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andere twee condities. In de metaconditie zijn de meeste toolconcepten ge-
bruikt. De toolconcepten uit de basistools zijn absoluut en relatief het meest
gebruikt door de leerlingen uit de taskconditie. Zij hebben vooral de toolcon-
cepten uit de assignment gebruikt. Relatief gezien hebben de leerlingen uit de
metaconditie veel minder gebruik gemaakt van de toolconcepten uit de as-
signment. De tool concepten uit de cognitieve tools zijn absoluut en relatief het
meest gebruikt door leerlingen uit de metaconditie. Hierbij hebben ze vooral
vedl gebruik gemaakt van de toolconcepten uit het diagram. Absoluut gezien,
gebruiken de leerlingen uit de taskconditie het meest toolconcepten uit de me-
tacognitieve tools. Echter als gekeken wordt naar de relatieve frequenties dan
worden deze toolconcepten het meest gebruikt in de supportconditie. De be-
grippen uit het logbook zijn voornamelijk gebruikt.

Tabel 5-19 : Gemiddelde en relatieve frequenties toolnamen per tool en per condi-
tie

Task Support Meta Totaal
Toolnamen

Freq Perc |Freq Perc |Freq Perc |Freq Perc

Assignment || 3.40 11%| 3.00 9%| 3.60 9%]| 3.33 10%
Database 440 15%| 1.20 4%| 1.20 3%| 2.27 7%
Co-writer 8.20 27%| 7.40 22%|10.20 25%| 8.60 25%
Totaal basis |16.00 53%|11.60 35%(15.00 37%|14.20 42%
Diagram 1.20 4%|10.60 32%|(17.80 44%| 9.87 29%
Selector 0.00 0%| 0.20 1%| 0.20 0%| 0.13 0%
Publisher 0.20 1%| 0.40 1%| 0.00 0%| 0.20 1%
Totaal cogn || 1.40 5%(11.20 34%|18.00 44%]|10.20 30%
Planner 5.80 19%| 7.00 21%| 4.20 10%| 5.67 16%
Logbook 400 13%| 0.20 1%| 0.40 1%| 1.53 3%
Reflector 2.80 10%| 3.00 9%| 3.20 8%| 3.00 9%
Totaal metal|12.60 42%|10.20 31%| 7.80 19%]|10.20 28%
Totaal 30.00 100%|33.00 100%(40.80 100%|34.60 100%

In Tabel 5-19 is het opvallend dat de leerlingen uit de supportconditie, die ved
minder gebruik hebben gemaakt van gerelateerde concepten en tool concepten,
niét veel minder gebruik hebben gemaakt van de toolnamen. De toolnamen
van de basistools zijn absoluut en relatief het meest gebruikt door de leerlingen
uit de taskconditie. Vergeleken met de andere twee condities hebben de leer-
lingen uit deze conditie veel meer gebruik gemaakt van de toolnaam database.
De toolnamen van de cognitieve tools zijn bijna niet gebruik door de leerlingen
uit de taskconditie. De leerlingen uit de metaconditie hebben het meest gebruik
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gemaakt van deze toolnamen. Vooral de toolnaam diagram is door deze leer-
lingen veel gebruikt.De toolnamen van de metacognitieve tools zijn absoluut
en relatief het meeste gebruikt door leerlingen uit de taskconditie. Vergeleken
met de andere twee condities, wordt hier veel meer gesproken over logbook.

Uit het bovenstaande wordt duidelijk dat de leerlingen uit de metaconditie het
meest gebruik hebben gemaakt van de gerelateerde concepten, toolconcepten
en toolnamen. Zij bezaten de meeste tools en hebben ook het meest geéxplici-
teerd. Deze leerlingen hebben daarbij voornamelijk concepten gebruikt gerela-
teerd aan de basistools en de metacognitieve tools. Daarnaast gebruikten ze
veel toolconcepten en toolnamen van de cognitieve tools.

In de taskconditie werden gerelateerde concepten gebruikt verbonden aan de
cognitieve tools (die de leerlingen in deze conditie niet tot hun beschikking
hadden). Verder gebruikten de leerlingen vedl toolconcepten van de basistools
en de toolnamen van de metacognitieve tools. In de supportconditie is het
minst geéxpliciteerd op de drie specifieke niveaus. De leerlingen hebben daar-
bij voornamelijk weinig gebruik gemaakt van de concepten verbonden aan de
cognitieve tools (die zij wel tot hun beschikking hadden). Daarnaast hebben de
leerlingen weinig gebruik gemaakt van de namen van de basistools. Ze hebben
echter wel veel gebruik gemaakt van de concepten gerelateerd aan de basis-
tools.

In het nu volgende wordt gekeken of de verschillen die gevonden zijn tussen
de condities significant zijn. Voor deze berekeningen zijn Anova variantieana-
lyses en Bonferroni Multiple Comparisons toetsen gebruikt. In de onderstaan-
de tabellen staan de bevindingen samengevat.Ten eerste is onderzocht of de
condities significant verschillen betreft de specifieke explicitering die verbon-
den is met de basistools. Er is gekeken naar de relatieve en absolute frequen-
ties.

Tabel 5-20 geeft aan dat absoluut gezien de leerlingen uit de metaconditie veel
meer begrippen gerelateerd aan de basistools gebruiken, dan de leerlingen uit
de supportconditie. Als echter naar de relatieve frequenties wordt gekeken, is
een omgedraaid verschil af te lezen. Dan zijn het juist de leerlingen uit de sup-
portconditie die meer gebruik maken van de begrippen gerelateerd aan de ba-
sistools. Deze leerlingen gebruiken daarnaast, relatief gezien, ook veel meer
toolconcepten en toolnamen behorend bij de basistools, dan de leerlingen uit
de andere twee condities.
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Tabel 5-20 : Vergelijkingen tussen de condities betreffende de specifieke explici-
tering verbonden met de basistools

BASISTOOLS Absolute frequentie | Relatieve frequentie

significant verschil
support > meta
support > task

significant verschil**

Gerelateerde concepten
meta > support

significant verschil
Toolconcepten support > meta
support > task

significant verschil
Toolnamen support > meta
support > task

** significant: p<.05

Bij de verschillen tussen de condities wat betreft de specifieke explicitering
verbonden aan de cognitieve tools (zie Tabel 5-21), is ook gekeken naar de
absolute en relatieve frequenties. Absoluut gezien gebruiken leerlingen uit de
supportconditie veel minder begrippen gerelateerd aan de cognitieve tools. Als
echter naar de relatieve frequenties wordt gekeken, dan verdwijnt dit verschil.
De toolconcepten uit de cognitieve tools gebruiken de leerlingen uit de meta-
conditie relatief en absoluut gezien veel meer dan de leerlingen uit de andere
twee condities. Tendotte worden de toolnamen van de cognitieve tools door de
leerlingen uit de taskconditie absoluut en relatief gezien veel minder gebruikt,
dan door de leerlingen uit de andere twee condities. Dit is vanzelfsprekend
gezien de leerlingen uit de taskconditie de cognitieve tools niet tot de beschik-
king hadden en zodoende de toolnamen niet aangeboden hebben gekregen.

Tabel 5-21 : Vergelijkingen tussen de condities betreffende de specifieke explici-
tering verbonden met de cognitieve tools

COGNITIEVE TOOLS Absolute frequentie | Relatieve frequentie

significant verschil**
Gerelateerde concepten | meta > support
task> support

significant verschil significant verschil
Toolconcepten meta > support meta > support
meta > task meta > task
significant verschil significant verschil
Toolnamen meta > task meta > task
support > task support > task

** significant:  p<.05
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Tabel 5-22 : Vergelijkingen tussen de condities betreft de specifieke explicitering
verbonden met de metacognitieve tools

METACOGNITIEVE TOOLS Absolute frequentie | Relatieve frequentie

significant verschil** | significant verschil
Gerelateerde concepten || meta > task meta > task
meta > support support > task

significant verschil
Toolconcepten support > meta
support > task

significant verschil
support > meta
support > task

significant verschil

Toolnamen
task > meta

** significant:  p<.05

Bij de verschillen tussen de condities wat betreft de metacognitieve tools is
tendotte ook gekeken naar de relatieve en absolute frequenties. Uit Tabel 5-22
kan afgelezen worden dat de leerlingen uit de metaconditie absoluut en relatief
meer de gerelateerde begrippen gebruiken dan de leerlingen uit de taskcondi-
tie. Absoluut gezien gebruiken de leerlingen uit de metaconditie ook meer ge-
relateerde begrippen dan de leerlingen uit de supportconditie, echter dit ver-
schil verdwijnt als naar de relatieve frequenties gekeken wordt.

Absoluut gezien zijn er geen verschillen tussen de condities wat betreft het
gebruik van de toolconcepten uit de metacognitieve tools. Als echter naar de
verhoudingen wordt gekeken, dan zijn het de leerlingen uit de supportconditie
die meer gebruik hebben gemaakt van deze concepten. Tendotte gebruiken de
leerlingen uit de taskconditie, absoluut gezien, veel meer metacognitieve tool-
namen dan de leerlingen uit de metaconditie. Als naar de relatieve frequenties
wordt gekeken, verdwijnt dit verschil echter. Naar verhouding worden er juist
in de supportconditie veel meer metacognitieve toolnamen gebruikt dan in de
andere twee condities.

De conclusies die getrokken waren naar aanleiding van de frequentietabellen
komen deels overeen met de conclusies die nu getrokken kunnen worden. Ook
nu komt naar voren dat de leerlingen uit de metaconditie veel meer begrippen
gebruikten gerelateerd aan de basistools (absoluut gezien) en de meta
cognitieve tools. En daarnaast dat deze leerlingen veel meer gebruik maken
van de toolconcepten en toolnamen uit de cognitieve tools. Ook bleek dat de
leerlingen uit de taskconditie meer begrippen gebruikten gerelateerd aan de
cognitieve tools en meer toolnamen gebruikten van de metacognitieve tools.
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Derelatieve frequenties laat een ander beeld zien. De leerlingen uit de support-
conditie gebruikten verhoudingsgewijs significant meer gerelateerde begrip-
pen, tool concepten en toolnamen behorend bij de basistools. Daarnaast was het
ook opvallend dat de leerlingen uit de supportconditie, relatief gezien, veel
meer gebruik maakten van de toolconcepten en toolnamen uit de metacogni-
tievetools.

Conclusie

Alle leerlingen waren in het bezit van de basistools. Opvallend is het dat juist
de leerlingen uit de supportconditie, naar verhouding, ved gebruik maakten
van de gerelateerde concepten, tool concepten en toolnamen van de basistools.
De leerlingen uit de metaconditie gebruikten alleen absoluut gezien meer gere-
lateerde begrippen. Verwacht zou kunnen worden dat juist de leerlingen uit de
taskconditie meer gebruik maken van de specifieke explicitering verbonden
met de basistools, aangezien deze leerlingen de minste tools tot de beschikking
hadden. Gekeken naar de frequentietabellen, gebruikten de leerlingen uit de
taskconditie ook iets meer toolconcepten en toolnamen uit de basistools. De
leerlingen uit de support- en metaconditie waren in het bezit van de cognitieve
tools. Het is opvallend om te zien dat de leerlingen uit de taskconditie voorna-
melijk gebruik hebben gemaakt van de concepten gerelateerd aan de cognitie-
ve tools en dat de leerlingen uit de andere twee condities meer gebruik maak-
ten van de toolnamen (en toolconcepten). Dit ondersteunt onze opvatting over
explicitering. Door het aanbieden van de cognitieve tools gebruiken de leerlin-
gen dus meer toolgebonden explicitering. Als de leerlingen deze tools niet tot
de beschikking hebben, expliciteren de leerlingen ook, alleen gebruiken zij
andere (gerelateerde) begrippen. Immers dezelfde taken en activiteiten moeten
georganiseerd en uitgevoerd worden.

Tenslotte hadden de leerlingen uit de task- en supportconditie uitgeklede meta-
cognitieve tools en de leerlingen uit de metaconditie hadden uitgebreide meta-
cognitieve tools. Ook dit verschil is terug te vinden in de explicitering op de
drie specifieke niveaus. De |eerlingen uit de metaconditie gebruikte voorname-
lijk concepten gerelateerd aan de metacognitieve tools. De leerlingen uit de
task- en supportconditie gebruikten voornamelijk de toolnamen (en toolcon-
cepten) van de metacognitieve tools.

Het is opvalend dat de leerlingen uit de metaconditie niet meer gebruik heb-
ben gemaakt van de toolconcepten, aangezien deze concepten hen wel werden
aangeboden in de uitgebreide metacognitieve tools, terwijl de leerlingen uit de
support- en taskconditie deze tool concepten niet aangeboden kregen.
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5.3.3 Vergdijking conditiesen topics

Om de invloed van de aangeboden computertools op explicitering te onder-
zoeken, is het van belang om de verschillen betreffende de topics tussen de
condities te analyseren. De verschillen tussen de condities worden op vier ma-
nieren onderzocht. Ten eerste wordt, zoals beschreven, gekeken naar de rela
tieve en absolute frequenties. Ten tweede wordt er een onderscheid gemaakt
tussen het aantal keer dat een onderwerp aan bod is gekomen (episodeniveau)
en het aantal uitspraken dat gedaan is binnen een bepaald topic (eventniveau).
Dit kan gedaan worden omdat bij de codering gebruik is gemaakt van topic
initialisatie. Het begin van een episode heeft steeds een code toegekend gekre-
gen (episodeniveau). Bij de analyse op eventniveau worden alle uitspraken in
een episode meegeteld. Dit geeft een indicatie hoe lang of uitvoerig over een
bepaald topic is gesproken. Om een beeld te geven van de verschillen tussen
de condities, worden in de twee onderstaande tabellen (Tabel 5-23 en Tabel
5-24) per conditie de absolute en relatieve frequenties van topics en topicuit-
spraken weergegeven.

Tabel 5-23 : Absolute en relatieve frequenties topics per conditie op episodeni-
veau

Task Support Meta Totaal
Topic

Freq Perc Freq Perc Freq Perc Freq Perc
timeplan 147 5% 150 9% 210 7% 507 6%
Roleplan 294 10% 240 14% 435 13% 969 12%
strategy 654 22% 375 23% 624 19% 1653 21%
Status 567 19% 303 18% 522 16% 1392 18%
evaluate 471 15% 180 11% 489 15% 1140 14%
Task 159 5% 99 6% 216 7% 474 6%
Content 237 8% 66 4% 240 7% 543 7%
Logging 57 2% 42 3% 72 2% 171 2%
Social 282 9% 105 6% 261 8% 648 8%
technical 162 5% 102 6% 180 6% 444 6%
Totaal 3030 100%| 1662 100%| 3249 100% 7941 100%

Uit Tabel 5-23 komt naar voren dat in de task- en metaconditie twee keer zo-
veedl episoden zijn onderscheiden dan in de supportconditie. Als gekeken wordt
naar de absolute frequenties komt naar voren dat de leerlingen uit de support-
conditie veel minder de metacognitieve gespreksonderwerpen, zoals strategy,
status en evaluate hebben besproken, dan de leerlingen uit de andere twee con-
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dities. Daarnaast komt uit de absolute frequenties naar voren dat de leerlingen
uit de metaconditie veel meer gesproken hebben over de taakverdeling (role-
plan) en de interpretatie en het doel van de taak (task), dan de leerlingen uit de
andere condities.

Alsin Tabel 5-24 gekeken wordt naar de percentages, dan valt op dat de leer-
lingen in de supportconditie, verhoudingsgewijs, meer gesproken hebben over
de metacognitieve gespreksonderwerpen, dan de leerlingen uit de andere twee
condities.

Tabel 5-24 : Absolute en relatieve frequentiestopics per conditie op eventniveau

Task Support Meta Totaal

Topic Freq Perc  |Freq Perc  |Freq Perc  |Freq Perc

timeplan 705 3% 906 9% 1041 4% 2652 5%
Roleplan 1755 8% 1425 14% 2769 12% 5949 11%
strategy 5061 23% 2457 25% 5088 21%| 12606 23%
Status 3312 15% 1737 17%| 3030 13% 8079  14%
evaluate 3675 17% 1095 11% 3531 15% 8301 15%
Task 957 4% 477 5% 1488 6% 2922 5%
Content 2055 9% 603 6%| 2664 11% 5322 9%
Logging 282 1% 189 2% 357 2% 828 2%
Social 3396  16% 576 6%| 2007 8% 5979  11%
technical 933 4% 546 5% 1761 7% 3240 5%
Totaal 22131 100%| 10011 100%| 23736 100%| 55878 100%

De tabel geeft aan dat in de task- en metaconditie meer dan het dubbele aantal
uitspraken zijn gemaakt dan in de supportconditie. Daarnaast komt naar voren
dat de leerlingen uit de supportconditie absoluut gezien vak bijna de helft min-
der metacognitieve uitspraken (uitspraken in metacognitieve topics) hebben
gemaakt, dan de leerlingen uit de andere twee condities. De leerlingen uit de
supportconditie hebben ook veel minder uitspraken gemaakt wat betreft de
topics content, social en technical.

Relatief gezien hebben de leerlingen uit de supportconditie wel de meeste me-
tacognitieve uitspraken gemaakt, hebben de leerlingen uit de metaconditie de
meeste cognitieve uitspraken gemaakt en hebben de leerlingen uit de taskcon-
ditie het meest gesproken over de off-task onderwerpen.

De verschillen tussen de condities zijn aan de hand van ANOVA variantieana-
lyses en Bonferroni Multiple Comparisons toetsen geanalyseerd. In onder-
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staande tabellen (Tabel 5-25, Tabel 5-26 en Tabd 5-27) zijn de resultaten sa-
mengevat weergegeven.

Tabel 5-25: Vergelijkingen tussen condities betreft de metacognitieve topics

METACOGNITIEVE TOPICS Eventniveau Episodeniveau

significant verschil**
meta > support tendens

tendens* meta > support
task > support

Absolute frequentie

significant verschil

Relatieve frequentie
support > meta

niet significant

** Significant: p < .05
* Tendens: p < .10

Uit bovenstaande tabel (Tabel 5-25) kan worden afgelezen dat in de metacon-
ditie (absoluut gezien) vaker metacognitieve onderwerpen aan bod zijn geko-
men en langer over deze onderwerpen is gesproken dan in de supportconditie.
Ook in de taskconditie is langer over metacognitieve topics gesproken dan in
de supportconditie.

Echter als gekeken wordt naar de relatieve frequenties wordt juist in de sup-
portconditie veel langer over metacognitieve topics gesproken dan in de meta-
conditie. Maar de leerlingen uit deze conditie praten (relatief gezien) niet vaker
over de metacognitieve onderwerpen dan in de andere twee condities.

Tabel 5-26 : Vergelijkingen tussen condities betreft de cognitieve topics

COGNITIEVE TOPICS Eventniveau Episodeniveau

significant
verschil

meta > support
tendens*

task > support

significant verschil**

Absolute frequentie
meta > support

Relatieve frequentie niet significant niet significant

** Significant: p <.05
* Tendens: p < .10

Uit bovenstaande tabel (Tabel 5-26) kan afgelezen worden dat de leerlingen uit
de supportconditie absoluut gezien minder lang over cognitieve onderwerpen
praten dan de leerlingen uit de metaconditie.

Daarnaast wordt in de supportconditie (absoluut gezien) ook minder vaak over
cognitieve onderwerpen gesproken dan in de andere twee condities.
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Er zijn echter geen verschillen tussen de condities als naar de relatieve fre-
guenties wordt gekeken.

Tabel 5-27 : Vergelijkingen tussen condities betreft de off-task topics

OFF-TASK TOPICS Eventniveau Episodeniveau

significant verschil**

Absolute frequentie
q task > support

niet significant

Relatieve frequentie niet significant niet significant

** Significant: p < .05

Tabel 5-27 laat de verschillen tussen de condities betreft de off-task onderwer-
pen zien. Uit de tabel kan worden afgelezen dat de leerlingen uit de support-
conditie (absoluut gezien) minder lang over off-task onderwerpen praten dan
de leerlingen uit de taskconditie.

Om te weten waar de verschillen tussen de condities precies liggen is naar alle
gespreksonderwerpen afzonderlijk gekeken. Per topic is een ANOVA varian-
tieanalyse en een Bonferroni Multiple Comparisons toets uitgevoerd (zie Bij-
lage 6). Van de tien topics waren er vijf topics waarbij er tendensen en signifi-
cante verschillen tussen de condities bestonden. Er waren verschillen tussen de
condities betreft het metacognitieve topic evaluate, de cognitieve topics con-
tent en task en de off-task topics social en technical. In onderstaande tabellen
staan de vier analyses van deze vijf topics sasmengevat.

Tabel 5-28 : Vergelijkingen tussen condities betr eft 'evaluate’

EVALUATE Eventniveau Episodeniveau

tendens*

Absolute frequentie
q task > support

niet significant

Relatieve frequentie niet significant niet significant

* Tendens: p <.10

De leerlingen uit de taskconditie communiceren meer over metacognitieve on-
derwerpen dan de leerlingen uit de supportconditie. Het verschil tussen de
task- en supportconditie zit met name in het onderwerp evaluate. Er is een ten-
dens gevonden dat de leerlingen uit de supportconditie minder vaak evalueren
dan de leerlingen uit de taskconditie (Tabel 5-28).
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De cognitieve onderwerpen werden meer door de leerlingen uit de meta- en

taskconditie besproken, dan de leerlingen uit de supportconditie. Het verschil
ligt voornamelijk bij de onderwerpen content en task.

Tabel 5-29: Vergelijkingen tussen condities betreft 'content

CONTENT Eventniveau Episodeniveau

tendens
. tendens*
Absolute frequentie meta > support
meta > support

task > support
tendens

Relatieve frequentie niet significant meta > support

task > support

* Tendens: p <.10

Uit bovenstaande tabel (Tabel 5-29) kan afgelezen worden dat de leerlingen uit
de supportconditie absoluut en relatief minder lang over de inhoud hebben ge-
sproken dan de leerlingen uit de andere twee condities. In de metaconditie
hebben de leerlingen (absoluut gezien) ook vaker inhoudelijke onderwerpen
aangekaart dan de leerlingen uit de supportconditie.

Tabel 5-30: Vergdlijkingen tussen condities betreft "task’.

TASK Eventniveau Episodeniveau
. significant verschil** significant verschil
Absolute frequentie 9 9
meta > support meta > support
Relatieve frequentie niet significant niet significant

** Significant: p < .05

Tabd 5-30 laat de verschillen zien tussen de condities betreft het gesprekson-
derwerp task. In de metaconditie wordt absoluut meer en vaker over het topic
task gesproken dan in de supportconditie. De relatieve frequenties verschillen
echter niet tussen de condities.

De leerlingen in de supportconditie spraken (betreft de absolute frequentie) het
minst over off-task onderwerpen. In beide off-task topics social en technical
zijn er significante verschillen gevonden.

Tabel 5-31 laat zien dat de leerlingen uit de taskconditie (absoluut gezien) lan-
ger over sociale onderwerpen bleven praten dan leerlingen uit de supportcondi-
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tie. Deze sociale onderwerpen werden door hen echter niet vaker aangekaart.
Daarnaast zijn er relatief gezien ook geen verschillen tussen de condities.

Tabel 5-31: Vergelijkingen tussen condities betreft 'social'.

SOCIAL Eventniveau Episodeniveau

significant verschil**

Absolute frequentie
q task > support

niet significant

Relatieve frequentie niet significant niet significant

** Significant: p < .05

Tabel 5-32 geeft de vergelijkingen tussen de condities betreft het topic techni-
cal weer. Uit de tabel komt naar voren dat de leerlingen uit de metaconditie
(waar de leerlingen beschikten over de meeste tools) absoluut en relatief het
langst over technische onderwerpen heeft gesproken.

Tabel 5-32: Vergelijkingen tussen condities betreft 'technical’

TECHNICAL Eventniveau Episodeniveau

significant verschil**

meta > support

Absolute frequentie niet significant

tendens*
meta > task
Relatieve frequentie ::zge:fask niet significant
** Significant: p < .05
* Tendens: p < .10
Conclusie

De langste chatprotocollen werden door de leerlingen uit de meta- en taskcon-
ditie geproduceerd. De protocollen uit de supportconditie waren gemiddeld
twee keer zo kort. De absolute verschillen tussen de topics zijn dan ook steeds
te vinden tussen de meta- en taskconditie enerzijds en de supportconditie an-
derzijds.

Leerlingen uit de metaconditie hebben absoluut gezien meer en langer over
metacognitieve en cognitieve onderwerpen gesproken dan de leerlingen uit de
supportconditie. De leerlingen uit de taskconditie hebben langer gecommuni-
ceerd over metacognitieve en off-task onderwerpen dan de leerlingen uit de
supportconditie. Daarnaast hebben zij vaker cognitieve onderwerpen aange-
kaart dan de leerlingen uit de supportconditie.
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Als rekening wordt gehouden met de lengte van de protocollen, en dus geke-
ken wordt naar de relatieve frequentie, zijn er andere verschillen tussen de
condities te vinden.

De leerlingen uit de supportconditie praten relatief juist langer over metacogni-
tieve onderwerpen dan de leerlingen uit de metaconditie. De communicatie
van de leerlingen uit de supportconditie die wél via de chat plaatsvond ging het
meest over de metacognitieve topics. De verschillen tussen de condities betreft
de cognitieve en off-task gespreksonderwerpen verdwijnen als gekeken wordt
naar de relatieve frequentie.

Het is opvallend dat er geen verschillen tussen de task- en metaconditie be-
staan, terwijl de laatste conditie wel de meest verschillende tools ter beschik-
king hadden. Verwacht werd dat de aangeboden tools invlioed zouden hebben
op de onderwerpen die de leerlingen zouden bespreken. Gekeken naar de be-
sproken topicsin deze twee conditiesis dit niet het geval geweest.

Uit de analyse per topic kwam naar voren dat in de taskconditie veel langer
over sociale onderwerpen werd gesproken dan in de supportconditie. Hierbij
kan de intensiviteit van het chatgebruik van grote invlioed zijn geweest. In de
supportconditie werd veel minder geévalueerd dan in de taskconditie, er werd
veel minder over de inhoud (content) gesproken en ook het doel en deinterpre-
tatie van de opdracht werd weinig door de leerlingen uit de supportconditie
besproken. Tenslotte blijkt dat de leerlingen uit de metacognitieve conditie
absoluut gezien veel meer met de interpretatie en het doel van de taak bezig
zijn geweest en dat zij absoluut en relatief veel langer technische problemen
hebben besproken.

5.34 Concluse

In de analyse van explicitering werd gekeken naar de frequentie van de indica-
toren, naar de samenhang tussen de indicatoren en tend otte naar de verschillen
tussen de condities betreft de indicatoren.

Ten eerste kwam naar voren dat de leerlingen betreft de specifieke explicite-
ring het meest gebruik hebben gemaakt van gerelateerde concepten en tool-
concepten. Met de basistools assignment en co-writer en het cognitieve tool
diagram waren de meeste concepten verbonden. Deze concepten werden voor-
namelijk gebruikt bij het bespreken van metacognitieve gespreksonderwerpen,
zoals strategiebespreking.

Ten tweede kwam in de analyse van de samenhang tussen de indicatoren naar
voren dat de gerelateerde concepten, toolconcepten en toolnamen duidelijk met
elkaar samenhangen. Het zijn drie indicatoren die op dezelfde dimensie liggen.
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Echter de indicator topics ligt op een andere dimensie. Tussen de topics ener-
Zijds en de drie specifieke indicatoren anderzijds is geen duidelijke samenhang
gevonden. De indicator topics is niet een vorm van explicitering, maar geeft
alleen de context waarin de explicitering heeft plaatsgevonden aan.

Tenglotte kan uit de analyse van de verschillen en overeenkomsten tussen de
condities geconcludeerd worden dat het aanbieden van tools voornamelijk in-
vloed heeft op de specifieke explicitering.

Ten eerste gebruikten de leerlingen uit de metacognitieve conditie, die de
meeste tools aangeboden hebben gekregen, meer concepten en toolnamen dan
de leerlingen uit de andere twee condities. De leerlingen die de minste tools
aangeboden kregen, de leerlingen uit de taskconditie, maakten absoluut gezien
het meest gebruik van de tool concepten en toolnamen van de basistools. Rela-
tief gezien waren het juist de leerlingen uit de supportconditie die het meest
gebruik hebben gemaakt van de concepten en namen verbonden met de basis-
tools. Verder gebruikten de leerlingen die de cognitieve tools konden gebrui-
ken, meer toolconcepten en toolnamen uit de cognitieve tools in hun commu-
nicatie dan de leerlingen die deze tools niet tot hun beschikking hadden. Deze
leerlingen gebruikten meer gerelateerde begrippen. Tendlotte gebruikten de
leerlingen die de uitgebreide metacognitieve tools konden gebruiken, meer
gerelateerde begrippen dan de leerlingen die de uitgeklede metacognitieve
tools konden gebruiken, zij gebruikten meer de toolnamen. Het aanbieden van
cognitieve en metacognitieve tools heeft dus invioed op de specifieke explici-
tering. Het aanbod van de cognitieve en uitgeklede metacognitieve tools leidt
tot meer toolgebonden explicitering en het aanbod van de uitgebreide meta-
cognitieve tools leidt tot meer gerelateerde explicitering.

Wat betreft de algemene explicitering, waren er in eerste instantie geen duide-
lijke verschillen gevonden tussen de condities. De verschillen die bestonden,
bestonden tussen enerzijds de supportconditie en anderzijds de task- en meta-
conditie. Bij het bespreken van de metacognitieve, cognitieve en off-task on-
derwerpen waren er geen verschillen tussen de task- en metaconditie (terwijl
de laatste conditie de meeste tools aangeboden had). Als naar de relatieve fre-
guenties werd gekeken, verdwenen de meeste verschillen. Hieruit kan afgeleid
worden dat de intensiviteit van het chatgebruik erg bepalend is geweest. Door
naar alle gespreksonderwerpen afzonderlijk te kijken, werden er wel verschil-
len gevonden tussen de condities, die toegekend kunnen worden aan het tool-
aanbod. De leerlingen die beschikking hadden over de meeste tools bespraken
meer technische onderwerpen, dan de leerlingen die beschikking hadden over
het minste aantal tools. En de leerlingen uit de supportconditie bespraken min-
der inhoudelijke onderwerpen, dan de leerlingen uit de andere condities.
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5.4 Toolgebruik en Explicitering

In het voorgaande is het toolgebruik en de explicitering geanalyseerd. Hieruit
werd duiddlijk op welke manier leerlingen de aangeboden tools gebruiken en
op welke manier de leerlingen expliciteren. Daarnaast kwamen de verschillen
tussen de condities aan bod.

In het nu volgende wordt de samenhang tussen het toolgebruik en de explicite-
ring onderzocht. Er wordt apart gekeken naar de samenhang tussen het toolge-
bruik en de algemene explicitering (topics) en de samenhang tussen het tool-
gebruik en de specifieke explicitering (gerelateerde concepten, toolconcepten
en toolnamen). Dit wordt gedaan omdat uit de analyse van de validiteit van de
expliciteringmeting naar voren kwam dat de indicator topics op een ander ni-
veau ligt dan de specifieke expliciteringindicatoren.

Ten eerste komt de analyse van de samenhang tussen de topics en het toolge-
bruik aan bod. Bij deze analyse is rekening gehouden met hoe veel de leerlin-
gen gecommuniceerd hebben via de chat. Sommige leerlingen hebben intensief
gebruik gemaakt van de chat, en zodoende ook veel gespreksonderwerpen be-
sproken, andere leerlingen hebben meer buiten de chat om overlegd, en zo-
doende minder gespreksonderwerpen besproken. Om met dit gegeven rekening
te houden, is de partiéle samenhang tussen het toolgebruik en de topics bere-
kend, waarbij gecontroleerd is op deintensiviteit van het chatgebruik.

Bij de analyse van de samenhang tussen het toolgebruik en de specifieke ex-
plicitering worden alle tools apart bekeken. Geanalyseerd wordt hoe vaak en
intensief een bepaald tool gebruikt is, en of dit heeft geleid tot meer specifieke
explicitering. Bij de berekening van deze samenhang is ook rekening gehou-
den met de intensiviteit van het chatgebruik. Leerlingen die veel via de chat
communiceren hebben namelijk meer kans om specifieke explicitering in hun
communicatie te gebruiken, dan leerlingen die minder gebruik maken van de
chat. Door de partiéle correlatie te berekenen, waar gecontroleerd wordt op de
intensiviteit van het chatgebruik, wordt met deze kans rekening gehouden.

Bij de bespreking van de cognitieve tools wordt de publisher niet besproken
omdat de leerlingen deze tool en de begrippen of namen verbonden met deze
tool vrijwel niet gebruikt hebben. Een analyse van de samenhang tussen beide
variabelen zou in dit opzicht niet zinnig zijn.

54.1 Topics
In onderstaande tabellen staan partiél e correl atiecoéfficiénten weergeven. Deze
coéfficiénten laten zien hoe de samenhang is tussen enerzijds de topics en an-
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derzijds het toolgebruik of de intensiviteit van het toolgebruik. De significante
correlatiecoéfficiénten zijn daarbij gearceerd.

Tabel 5-33 : Partiéle samenhang tussen topics en toolgebruik, gecontroleerd op
intensiviteit chatgebruik

Metacognitieve topics Cognitieve topics Off-task topics
Tool gebruik

timeplan | roleplan | strategy | status | evaluate | task content | logging | social | technic.
assign-ment || .221 401* | 552 | 176 .450** .285* | .119 .394** | -067 |.152
database -.137 -.331*%* [ .426** |.090 .077 -.376** | .514** | -394** ( .083 |-.009
co-writer .205 -.019 .145 -001 |.177 .289* | .345** | -176 .049 |.071
diagram .160 174 -.026 -.213 | -.055 .219 -.023 .059 -.094 |-.105
selector .237 .265* 463 | 154 .359** .062 .103 .463* [.103 |.130
publisher
planner -.076 -.038 -.180 -.356** | -.233 .182 .027 -.296* || -.007 | -.049
logbook -.052 .077 .040 .078 .059 .165 -.174 -.035 .086 |-.079
reflector .700** ABT** .077 -.016 .504** .696** | .138 .534* | -127 |.189

** significant:  p<.05
*tendens: p<.10

De topics kunnen verdeeld worden in metacognitieve, cognitieve en off-task
onderwerpen. Het gebruik van de tools hangt, in Tabel 5-33, in geen geval sa-
men met het bespreken van niet taakgerichte (off-task) gespreksonderwerpen.
Het gebruik van de basistools hangt voornamelijk met de cognitieve topics
samen. Hoe meer leerlingen het assignment of de co-writer gebruiken, hoe
meer deze leerlingen over het doel en de interpretatie van de taak praten en hoe
meer leerlingen de database of de co-writer gebruiken, hoe meer deze leerlin-
gen over inhoudelijke onderwerpen praten. Daarnaast hangt het gebruik van de
assignment ook samen met enkele metacognitieve onderwerpen zoals de taak-
verdeling, de strategie bespreking en de evaluatie.

Van de cognitieve tools hangt alleen het gebruik van de selector samen met
enkele (meta) cognitieve topics, zoals de taakverdeling, strategiebespreking, de
evauatie en de manier waarop opdrachten gepresenteerd of geregistreerd moe-
ten worden. Van de selector is echter weinig gebruik gemaakt. Er is dus a snel
sprake van een samenhang, waarbij een grote kans bestaat dat deze samenhang
op toeval gebaseerd is. Het iswel opvallend dat het gebruik van deze cognitie-
ve tool meer samenhangt met metacognitieve topics, dan met cognitieve to-
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pics. Daarnaast is het ook opvallend dat het gebruik van het diagram niet sa-
menhangt met een van de gespreksonderwerpen die besproken worden.
Tenslotte hangt ook het gebruik van de metacognitieve tools samen met zowel
metacognitieve als cognitieve gespreksonderwerpen. Voora bij het gebruik
van de reflector zijn duidelijke positieve samenhangen gevonden met het be-
spreken van metacognitieve onderwerpen zoals de tijdsplanning, rolverdeling
en de evaluatie en de cognitieve topics zoals, task en logging. Het is opvallend
dat de samenhang die gevonden is tussen het gebruik van de planner en het
bespreken van de topics status en logging, negatief is. Hoe meer leerlingen
over de stand van zaken en over de presentatie van de opdrachten praten, hoe
minder deze leerlingen gebruik hebben gemaakt van de planner. Daarnaast is
het ook opvallend dat het gebruik van de tool logbook niet samenhangt met het
bespreken van een bepaald onderwerp.

Tabel 5-33 laat niet die samenhang zien tussen het toolgebruik en de topics die
verwacht werd. De verwachting was dat leerlingen die veel gebruik zouden
maken van metacognitieve tools ook meer metacognitieve onderwerpen in de
chat zouden bespreken en dat de leerlingen die vedl gebruik zouden maken van
cognitieve tools ook meer cognitieve gespreksonderwerpen zouden bespreken.
De tabel liet echter zien dat zowel cognitieve als metacognitieve tools soms
wel en soms niet met (meta)cognitieve topics samenhangen, een duidelijke
structuur is niet te ontdekken.

Tabel 5-34 : Partiéle samenhang tussen topics en intensiviteit toolgebruik, gecon-
troleerd op intensiviteit chatgebruik

Metacognitieve topics Cognitieve topics Off-task topics
Intensiviteit

timeplan | roleplan | strategy | status | evaluate | task content | logging | social | technic.
co-writer ATT* .238 -.072 -098 |.172 .369** | .294* .076 -.391** | -.166
Diagram .231 .307* -.123 -.204 |.013 .332** | .014 .222 -.148 -.146
Selector -.073 .299** .042 -.139 |.146 .077 -.133 .466** | -.136 -.077
Publisher
Planner -.395** -.138 -.278* .045 -.338** -.184 | -.336** [-.301** || .134 -.008
Logbook -.416** -.234 187 .260* | -.106 -142 | -132 -.113 .245 -.162
Reflector .639** .382* -.103 -.185 | .270* .515** | -.168 .332** | -.226 .013

** significant:  p<.05
*tendens: p<.10
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De intensiviteit van het toolgebruik en de topics hangen niet op dezelfde ma-
nier samen als het toolgebruik en de topics. In Tabel 5-34 zijn meer significan-
te correlatiecoéfficiénten af te lezen dan in Tabel 5-33. Alleen de samenhang
tussen de intensiviteit van het reflectorgebruik en de topics is hier een uitzon-
dering op. Wat betreft deze tool zijn er geen verschillen tussen beide tabellen.
De intensiviteit van het gebruik van de cognitieve tools hangt samen met het
metacognitieve onderwerp taakverdeling. Daarnaast hangt de intensiviteit van
het diagramgebruik ook samen met het bespreken van het topic task.

Verder hangt de intensiviteit van het plannergebruik negatief samen met ver-
schillende (meta)cognitieve topics zoals, tijdsplanning, strategiebespreking,
evaluatie, inhoud en logging. De samenhang tussen de intensiviteit van het
plannergebruik en de topics laat hier meer significant negatieve correl ati ecoéf-
ficiénten zien dan bij de samenhang met het toolgebruik.

Tenglotte zijn ook nu significante correlatiecoéfficiénten te vinden tussen het
gebruik van het logbook en de topics. De intensiviteit van het logbookgebruik
hangt enerzijds positief samen met het metacognitieve topic status en ander-
Zijds negatief samen met het topic timeplan.

Ondanks dat in Tabel 5-34 een ander beeld te zien is wat betreft de correlatie-
coéfficiénten, ook nu is niet de samenhang gevonden die verwacht werd. De
(meta)cognitieve tools hangen soms wel en soms niet samen met (me-
ta)cognitieve topics.

54.2 Basstools

Assignment
In Tabel 5-35 is een overzicht gegeven van het toolgebruik en de specifieke
explicitering verbonden met de tool assignment. De tabel maakt het mogedijk
om het toolgebruik per tool en conditie te vergelijken met de specifieke expli-
citering per tool en conditie. De tabel |aat zien dat de teams uit de metaconditie
gemiddeld meer gebruik hebben gemaakt van het assignment en ook meer ge-
bruik hebben gemaakt van gerelateerde concepten en toolnamen.
In Tabel 5-36 is de samenhang tussen het toolgebruik en de specifieke explici-
tering uitgedrukt in correl atiecoéfficiénten. Significante correl atiecoéfficiénten
zijn daarbij gemarkeerd. Uit onderstaande tabel komt naar voren dat als leer-
lingen meer gebruik maken van de assignment deze leerlingen ook significant
meer over de toolconcepten uit deze tool praten. Betreft de gerelateerde con-
cepten en de toolnaam wordt in onderstaande tabel bevestigd wat in Tabel 5-35
al was af telezen, er is geen duidelijke samenhang tussen het toolgebruik en de
explicitering op deze twee niveaus.
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Tabel 5-35: Gemiddelde frequentie intensiviteit, toolgebruik en specifieke explici-

tering betreft de assignment

Gemiddelde intensiviteit ge- .| gerelateerde concep-

) ; toolgebruik toolconcepten | toolnaam
Frequentie bruik ten
totaal 60.33 17.47 52.33 3.33
taskconditie 51.80 17.60 58.40 3.40
supportconditie 58.60 15.00 46.20 3.00
metaconditie 70.60 19.80 52.40 3.60

Tabel 5-36 : Partiéle samenhang tussen absolute freguenties toolgebruik en expli-

citering betreft het assignment, gecontroleerd op intensiviteit chatgebruik

Pearson Correlatie

gerelateerde concepten

toolconcepten

Toolnaam

toolgebruik

.2219

.3563**

.0976

intensiviteit gebruik

** significant:  p<.05
* tendens: p<.10

Bij meer gebruik van de tool assignment, praten leerlingen dus meer over de
toolconcepten uit de tool, de explicitering op dit niveau neemt toe.

namen, dan de leerlingen uit de andere twee condities.

Database
Uit Tabel 5-37 kan afgel ezen worden dat hoe meer gebruik gemaakt wordt van
de database, hoe meer de leerlingen gerelateerde concepten gebruiken in de
communicatie met de teamleden. De database bevatte geen toolconcepten,
hierdoor zijn deze gemiddelde frequenties steeds nul. Opvallend is ook dat de
leerlingen uit de taskconditie veel meer gebruik hebben gemaakt van de tool-

Tabel 5-37 : Gemiddelde frequentie toolgebruik en specifieke explicitering betr eft

de database
Gemiddelde Fre- | intensiviteit .| gerelateerde con-

- . toolgebruik toolconcepten | Toolnaam
qguentie gebruik cepten
totaal 60.67 6.67 0 2.27
taskconditie 62.40 7.80 0 4.40
supportconditie 59.20 5.20 0 1.20
metaconditie 60.40 7.00 0 1.20
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Er is geen verband gevonden tussen het gebruik van de database en het ge-
bruiken van gerelateerde concepten in de communicatie met de teamleden. Het
gebruik van de database met informatie bronnen leidt dus niet tot meer expli-
citering in de communicatie met teamleden (zie Tabel 5-38).

Tabel 5-38 : Partiéle samenhang tussen absolute freguenties toolgebruik en expli-
citering betreft de database, gecontroleerd op intensiviteit chatgebruik

Pearson Correlatie | gerelateerde concepten | toolconcepten | Toolnaam

toolgebruik .0827 - -.1688

intensiviteit gebruik

** significant: p<.05
*tendens: p<.10

Co-writer
Tabel 5-39 geeft aan dat de co-writer intensief en vaak gebruikt is. De leerlin-
gen uit de metaconditie hebben gemiddeld het meest gebruik gemaakt van de
co-writer en hebben ook het meest de specifieke explicitering gebruikt.

Tabel 5-39 : Gemiddelde frequentie toolgebruik en specifieke explicitering betr eft
de co-writer

Gemiddelde Fre- | intensiviteit .| gerelateerde con-

- ] toolgebruik toolconcepten | toolnaam
gquentie gebruik cepten
totaal 23363 105.73 16.33 0.93 8.60
taskconditie 21763 99.20 15.60 1.40 8.20
supportconditie 18870 79.20 10.20 0.20 7.40
metaconditie 29458 138.80 23.20 1.20 10.20

Tabe 5-40 toont een negatief verband zien tussen de gebruikte toolconcepten
en de intensiviteit van het gebruik van de co-writer, onafhankelijk van de leng-
te van de chat. Het gebruik van deze basistool leidt niet tot meer, maar juist tot
minder explicitering (wat betreft de tool concepten) in de communicatie tussen
de teamleden.

Eerder werd a aangegeven dat de toolconcepten van de co-writer vooral wor-
den gebruikt indien er technische problemen te bespreken zijn. Dit kan moge-
lijk de negatieve samenhang tussen toolgebruik en gebruik van de tool concep-
ten verklaren. Immers, as leerlingen veel gebruik maken van de co-writer,
weten zij op een gegeven moment hoe zij de tool moeten hanteren, hierover
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zullen zij met hun teamgenoten, na verloop van tijd, niet meer hoeven te com-
municeren. Echter leerlingen die minder gebruik maken van de co-writer zul-
len minder snel op de hoogte zijn van hoe de tool gebruikt moet worden, en
zullen hierover dus meer met de teamgenoten praten. Bij deze verklaring wordt
er vanuit gegaan dat de co-writer een complexe tool is, waarvan niet meteen
duidelijk is hoe deze gebruikt moet worden.

Tabel 5-40 : Partiéle samenhang tussen absolute freguenties toolgebruik en expli-
citering betreft de co-writer, gecontroleerd op intensiviteit chatgebruik

Pearson Correlatie | gerelateerde concepten | toolconcepten | toolnaam

toolgebruik .1288 -.0786 -.1955

intensiviteit gebruik .1978 -.5500%* -.0260

** significant:  p<.05
* tendens: p<.10

5.4.3 Cognitievetools
Diagram

Tabel 5-41 toont de gemiddelde frequentie van het gebruik van het diagram,
de intensiviteit van het gebruik van het diagram en de specifieke explicitering
met betrekking tot het diagram. De leerlingen uit de taskconditie waren niet in
het bezit van het diagram. Deze leerlingen gebruikten, zoals verwacht, vedl
gerelateerde begrippen in de communicatie met de teamleden en minder tool-
concepten en toolnamen. De leerlingen die wel in het bezit van het diagram
waren gebruikten veel minder gerelateerde begrippen en meer toolconcepten
en toolnamen. Daoor de support- en metaconditie met ekaar te vergdlijken,
komt naar voren dat de leerlingen die vaak en intensief gebruik maken van het
diagram (de leerlingen uit de metaconditie), ook veel méér toolconcepten en
toolnamen gebruiken in de communicatie met de teamleden.

Tabel 5-41 : Gemiddelde frequentie intensiviteit, toolgebruik en specifieke explici-
tering betreft het diagram

Gemiddelde Fre- | intensiviteit .| gerelateerde  con-

. ; toolgebruik toolconcepten | toolnaam
qguentie gebruik cepten
totaal 3099 14.30 21.00 23.93 9.87
taskconditie - - 29.40 13.80 1.20
supportconditie 1960 10.60 9.00 12.20 10.60

metaconditie 4237 18.00 24.60 45.80 17.80
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Tabd 5-42 laat zien dat hoe vaker en intensiever leerlingen het diagram ge-
bruiken hoe meer zij in verhouding in hun communicatie de toolconcepten en
de toolnaam gebruiken. De leerlingen die minder gebruik maken van het dia-
gram, gebruiken meer gerelateerde concepten in hun communicatie met team-
leden.

Tabel 5-42 : Partiéle samenhang tussen absolute freguenties toolgebruik en expli-
citering betreft het diagram, gecontroleerd op intensiviteit chatgebruik

Pearson Correlatie | gerelateerde concepten | tool concepten | tool namen

toolgebruik -.2267 A214%* .6374**

intensiviteit gebruik -.2672* 4070** .7335**

** significant:
*tendens: p<.10

p<.05

Gesteld kan worden dat leerlingen die het diagram gebruiken meer toolgebon-
den expliciteren dan leerlingen die deze tool niet of minder gebruiken. Door de
negatieve correlatie tussen de gerelateerde begrippen en het toolgebruik, kan
niet gesteld worden dat leerlingen die vaker en intensiever het diagram ge-
bruiken ook méér expliciteren, deze leerlingen zullen op een andere manier
expliciteren.

Selector
Uit onderstaande tabel (Tabel 5-43) kan afgel ezen worden dat de selector rela-
tief weinig is gebruikt en dat er in de communicatie tussen teamleden ook erg
weinig over gesproken is. Hoe weinig er ook over gepraat is, toch gebruikten
leerlingen die de selector niet in hun bezit hadden meer gerelateerde begrippen
en gebruikten leerlingen die wel in het bezit waren van een selector meer de
toolnaam.

Tabel 5-43 : Gemiddelde freguentie toolgebr uik, intensiviteit en specifieke explici-
tering betreft de selector

Gemiddelde Fre- || intensiviteit . gerelateerde

. ; toolgebruik toolconcepten | toolnaam
qguentie gebruik concepten
totaal 420 3.90 0.40 0.20 0.13
taskconditie 0.60 0.20 0
supportconditie 649 5.20 0.40 0.20 0.20
metaconditie 190 2.60 0.20 0 0.20
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Tabe 5-44 laat zien dat de samenhang tussen het gebruik van de selector en
het gebruik van de gerelateerde begrippen significant negatief is, net a's bij het
diagram. Verder is ook hier een significante positieve samenhang gevonden
tussen het gebruik van de selector en het gebruik van de toolnaam. Tussen het
gebruik van de toolconcepten en het toolgebruik is geen samenhang gevonden.

Tabel 5-44 : Partiéle samenhang tussen absolute frequentie toolgebruik en speci-
fieke explicitering betreft de selector, gecontroleerd op intensiviteit chatgebruik

Pearson Correlatie | gerelateerde concepten | toolconcepten | toolnaam

toolgebruik -.2706** -.1442 .6528**

intensiviteit gebruik 1512 -.2373 .3219**

** significant:  p<.05
* tendens: p<.10

5.4.4 Metacognitievetools
Planner

De metacognitieve tool planner is, zoalsin Tabel 5-45 te zien is, veel gebruikt
door de leerlingen uit de metaconditie. Deze leerlingen hebben ook veel ge-
bruik gemaakt van de gerelateerde concepten en de toolconcepten. Daarnaast
hebben zij het minst gebruik gemaakt van de toolnaam.

De leerlingen uit de supportconditie hebben het minst gebruik gemaakt van de
planner, maar hebben niet het minst gebruik gemaakt van de gerelateerde con-
cepten of toolconcepten. Daarnaast hebben deze leerlingen het meeste gebruik
gemaakt van de toolnaam ‘planner’.

Tabel 5-45: Gemiddelde frequentie toolgebr uik, intensiviteit en specifieke explici-
tering betreft de planner

Gemiddelde Fre- || intensiviteit . | gerelateerde con-

- B toolgebruik toolconcepten | Toolnaam
guentie gebruik cepten
Totaal 1021 7.87 7.20 0.87 5.67
Taskconditie 1302 7.00 4.40 0.40 5.80
Supportconditie 741 4.20 6.20 1.00 7.00
Metaconditie - 12.40 11.00 1.20 4.20

Indien wij kijken naar de samenhang tussen het toolgebruik en de specifieke
explicitering, gecorrigeerd voor de lengte van de chat (zie Tabel 5-46), blijkt
dat hoe intensiever de leerlingen de planner gebruiken, hoe minder deze leer-
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lingen over de gerelateerde concepten of de toolconcepten praten. Maar ook
dat hoe intensiever de leerlingen de planner gebruiken, hoe meer deze leerlin-
gen ook de toolnaam van de planner gebruiken in de communicatie met de
teamleden.

De leerlingen uit de task- en supportconditie hadden de beschikking over de
uitgeklede metacognitieve tools. Dit hield in dat de leerlingen de beschikking
hadden over een leeg window met de naam ‘planner’. Dit geeft een mogelijke
verklaring voor de negatieve samenhang tussen het toolgebruik en het gebruik
van de toolconcepten. De leerlingen uit deze twee condities werden de tool-
concepten door de uitgeklede planner niet aangeboden, en zodoende waar-
schijnlijk door de leerlingen ook niet gebruikt, terwijl zij wel de planner ge-
bruikten. Daarnaast kan een verklaring gevonden worden voor de positieve
samenhang tussen de toolnaam en het toolgebruik, aangezien de leerlingen uit
alle condities (met uitgeklede en uitgebreide planner) dezelfde toolnaam aan-
geboden gekregen hebben (nl. “Planner”).

Het is echter wel opvallend dat de gerelateerde begrippen negatief samenhan-
gen met gebruik van de planner. Door intensiever de planner te gebruiken ex-
pliciteren leerlingen niet meer op dit niveau, dit is tegenstrijdig met de gefor-
muleerde hypothese in de probleemstelling. Een verklaring voor deze negatie-
ve samenhang zou kunnen zijn dat de leerlingen, as zij de planning hebben
opgeschreven in deze tool, in de chat alleen hoeven te verwijzen naar planner
om overeenstemming te krijgen over de planning en dit niet meer in de chat
hoeven te bespreken.

Tabel 5-46 : Partiéle samenhang tussen absolute frequentie toolgebruik en speci-
fieke explicitering betr eft de planner, gecontroleerd op intensiviteit chatgebruik

Pearson Correlatie | gerelateerde concepten | toolconcepten | toolnaam

toolgebruik .0006 -.3119* 1434

intensiviteit gebruik -.5364** -.2927* .6846**

** significant:  p<.05
* tendens: p<.10

L ogbook
Van het logbook zijn in Tabel 5-47 de gemiddelde frequenties weergegeven
betreffende het toolgebruik, de intensiviteit van het toolgebruik en de specifie-
ke explicitering met betrekking tot het logbook. De leerlingen uit de taskcondi-
tie hebben het meest en het intensiefst gebruik gemaakt van deze tool. Deze
leerlingen hebben ook het meest gecommuniceerd over de toolconcepten en de
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toolnaam van het logbook. De leerlingen uit de metaconditie hebben het minst
gebruik gemaakt van het logbook. Het is opvallend dat net als bij het diagram,
deze leerlingen veel meer gebruik hebben gemaakt van de gerelateerde con-
cepten.

Tabel 5-47 : Gemiddelde frequentie toolgebr uik, intensiviteit en specifieke explici-
tering betreft het logbook

Gemiddelde Fre- | intensiviteit .| gerelateerde  con-

- B toolgebruik toolconcepten | toolnaam
guentie gebruik cepten
totaal 2095 10.00 1.00 3.87 1.53
taskconditie 3122 13.80 0.40 4.60 4.00
supportconditie 1853 8.60 0.20 4.20 0.20
metaconditie 1309 7.60 2.40 2.80 0.40

In Tabel 5-48 bevestigen de correlatiecoéfficiénten de richting van de samen-
hang die uit Tabel 5-47 is af te lezen. Hoe intensiever leerlingen gebruik ma-
ken van het logbook, hoe meer deze leerlingen praten over de toolconcepten en
de toolnaam van het logbook. Hoe minder de leerlingen gebruik maken van het
logbook hoe meer deze leerlingen gebruik maken van de gerelateerde concep-
ten. Net als bij het diagram leidt het toolgebruik dus niet tot meer explicitering
in algemene zin, maar tot een ander niveau van explicitering, namelijk tot meer
toolgebonden explicitering tussen de teamgenoten.

Ook van dit metacognitieve tool bestonden twee versies, een uitgeklede en
uitgebreide versie. Opvallend is dat de leerlingen uit de metaconditie die juist
de tool concepten aangeboden kregen, veel minder deze toolconcepten gebrui-
ken. En dat de leerlingen uit de taskconditie die niet de toolconcepten aange-
boden hebben gekregen, deze wel hebben gebruikt.

Tabel 5-48 : Partiéle samenhang tussen absolute frequentie toolgebruik en speci-
fieke explicitering betreft het logbook, gecontroleerd op intensiviteit chatgebruik

Pearson Correlatie | gerelateerde concepten | toolconcepten | toolnaam
toolgebruik -.4684** 1475 .1561
intensiviteit gebruik -.4481** .3136** .6495**

** significant:
* tendens:

p<.05
p<.10
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Reflector

Opvalend in Tabel 5-49 is dat de leerlingen uit de metacognitieve conditie
veel meer en ved intensiever gebruik hebben gemaakt van de reflector dan de
leerlingen uit de andere twee condities. Deze leerlingen hebben ook veel meer
gesproken over de gerelateerde concepten, de toolconcepten en de toolnaam.
De leerlingen uit de metaconditie hebben gebruik gemaakt van de uitgebreide
reflector, in tegenstelling tot de leerlingen uit de task- en de supportconditie,
die gebruik hebben gemaakt van de uitgeklede versie.

Tabel 5-49 : Gemiddelde frequentie toolgebr uik, intensiviteit en specifieke explici-
tering betreft dereflector

Gemiddelde Fre- | intensiviteit .| gerelateerde  con-

- B toolgebruik toolconcepten | toolnaam
gquentie gebruik cepten
totaal 2680 10.20 5.20 0.80 3.00
taskconditie 2336 8.20 2.40 0.80 2.80
supportconditie 1518 5.80 5.80 0.40 3.00
metaconditie 4186 16.60 7.40 1.20 3.20

Tabel 5-50 laat zien dat er daadwerkelijk een significante samenhang bestaat
tussen het gebruik van de reflector en het gebruik van de specifieke explicite-
ring. Hoe meer leerlingen de reflector gebruiken, hoe meer deze leerlingen
over de gerelateerde concepten, de tool concepten en de toolnaam communice-
ren. Het gebruik van de reflector leidt dus tot meer specifieke explicitering in
de communicatie met de teamleden.

Tabel 5-50 : Partiéle samenhang tussen absolute frequentie toolgebruik en speci-
fieke explicitering betreft dereflector, gecontroleerd op intensiviteit chatgebruik

Pearson Correlatie | gerelateerde concepten | toolconcepten | toolnaam
toolgebruik .3370** .2799* 3712*
intensiviteit gebruik 3772% .3605** -.0025
** significant:  p<.05
* tendens: p<.10

545 Concluse
In het bovenstaande is per tool onderzocht hoe vaak en intensief deze door de

leerlingen gebruikt is, en of deze toolgebruik heeft geleid tot algemene of spe-
cifieke explicitering in de communicatie met de medel eerlingen.



EINDRAPPORT PRO-ICT PROJECT 131

Uit bovenstaande analyse kwam geen duidelijke samenhang naar voren tussen
het toolgebruik en de algemene explicitering (topics). Als de leerlingen cogni-
tieve tools vaker of intensiever gebruikten betekende dit niet direct dat de |eer-
lingen ook meer cognitieve gespreksonderwerpen bespraken. Hetzelfde gold
voor de metacognitieve tools en de metacognitieve gespreksonderwerpen. Er
Zijn samenhangen gevonden, echter niet structureel en duiddijk zoals ver-
wacht.

De samenhang tussen het toolgebruik en de specifieke explicitering bij de acht
geanalyseerde tools kan min of meer ingedeeld worden in vijf niveaus. Deze
verloopt van een negatieve samenhang tussen het gebruik van een tool en de
mate van explicitering tot een positieve samenhang tussen het gebruik van een
tool en de mate van explicitering. In Figuur 5-6 zijn deze vijf niveaus weerge-
geven.

Behalve een positieve en negatieve samenhang, is ook weergegeven bij welke
tools geen samenhang, een kleine samenhang (meer gebruik toolconcepten) en
een positieve én negatieve samenhang (toolgebonden explicitering) bestond.

Meer toolgebonden explici-
tering
Diagram, Selector, Planner en

Geen samenhang
Database

Minder explic-
itering
Co-writer

Meer explicite-
ring
Reflector

Meer gebruik
toolconcepten
Assignment

Figuur 5-6 : Niveaus van samenhang tussen toolgebruik en explicitering
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De negatieve samenhang tussen het toolgebruik en de specifieke explicitering
werd gevonden bij de co-writer. Deze negatieve samenhang werd verklaard
aan de hand van de context waarin de specifieke explicitering werd gebruikt.
Het gebruik van de specifieke explicitering vond voornamelijk plaats in een
(niet taakgerichte) technische context. Hoe meer de leerlingen de tool gebruik-
ten, hoe minder de leerlingen met elkaar ‘ off-task’ onderwerpen bespraken.

Tussen het gebruik van de database en de specifieke explicitering is geen sa-
menhang gevonden. Het feit dat deze tool de leerlingen geen duidelijke tool-
concepten aanbiedt en er ook geen toolconcepten uit de database in de filter
Zijn opgenomen (dus deze niet zijn gecodeerd en het berekenen van een sa-
menhang tussen toolgebruik en het gebruik van toolconcepten niet mogelijk
was), kan dedls verklaren waarom er helemaal geen samenhang gevonden is.
Bij de tool assignment is een positieve samenhang gevonden tussen het tool-
gebruik en het gebruik van toolconcepten. Tussen het toolgebruik en het ge-
bruik van de gerelateerde concepten of de toolnaam is geen samenhang gevon-
den. Bij het vinden van geen tot nauwelijks samenhang tussen het gebruik van
de database en assignment en de specifieke explicitering kunnen ook de vol-
gende punten van belang zijn. Ten eerste kon van beide tools niet de intensivi-
teit van het toolgebruik gemeten worden. Er kon alleen een samenhang gevon-
den worden tussen het toolgebruik en de specifieke explicitering. Ten tweede
kan het ook van belang zijn dat de database en de assignment library door ale
leerlingen ongeveer even vaak zijn gebruikt. Bij deze twee tools waren de
standaard deviaties naar verhouding het kleinst.

Met ‘toolgebonden explicitering’ wordt bedoeld dat er enerzijds een negatieve
samenhang bestond tussen het toolgebruik en het gebruik van gerelateerde be-
grippen en dat er anderzijds een positieve samenhang bestond tussen het tool-
gebruik en het gebruik van toolconcepten of de toolnaam. Door het gebruik
van de (meta)cognitieve tools gingen de leerlingen dus meer toolgebonden
begrippen gebruiken in hun communicatie met de teamleden. Het is opvallend
dat bij de meeste (meta)cognitieve tools deze samenhang gevonden is.

Bij de reflector is een duidelijke positieve samenhang gevonden tussen het
reflectorgebruik en het gebruik van de specifieke explicitering verbonden aan
deze tool. Hoe vaker en intensiever de leerlingen de reflector gebruikten, hoe
meer deze leerlingen gerelateerde begrippen, toolconcepten of de toolnaam
gebruikten in de communicatie met de teamleden. Het is opvallend dat bij het
gebruik van de reflector er ook een duidelijke positieve samenhang bestond
met de algemene (meta)cognitieve explicitering zoals het communiceren over
het plannen, het evalueren, de opdracht interpretatie en de manier van registra-



EINDRAPPORT PRO-ICT PROJECT 133

tie of presentatie. Tendotte is het opvallend dat er bij de basistools, de co-
writer, database en assignment sprake is van ‘minder’ tot ‘een beetje’ explici-
tering en dat bij de (meta)cognitieve tools sprake is van ‘toolgebonden’ of
‘meer’ specifieke explicitering.



134 PROJECTONDERWIJSIN ICT-LEEROMGEVING IN DE 2E FASE VO

5.5 Productkwaliteit in de ver schillende condities
Zoas in het Methode dedl werd aangegeven, zijn de verschillende eindproduc-

ten die de leerlingen in de verschillende condities hebben gemaakt, op ver-
schillende manieren beoordeeld. De docenten, externe geschiedkundigen en
automatische beoordelingsfilters hebben de producten geévalueerd. In deze
paragraaf worden de verschillen tussen de condities met betrekking tot de kwa-
liteit van de eindproducten besproken. Vervolgens wordt gekeken in hoeverre
deze beoordelingen verklaard kunnen worden met behulp van het toolgebruik
en de explicitering.

Om de verschillen tussen de condities te kunnen berekenen is in eerste instan-
tie gekeken of er a verschillen tussen de condities bestonden betreft de kennis
over de vakinhoud en de taalvaardigheid van de leerlingen. Hiervoor zijn van
de leerlingen de laatste rapportcijfers voor Nederlands en geschiedenis opge-
vraagd. Met behulp van een Anova variantieanalyse is vervolgens onderzocht
of er a verschillen tussen de condities bestonden betreft vakinhoud en taal-
vaardigheid. Dit bleek niet het geva te zijn, er bestonden geen significante
verschillen tussen de leerlingen in de drie condities. Bovendien bleken de laat-
ste rapportcijfers voor Nederlands en geschiedenis ook niet significant samen
te hangen met één van de beoordelingen. Zodoende is besloten deze ‘ covaria-
ten’ niet bij de analyse te betrekken.

5.5.1 Docentbeoorddingen van het groepswerk
Tabel 5-51 geeft een overzicht van de gemiddelde cijfers per conditie en het

gemiddelde cijfer van alle teams tezamen. Het gemiddelde in de taskconditieis
het laagste (6.94) en het gemiddelde cijfer in de metaconditie is het hoogst
(7.07).

Tabel 5-51 : Gemiddelde cijfers beoor delingen docenten

Beoordelingen docenten | ook conditie | supportconditie | metaconditie | totaal

M SD M SD M SD M| SD

6.94 | 0.34 7.02 0.27| 7.26| 0.43|7.07|0.37

Vervolgens is onderzocht of de verschillen in beoordelingen significant zijn
met behulp van een Anova variantieanalyse en een Bonferroni Multiple Com-
parisons toets. Deze isin Tabel 5-52 weergegeven.
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Tabel 5-52 : Anova variantieanalyse en Bonferroni Multiple Comparisonstoets
van conditie op beoor delingen docenten praktische opdracht

Sum of
Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups .832 2 416 3.402 .043
Within Groups 5.136 42 122
Total 5.968 44
Mean
0] ) Difference
condition  condition (1-J) Std. Error
task support  [-8.0000E-02 1277 1.000
meta -.3200* 1277 .049
support task 8.000E-02 1277 1.000
meta -.2400 1277 .201
meta task .3200* 1277 .049
support .2400 1277 .201

*. The mean difference is significant at the .05 level.

Duiddlijk is dat de leerlingen uit de metaconditie een significant hoger gemid-
delde hebben gekregen dan de leerlingen uit de taskconditie. Het gemiddelde
van de supportconditie verschilt niet met de andere condities.

5.5.2 Essaybeoorddingen exter ne deskundigen
Onderstaande tabel (Tabel 5-53) geeft een overzicht van de gemiddelde essay-

beoordelingen van externe geschiedkundigen per conditie en van alle teams
tezamen. Leerlingen uit de task- en supportconditie hebben dezelfde gemid-
delde cijfers (6.20), terwijl de leerlingen uit de metaconditie gemiddeld de
laagste beoordeling hebben gekregen (5.93). Uit een Anova variantieanalyse
kwam echter naar voren dat er geen significante verschillen bestaan tussen de
drie condities, voor wat betreft de beoordelingen van de deskundigen.
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Tabel 5-53 : Gemiddelde cijfers essaybeoor delingen exter ne deskundigen

Beoordelingen deskundigen | 155y congitie | supportconditie | metaconditie | totaal

M SD M SD M SD M SD

6.20 | 1.01 6.20 1.37| 540| 1.40|5.93]|1.30

55.3 Argumentatie-, evaluatie- en structuur beoor delingen
In de twee hieronder volgende tabellen staan gemiddelde per conditie en totaal

van de automatisch gecodeerde argumentatie-, evaluatie- en structuurmaten
voor de verschillende deel en eindproducten weergegeven. Het betreft de ma-
ten assignment-argumentatie, interview-argumentatie, essay-argumentatie,
planning-structuur, logboek-eval uatie en reflectie-evaluatie.

Tabel 5-54 : Gemiddelden en standaard deviaties beoor delingsmaten inhoudelijke
producten

Inhoudelijke assignment interview lessay
producten argumentatie largumentatie argumentatie
M 30.82] 24.69 39.73
totaal
SD 6.66| 7.16| 9.25
. M 32.08| 29.16 39.33
task conditie
SD 5.53 5.18 6.75
. M 28.38 22.98 34.97
upport conditie
SD 7.59 2.81] 9.54|
M 31.99 21.94 4490

meta conditie

SD 6.44 9.69| 8.89
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Tabel 5-55 : Gemiddelden en standaard deviaties beoordelingsmaten proces-
producten

[eees planning Struc_Iogbook evaluatie [reflectie evaluatie
producten tuur
M 7.47 3.42 16.03|
totaal
SD 3.54 5.06| 6.05]
task M 6.60) 7.04 15.69
conditie SD 3.04 6.57 4.74
. 6.60 0.00| 13.41]
support conditie
SD 1.80 0.00] 7.80]
. M 9.20 3.22 18.97]
meta conditie
SD 4.69 3.26| 3.88

Zoas verwacht bevat vooral het essay veel argumentatie. Daarnaast komt uit
de tabel naar voren dat de leerlingen uit de metaconditie de meest argumenta-
tieve essays hebben geschreven en dat de essays van de leerlingen uit de sup-
portconditie veel minder argumentatief van aard waren.

Eveneens naar verwachting, zijn voornamelijk de reflectieversiagen evaluatief
van aard. Uitgesplitst over de condities blijkt dat de leerlingen uit de metacon-
ditie de meest gestructureerde planningen en de meest evaluatieve reflectiever-
slagen hebben geschreven. De leerlingen uit de taskconditie hebben de meest
evaluatieve logboeken geschreven. Met behulp van Anova variantieanalyses
en Bonferroni Multiple Comparisons toetsen, kwam naar voren dat de maten
van argumentatie in de interviews en de essays (en niet van de opdrachten)
significant per conditie verschillen.

Tabel 5-56 : Anova variantieanalyse en Bonferroni Multiple Comparisons toets
argumentatiematen in interview en essay over de condities

Sum of Mean
Squares df Square F Sig.
interview Between Groups 456.665 2 228.333 | 5.331 .009
argumentatie  within Groups 1798.983 42 42.833
Total 2255.648 44
essay Between Groups 742.437 2 371.218 | 5.166 .010
argumentatie  Within Groups 3018.299 42 71.864
Total 3760.735 44
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Mean
Dependent (0] ) Difference
Variable condition condition (1-J) Std. Error Sig.
interview task support 6.1806* 2.3898 .040
argumentatie meta 7.2154* 2.3898 .013
support task -6.1806* 2.3898 .040
meta 1.0348 2.3898 | 1.000
meta task -7.2154* 2.3898 .013
support -1.0348 2.3898 | 1.000
essay task support 4.3535 3.0955 .501
argumentatie meta -5.5711 3.0955 .237
support task -4.3535 3.0955 .501
meta -9.9246* 3.0955 .008
meta task 55711 3.0955 237
support 9.9246* 3.0955 .008

*. The mean difference is significant at the .05 level.

Tabd 5-56 geeft aan dat de |eerlingen uit de taskconditie de interviews hebben
uitgewerkt met meer argumenten dan de overige leerlingen. Bovendien blijkt
dat de leerlingen uit de metaconditie een essay hebben geschreven met veel
meer argumentatie dan de leerlingen uit de support-conditie. De essays uit de
taskconditie verschillen niet met de essays uit de andere twee condities. Op-
merkelijk, aangezien de leerlingen uit deze conditie niet met cognitieve tools,
zoals het argumentati ediagram, ondersteund werden.

Daarnaast kwam naar voren dat de mate van evaluatieve uitspraken in het log-
boek en de reflectie ook per conditie verschillen. Tabel 5-57 laat de resultaten
van de variantieanalyses en de Bonferroni toetsen zien.

Tabel 5-57 : Anova variantieanalyse en Bonferroni Multiple Comparisons toets
op evaluatiematen van logboek en reflectie over de condities

Sum of
Squares df Mean Square F Sig.
Logboek  Between Groups 372.313 2 186.156 | 10.382 .000
evaluatie  within Groups 753.082 | 42 17.931
Total 1125.395 | 44
Reflectie  Between Groups 234.666 2 117.333 | 3.579 .037
evaluatie  within Groups 1377.060 | 42 32.787
Total 1611.726 44
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Mean
Dependent  (I) J) Difference
Variable condition condition (1-J) Std. Error Sig.
Logboek task support 7.0371* 1.5462 .000
evaluatie meta 3.8204 1.5462 .053
support task -7.0371* 1.5462 .000
meta -3.2166 1.5462 131
meta task -3.8204 1.5462 .053
support 3.2166 1.5462 131
Reflectie task support 2.2835 2.0908 .843
evaluatie meta -3.2804 2.0908 .372
support task -2.2835 2.0908 .843
meta -5.5639* 2.0908 .033
meta task 3.2804 2.0908 372
support 5.5639* 2.0908 .033

*. The mean difference is significant at the .05 level.

De leerlingen uit de taskconditie hebben een veel evaluatiever logboek ge-
schreven dan de leerlingen uit de supportconditie. De logboeken van de leer-
lingen uit de metaconditie verschillen niet van de leerlingen uit de andere twee
condities. Ook dit is opvallend, aangezien de leerlingen uit de metaconditie de
enige leerlingen waren die de uitgebreide metacognitieve tools (en dus het uit-
gebreide logbook) konden gebruiken. Wel blijkt dat de leerlingen uit de meta-
conditie een veel evaluatiever reflectieverslag hebben geschreven dan de leer-
lingen uit de supportconditie. Ook hierbij geldt dat de leerlingen uit de meta-
conditie de uitgebreide metacognitieve tools tot hun beschikking. De reflectie-
verslagen van de leerlingen uit de metaconditie zijn wel evaluatiever dan die
uit de task conditie maar niet significant.

Zods in het Methode deel a is aangegeven, werd geen samenhang gevonden
tussen de docentenbeoordelingen van het projectwerk en de overige beoor-
delingen. Bovendien zijn de producten uit iedere conditie door een andere do-
cent beoordeeld. Dit maakt de beoordelingen van de docenten tussen de condi-
ties moeilijker te vergelijken. Mogelijk heeft de ene docent een ander accent
heeft gelegd in de beoordeling dan de andere. Het verschil tussen de condities
kan door een dergelijk accentverschil in de beoordeling ontstaan zijn.
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5.6 Productkwaliteit in relatietot toolgebruik en explicitering

5.6.1 Productkwaliteit en toolgebruik
In dit gedeelte wordt beschreven op welke manier het toolgebruik samenhangt

met de productkwaliteit. Het toolgebruik is in paragraaf 5.2 beschreven. Tool-
gebruik was hierbij op twee manieren gemeten is; hoe vaak en hoe intensief
een tool gebruikt is. Daarnaast werd duidelijk dat de publisher niet door de
leerlingen was gebruikt. Deze tool is dan ook niet in onderstaande analyse be-
trokken. Omdat de beoordelingen van de docenten niet duidelijk samenhingen
met de overige beoordelingen en deze beoordelingen bovendien per conditie
door andere docenten zijn gegeven, is ervoor gekozen deze beoordelingen niet
te betrekken bij de analyse van de samenhang tussen de productkwaliteit ener-
Zijds en het toolgebruik en de explicitering anderzijds. Alleen de beoordelin-
gen door de deskundigen en de beoordelingsmaten worden in deze analyse
meegenomen.

In Tabel 5-58 staan de correl atiecoéfficiénten weergegeven die de samenhang
tussen de productkwaliteit en het toolgebruik representeren. De tabel laat zien
dat het gebruik van een tool niet direct leidt tot een betere productkwaliteit. De
deskundigen hebben op de inhoud van de essays gelet. Echter hun beoordelin-
gen hangen niet positief samen met meer gebruik van de cognitieve tools, zo-
als verwacht, maar met het gebruik van de metacognitieve tool ‘logbook'.

De beoordelingsmaten argumentatie, evaluatie en structuur hangen met som-
mige tools juist wel samen zoals verwacht. Het gebruik van het diagram hangt
positief samen met de mate van argumentatie van het essay. Het gebruik van
de planner hangt positief samen met de structuur van de planning en tenslotte
hangt het gebruik van het logbook positief samen met de mate van evaluatieve
uitspraken in het logboek. Echter tussen het gebruik van de reflector en de ma-
te van evaluatieve uitspraken in het reflectieverdag is geen positieve samen-
hang gevonden.
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Tabel 5-58 : Correlatiecoéfficiénten productkwaliteit en toolgebruik

Toolgebruik

Product kwaliteit o -
ssign- Database 0" Diagram |Selector|[Planner |Logbook |Reflector

ment writer
g;’orde“"g deskundi- -230|  -200| -254| .234| .008| -132| .313% -572*
Assignment argument -.045 -.079 .259 .228 -.292 214 .058 .101
Interview argument -.077 .552* .047 -.505* -.325* .059 .235 -.334*
Essay -207|  -.229 287| .392¢| -315¢| .249| -174 022
Argument
Planner structuur .308* .394* A423* .203| -.358* .300* -.441* -.170
Logboek evaluatie -.116 -.352*% -059| -.330* -.305% -.196 .295* .041
Reflectie evaluatie .037 -.310* -.059 .459* -.071 .769* .243 .079

* significant: p < .05

Naast hoe vaak een toal is gebruikt, isin 5.2 ook gekeken naar hoe intensief
een tool is gebruikt. In Tabel 5-59 staat weergegeven hoe intensiviteit van het
toolgebruik samenhangt met de productkwaliteit.

Tabel 5-59 : Correlatiecoéfficiénten productkwaliteit en intensiviteit toolgebruik

Product kwaliteit Intensiviteit toolgebruik
Co-writer Diagram Selector Planner Logbook |Reflector

Beoordeling deskundigen -.173 444* .439*% .332 .706* -.349*
Assignment argument .058 .349 -.004 .270 -.018 .365*
Interview argument .071 -.466* -.348 .277 .075 -.366*
Essay Argument .209 .485* -.307 .240 -.049 .373*
Planner structuur .388* .032 -.366* =212 -.310* -.081
Logboek evaluatie .145 254 -.429* .326 .508* .078
Reflectie evaluatie -.051 .495* .046 .735* 142 .251

* significant: p <.05

Het is opvalend dat nu de beoordeling van de deskundigen wel samenhangt
met het gebruik van de twee cognitieve tools diagram en selector. Hoe inten-
siever de leerlingen het diagram of de selector hebben gebruikt, hoe beter hun
essay is geworden. De samenhang tussen het gebruik van de planner en de
structuur van de planner, is in onderstaande tabel verdwenen. Er bestaat geen
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significante samenhang tussen de structuur van de planning en de intensiviteit
van het plannergebruik.

Verder bestaat ook hier geen structurele positieve samenhang tussen de inten-
siviteit van het reflectorgebruik en de mate van evaluatieve uitspraken in het
reflectieverdag. Tendotte is de samenhang die gevonden is tussen het gebruik
van het logbook en de mate van evaluatieve uitspraken in het logboek ook te-
rug gevonden in de samenhang tussen de intensiviteit van het logbookgebruik
en de mate van evaluatieve uitspraken in het logboek

Uit bovenstaande kan geconcludeerd worden dat alleen het gebruik van het
diagram en het logbook duidelijke en inhoudelijke invlioed hebben gehad op de
kwaliteit van de producten. Hoe vaak en intensief een leerling het diagram
heeft gebruikt heeft invioed gehad op de mate van argumentatie van het essay
(en de beoordeling van de externe deskundigen). Hoe vaak en intensief een
leerling het logbook heeft gebruikt heeft invioed op de kwaliteit van het log-
boek en het essay.

5.6.2 Productkwaliteit en explicitering
In deze paragraaf wordt de productkwaliteit van de leerlingen vergeleken met

de mate van explicitering. Hierbij wordt weer een onderscheid gemaakt tussen
de algemene en de drie specifieke vormen van explicitering.

In Tabel 5-60 staan de correl atiecoéfficiénten tussen de productkwaliteit en de
algemene explicitering (topics) weergegeven. De mate waarover een bepaald
gespreksonderwerp gesproken wordt, hangt amper samen met de kwaliteit van
het uiteindelijk product, zoals gemeten in de beoordelingen van de deskundi-
gen. Wel blijkt de mate waarin over de tijdsplanning gesproken wordt negatief
samen te hangen met de uiteindelijke essaybeoordeling. Verder blijkt dat de
mate van evaluatie in het logboek samenhangt met bijna ale gespreksonder-
werpen. Dit betekent dat hoe meer metacognitieve, cognitieve en off-task on-
derwerpen aan bod komen, hoe evaluatiever het logboek is geschreven. Ver-
volgens is gekeken naar de samenhang tussen de productkwaliteit en de speci-
fieke explicitering.
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Tabel 5-60 : Correlatiecoéfficiénten productkwaliteit en algemene explicitering

Algemene explicitering

Product kwaliteit

E | & | 3 2 £ | 2 g

= o ) @ 5 3] = T I=

[} 9 T = = X c o ‘S <

£ S = = S ) o e 1<) 5

= o %) 0 [ & o = @ 9
Beoordeling deskundigen|-.586** |-.161 |[-.051 |.011 |-.139 |-.118 |-.102 |-.153 |.096 |-.235
Assignment argument .095 -221 |-.326* |-.222 |-.217 |.077 |-.238 |-.352* |-.186 |-.123
Interview argument -.241 -.072 |.267 .219 .036 |[-.170 |.283 [-.262 |.167 .011
Essay argument .007 -102 |[-255 |-.104 |-.181 |.119 |-.134 |-261 |.072 |-.100
Planner structuur -.257 -235 |[-.024 |-.257 |-.140 |[-.223 |.022 -.279 |[-.311* |-.304*
Logboek evaluatie .092 482** | 385* | 718* |.357* |[.506** |.301* |.280 |.619** |.408**
Reflectie evaluatie .003 197 231 .185 112 .289 .288 .023 .310* |.237

Tabd 5-61 laat de samenhang zien tussen het aantal toolgerelateerde concep-
ten die worden gebruikt in de chat en de productkwaliteit. Het gebruik van
toolgerelateerde concepten hangt weinig samen met de beoordelingen van de
deskundigen: verschillende malen sechts negatief. Hoe meer leerlingen be-
paalde gerelateerde concepten gebruikten, hoe slechter de beoordeling is ge-
weest.

Tabel 5-61 : Correlatiecoéfficiénten productkwaliteit en ger elateer de concepten

Gerelateerde concepten
Product kwaliteit .

;Sesrll?n_ database |co-writer|diagram |selector|planner [logbook |reflector
Beoordeling deskundigen 151 111 -.324*| -.343* .102| -.337* -.079| -.335*
Assignment argument .064 -.367* -.315* -.254 -.133 .095 -.164 .200
Interview argument .273 ES5 e .198 .315* .052 -.198 -.169 -.362*
Essay-argument -.089 -.137 .082 -.179 -.128 .126 .354* .336*
Planner structuur .718** .086 -.055 -.243 -.128 .094 .087 .166
Logboek evaluatie -.091 .569** 492 .084| .454*+| -056 .288 -.126
Reflectie evaluatie .338* .357* 446** 129 135 -.123 .319% .252




144 PROJECTONDERWIJS IN ICT-LEEROMGEVING IN DE 2E FASE VO

Daarnaast is de samenhang tussen het gebruik van de gerelateerde concepten
en de beoordelingsmaten niet duidelijk. Er zijn verschillende significante posi-
tieve samenhangen gevonden, echter niet tussen de tools en de productbeoor-
delingen men zou verwachten (zie de donker-omlijnde cellen in de tabel). Over
het gehedl genomen is het beeld onduidelijk.

Vervolgens is gekeken naar de samenhang tussen het gebruik van de toolcon-
cepten en de productkwaliteit. Tabel 5-62 laat een overzicht van de gevonden
correlaties zien. Opvallend is dat er minder significante correl atiecoéfficiénten
te vinden dan in de vorige tabel. De productkwaliteit hangt dus minder samen
met het gebruik van de toolconcepten. De beoordelingen van de deskundigen
hangen negatief samen met het gebruik van de toolconcepten uit het diagram,
maar hangen positief samen met het gebruik van de toolconcepten uit het log-
book. De beoordelingsmaten hangen tenslotte soms positief, soms negatief
(vooral het gebruik van de planner heeft een negatief effect op de beoorde-
lingsmaten) en soms niet samen met het gebruik van de toolconcepten. Er is
geen structurele samenhang te ontdekken.

Tabel 5-62 : Correlatiecoéfficiénten productkwaliteit en toolconcepten

Tool concepten
Product kwaliteit

assign-ment|database|co-writer ||diagram |selector|planner |logbook |reflector
Beoordeling deskundigen -.088 . 172 -.323* 019 -.244 .321* 142
Assignment argument -.208 . -.198 -.250 -.061 -.331* -.065 .221
Interview argument .014 . .202 -.108 .026| -.343*| .423** -.090
Essay argument -.336* . .218] .132] .154) -.346* .039 .334
Planner structuur -.525** . -.073 .057| -.366*] -.439** .104 .245
Logboek evaluatie .576** . .360* .038| .671** .218 272, .120
Reflectie evaluatie -.023 . .349* .196 102 -.207 .133| -.052

Tenslotte kan uit Tabel 5-63 afgelezen worden op welke manier het gebruik
van de toolnamen samenhangt met de productkwaliteit. Ten eerste valt op dat
het gebruik van het logbook positief samenhangt met de mate van evaluatieve
uitspraken in het logboek. Maar verder is ook hier is geen duidelijke of structu-
rele samenhang te vinden. Het is opmerkelijk dat het gebruik van de reflector
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een negatief effect heeft op de beoordelingen van de deskundigen en op de
argumentatie bij de deelvragen en het essay.

Tabel 5-63: Correlatiecoéfficiénten productkwaliteit en toolnamen

Toolnamen
Product kwaliteit

assignment|database |co-writer|diagram |selector|planner |logbook reflector
Beoordeling deskundigen .071 241 .086 -.212 -.132|| .479** .330%| -.354*
Assignment argument -.098 -.100| -.548** -.038| -.474* 231 123| -.606**
Interview argument -.025 .217 AT -.599** .087 -.005 .200 .268
Essay-argument -.175 -111 -.304* .038 -.240 -.010 .061| -.578**
Planner structuur -.105 -.146 114 -.338* .060) .136] -.081 -.061
Logboek evaluatie .237 .799** .352* -.173 -.168 .072) .772* -.049
Reflectie evaluatie .405** -.154 432% .043 .055|( .383** -.056 .030

5.6.3 Toolgebruik, explicitering en productkwaliteit

Nu het toolgebruik, de explicitering en de productkwaliteit zijn onderzocht
wordt nagegaan hoe deze drie variabelen in een ‘causaal’ model samenhangen.
Voor de meting van iedere variabelen zijn veel verschillende indicatoren ge-
bruikt. Om de samenhang tussen de verschillende indicatoren te berekenen is
gebruik gemaakt van Amos-programma (Arbuckle, 2003). Dit programma
biedt een algemene benadering voor data-analyses zoals structural equation
modeling, covariantie analyse, en causaal moddleren. Met behulp van het
Amos-programma worden de relaties tussen de indicatoren visueel in een gra-
fisch model weergegeven. In de geteste modellen wordt steeds van het volgen-
de causaal model uitgegaan (zie Figuur 5-6):

Toolgebruik Explicitering | p  Product
kwaliteit

A

A 4

Figuur 5-6 : Model toolgebruik, explicitering en productkwaliteit
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In de modellen staan de gestandaardiseerde partiéle correl atiecoéfficiénten (?),
naast de pijlen, en de proporties verklaarde variantie (R?), naast de afhankelij-
ke variabelen, weergegeven. De pijlen van niet significante partiéle correlatie-
coéfficiénten zijn gestippeld (p>.05).

Uit de voorgaande paragrafen kwam naar voren dat het gebruik diagram en het
logbook direct invioed hebben op de productkwaliteit. Daarnaast kwam naar
voren dat de specifieke explicitering ook samenhangt met de productkwaliteit
maar dat deze correlaties niet structureel duidelijk zijn. In het onderstaande zal
per (meta)cognitief tool geanalyseerd worden of deze tools de leerlingen on-
dersteuning bieden bij het maken van de verschillende opdrachten en of deze
ondersteuning plaatsvindt via de communicatie. Hierbij wordt het gebruik van
de publisher en de effecten van dit gebruik niet in de analyse betrokken, omdat
deze tool praktisch niet gebruikt is.

56.31 Diagram
Het model in Figuur 5-7 laat

Zien in  hoeverre  de
intensiviteit en de frequentie
van het diagramgebruik
invioed hebben op de
productkwaliteit van het
essay via de specifieke
explicitering. De frequentie
van het toolgebruik blijkt
geen invioed te hebben op
de mate van specifieke
explicitering of op de
kwaliteit van het geschreven
essay. De intensiviteit van
het toolgebruik blijkt echter
wel van invloed op de
explicitering en de product-
kwaliteit. Het gaat er niet
om hoe vaak leerlingen een
tool gebruiken, maar hoe
intensief. De intensiviteit
van het diagramgebruik
hangt alleen significant posi-  Figuur 5-7 : Model diagramgebruik, speci-
tief samen met het gebruik fiekeexplicitering en beoordeling essay

.94
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van de toolnaam. Er is geen samenhang gevonden tussen de intensiviteit van
het diagramgebruik en de gerelateerde- of toolconcepten. Verder laat het mo-
del zien dat het gebruik van de toolnaam en de tool concepten significant nega-
tief samenhangen met de beoordeling van het essay. Dus hoe meer leerlingen
praten over het diagram, hoe slechter zij het essay hebben gemaakt. Tendotte
kan uit het model worden afgelezen dat er een directe positieve samenhang
bestaat tussen de intensiviteit van het diagramgebruik en de beoordeling van
het essay. Dus hoe intensiever de tool gebruikt is, hoe beter het essay gemaakt
is.

Uit het model kan geconcludeerd worden dat het diagram een productivity tool
is. Leerlingen schrijven betere (argumentatievere) essays als zij het diagram
intensief gebruiken tijdens het samenwerken. Echter laat het model ook zien
dat deze ondersteuning niet via de explicitering verloopt. Het iswel zo dat, hoe
intensiever leerlingen het diagram gebruiken, hoe meer de leerlingen de tool-
naam van het diagram ge-
bruiken. Echter deze explici- 73
tering heeft geen positief ef-
fect op de productkwaliteit,
zelfs een Signiﬁcant negatief FREQUENTIE SELECTOR
effect. De ondersteuning die
de tool de leerlingen biedt,
verloopt dus niet via de
communicatie.

TENSITEIT SELECTOR

5.6.32 Sdector
Uit de correlatietabellen in de

voorgaande  hoofdstukken,
kwam naar voren dat het ge-
bruik van de selector duide-
lijk positief samenhing met
het gebruik van de toolnaam.
Echter het gebruiken van de
specifieke explicitering hing
niet samen met de kwaliteit
van het essay. De intensivi-
teit van het gebruik van deze  Figuur 5-8 : Model selectorgebruik, specifie-
tool hing wel samen met de  keexplicitering en beoor deling essay
kwaliteit van het essay.

SELE_RC
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In Figuur 5-8 staat het model van samenhang tussen toolgebruik, explicitering
en productkwaliteit weergegeven. Ook dit model laat zien dat de selector de
leerlingen geen ondersteuning biedt via de explicitering, maar dat de tool di-
rect invloed heeft op de productkwaliteit. Enerzijds leidt de frequentie van het
gebruik tot een slechtere productkwaliteit en de intensiviteit van het gebruik
tot een betere productkwaliteit.

Geconcludeerd zou kunnen worden dat het gebruik van de selector-tool leidt
tot een betere kwaliteit van het essay as de tool enkele malen intensief ge-
bruikt wordt. Op deze manier is de selector een productivitytool. Echter het
vaak en niet intensief gebruiken van deze tool werkt averechts en leidt alleen
tot extra belasting.

56.33 Planner o2

Eerder werd gevonden dat als

de planner vaker gebruikt
werd, de structuur van de
planning beter werd. Maar
ook dat de intensiviteit van
het plannergebruik geen ef-
fect had op de structuur van
de planning. De intensiviteit
van het plannergebruik had
wel invioed op de explicite-
ring. Leerlingen gingen min-
der toolconcepten en gerela
teerde concepten en meer
toolnamen gebruiken hun
chat met de medeleerlingen,
als zj intensiever gebruik
maakten van de planner. Ten-
slotte bleek alleen het gebruik
van toolconcepten negatief

INTENSITEIT PLANNER

PLAN_RC

PLAN_CC

Structuur plan

,82

samen te hangen met de pro-
ductkwaliteit.

In Figuur 5-9 is het modd ge-
toetst of het gebruik van de
planner via explicitering in-

Figuur 5-9 Model plannergebruik, explicite-
ring en structuur van de planning
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vlioed heeft op de kwaliteit van de gemaakte planning dan wel of het gebruik
van deze tool direct effect heeft op deze productkwaliteit. Gecorrigeerd voor
elkaars invloed, blijkt de onderlinge relatie tussen deze variabelen een ander
beeld te tonen.

De fregquentie van het plannergebruik heeft gecorrigeerd voor de andere facto-
ren geen invloed op de productkwaliteit en de intensiviteit van het plannerge-
bruik heeft een negatief effect op de kwaliteit van de planning. Dus hoe inten-
siever de planner gebruikt wordt, hoe dechter de structuur van de planning zal
worden. De invloed van de intensiviteit van het plannergebruik op de specifie-
ke explicitering is in dit model hetzelfde als wat de correlatietabellen aanga-
ven. Hoe intensiever de planner wordt gebruikt, hoe meer leerlingen de tool-
naam planner gebruiken en hoe minder de leerlingen de tool- of gerelateerde
concepten gebruiken. De toolnaam en de gerelateerde concepten hebben ver-
volgens een positief effect op de structuur van de planning, het gebruik van de
toolconcepten heeft een negatief effect. Als naar het model gekeken wordt, kan
daar niet direct uit afgeleid
worden dat de planner een 02
productivity tool is. Leerlin-
gen lijken minder gestructu-
reerde planningen te maken
als zij deze tool intensiever
gebruiken. Gesuggereerd
kan worden dat deze tool de
leerlingen extra belasting
bezorgd. Ook via het ge-
bruik van de toolconcepten
wordt een negatief effect
gevonden op de product-
kwaliteit. Hoe vaker leerlin-
gen de planner gebruiken,
hoe minder toolconcepten
gebruikt worden in hun
overleg en hoe slechter de
structurele kwaliteit van de
planningis.

Echter via het gebruik van
de toolnaam is wel een posi-

tief effect op productkwali-  igyyr 510 Model plannergebruik, specifie-
teit gevonden. Hoe vaker e explicitering en beoordeling essay

INTENSITEIT PLANNER
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leerlingen de planner gebruiken, hoe meer deze leerlingen de toolnaam “plan-
ner” in de communicatie gebruiken, en hoe beter de kwaliteit van de planning
wordt.

Waarschijnlijk ligt het probleem bij het vaststellen of de planner een producti-
vity tool is, bij het feit dat er twee soorten planners zijn gebruikt, die ieder een
andere invlioed hebben op de prestaties van de leerlingen.

Naast de invloed van het gebruik van de planner en de explicitering op de pro-
ductkwaliteit van de planning, is ook gekeken welke invlioed deze variabelen
hebben op de kwaliteit van het essay. Figuur 5-10 laat zien dat hoe vaker de
planningstool gebruikt wordt, hoe slechter het essay gemaakt is. Echter de in-
tensiviteit van het plannergebruik heeft via de toolnaam, een positief effect op
de kwaliteit van het essay. Dus ook hij de beoordeling van het essay is het niet
duidelijk of de planner een productivity tool is. Enerzijds leidt het vaker ge-
bruiken van deze tool tot een slechtere kwaliteit van het essay, anderzijds leidt
het intensiever gebruiken van de planner, via de explicitering, tot een kwalita-
tief beter essay.

56.34 Logbook 62
Uit de correlatietabellen

kwam naar voren dat de
intensiviteit en frequentie FREQUENTIE LOGBOOK
van het logbookgebruik
positief samenhangen met
de kwaliteit van het log-
boek. Ook kwam naar vo-
ren dat voornamelijk de
intensiviteit van het log-
bookgebruik invioed had
op de explicitering. Leer-
lingen gingen meer toolge-
bonden explicitering en
minder niet-toolgebonden
explicitering gebruiken in
de communicatie met de
medeleerlingen. Tendlotte
kwam uit de tabellen naar
voren dat alleen het gebruik

van dg toolnaam posi_tigf Figuur 5-11 : Model logbookgebruik, speci-
samenhing met de kwaliteit  fieke expliciterina en evaluatie loaboek
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van het logboek.
Getoetst als causaal model laten de relaties een genuanceerd beeld zien in Fi-
guur 5-11. Alleen de frequentie van het logbookgebruik heeft een positief ef-
fect op de evaluatieve kwaliteit van het logboek. De intensiviteit van het log-
bookgebruik heeft alleen een positief effect op de toolgebonden explicitering.
Door intensiever met de tool om te gaan, gaan leerlingen meer de toolnaam en
de toolconcepten in hun communicatie gebruiken. Het gebruik van de tool-
naam en de gerel ateerde concepten hebben vervolgens een positief effect op de
kwaliteit van het logboek.Het bovenstaande model laat zien dat de ondersteu-
ning van het logbook gedeeltelijk direct plaatsvindt; hoe vaker de tool gebruikt
is, hoe beter de kwaliteit van het logboek is. Gededltelijk vindt de ondersteu-
ning echter ook via de communicatie plaats. Hoe intensiever leerlingen de tool
gebruiken, hoe meer leerlingen de toolnaam gebruiken in de communicatie
met de medeleerlingen en
hoe beter de kwaliteit van 62
het logboek werd.

Naast de invioed van het
toolgebruik en de explicite-
ring op de kwaliteit van het
logboek, is ook gekeken -28
welke invioed het toolge-
bruik en de explicitering
hebben op de kwaliteit van
het essay, zoals beoordeeld
door externe deskundigen.
Figuur 5-12 toont aan dat de
intensiviteit van het log-
bookgebruik direct een posi-
tief effect heeft op de kwali-
teit van het essay en dat de
frequentie van het logbook-
gebruik een negatief effect
heeft op de kwaliteitvanhet [ fw

essgy. Deze invioeden zijn Figuur 5-12 : Model logbookgebruik, speci-

nu dl{S omgedraaid. Ook het  fiere explicitering en beoordeling essay door
gebruik van de toolnaam  geskundigen

heeft nu een negatief effect
op de kwaliteit van het essay.
Voor de kwaliteit van het essay was het dus bevorderlijk dat de leerlingen het
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logbook enkele keren heel intensief gebruikten, in plaats van vele keren en niet
intensief. Door het directe positieve én negatieve effect van het toolgebruik op
de kwaliteit van het logboek en essay is het moeilijk te concluderen of het log-
book een productivity tool is.

56.35 Réflector
Uit de correlatietabellen in de voorafgaande paragraaf kwam naar voren dat

het gebruik van de reflector positief samenhing met de specifieke explici-
tering. Echter deze explicitering hing niet samen met de kwaliteit van het re-
flectieverdlag. Het gebruik van de reflector hing tenslotte ook niet direct met
de kwaliteit van het reflectieverslag samen. Het model in Figuur 5-13 laat een
ander beeld zien. De duiddlijke positieve samenhang tussen het toolgebruik en
de specifieke explicitering is bijna verdwenen. Alleen de frequentie van het
reflectorgebruik heeft een positief effect op het gebruik van de toolnaam. Dit
model laat bovendien zien dat
de intensiviteit van het re-
flectorgebruik een pogitief
effect heeft op de kwadliteit
van het reflectieverdag.

Uit dit model kan gecon-
cludeerd worden dat de re-
flector een productivity tool
is, door intensiever gebruik te
maken van de tool, schrijven
de leerlingen evaluatieveer
reflectieverslagen. Echter de
ondersteuning van deze tool
verloopt niet via de com-
municatie. De explicitering

77
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hangt in geen geval samen {
met de kwaliteit van het pro- 19
duct.

Naast de invioed van het re-
flectorgebruik op de kwaliteit
van het reflectieverslag is ook
gekeken welke invioed het

gebruik heeft op de kwaliteit Figuur 5-13 : Model reflectorgebruik, speci-

van het essy. Figuur 514 fieke explicitering en evaluatie reflectiever-
geeft aan dat de reflector de g5
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leerlingen niet ondersteunt bij het maken van het essay. De frequentie van het
reflectorgebruik heeft een directe negatieve invlioed op de kwaliteit van het
essay. Ook is er geen duidelijk positief effect van het toolgebruik, via de expli-
citering, op de kwaliteit van het essay. De reflector ondersteunt de leerlingen
dus alleen bij het schrijven van een reflectieverdag. Bij het schrijven van een
essay, zorgt het gebruik van een reflector slechts voor extra belasting.

5.6.4 Concluse

In de voorafgaande paragraaf is steeds naar de correlaties tussen de drie varia-
belen toolgebruik, explicitering en productkwaliteit gekeken. Daaruit kwam
naar voren dat alleen het logbook en het diagram als productivity tools be-
stempeld konden worden. In dit gedeelte is gekeken naar de sasmenhang tussen
de drie variabelen in én model. Hierdoor kwam een ander beeld naar voren.
Het diagram kwam in dit
model ook als productivity
tool naar voren. Nu werd ech-
ter duiddijk dat de onder-
steuning van deze tool niet || TEUETEREETR L DPENSTET REFECTOR
via de explicitering plaats- R o
vindt. De explicitering had
zelfs een negatief effect op de
productkwaliteit.

De selector bleek ook een
productivity tool te zijn, as
het enkele keren intensief
gebruikt werd. De ondersteu-
ning van deze tool vond ook
niet plaats via de explicite-
ring, maar direct door het ge-
bruik van de tool. Het log-
book kwam in dit model ook
als productivity tool naar vo-
ren, als gekeken werd naar de
kwaliteit van het logboek. De
tool bood de leerlingen hier Figuur 5-14 :Model reflectorgebruik, speci-
direct en via de toolnaam on-  fieke explicitering en beoordeling essay door
dersteuning. Echter als geke-  deskundigen

ken werd naar de kwaliteit van
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het essay, was het niet duidelijk of de tool de leerlingen ondersteuning bood of
juist de leerlingen belastte. Ook bij de planner was het onduidelijk of deze tool
de leerlingen ondersteuning bood of juist de leerlingen belastte. Uit het model
was zowel een negatieve als positieve invloed van het plannergebruik op de
productkwaliteit af te lezen.

Tenglotte lieten de modellen bij de reflector duidelijk zien dat deze tool een
productivity tool is bij het schrijven van een reflectieverslag. Deze ondersteu-
ning wordt daarbij niet via de explicitering geboden, maar direct door het ge-
bruik van de tool. Echter de tool is bij het schrijven van een essay geen pro-
ductivity tool, maar juist een extra belasting.

Uit de analyse met behulp van de Amos-berekeningen kwam naar voren dat
voornamelijk het diagram, de selector en de reflector ondersteunende tools
zijn. Deze tools bieden de leerlingen duidelijk steun, welke echter niet aange-
toond kon worden via de explicitering te verlopen. De ondersteuning wordt
klaarblijkelijk op een andere manier geboden, mogelijk inhoudelijk en door
vermindering van de taakbelasting.
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5.7 Communicatieve codrdinatie: dialoogstructuur

5.7.1 Verddingvan communicatievefuncties

In Tabel 5-64 staat de gemiddelde percentuele verdeling van communicatieve
functie van dialooghandelingen in de chatdiadlogen® over de verschillende
condities en in het totaal weergegeven. Wanneer wij naar de totaalverdeling
van de communicatieve functies kijken, blijkt dat de dialoog voor het grootste
deel (40%) uit informatieve uitspraken bestaat. Ongeveer een kwart van de
chatdiscussie bestaat uit responsieven (25%) en bijna een vijfde bestaat uit €li-
citatieven (19%). Het lijkt alsof er meer ‘antwoorden’ worden gegeven dan dat
er vragen worden gesteld of voorstellen worden gedaan, maar dit komt omdat
er na een mededeling, voorstel of argument ook vaak een reactie of respons
wordt gegeven. Ruim een achtste deel van de chatdialoog bestaat uit argumen-
ten (12%), een percentage wat overeenkomt met in eerder onderzoek gevonden
percentages voor argumentatie (Erkens, Prangsma, Jaspers, & Kanselaar,
2002). Slechts een klein deel van de chatuitspraken bestaat uit imperatieven
(3%). Er wordt door de leerlingen blijkbaar relatief weinig in commandeerde
toon met elkaar gesproken.

In de tabel staan de verdelingen in communicatieve functie van dialooghande-
lingen ook per conditie aangegeven. Met behulp van Anova variantieanalyses
en Bonferroni Multiple Comparisions Tests is nagegaan in hoeverre de gevon-
den verschillen significant zijn. De laatste kolom geeft aan welke verschillen
tussen de condities significant zijn. Er zijn aleen significante verschillen tus-
sen de condities gevonden wat betreft de responsieven (metaconditie meer dan
in de taskconditie) en elicitatieven (task- en supportconditie alebei meer dan
in de metaconditie). In de metaconditie worden, in vergelijking met de andere
condities, de meeste responsieven gegeven (28%), aleen het verschil tussen de
meta- en de taskconditie (23%) is significant. Tevens wordt er in metaconditie
significant minder vragen gesteld en voorstellen gedaan (elicitatieven: 15%)
dan in de overige twee condities (20%).

2 7oals gebruikelijk zal de term dialoog gebruikt worden ook al gaat het hier om een
discussie met drie participanten.
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Tabel 5-64 : Verdeling van de communicatieve functiesin de chatdialogen over de

condities

Communicatieve | Totaal Task Support Meta Sign.
functie M SD M SD M SD M SD (5%)*

Argumentatives 12,39% | 2,07 | 12,68% | 1,44 11,96% | 2,92 | 12,53% | 1,58 -

Responsives 25,37% | 3,83 | 22,82% | 2,33 25,57% | 3,38 | 27,72% | 4,03 M>T

Informatives 40,26% | 5,04 | 40,70% | 4,83 38,89% | 6,16 | 41,18% | 3,90 -

Elicitatives 18,95% | 3,81 | 20,79% | 2,81 20,87% | 3,32 15,19% | 2,01 T>M S>M

Imperatives 3,16% | 0,76 3,08% | 0,98 2,87% | 0,66 3,53% | 0,40 -

Totale bijdragen 18886 7581 3347 7958

N 45 15 15 15

* One way Anova. Post-hoc Bonferroni. Verschil in Means (gemiddelde) is significant.

5.7.2 Verdding van dialooghandelingen per functie

In deze paragraaf wordt de verdeling van de dialooghandelingen besproken
tussen de verschillende condities. De dialooghandelingen zullen per communi-
catieve functie behandeld worden.

5721 Argumenten
Tabel 5-65 geeft een verdeling van de argumentatieve uitspraken per conditie

en in het totaal. Het merendeel van de argumenten die in de chatdiscussie
voorkomen zijn tegenwerpingen (ArgCnt, 28%) en elaboraties (ArgEla, 21%).

In de taakconditie worden relatief meer conclusies getrokken, (‘ argumentatives
conclusion’, Argccl), en tegenwerpingen gemaakt (‘argumentatives contra’,
ArgCnt). In de metaconditie wordt relatief significant meer redenen (ArgRsn)
gegeven dan in de andere twee condities.

Tabel 5-65: Relatieve verdeling van gemiddeld aantal argumenten in de dialoog

Condition
DialogueAct Total Task [ Support | Meta Sign.(5%)*
ArgCcl 16.02% 2.24% 1.73% 1.91% T>S
ArgCnt 28.29% 3.97% 3.17% 3.32% T>S T>M
ArgCon 9.24% 1.03% 1.40% 1.18% -
ArgDis 0.64% 0.04% 0.15% 0.09%
ArgEla 21.12% 2.35% 2.96% 2.80% -
ArgRsn 11.79% 1.27% 1.14% 1.83% M>T M>S
ArgThn 12.91% 1.42% 1.73% 1.76% -
Total 100.00%

?? One way Anova. Post-hoc Bonferroni. VVerschil in Means (gemiddelde) is significant.
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5722 Elicitatieven
Wat in Tabel 5-66 opvalt is dat in de metaconditie significant minder open

vragen (EliQstOpn) en minder verificatie vragen (EliQstVer) worden gesteld
dan in de andere twee condities. De metaconditie bevat ook significant minder
‘voorstellen tot handelen’ (EliPrpAct) dan de supportconditie. In de support-
conditie worden eveneens meer verificatie vragen (EliQstVer) gesteld dan in
de taskconditie. De taskconditie bevat de meeste open vragen (EliQstOpn).

Tabel 5-66: Relatieve verdeling van gemiddeld aantal vragen in de dialoog

Condition
DialogueAct Total Task [ Support | Meta Sign. (5%)*
EliPrpAct 16.44% 3.03% 3.70% 2.56% S>M
EliQstOpn 35.40% 8.06% 6.21% 4.79% T>S>M
EliQstSet 2.23% 0.50% 0.27% 0.35% -
EliQstVer 45.93% 8.60% 10.25% 7.06% S>T>M
Total 100.00%

* One way Anova. Post-hoc Bonferroni. Verschil in Means (gemiddelde) is significant.

Kijkend naar de totaalverdeling valt op dat bijna de helft van ale vragen
(46%) die er worden gesteld bestaan uit verificatie vragen (EliQstVer). Ruim
een derde dedl zijn open vragen (EliQstOpn) en op een klein percentage geslo-
ten vragen na (EliQstSet), zijn de overige dlicitatieven (16%) ‘voorstellen tot
handeling’ (EliPrpAct).

5723 Imperatieven
In Tabel 5-67 is bij de totaalverdeling van de twee typen imperatieven te zien

dat ruim zestig procent (62%) ‘ bevelen tot handeling’ (ImpAct) zijn en de rest
‘bevelen tot attentie/ aandacht’ (38%, ImpFoc). De onderlinge verschillen in
gemiddel den, tussen de condities, zijn niet significant.

Tabel 5-67: Relatieve verdeling gemiddeld aantal imperatieven in de dialoog

Condition
DialogueAct Total Task [ Support [ Meta Sign.(5%)*
ImpAct 61.88% 2.03% 1.94% 2.12% -
ImpFoc 38.12% 1.25% 1.05% 1.37%
Total 100.00%

* One way Anova. Post-hoc Bonferroni. Verschil in Means (gemiddelde) is significant.
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5724 Informatieven
Over het geheel valt op dat ruim driekwart (78%) van de informatieve uitspra-

ken statements (InfStm) zijn, louter op informatieoverdracht gerichte uitspra-
ken.

De taskconditie heeft het meeste aantal ‘ negatieve evaluatieve uitspraken’ (In-
fEvVINeg), en samen met de metaconditie het meest aantal ‘ neutrale evaluatieve
uitspraken’ (InfEvINeu). De supportconditie doet het minste aantal beoorde-
lende uitspraken (negatief of neutraal). De supportconditie heeft tevens de
meeste performatieven (InfPer), er wordt in deze conditie dus vaker beleefd-
heidsfrasen als ‘dank je wel’ en ‘ageblieft’ geuit (alleen significant naar de
taskconditie). In de supportconditie is het aantal aangekondigde handelingen
eveneens het hoogst (InfStmAct). De leerlingen houden elkaar goed op de
hoogte over hun (nog uit te voeren) werkzaamheden. Van alle condities wordt
er in de metaconditie het meest over sociale onderwerpen gesproken (InfStm-
Soc). Er worden echter in de supportconditie wel meer ‘onzinnige uitspraken’
gedaan dan in de metaconditie (InfStmNon). Die (meestal grappig bedoelde)
‘onzinnige uitspraken” komen in de metaconditie helemaal niet voor.

Tabel 5-68: Relatieve verdeling van het gemiddeld aantal informatieven in de
dialoog

Condition

DialogueAct Total Task [ Support | Meta Sign.(5%)*
InfEvINeg 2.02% 1.04% 0.24% 0.88% T>M>S
InfEvINeu 0.53% 0.26% 0.06% 0.24% T>S M>S
InfEvIPos 4.65% 1.89% 2.06% 1.87% -
InfPer 4.66% 1.58% 2.27% 2.09% S>T
InfStm 78.09% 33.53% 30.17% 31.56% -
InfStmAct 6.37% 2.30% 3.20% 2.69% S>T
InfStmNon 0.05% 0.01% 0.09% 0.00% S>M
InfStmSoc 3.62% 1.35% 0.51% 2.04% M>T>S
Total 100.00%

* One way Anova. Post-hoc Bonferroni. VVerschil in Means (gemiddelde) is significant.

5725 Responseven

De meeste responsieve uitspraken blijken bevestigingen (ResCfm) te zijn na
informatieoverdracht (58%), verder komen antwoorden (ResRplStm, 17%) en
bevestigingen op vragen (ResRpICfm, 11%) ook relatief vaak voor (Tabel
5-69). Responsief zijn verreweg de meeste uitingen bevestigend of accepte-
rend, positief georiénteerd, terwijl slechts 7% ontkennend of negatief van aard
is. In het algemeen kan gesteld worden dat de dialogen in de drietallen weder-
Zijds ondersteunend zijn.
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In de metaconditie geven de leerlingen elkaar significant meer ‘bevestigingen
bij informatieoverdracht’ (ResCfm) dan in de andere condities. De leerlingen
Zijn het vaker met elkaar eens dan in de andere twee condities. Dit is overigens
niet het geval bij het aantal bevestigingen op een vraag (ResRplCfm), deze is
het hoogst voor de supportconditie. In de metaconditie worden ook minder
antwoorden op vragen (ResRplStm) gegeven dan in de twee andere condities.
Dit is verklaarbaar, indien wij bedenken dat in deze conditie ook minder open
vragen werden gesteld (zie Tabel 5-66).

In de task- en de metaconditie zijn de leerlingen (na informatieoverdracht) het
vaker oneens (ResDen) met elkaar dan in de supportconditie. Het aantal ont-
kenningen na een vraag is in de supportconditie weer hoger dan in de meta-
conditie (ResRplDen). In de supportconditie geven de leerlingen elkaar na een
vraag ook de meeste ‘ bevestigingen van informatie’ (ResRplCfm).

Over het algemeen geven de leerlingen in de supportconditie vaker (bevesti-
gend of ontkennend) antwoord op een vraag, dan de leerlingen uit de andere
condities.

Tabel 5-69: Relatieve verdeling van gemiddeld aantal responsieven in de dialoog

Condition
DialogueAct Total Task [ Support [ Meta Sign.(5%)*
ResAcc 4.99% 1.20% 1.31% 1.27% -
ResCfm 58.36% 11.37% 13.92% 18.02% M>T M>S
ResDen 5.49% 1.56% 1.02% 1.36% T>S M>S
ResRplAcc 0.68% 0.15% 0.30% 0.14% -
ResRpICfm 11.28% 2.49% 3.76% 2.75% S>T S>M
ResRplDen 1.92% 0.49% 0.69% 0.39% S>M
ResRplPer 0.63% 0.13% 0.15% 0.19% -
ResRplStm 16.65% 4.85% 4.54% 3.37% T>M S>M
Total 100.00%

* One way Anova. Post-hoc Bonferroni. VVerschil in Means (gemiddelde) is significant.

5726 Concluse
De uitspraken in de chatdialogen tussen de leerlingen zijn voor het merendeel

informatief van aard, gevolgd door responsieve, reagerende, en dlicitatieve,
reactie oproepende, dialooghandelingen. Een achtste deel van de uitspraken is
argumenterend. Wat betreft de communicatieve functies zijn er weinig signifi-
cante verschillen te vinden tussen de condities. In de metaconditie worden, in
vergelijking met de taskconditie, meer responsieven gegeven. Tevens worden
er in metaconditie significant minder vragen gesteld dan in de overige twee
condities.

In de taskconditie worden meer conclusies getrokken, meer tegenwerpingen
gemaakt, meer ontkennend gereageerd, meer evaluatieve uitspraken gedaan en
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worden de meeste open vragen gesteld en antwoorden gegeven. Het lijkt er op
alsof in deze discussie meer gedebatteerd werd.

In de supportconditie worden meer voorstellen tot actie, aankondigingen tot
handelen gedaan, en meer verificatievragen gesteld. De supportconditie heeft
het minst aantal ‘ negatieve evaluatieve uitspraken’ en het minst aantal ‘ neutra-
le evaluatieve uitspraken’. De supportconditie heeft ook meer performatieve,
beleefdheiduitspraken ten opzichte van de taskconditie. Over het algemeen
geven de leerlingen in de supportconditie vaker (bevestigend of ontkennend)
antwoord op een vraag, dan de leerlingen uit de andere condities. De leerlingen
in de supportconditie lijken een meer zakelijke samenwerking met elkaar te
hebben: zij houden elkaar goed op de hoogte over hun werkzaamheden en ge-
ven elkaar de noodzakelijke informatie.

In de metaconditie worden meer redenen, verklarende argumenten, gegeven,
en minder open vragen en minder verificatie vragen gesteld dan in de andere
twee condities. Er wordt dan ook minder beantwoord. Bovendien geven de
leerlingen elkaar de meeste ‘bevestigingen van informati€’. Zij ondersteunen
elkaar meer en spreken meer sociaal met elkaar.

5.7.3 Samenhang topics & communicatieve functie

In Tabel 5-70 worden de topics (gespreksonderwerpen) uitgezet tegen com-
municatie functie van de uitspraken die daarin voorkomen. Dit maakt onder
andere duidelijk ‘hoe’ , “hoe vaak’ en ‘waarover’ en op welke manier, dat wil
zeggen met welke dialooghandelingen, de leerlingen communiceren. De tabel
geeft aan welk type dialooghandelingen gemiddeld in de verschillende topics
gebruikt worden (zogenaamde * episode-filled’ kruistabel).

Tabel 5-70: Crosstable Topics (episode filled) x communication functions (totaal)

A:gtt;\r:;n' Informatives Elicitatives Responsives | Imperatives Total
Content 1.39% 3.87% 1.37% 2.15% 0.13% 8.92%
Evaluate 1.89% 6.45% 2.10% 3.79% 0.45% 14.69%
Logging 0.19% 0.56% 0.33% 0.51% 0.07% 1.66%
Roleplan 1.60% 4.29% 1.65% 2.81% 0.48% 10.83%
Social 0.73% 5.96% 1.44% 1.97% 0.38% 10.47%
Status 1.28% 6.33% 2.90% 4.02% 0.32% 14.86%
Strategy 3.37% 7.67% 5.06% 5.79% 0.77% 22.65%
Task 0.56% 1.75% 1.27% 1.36% 0.26% 5.20%
Technical 0.74% 2.35% 0.97% 1.34% 0.28% 5.68%
Timeplan 0.78% 1.78% 0.89% 1.39% 0.20% 5.05%
Total 12.54% 41.01% 17.98% 25.13% 3.33% 100.00%
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Het is opvallend dat maar nauwelijks 9% van de discussie over de inhoud
(content) van de opdracht gaat. De inhoudelijke communicatie bestaat voor-
namelijk uit informatieve uitspraken, responsieven (ondersteuning) en argu-
mentatie. Het grootste deel van de communicatie, bijna een kwart (23%), heb-
ben de leerlingen het over de manier van aanpak (strategi€). In deze discussie
over de strategie wordt relatief gezien de meeste argumenten gegeven, infor-
matie uitgewisseld, vragen gesteld, ondersteuning geboden en bevelen gege-
ven.

De leerlingen besteden ook veel aandacht (15%) aan de procesbewaking (sta-
tus). Zij wisselen vedl informatie uit en bieden elkaar daarbij, relatief gezien,
veel ondersteuning bij (responsives). Ook de kwaliteit wordt ‘bewaakt’, 15%
van de communicatie is evaluatief van aard. De leerlingen controleren regel-
matig of hun groepsleden tevreden zijn over zijn/haar bijdrage. Zij doen dat
met name informerend en responsief.

De leerlingen moeten met elkaar, binnen een bepaalde tijd, een gezamenlijk
product schrijven, men zou mogen verwachten dat er een goede rolverdeling
wordt gemaakt. Dit blijkt ook het geval te zijn, want de leerlingen besteden
ruim 10% van hun totale communicatie aan de rolverdeling (roleplan).
Communiceren is een sociale gebeurtenis, dat blijkt ook wel uit deze tabel.
Ruim 10% van de communicatie is ‘socia tak’ (social) en dus niet-
inhoudelijk. Social talk wordt vooral met informatieve uitspraken gerealiseerd.

In de tabellen Tabel 5-71, Tabel 5-72 en Tabel 5-73 worden per conditie de
topics (onderwerpen) uitgezet tegen communicatieve functies. De onderlinge
verschillen tussen de condities zijn erg klein.

In de metaconditie vindt de meeste inhoudelijke communicatie plaats (11%),
in vergelijking met de supportconditie zelfs bijna twee keer zovedl (6%). In de
metaconditie vindt tevens de meeste communicatie plaats over technische as-
pecten (technical) en over wat er moet worden gedaan (task).

In de supportconditie wordt het meest gecommuniceerd over ‘logging’, rolver-
delingen, status, strategieén en tijdsplanning. In de supportconditie (9%) wordt
bijna drie keer zoveel over tijdsplanning gesproken dan in de taskconditie
(3%). Er wordt in de supportconditie en taskconditie ook meer over status ge-
sproken dan in de metaconditie. Een mogelijke verklaring zou te vinden kun-
nen zijn in het feit dat de leerlingen wel of niet een uitgebreide plan-
ner/logboek tot hun beschikking hebben. Wellicht hebben de leerlingen in de
metaconditie, elkaar door het gebruik van het logboek en planner goed op de
hoogte gehouden over hun bezigheden (status). Er wordt daarentegen in de
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supportconditie ook bijnatwee keer zoved over rolverdding gesproken (14%)
dan in de taskconditie (8%).

Tabel 5-71: Crosstable Topics (episode filled) x communication functions/ TASK

Argumenta- Informati- Elicitati- Respon- Impera- Total
tives ves ves sives tives
Content 1.30% 4.01% 1.75% 1.96% 0.20% 9.22%
Evaluate 2.32% 7.30% 2.83% 3.92% 0.41% 16.78%
Logging 0.15% 0.42% 0.30% 0.30% 0.08% 1.26%
Roleplan 1.10% 3.32% 1.36% 1.72% 0.34% 7.85%
Social 1.26% 8.17% 2.46% 2.54% 0.61% 15.05%
Status 1.23% 6.52% 3.03% 3.85% 0.30% 14.94%
Strategy 3.32% 7.97% 5.89% 5.03% 0.74% 22.97%
Task 0.50% 1.27% 1.13% 1.15% 0.24% 4.29%
Technical 0.53% 1.80% 0.79% 0.86% 0.24% 4.23%
Timeplan 0.56% 1.10% 0.68% 0.95% 0.13% 3.42%
Total 12.26% 41.89% 20.24% 22.30% 3.30% 100.00%

Tabel 5-72: Crosstable Topics (episode filled) x communication functions / SUP-

PORT
Argumenta- Informati- Elicitati- Respon- .
. : Imperatives Total
tives ves ves sives
Content 0.90% 2.31% 1.38% 1.38% 0.06% 6.02%
Evaluate 1.20% 4.73% 1.89% 2.85% 0.27% 10.94%
Logging 0.27% 0.72% 0.30% 0.54% 0.06% 1.89%
Roleplan 2.19% 5.51% 2.40% 3.51% 0.63% 14.23%
Social 0.15% 3.63% 0.63% 1.08% 0.27% 5.75%
Status 1.56% 7.16% 3.51% 4.50% 0.63% 17.35%
Strategy 3.78% 8.03% 5.63% 6.50% 0.60% 24.54%
Task 0.42% 1.59% 1.20% 1.38% 0.18% 4.76%
Technical 0.45% 1.86% 1.50% 1.59% 0.06% 5.45%
Timeplan 1.35% 3.06% 1.95% 2.46% 0.24% 9.05%
Total 12.26% 38.60% 20.38% 25.77% 3.00% 100.00%

Tabel 5-73: Crosstable Topics (episode filled) x communication functions/ META

Argumenta- Informati- Elicitati- Respon- .

. : Imperatives Total

tives ves ves sives
Content 1.98% 4.84% 1.16% 3.03% 0.20% 11.22%
Evaluate 1.92% 6.65% 1.55% 4.26% 0.49% 14.88%
Logging 0.14% 0.43% 0.30% 0.59% 0.04% 1.50%
Roleplan 1.74% 4.39% 1.54% 3.48% 0.52% 11.67%
Social 0.30% 5.45% 0.83% 1.63% 0.24% 8.46%
Status 1.05% 5.42% 2.36% 3.72% 0.21% 12.77%
Strategy 3.44% 6.98% 4.01% 6.14% 0.87% 21.44%
Task 0.70% 2.24% 1.45% 1.64% 0.24% 6.27%
Technical 0.96% 3.17% 1.05% 1.76% 0.48% 7.42%
Timeplan 0.68% 1.63% 0.53% 1.33% 0.21% 4.39%
Total 12.92% 41.19% 14.80% 27.58% 3.51% 100.00%
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De verwachting was dat de leerlingen in de taskconditie, door het ontbreken
van (meta)cognitief ondersteunende tools, een zwaardere belasting zouden er-
varen. Dit zou onder andere af te leiden kunnen zijn uit een lager percentage
socia talk. Immers hoe zwaarder de belasting, hoe meer tijd de leerlingen
moeten investeren in het volbrengen van de taak, hoe minder tijd ze hebben te
besteden aan socia talk. Dit blijkt niet het geval: het percentage social talk
(social) in de taskconditie is met 15% zelfs bijna drie keer zoved als in de
supportconditie (6%) en bijna twee keer zoveel in vergelijking met de meta-
conditie (8%). Zoals al eerder bleek, wordt in de taskconditie ook opvallend
meer geévalueerd (17%) dan in de supportconditie (11%). Het gaat hierbij dus
niet alleen om een verschil in het aantal evaluatieve uitspraken, maar ook in
een verschil in evaluatieve gespreksonderwerpen.

574 Analyse communicatieve functies & productkwaliteit

In deze paragraaf worden de correlaties besproken tussen gemiddeld aantal
dialooghandelingen met verschillende communicatieve functies en de kwaliteit
van het geschreven essay. De kwaliteitsmaten van het essay zijn de beoorde-
lingen van de docenten, de beoordeling van de externe geschiedenisdeskundi-
gen, de automatische beoordeling van de argumentatieve kwaliteit van het es-
say met de PEC-filterfile (Product Evaluation Coding, Mepafilterfile) en
eveneens de met deze filter automatisch beoordeelde structurele kwaliteit van
het essay ( zie 4.3.10).

Tabel 5-74: De communicatieve functies en de kwaliteit van het betoog

Praktische Essay
opdracht beoordeling MEPA MEPA
beoordeling geschiedenis beoordeling beoordeling
docenten deskundigen Argumentatie Structuur
Argumentatives .265 -.063 -.266 .095
Responsives 234 -.116 .502** -.022
Informatives -.140 -.135 -.339* -.149
Elicitatives -.200 .303* .076 213

Imperatives 125 174 021 257

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

In Tabel 5-74 worden de Pearson productmoment correlaties weergegeven van
de soorten communicatieve dialooghandelingen met de verschillende maten
voor de kwaliteit van het essay.
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Een opvallende correlatie in de tabel is de hoge de positieve correlatie (0,50)
tussen het aantal responsieven en de ‘MEPA beoordeling Argumentatie’ . Hoe
vaker de leerlingen respons geven op ekaars vragen en/of uitspraken (reage-
ren), hoe beter de argumentatieve kwaliteit van het essay is. Bovendien blijkt
ved informatieve uitspraken in de dialoog negatief samen te hangen (-.34) met
de argumentatieve kwaliteit in het uiteindelijke essay. Tot slot is een lichte
positieve samenhang (0,30) gevonden tussen het aantal gestelde vragen en de
beoordeling van de geschiedkundigen.

575 Analysedialooghandeingen & productkwaliteit
In deze paragraaf worden de correlaties besproken tussen de verschillende dia-

looghandelingen en de kwaliteit van het essay. Zij zullen per communicatieve
functie behandeld worden.

5751 Argumenten
In Tabel 5-75 worden de correlaties weergegeven van het gemiddeld percenta-

ge argumentatieve dialooghandelingen met de verschillende maten voor de
kwaliteit van het essay.

Tabel 5-75: Correlatie tussen de argumentatie en de kwaliteit van het betoog

Praktische Essay
opdracht beoordeling MEPA MEPA
beoordeling geschiedenis beoordeling beoordeling
docenten deskundigen Argumentatie Structuur
ArgCcl =277 -.049 -.044 .072
ArgCnt -.019 -.314* - 478* -.136
ArgCon A423% .049 -.167 -.245
ArgDis 251 -.040 -.332* -.368*
ArgEla 110 211 -131 231
ArgRsn 617** .077 .253 A435%*
ArgThn 415** -.142 -.024 -.001

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

Opmerkelijk zijn de relatief hoge correlaties van verschillende argumentatieve
uitspraken en de beoordeling van de docent: 0,62 met het aantal redenen (Ar-
gRsn), 0,42 met het aantal als-redeneringen (ArgCon) en 0,42 met het aantal
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dan-redeneringen. Disjunctieve argumenten en tegenwerpingen blijken vooral
negatieve samenhang te vertonen met de beoordelingsmaten van de extern
deskundigen en de Mepa argumentatiemaat. Mogelijk werkt veel tegenwerping
en onderling verschil van mening negatief op het resultaat. Het aantal gegeven
redenen blijkt ook positief samen te hangen met de structuur of vorm van het
essay. Deze verschillen in correlaties hebben ved te maken met de criteria die
de beoordelaars aan het essay hebben gesteld. De externe geschiedkundigen
hebben onder andere meer gelet op de definiéring van het begrip sterke vrouw,
contextualisering in tijd en plaats,vergelijking oudheid en nu, ondersteuning
met voorbeelden en de coherentie met de argumentatie. De docenten hebben
meer naar de vorm gekeken, zoals de stellingname, het aantal voor- en tegen-
argumenten en het aantal weerleggingen

In Tabel 5-65 kunnen wij zien dat de dialogen in de metaconditie het meeste
aantal redenen bevatten. Dit verklaart voor een dedl waarom de leerlingen uit
de metaconditie een hogere beoordeling hebben gekregen voor hun essay (van
de docenten), dan de leerlingen uit de andere twee condities. Hoe vaker de
leerlingen redeneren in de chat, hoe beter het essay.

5752 Elicitatieven

In Tabel 5-76 worden de correlaties weergegeven tussen de dialooghandelin-
gen van de communicatie functie ‘elicitatieven’ en de verschillende maten
voor de kwaliteit van het essay.

Tabel 5-76: Correlatie tussen de elicitatieven en de kwaliteit van het betoog

Praktische Essay
opdracht beoordeling MEPA MEPA
beoordeling geschiedenis beoordeling beoordeling
docenten deskundigen Argumentatie Structuur
EliPrpAct 114 .215 .250 .082
EliQstOpn -.322*% .257 .051 142
EliQstSet 119 .140 409** -.040

EliQstVer 190 247 079 263

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

Kijken wij naar het aantal ‘open vragen' in de dialoog (EliQstOpn) dan zien
wij dat er een lage significante correlatie (-0,32) is te vinden met de beoorde-
ling van de docenten. Hoe vaker de leerlingen open vragen aan elkaar stellen,
(onduidelijkheid optreedt), hoe lager de kwaliteit van het betoog (volgens de
docenten).
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Wanneer de leerlingen meer gerichte vragen aan elkaar stellen (EliQstSet),
lijkt dit de kwaliteit van het betoog (wat betreft argumentatie) deels ten goede
te komen (0,41).

5753 Imperatieven

Om te iets te kunnen zeggen over de invlioed van de imperatieven in de chat-
discussie op de kwaliteit van het essay zijn er correlaties berekend tussen de
imperatieve dialooghandelingen en de beoordelingen van de betogen.

In Tabel 5-77 worden de correlaties weergegeven van de communicatieve
handeling ‘imperatives’ met de verschillende maten voor de kwaliteit van het
betoog.

Tabel 5-77: Correlatie tussen deimperatieven en de kwaliteit van het betoog

Praktische Essay
opdracht beoordeling MEPA MEPA
beoordeling geschiedenis beoordeling beoordeling
docenten deskundigen Argumentatie Structuur
ImpAct .105 -.029 .062 .043
ImpFoc .042 .297* -.054 -.439%*

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

Het geven van een bevel tot attentie/ aandacht (ImpFoc) correleert laag (0,30)
met de beoordeling van de geschiedkundigen en correleert redelijk negatief
met de ‘MEPA beoordeling Structuur (-,44)’. Het lijkt erop dat hoe vaker de
leerlingen elkaar moeten corrigeren om bij de les te blijven, hoe slechter de
structuur van het essay.

Blijkbaar heeft echter het geven van een signaal om attentie/ aandacht ook een
positief effect (zie focusing), de leerlingen zorgen er op deze manier voor dat
iedereen bij de les blijft, dat iedereen betrokken is bij de discussies en daarmee
ook een gelijke hijdrage levert aan het geheel. De inhoud van het essay, waar
met name de externe geschiedkundigen op hebben gelet, lijkt door dit proces
iets te verbeteren.

5754 Informatieven

In Tabel 5-78 worden de correlaties weergegeven van de communicatieve
handeling ‘informatives’ (informatieve uitspraken) met de verschillende maten
voor de kwaliteit van het essay.
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Tabel 5-78: Correlatie tussen de informatieven en de kwaliteit van het betoog

Praktische Essay
opdracht beoordeling MEPA MEPA
beoordeling geschiedenis beoordeling beoordeling
docenten deskundigen Argumentatie Structuur
InfEvINeg .022 -294 .088 -.009
InfEvINeu 221 .206 A410%* 175
InfEvIPos -.029 -.562** .083 -.020
InfPer 221 .083 .289 .108
InfStm -224 .001 -.394** -.128
InfStmAct 184 .150 -.048 -.356*
InfStmNon -.187 171 .053 -.268

InfStmSoc .158 - 442%* -.032 .199

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

Uit de tabel hlijkt dat de hoeveelheid neutrale evaluatieve uitspraken (InfEvl-
Neu) van de leerlingen in de dialoog positief correleert (0,41) met de mate van
argumentatie in het betoog. Opmerkelijk en verbazend is de reddlijk hoge, ne-
gatieve corrélatie (-0,56) tussen het aantal positief-evaluatieve uitspraken (In-
fEVIPos) en de beoordeling van de externe deskundigen. Hoe meer positief-
evaluatieve uitspraken, hoe lager de inhoudelijke beoordeling van de ge-
schiedkundigen. Mogelijk maakt positieve evaluaties minder kritisch.
Significant is ook de matige, negatieve correlatie (-0,39) tussen het aantal in-
formatieve uitspraken (InfStm) en de mate van argumentatie in het essay. Hoe
vaker de leerlingen louter informatieve uitspraken doen, hoe kleiner het aantal
argumenten in het essay. Het aankondigen van een actie blijkt ook onverwacht
negatief te correleren (-0,36) met de MEPA beoordeling over de structuur van
het essay. Opmerkelijk, want wanneer een leerling zijn/haar groepsgenoten op
de hoogte houdt van de acties die hij/zij gaat uitvoeren (wat duidt op codrdina-
tie), mag men verwachten dat dit het betoog ten goede zal komen. Eenvoudig
te verklaren is de negatieve correlatie (-0,44) tussen de sociale uitspraken
(InfStmSoc) en de beoordeling van de geschiedkundigen. Hoe meer ‘socia
talk’ er plaatsvindt, hoe slechter de (inhoudelijke) kwaliteit van het essay is.
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5755 Responseven

In Tabel 5-79 worden de correlaties weergegeven van de communicatieve
handeling ‘responsieven’ met de verschillende maten voor de kwaliteit van het
essay.

Tabel 5-79: Correlatie tussen de responsieven en de kwaliteit van het betoog

Praktische Essay
opdracht beoordeling MEPA MEPA
beoordeling geschiedenis beoordeling beoordeling
docenten deskundigen Argumentatie Structuur
ResAcc -.133 -.079 .543** .143
ResCfm .376*% -.243 .290 -.126
ResDen .001 -.083 .037 .187
ResRplAcc -.288 -.292 101 .260
ResRpICfm -.164 .046 .374* 141
ResRplDen .146 .500%* .260 .018
ResRplPer .389** .183 -.015 .628**
ResRplStm -.318* .525** -.163 -.129

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

De mate waarop de leerlingen informatie van elkaar accepteren (ResAcc),
zonder deze expliciet te bevestigen of te ontkennen, heeft een positieve corre-
latie (0,54) met de mate van argumentatie in het essay. Het aantal bevestigin-
gen na een vraag (ResRplCfm) heeft ook een positief effect (0,37) op de argu-
mentatieve kwaliteit van het essay.

Opvadlend is de positieve relatie (0,50) tussen het aantal ontkennende ant-
woorden op een vraag (ResRplDen) en de beoordeling van de geschiedenis-
deskundigen. Hoe vaker de leerlingen ontkennend antwoorden op een vraag,
hoe hoger de (inhoudelijke) kwaliteit. Ook hier kan een verklaring zijn dat in-
dien de leerlingen kritisch op elkaar zijn, dit de kwaliteit van het essay ten
goede komt.

De hoevedlheid bevestigingen in de dialoog (ResCfm) heeft een positieve cor-
relatie (0,38) met de beoordeling van de docenten. Hoe vaker de leerlingen het
met elkaar eens zijn, hoe beter de kwaliteit van het essay volgens de docenten.
Het aantal antwoorden op een vraag in de vorm van een informatieve uitspraak
(ResRpl Stm) heeft een positief effect (0,52) op de beoordeling van de geschie-
denisdeskundigen, maar een negatief effect (-0,33) op de beoordeling van de
docenten.
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De mate waarop de leerlingen, nadat er een vraag is gesteld, elkaar hun aan-
wezigheid, behulpzaamheid en dankbaarheid tonen, correleert sterk positief
(0,63) met de mate van argumentatie in het essay. Dit verklaart ook voor een
deel de positieve correlatie (0,40) met de beoordeling van de docenten. Deze
hebben voornamelijk naar de opbouw van het essay gekeken en daarmee ook
naar het aantal voor- en tegenargumenten.

5.7.6 Concluse
In deze paragraaf zijn ved relaties besproken van kenmerken van de dialoog-

structuur in de chatdiscussie tussen de leerlingen en de uiteinddijke kwaliteit
van de essays die zij hebben geschreven. Vaoor de kwaliteit van het essay zijn
verschillende maten gebruikt die verschillende aspecten van het eindproduct
meten. De relaties zijn dan ook niet altijd eenduidig. In het algemeen kan wel
gesteld worden dat al's er meer onderbouwd beargumenteerd wordt de kwaliteit
van het essay omhoog gaat en dat als er meer tegenstrijdige discussie en ar-
gumentatie in de chats plaatsvindt dit een negatief effect op het eindproduct
lijkt te hebben. Bovendien lijkt een meer codperatieve dialoog waarin vragen
beantwoord worden en informatieoverdracht geaccepteerd of bevestigd wordt,
eveneens samen te hangen met een uiteindelijk betere kwaliteit van het essay
dat gezamenlijk geschreven wordt.

5.7.7 Versthillen in trandtiepatronen tussen de condities
In deze paragraaf worden de transities tussen de dialooghandelingen weerge-

geven en besproken. Met het Mepa-programma is het mogelijk om lag-
sequentiéle analyse uit te voeren en deze sequenties in een transitiediagram
weer te geven. De onderzochte transitiepatronen betreffen de directe opeen-
volging van dialooghandelingen (lag=1). Wanneer sequenties van opeenvol-
ging van twee dialooghandelingen meer dan volgens kansverwachting voor-
komen, zoas gemeten met gecorrigeerde z-scores (Wampold, 1992), dan is
deze transitie significant. In de hierna volgende transitiediagrammen worden
alleen de (positief) significante transities met een pijl weergegeven. De mate
van significantie wordt uitgedrukt in de dikte van de pijl. Hoe hoger de signifi-
cantie, hoe dikker de pijl. Zoals in het Methode hoofdstuk is vermeld, worden
ten behoeve van de lag-sequentiél e analyse de codes van enkel e dialooghande-
lingen bij elkaar gevoegd.

In de diagrammen komen cirkelpijlen voor. Dit zijn autocorrelaties, waarbij
een dialooghandeling significant op zichzelf volgt. Omdat de leerlingen in
trio’s hebben gewerkt, is de kans groter dat er autocorrelaties worden gevon-
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den dan wanneer de leerlingen in duo’ s hadden gewerkt. Dit komt bijvoorbeeld
omdat er op een vraag van één leerling vaak twee leerlingen reageren.

Er zijn in de drie transitiediagrammen (Figuren 5-15, 516 en 5-17) een aantal
sterk significante sequenties waar te nemen die bij alle drie condities voorko-
men. Van de drie autocorrelaties die bij ale drie condities voorkomen, zijn er
twee bij de informatieve uitspraken (InfPer en InfStm), en én bij de ‘open
vragen' (EliQstOpn). Deze uitspraken volgen zichzelf veel op. Dat wil zeggen
er worden veel informatieve uitspraken na elkaar gedaan. De autocorrelatie
van open vragen wekt mogelijk verbazing. Een open vraag wordt vaak gevolgd
door een open vraag. Uit de protocollen blijkt dat dat vaak nadere specificatie-
vragen zijn.

Verder is overeenkomstig in de drie diagrammen de significante transitie tus-
sen ‘verificatie vraag' (EliQstVer) en het ‘ statement antwoord’ (ResRplStm).
Dit is enigszins toch opvallend, want op een verificatievraag hoeft immers al-
leen “ja’ of “nee” te worden geantwoord. Uit het diagram blijkt dat het ant-
woord dat de leerlingen geven op een verificatie vraag vaak ook inhoudelijke
informatie bevat. De tweede sequentie die erg opvalt, is die tussen de ‘open
vraag (EliQstOpn) en het ‘statement antwoord’ (ResRplStm), zoals men ook
zou verwachten. Na een ‘open vraag' (EliQstOpn) wordt bovendien ook vaak
een ‘verificatie vraag' (EliQstVer) gesteld, waarschijnlijk ter verduidelijking.
Dit komt voornamelijk in de task- en supportconditie voor. Uiteraard volgt er
op de verificatie vraag vaak een confirmatie (ResCfm) of een ontkenning
(ResDen), en komt er na periode ‘social tak’ en/of ‘onzin’ (InfStmSoc) een
aankondiging dat er weer gewerkt gaat worden (InfStmAct)! Zoals men zou
mogen verwachten volgt er na argument met daarin een voorwaarde (ArgCon),
een argument met daarin een consequentie (ArgThn).
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AtgCel ~M——— arqCnt —#—— AmCon —%—— ADis ~———— ArgEla

\‘4/

ArgRisn ArgThn

EliQstopm—® EliQstSet

_ '1")(
N >
2SN,

InfStrmac InfStm S g Resécc——— ResCfm ResDen

FesRplStm

Figuur 5-15: Transitiediagram Task-conditie

In ale drie condities, (maar in supportconditie iets minder significant), is er
een significante transitie tussen de ‘set-vraag’ (EliQstSet) en het ‘statement
antwoord’ (ResRplStm).

De leerlingen spreken ook elkaar regelmatig tegen, maar volgens conventie
door eerst te ondersteunen, zoals af te leiden is uit de transitie van confirmatie
(ResCfm) naar tegenwerping (ArgCnt). Er wordt dus regelmatig “ja, maar”
gezegd, en dus een tegenwerping gemaakt.

57.7.1 Trandtiesin detaskconditie
Wat direct opvalt, is dat er in het transitiediagram van de taskconditie (Figuur

5-15) wat minder pijlen staan (34x) dan in de andere twee condities (36x en
38x). Dit geeft mogelijk aan dat de communicatie in de task-conditie wat meer
gestructureerd is, meer in vaste patronen dan in de andere twee condities. De
verschillen zijn echter klein.
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In de task-conditie komen vijf autocorrelaties voor, drie van de vijf komen hij
alle drie de condities voor (EliQstOpn, InfPer, InfStm), de overige twee zijn te
zien bij de conclusies (ArgCcl) en de ontkenningen (ResDen). Na een tegen-
werping (bijvoorbeeld: “Maar,...”) volgt vaak een ontkenning, maar ook an-
dersom, dat er uit een ontkenning een tegenwerping komt. Dit blijkt uit de
dubbele pijl tussen ‘ArgCnt’ en ‘ResDen’. Op een tegenwerping (ArgCnt)
wordt ook vaak met een informatief statement (InfStm) gereageerd. Ook hier-
uit blijkt de dialoog in de taskconditie meer discursief van karakter te zijn.

ArgCel ArgCnt P ArCon— AmgDis — % ArgEla

ArgRsn ArgThr i EliCistset

EliQisty I 1 ! InfStrm

InfStmacr InfStmsa FesAcc——  ResCim Feslen

FesRplStm

Figuur 5-16 : Transitiediagram Support-conditie

57.72 Trandtiesin desupportconditie
In de Support-conditie (zie Figuur 5-16) komt er naast de drie algemeen voor-
komende autocorrelaties, nog één voor en dat is bij InfStmSoc. Hier zou men
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uit kunnen concluderen dat de leerlingen veel en lang sociaal hebben zitten
chatten. Er lopen weinig lijnen van de argumenten naar de overige dialoog-
handelingen, en vice-versa. Dit betekent dat de argumentatieve episodes in
dialoog relatief los staan van de andere communicatiepatronen. Opvallend is
de transitie van consequentie ‘ ArgThn' naar elaboratie ‘ ArgEla’.

Na een voorstel tot handeling (EliPrpAct) volgt vaak een aankondiging van
actie (InfStmAct), dit lijkt logisch. Omgekeerd komt dit ook voor, dat een aan-
kondiging van actie leidt tot een voorstel tot handeling. Er wordt blijkbaar niet
altijd (meteen) gedaan wat er wordt gezegd.

@Ccl —_— ArgCnt = ArCDn"_ ArgDis _ ArEIa

VA=
(o L/ (o
X2

Elidstve, InfEs] |nfStm
ey
3
g
InfStmAcrl— |niSimSg ResAdcc——— ResDen

FesRplStm

Figuur 5-17 : Transitiediagram M etaconditie
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57.7.3 Trandtiesin de metaconditie
Wat in het transitiediagram van de chatdial ogen in de Metaconditie (zie Figuur

5-17) opvalt, is de hoevedheid significante transities. Concentrerend op het
bovenste deel van het diagram (tussen ArgCcl en EliQstSet), valt op dat er in
dit deel meer transities en autocorrelaties voorkomen dan in de andere twee
condities. Er lopen voornamelijk ved pijlen van en naar de argumenten. Na
één argument volgen er vaak meer, dit is uit het diagram zoals blijkt uit de au-
tocorrelaties bij de conclusies (ArgCcl), elaboraties (ArgEla) en de redenen
(ArgRsn).

In tegenstelling tot de andere twee condities volgt er uit een open vraag (Eli-
QstOpn) vaak een antwoord met daarin een argument (ArgDis en/of ArgRsn),
en er lopen in de metaconditie ook opvallend meer transities naar de confirma-
ties (ResCfm) en minder naar de ontkenningen (ResDen). De leerlingen zijn
het blijkbaar vaker met elkaar eens en hebben minder vaak conflicten. Dit
komt overeen met de eerdere bevindingen wat betreft argumentatie en onder-
steuning in de chatdialogen in de metaconditie.

5.7.8 Conclusie

Uit de transitiediagrammen van opeenvolging van dialooghandelingen in de
chatdiscussie bij de taskconditie blijkt mogelijk wat meer structurering en een
meer discursief karakter. In de supportconditie lijken de argumentatieve episo-
des losser te staan en vinden er langere sociale episodes plaats. En in de meta-
conditie zijn in het transitiediagram veel autocorrelaties en transities van en
naar de argumenten. Er lijken meer gevarieerde argumentatieve episodes plaats
te vinden. De leerlingen zijn het in de metaconditie ook vaker met elkaar eens
en hebben minder vaak conflicten. Een verklaring hiervoor zou kunnen zijn dat
het gebruik van de tools de communicatieve codrdinatie verbetert, waardoor er
minder vaak sprake is van miscommunicatie.

De resultaten uit de transitiediagrammen bevestigen het beeld van de dial oog-
structuur dat eerder uit de analyse van verschillen in soorten dialooghandelin-
gen naar voren is gekomen.

5.8 Communicatieve codr dinatiepr ocessen
In deze paragraaf wordt nagegaan of communicatieve codrdinatie gemeten aan

onderscheiden processen als focusing, checking en argumentatie van invlioed is
op de samenwerking en de uiteindelijke kwaliteit van het geschreven essay.
Voor de inschatting van het voorkomen van deze processen wordt gebruik ge-
maakt van enkele kenmerkende indicatoren van ieder proces (zie paragraaf
4.3.9)
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5.8.1 Relatieve percentages
Tabd 5-80 geeft aan dat meer dan 25% van de taakinhoudelijke dialoog be-

staat uit checking, ruim 12% van de taakinhoudelijke dialoog bestaat uit focu-
sing en een vergelijkbaar percentage wordt besteed aan argumentatie (12%).
Binnen de drie condities vindt er bij in de taskconditie relatief gezien de mees-
te focusing (14%) en argumentatie (13%) plaats. De leerlingen in de metacon-
ditie zijn het meeste met checking bezig (28%).

Tabel 5-80: Relatieve percentages communicatieve codr dinatiepr ocessen

Condition Focusing Checking Argumentation
task Mean 14.5116 24.0522 12.6482
Std. Deviation 1.7251 2.8720 1.4508
Sum 217.67 360.78 189.72
N 15 15 15
support Mean 12.9452 26.7052 11.8307
Std. Deviation 2.1536 2.7956 2.8105
Sum 194.18 400.58 177.46
N 15 15 15
meta Mean 11.0296 28.3551 12.4493
Std. Deviation 14714 4.4091 1.5721
Sum 165.44 425.33 186.74
N 15 15 15
Total Mean 12.8288 26.3708 12.3094
Std. Deviation 2.2771 3.8092 2.0232
Sum 577.29 1186.69 553.92
N 45 45 45

Deze verschillen tussen de condities zijn getoetst met een anova variantie ana-
lyse en Bonferroni Multiple Comparisions toets. Uit Tabel 5-81 hlijkt dat in de
task en supportconditie significant meer focusing plaatsvindt dan in de meta-
conditie. Bovendien blijkt checking in de metaconditie meer voor te komen
dan in de taskconditie. Voor wat betreft argumentatie als coordinati eproces
zijn geen verschillen tussen de drie condities gevonden.
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Tabel 5-81 : Enkelvoudige Anova en Bonferroni Multiple Comparisions test In-
vloed van de condities op de communicatieve cotr dinatiepr ocessen

Bonferroni
Mean Difference 95% Confidence Interval
Dependent Variable (I) Condition (J) Condition (1-J) Std. Error Sig. Lower Bound Upper Bound
Focusing task support 1.5665 .6593 .066 -7.7508E-02 3.2104
meta 3.4821* .6593 .000 1.8381 5.1260
support task -1.5665 .6593 .066 -3.2104 7.751E-02
meta 1.9156* .6593 .017 2716 3.5596
meta task -3.4821* .6593 .000 -5.1260 -1.8381
support -1.9156* .6593 .017 -3.5596 -.2716
Checking task support -2.6530 1.2562 122 -5.7854 4794
meta -4.3029* 1.2562 .004 -7.4353 -1.1704
support task 2.6530 1.2562 122 -4794 5.7854
meta -1.6499 1.2562 .588 -4.7823 1.4826
meta task 4.3029* 1.2562 .004 1.1704 7.4353
support 1.6499 1.2562 .588 -1.4826 4.7823
Argumentation task support .8175 7446 .836 -1.0393 2.6743
meta .1989 7446 1.000 -1.6579 2.0557
support task -.8175 7446 .836 -2.6743 1.0393
meta -.6186 7446 1.000 -2.4755 1.2382
meta task -.1989 7446 1.000 -2.0557 1.6579
support .6186 . 7446 1.000 -1.2382 2.4755

*. The mean difference is significant at the .05 level.

5.8.2 Codrdinatieprocessen & productkwaliteit
In Tabel 5-82 worden de verbanden weergegeven tussen de verschillende co-

ordinatieprocessen en de vier kwaliteitsmaten van het essay.

Er is een positieve correlatie (0,34) tussen de mate waarop de leerlingen het-
zelfde onderwerp aanhouden (focusing) en de beoordeling van de geschiede-
nisdeskundigen (inhoudelijke kwaliteit van het essay). Er is tevens een positie-
ve correlatie (0,42) te vinden tussen checking en de ‘MEPA beoordeling Ar-
gumentatie’. Wanneer de leerlingen meer tijd spenderen aan de bewaking van
de informatie-overdracht, dan komt dit het aantal argumenten in het betoog ten
goede.

Dat er geen significante correlatie is gevonden tussen Argumentatie en de Me-
pa beoordeling Argumentatie is opvallend. Hier blijkt zoals eerder reeds naar
voren kwam dat de betere argumentatieve essays geschreven worden bij teams
die een meer onderbouwde argumentatieve dialoog hebben en niet bij meer
argumentatie (positief of negatief) in het algemeen.
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Tabel 5-82: Correlatie tussen de cotdrdinatieprocessen en de kwaliteit van het be-
toog

Praktisc Essa
opdrac beoordeli MEP MEP
beoordeli geschiede beoordeli beoordeli
docent deskundig Argumenta Structu
Focusing Pearson - 33 * 14 .04
Sig. (2- .30 .02 .33 .75
N 45 45 45 45
Checkin Pearson .26 - AL ** .05
Sig. (2- .08 36 .00 71
N 45 45 45 45
Argumentati Pearson .25 - - A1
Sig. (2 .09 .68 .09 44
N 45 45 45 45

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-

5821 Concluse

Meer focusing kan zowel een positief als een negatief effect hebben op de co-
ordinatie en de kwaliteit van het product. Meer focusing kan aan de ene kant
positief zijn. Met name voor het verloop van een dialoog, want cotrdinatie van
focusing gebeurt door middel van het signaleren van onderwerpwisselingen,
het vragen van aandacht voordat er nieuwe informatie wordt overgedragen en
door middel van het expliciet accepteren en herconcluderen van het sluiten van
een onderwerp.(Erkens, Andriessen & Peters, 2003). Aan de andere kant kan
het vragen van aandacht, het geven van bevelen, het vaak stellen van open
vragen en het regelmatig een voorstel tot handelen moeten doen, ook een sig-
naal zijn dat er misschien iets misisin de communicatieve codrdinatie en dus
in de samenwerking. Immers, veel focusing geeft aan dat er problemen zijn bij
het codrdineren van het gesprekonderwerp. Hetzelfde geldt mogelijk voor ar-
gumentatie. Teveel argumentatie laat problemen zien: de leerlingen komen en
niet meer uit en kunnen niet tot overeenstemming komen. Dit is eerder de “co-
operatieve paradox” genoemd (Erkens, in press): aan de ene kant worden leer-
effecten verwacht bij argumentatie en discussie, aan de andere kant stimuleert
de cootperatieve situatie tot het komen tot overeenstemming. Onderbouwde
argumentatie, met veel redenen, kan mogelijk het niveau van het sasmenwer-
kingsproduct verhogen.
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5.9 Gdijkwaardigheid in de samenwerking

59.1 Gedijkwaardigeinbreng

Om een beeld te krijgen van de gdlijkwaardigheid (symmetrie) in de bijdragen
tussen de samenwerkingspartners is er een (a)symmetriemaat berekend. Deze
maat is de gesommeerde absolute afwijking van een evenredige verdeling. Hoe
hoger deze maat, hoe ongelijker de samenwerking. Wanneer deze maat O is,
dan is er volledige symmetrie in de bijdragen tussen de samenwerkingspart-
ners. De inbreng van ek individu in de triade is dan gelijk (33,3%). Wanneer
deze maat 133,4 is, dan is er volledige asymmetrie tussen de samenwerkings-
partners. Bij deze waarde heeft één leerling alles gedaan en de andere twee
niets.

Tabel 5-83 geeft deze asymmetriematen weer per communicatieve functie en
de totale bijdrage. Wanneer deze asymmetriemaat gedeeld wordt door drie,
dan krijgt men de gemiddelde afwijking per persoon van de evenredige verde-
ling. Bijvoorbeeld de argumentatieve asymmetriemaat in de taskconditie (zie
Tabel 5-83), deze is 44.45, gedeeld door drieis dit (44.45/3) 14,8. Dit betekent
dat elke leerling uit de taskconditie gemiddeld ongeveer 14,8% van de evenre-
dige verdeling (33,3%) afwijkt.

Tabel 5-83: Asymmetrie maten per communicatieve functie

condition

task support meta

Mean Std Deviation Mean Std Deviation Mean Std Deviation

Argumentatives-asymmetriet

ot van do triade (abeoluut o 44.45 21.39 45.29 16.55 31.94 14.61
R . .

esponsives-asymmetriema 23.63 18.12 19.97 7.31 23.83 10.67
van de triade (absoluut getal
Elicitatives-asymetriemaat vz 30.50 5.40 17.56 13.20 2221 14.21
de triade (absoluut getal)
| - .

mperatives-asymmetriemaa 30.68 19.34 49.30 28.69 37.96 9.86
van de triade (absoluut getal
Informatives- iemaz

nformatives-asymmetriemaz 27.77 15.05 37.13 18.69 27.40 10.06
van de triade (absoluut getal
Totale asymmetriemaat van 26.48 16.52 29.81 14.97 24.90 10.46

triade (absoluut getal)

Wanneer wij naar de totale asymmetriematen kijken kunnen wij zien dat de
leerlingen in de metaconditie het minst asymmetrisch, dus het meest symme-
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trisch (25%) hebben samengewerkt. Dit is ook het geval bij de argumentatie-
ven (32%) en, in vergelijking met de supportconditie, de informatieven (27%).
De leerlingen in de metaconditie leveren de meest gelijke bijdragen in de chat
wat betreft de argumentaties en de informatieve uitspraken.

In de supportconditie werken de leerlingen het meest symmetrisch wat betreft
de responsieven (20%) en de €licitatieven (18%). Maar werken ze het meest
asymmetrisch wat betreft het geven van argumenten (45%), bevelen (49%) en
informatieve uitspraken (37%). Ook over het totaal genomen werken ze het
minst symmetrisch (30%).

In de taskconditie is het aantal gelijke bijdragen van de leerlingen wat betreft
het geven van bevelen (imperatieven) het hoogst en dus de asymmetrie het
laagst (31%). De leerlingen stellen niet allemaal evenveel vragen. De bijdrage
van de leerlingen wat betreft het stellen van vragen is in de taskconditie het
meest ongelijk (31%).

59.2 Gdijkwaardigeinbreng & productkwaliteit
In deze paragraaf worden de correlaties besproken tussen de zes asymmetrie-

maten en de kwaliteit van het essay. In Tabel 5-84 zijn de Pearson’s correla-
ties weergegeven tussen de asymmetriematen en de kwaliteit van het essay.

Tabel 5-84: Pearson’s correlatie tussen de asymmetriematen en de kwaliteit van
detekst

Praktische Essay
opdracht beoordeling MEPA MEPA
beoordeling geschiedenis beoordeling beoordeling
docenten deskundigen Argumentatie Structuur
Argumentatives-asymmetrie -.284 .093 -.399** -.122
Responsives-asymmetrie -.138 =171 -.400** -.001
Elicitatives-asymmetrie -.081 -.442** - 437** 175
Imperatives-asymmetrie -.033 =117 -.421%* -.504**
Informatives-asymmetrie -.197 -.278 -.686** -.264
Totale asymmetrie -.240 -.226 -.607** -.136

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

Alle significante asymmetriematen correleren negatief met de kwaliteit van het
essay. Dat betekent dat er een positieve samenhang is tussen de gelijkwaardige
inbreng van de samenwerkingspartners (leerlingen) en de kwaliteit van het

essay.
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Opvalend is dat alle asymmetriematen significant zijn bij de ‘Mepa beoorde-
ling Argumentatie’. Hoe gelijkwaardiger de inbreng bij alle communicatieve
functies, hoe hoger de argumentatieve kwaliteit van het essay.

Een gdijkwaardige inbreng van elicitatieven leidt niet alleen tot een hogere
‘Mepa-beoordeling Argumentatie’, maar ook tot een hogere beoordeling van
de geschiedenisdeskundigen (verhoging van de inhouddlijke kwaliteit van het
essay). Een gelijkwaardige inbreng van de leerlingen in het geven van bevelen
(imperatieven), zal leiden tot een betere structuur in het essay (hogere Mepa-
beoordeling Structuur).

59.3 Concluse
Gelijkwaardige inbreng door ale drie de leerlingen heeft bij alle communica-

tieve handelingen een positief effect op de argumentatieve kwaliteit van het
essay. Om een goed samenwerkingsproduct af te leveren is het van belang dat
de leerlingen in tijdens het overleg een gelijkwaardige inbreng hebben, met
name wat betreft het uitwisselen van informatie en argumenten, het geven van
imperatieven en het stellen van vragen of het doen van voorstellen. Kortom
gelijkwaardigheid in de participatie in de chatdiscussie blijkt een belangrijk
kenmerk te zijn van beter schrijvende projectteams.
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5.10 Evaluatie

De leerlingen hebben na het experiment een evaluatievragenlijst ingevuld (zie
Bijlage 2). Hierbij is met name gekeken naar de ervaringen betreffende het
samenwerken en het VCRI-programma. De leerlingen uit de face-to-face
groepjes zijn ook betrokken in de evaluatie betreft het verloop van de activitei-
ten.De docenten zijn geinterviewd over de ervaringen die zij tijdens het expe-
riment hebben opgedaan. Het werken met het VCRI-programma en het Coach-
programma zijn daarbij de aandachtspunten.

5.10.1 Activiteiten leerlingen

In deze paragraaf staat beschreven hoe de leerlingen uit de verschillende con-
dities het experiment hebben ervaren. Aan bod komen de samenwerking via de
computer, het verloop van de verschillende activiteiten en de participatie bin-
nen een team aan deze activiteiten. Tendotte wordt de tijdsbesteding van de
leerlingen besproken.

Samenwerking

De leerlingen zijn dus ten eerste gevraagd hoe het samenwerken met de com-
puter is bevallen. Bijna 70% van de leerlingen gaf aan dat zij het ‘leuk tot erg
leuk’ vonden om de praktische opdracht op deze manier te maken ( zie Tabel
5-85).

Tabel 5-85 : Frequentie percentages, ervaring leerlingen samenwerken via de
computer

Samenwerken via
de computer

Erg verve-
lend
1

Vervelend
2

Normaal
3

Leuk

Erg leuk
5

42

7.1

9.5

16.7

33.3

33.3

In de drie condities zijn de leerlingen over het algemeen positief over het wer-
ken met de computer. Maar ook a zijn de leerlingen overwegend positief, er
zijn wel verschillen tussen de condities. Uit boxplots van de verdeling van de
meningen in Figuur 5-18 is af te lezen dat de leerlingen uit de task- en sup-
portconditie het werken met de computer ‘leuk’ vonden, echter de leerlingen
uit de metaconditie vonden het werken met het programma‘erg leuk’.
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Figuur 5-18 : Boxplots, evaluatie samenwerken via de computer per conditie

De verschillen tussen de condities blijken uit een Anova variantieanalyse sig-
nificant te zijn (Tabel 5-86). Uit de Bonferroni Multiple Comparisons test tus-
sen de condities bleek dat het significante verschil tussen de support- en meta-
conditie ligt. De leerlingen uit de metaconditie vonden het werken met de
computer significant leuker dan de leerlingen uit de supportconditie. De me-
ningen van de leerlingen uit de taskconditie verschillen niet significant van de
support- of metaconditie.

Tabel 5-86 : Anova variantieanalyse en Bonferroni Multiple Comparisonstoets,
ervaring leerlingen samenwerken via de computer

Sum of
Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 11.798 2 5.899 4.618 .016
Within Groups 49.821 39 1.277
Total 61.619 41
Mean
Difference
(I) Condition (J) Condition (I-J) Std. Error Sig.
task cognitive 1758 4353 1.000
metacognitive -1.0051 4283 .072
cognitive task -.1758 4353 1.000
metacognitive -1.1810* 4200 .023
metacognitive  task 1.0051 4283 .072
cognitive 1.1810* 4200 .023

*. The mean difference is significant at the .05 level.
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Samenwerking face-to-face situatie

De leerlingen uit de face-to-face conditie zijn gevraagd hoe het werken ‘op
papier’, dus zonder de computer, is bevalen. Ongeveer 60% van deze leerlin-
gen geeft aan het werken op papier ‘normaal tot goed’ is bevallen. De overige
40% vond het werken op papier ‘vervelend tot erg vervelend’' (zie).

Tabel 5-87 : Evaluatie leerlingen f2f conditie: Samenwerken zonder computer

Ervaringen leerlingen Erg ver-
n velend Vervelend Normaal Leuk Erg leuk
1 2 8 4 5

Face-to-face:

“ N 7 28.6 14.3 28.6 28.6 0
'samenwerken zonder computer

Evaluatie verloop activiteiten

De leerlingen zijn tevens gevraagd hoe de verschillende activiteiten; zoals het
overleggen, schrijven, plannen, loggen en reflecteren zijn verlopen. Voora
over het verloop van het overleg zijn de leerlingen tevreden. Van de leerlingen
geeft meer dan 80% aan dat het overleggen ‘goed tot erg goed’ is verlopen.
Ook over het plannen, loggen en reflecteren zijn de leerlingen tevreden, bijna
90% geeft aan dat deze drie activiteiten ‘normaal’ tot ‘erg goed’ zijn verlopen.
Bij de activiteit samen schrijven geeft meer dan 80% van de leerlingen aan dat
het samen schrijven ‘goed tot erg goed' is verlopen. Tend otte hadden de leer-
lingen uit de support- en metaconditie de mogelijkheid om samen een diagram
te maken en om samen bronnen te selecteren. Ook over deze activiteiten zijn
de leerlingen tevreden, ze zijn ‘goed tot erg goed’ verlopen.(Tabel 5-88).

Tabel 5-88 : Frequentie per centages, evaluatie verloop van activiteiten

Verloop van activiteiten | n Erg slecht Slecht l3\lormaal foed Erg goed

Overleg 52 1.9 5.8 11.5 40.4 40.4
Samen plannen 52 3.8 7.7 21.2 51.9 15.4
Samen loggen 50 6.0 6.0 22.0 54.0 12.0
Samen reflecteren 51 3.9 9.8 15.7 49.0 21.6
Samen schrijven 42 0 4.8 14.3 38.1 42.9
Samen diagrammen 29 0 10.3 13.8 48.3 27.6
:;men bronnen selecte- 28 71 107 71 64.3 107
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De meningen van de leerlingen over het verloop van de activiteiten verschillen
tussen de condities bijna niet. Alleen over het verloop van het overleg is er
tussen de condities een meningsverschil (Tabel 5-89). De leerlingen uit de me-
taconditie vonden het overleg beter verlopen dan de leerlingen uit de andere
drie condities.

Tabel 5-89 : Gemiddelden en standaard deviaties, verloop van het overleg

VAT Taskconditie Supportconditie Metaconditie
overleg
M SD M SD M SD
3.92 1.26 3.57 0.94 4.67 0.62

Leerlingen uit de metaconditie geven aan dat het verloop van het overleg via
de chat ‘hedl goed’ is verlopen, de leerlingen uit de taskconditie geven aan dat
het verloop van het overleg ‘goed’ is verlopen en de leerlingen uit de support-
conditie geven aan dat het overleg ‘redelijk’ is verlopen. Het verschil tussen de
condities blijkt aan de hand van een Anova variantieanalyse significant te zijn
(Tabel 5-90; p<0.05).

Tabel 5-90 : Anova variantieanalyse en Bonferroni Multiple Comparisonstoets,
evaluatie verloop van het overleg tussen de condities

Sum of
Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 9.523 3 3.174 4.032 .012
Within Groups 37.785 48 .787
Total 47.308 51
Mean
Difference
(I) Condition (J) Condition (1-J) Std. Error Sig.
task cognitive .3516 .3417 1.000
metacognitive -.7436 .3362 191
f2f -.3769 3732 1.000
cognitive task -.3516 .3417 1.000
metacognitive -1.0952* .3297 .010
fof -.7286 .3674 .318
metacognitive  task 7436 .3362 191
cognitive 1.0952* .3297 .010
fof .3667 .3622 1.000
faf task .3769 3732 1.000
cognitive .7286 .3674 .318
metacognitive -.3667 .3622 1.000

*. The mean difference is significant at the .05 level.
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De verschillen tussen de meningen over het verloop van het overleg liggen
tussen de support- en metaconditie. Uit de Bonferroni Multiple Comparisons
toets komt naar voren dat de leerlingen uit de metaconditie het overleg signifi-
cant beter vonden verlopen dan de leerlingen uit de supportconditie. De leer-
lingen uit de taskconditie verschillen niet significant van mening met de leer-
lingen uit de andere twee condities.

Participatie

De leerlingen uit de drie condities zijn daarnaast gevraagd of zij binnen hun
team even veel hebben bijgedragen aan de activiteiten; overleggen, schrijven,
plannen, loggen en reflecteren. Meer dan 90% van de leerlingen geeft aan
‘grotendeels evenvee! tot evenveel’ te hebben bijgedragen aan het overleggen,
plannen, loggen, reflecteren en schrijven viade co-writer (zie Tabel 5-91).

De leerlingen uit de support- en metaconditie zijn ook gevraagd of zij even
veel hebben hijgedragen aan het selecteren van bronnen en het maken van een
diagram. Van deze leerlingen geeft 85% aan dat zij ‘grotendeels evenved tot
evenved’ hebben bijgedragen aan het selecteren. De meningen van de leerlin-
gen zijn bij de bijdrage aan het maken van het diagram meer verdedd. Onge-
veer 40% van de leerlingen geeft aan niet evenved te hebben bijgedragen en
ongeveer 60% geeft aan ‘grotendeels evenved tot evenveel’ te hebben bijge-
dragen aan het maken van het diagram. De meningen over de a dan niet ge-
lijkmatige participatie van de leerlingen binnen een team verschilt niet signifi-
cant per conditie.

Tabel 5-91 : Frequentie per centages, participatie activiteiten

. Groten-
Niet even-
L L deels even- Evenveel
Participatie activiteiten n veel
veel 5
1 2 4
3
Overleggen 52 1.9 3.8 15.4 17.3 61.5
Samen plannen 51 0 9.8 216 33.3 35.3
Samen loggen 49 2.0 6.1 22.4 30.6 38.8
Samen reflecteren 50 0 6.0 28.0 26.0 40.0
Samen schrijven 41 0 7.3 19.5 317 41.5
Samen diagrammen 29 6.9 31.0 17.2 31.0 13.8
Samen bronnen selecteren || 27 7.4 7.4 40.7 37.0 7.4
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Tijdsbesteding

Van ale leerlingen geeft ongeveer 60% aan dat zij geen extra tijd buiten de
computerlessen aan de praktische opdracht hebben besteed. Tussen de condi-
ties zijn betreft het werken buiten de computerlessen om geen verschillen te
vinden. De 40%, die aangaven dat zij wel buiten de lessen hebben gewerkt, is
gevraagd hoe zij hun tijd hebben besteed. Voor de deelopdrachten 1 en 2 heb-
ben de meeste leerlingen buiten de lessen nog informatie opgezocht. Voor de
essayopdracht hebben de meeste leerlingen buiten de computerlessen stukken
tekst geschreven. Tendl otte hebben de leerlingen voor de planning, het logboek
en het reflectieverdag overleg gepleegd buiten de lessen. Het informatie zoe-
ken en overleggen heeft de meeste leerlingen een halfuurtje buiten de lessen
gekost. Het schrijven heeft de meeste leerlingen een uurtje gekost.

5.10.1.1 Conclusie
De leerlingen vonden het samenwerken met de computer overwegend leuk,

hierbij waren vooral de leerlingen uit de metaconditie enthousiast. De leerlin-
gen uit deze conditie hebben daarnaast ‘ heel goed’ met elkaar kunnen overleg-
gen. De leerlingen uit de task-, support- en f2f-conditie konden tijdens het ex-
periment ‘redelijk tot goed’ met elkaar overleggen.

Het overleggen, schrijven, plannen, reflecteren, loggen en selecteren hebben
de teams voornamelijk samen uitgevoerd en zijn volgens de leerlingen ‘goed
tot heel goed’ verlopen. Over de gelijke bijdrage aan het ‘ diagrammen’ zijn de
meningen van de leerlingen echter meer verdeeld. Tenslotte hebben de meeste
leerlingen alleen tijdens de computerlessen aan de praktische opdrachten ge-
werkt.

5.10.2 Barometer

Op de vraag hoe de leerlingen, die gewerkt hebben mét de elektronische
leeromgeving, het opkomen van de barometer hebben ervaren geeft 76% het
antwoord: ‘heel vervelend'. De begrippen die de |eerlingen moesten waarderen
met behulp van de barometer zijn voor hen duidelijk geweest. Het begrip
moeilijkheid, belasting en motivatie waren voor de meeste leerlingen ‘duide-
lijk tot heel duidelijk’.

In Tabel 5-92 zijn de frequentie percentages naast elkaar gezet.
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Tabel 5-92 : Percentage frequenties, bar ometer

Ervaring Very an- Very
n noying Annoying Normal Pleasant pleasant
1 2 3 4 5
Ervaringen barometer 42 76.2 11.9 9.5 0 2.4
Duidelijkheid Very un-
n clear Unclear Normal Clear Very clear
1 2 3 4 5
moeiljkheid 42 0 7.1 214 333 38.1
belasting 42 0 14.3 19.0 333 333
motivatie 42 24 7.1 238 26.2 405

Tussen de drie condities zijn er geen significante verschillen gevonden betreft
de ervaring van de barometer en de duidelijkheid van de begrippen.
De barometer is lang niet altijd waarheidsgetrouw ingevuld. De meningen van

de leerlingen verschillen nogal, ze zijn dan ook bijna gelijkmatig over de vijf
waarden verdeeld (Tabel 5-93).

Tabel 5-93: Percentage frequenties, waar heidsgetr ouw invullen barometer

Invulling N Nooit Soms Altijd
1 2 3 4 5

Waarheidsgetrouw invullen
barometer 42 16.7 26.2 19.0 26.2 119

Van de leerlingen geeft 43% aan de barometer ‘nooit tot bijna nooit’ waar-
heidgetrouw te hebben ingevuld. Daarnaast geeft 57% van de leerlingen aan
dat zij de barometer ‘bijna altijd tot altijd’ waarheidsgetrouw hebben ingevuld.

Tussen de condities zijn er verschillen betreft het waarheidsgetrouw invullen
van de barometer. In Tabel 5-94 worden de gemiddelden en standaard devia-
ties gegeven per conditie.

Tabel 5-94 : Mean and standard deviation, waar heidsgetr ouw invullen barometer

Condition

task cognitive metacognitive
Barometer M SD M SD M SD
Truthfull filling
in barometer 3.23 1.24 2.07 1.27 3.40 1.06
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De meeste |eerlingen uit de cognitieve conditie hebben de barometer bijna niet
waarheidsgetrouw ingevuld. De meeste leerlingen uit de task- en metacogni-
tieve conditie hebben de barometer soms waarheidsgetrouw ingevuld. Het ver-
schil tussen de condities blijkt uit de Anova variantie analyse significant te
zijn. Uit een Multiple Comparisons Bonferroni test blijkt het significante ver-
schil tussen de condities, betreft het waarheidsgetrouw invullen van de baro-
meter, tussen de metacognitieve en taskconditie enerzijds en de cognitieve
conditie anderzijds te liggen. De leerlingen uit de metacognitieve en taskcondi-
tie hebben de barometer significant meer waarheidsgetrouw ingevuld, dan de
leerlingen uit de cognitieve conditie (zie Tabel 5-95).

Tabel 5-95: Anova variantie analyse en Bonferroni Multiple Comparisionstest,
waar heidsgetrouw invullen barometer

Truthfull filling in barometer

Sum of

Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 14.783 2 7.391 5.257 .010
Within Groups 54.836 39 1.406
Total 69.619 41

Dependent Variable: Truthfull filling in barometer

Bonferroni
Mean
Difference
(I) Condition (J) Condition (1-J) Std. Error Sig.
task cognitive 1.1593* 4567 .046
metacognitive -.1692 4493 1.000
cognitive task -1.1593* 4567 .046
metacognitive -1.3286* 4406 .014
metacognitive task .1692 4493 1.000
cognitive 1.3286* 4406 .014

*. The mean difference is significant at the .05 level.

5.10.2.1 Conclusie

De begrippen in de barometer waren voor ale leerlingen duiddlijk, maar het
steeds onverwachts opkomen van de barometer hebben de leerlingen niet als
prettig ervaren; ze vonden het heel vervelend.

Een gevolg daarvan kan zijn dat veel leerlingen de barometer niet waarheids-
getrouw hebben ingevuld. Vooral de leerlingen uit de supportconditie hebben,
vergeleken met de metacognitieve en taskconditie, de barometer zonder reflec-
tieingevuld.
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5.10.3 Praktische Opdracht

De leerlingen uit de vier condities (task, cognitieve, metacognitieve en face to
face conditie) zijn gevraagd wat zij van de praktische opdracht vonden. De
leerlingen zijn gevraagd of zij de praktische opdracht a dan niet duiddlijk,
moeilijk of leuk vonden. Daarnaast zijn vragen gesteld over de bronnen en de
deadlines. Tussen de condities zijn geen verschillen in mening over de prakti-
sche opdracht gevonden.

5.10.3.1 Duiddijkheid praktische opdracht
Ten eerste zijn de leerlingen gevraagd of zij de opdrachten duidelijk vonden.

In Tabel 5-96 staan per deelopdracht de frequentie percentages betreft de dui-
delijkheid. Bijna ale deelopdrachten vonden de leerlingen ‘redelijk duidelijk
tot heel erg duidelijk’. Alleen bij reflecteeropdracht geeft een grotere groep
(17%) aan de opdracht onduidelijk te vinden.

Tabel 5-96 : Percentage frequenties, duidelijkheid deelopdrachten praktische
opdracht

Duidelijkheid Very

deelopdrachten n unclear Unclear Normal Clear Very clear
praktische opdracht 1 2 3 4 5
(ESIIEE 53 19 5.7 28.3 453 18.9
Assignment 2 52 38 5.8 288 51.9 9.6
Interview 53 38 9.4 17.0 50.9 18.9
Essay 53 38 11.3 39.6 415 3.8
Plan 53 0 9.4 415 35.8 132
Lookeek 53 0 132 24.5 45.3 17.0
REEEE 53 1.9 15.1 28.3 37.7 17.0

5.10.3.2 Niveau praktische opdracht
Daarnaast is de leerlingen gevraagd wat zij van het niveau van de praktische

opdracht vonden. De meeste deel opdrachten vonden de meeste leerlingen (on-
geveer 90%) ‘erg makkelijk tot gemiddeld’ (Tabel 5-97). De essayopdracht is
de enige opdracht die de leerlingen wat moeilijker vonden, ongeveer 85%
vond de opdracht ‘redelijk tot erg moelilijk’.
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Tabel 5-97 : Percentage frequenties, niveau praktische opdracht

Nivean Very difficult
praktische  op-| n | Veryeasy | Easy Normal Difficult >
dracht 1 2 g 4

Assignment 1 51 5.8 36.5 50.0 7.7 0
Assignment 2 52 39 23.5 56.9 15.7 0
Interview 53 11.3 43.4 37.7 5.7 1.9
Essay 53 0 13.2 35.8 47.2 3.8

Plan 53 17.0 34.0 37.7 113 0
Logbook 53 26.4 37.7 26.4 9.4 0
Reflection 53 17.0 45.3 24.5 11.3 1.9

5.10.3.3 Mening praktische opdracht

Tevens zijn de leerlingen gevraagd of zij de praktische opdracht leuk vonden.
Het maken van deelopdracht 1 en 2 en de interviewopdracht vonden de meeste
leerlingen (ongeveer 90%) ‘redelijk leuk tot heel erg leuk’. De mening over de
essayopdracht verschilt tussen de leerlingen. Het maken van de essayopdracht
vond 36% ‘vervelend tot heel vervelend’ en 64% vond het ‘redelijk leuk tot
hedl erg leuk’. Over het maken van de planning, het logboek en het reflectie-
verdag zijn de meningen ook meer verdeeld. Rond de 20% a 30% van de leer-
lingen vond het maken van deze opdrachten ‘erg vervelend tot vervelend'.
Rond de 70% a 80% van de leerlingen vond het maken van de planning, het
logboek en het reflectieverslag  gewoon tot leuk’ (zie Tabel 5-98.

Tabel 5-98 : Percentage frequenties, mening praktische opdracht

Mening Very bor-
praktische opdracht n ing Boring Normal Nice Very nice
1 2 3 4 5
Assignment 1 51 0 9.8 54.9 33.3 2.0
Assignment 2 50 0 14.0 74.0 10.0 20
Interview 53 0 75 28.3 50.9 13.2
Essay 53 3.8 321 37.7 245 1.9
Plan 52 1.9 26.9 65.4 5.8 0
Logbook 53 3.8 18.9 67.9 9.4 0
Reflection 53 1.9 15.1 66.0 15.1 1.9
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5.10.34 Bronnen
De leerlingen zijn ook gevraagd wat zij van de bronnen vonden waar zij mee

moesten werken. De bronnen uit de Database vonden de meeste leerlingen van
‘makkelijk tot gemiddeld niveau’ . Betreffende de geschiktheid van de bronnen
hangen de meningen van de leerlingen rond het gemiddelde; één groep (19%)
vond de bronnen ongeschikt, een andere groep (34%) vond de bronnen reddlijk
geschikt en een laatste groep (28%) vond de bronnen geschikt voor het maken
van de praktische opdracht (zie Tabel 5-99).

Tabel 5-99 : Percentage frequenties niveau en bruikbaarheid bronnen

Niveau N Very difficult
Very easy Easy Normal Difficult 5

1 2 3 4
Level sources 53 38 283 50.9 15.1 1.9
Bruikbaarheid Very un- Very

n suitable | Unsuitable Normal Suitable suitable

1 2 3 4 5

Suitability sources 53 38 18.9 34.0 283 15.1

De leerlingen uit de ‘face-to-face’ groep, die de bronnen op papier aangereikt
hebben gekregen en de opdracht niet met de computer hebben gemaakt, von-
den de bronnen makkelijker dan de leerlingen die de bronnen digitaal hebben
gelezen (Tabel 5-100).

Tabel 5-100 : Mean and standard deviation, niveau bronnen

Condition
task cognitive metacognitive fof
Sources M SD M SD M SD M SD
Level 3.00 91 3.00 .88 2.93 .59 2.27 .65

De leerlingen uit de task-, support- en metacognitieve conditie, die met het
VCRI programma de bronnen hebben gelezen, vonden de bronnen van gemid-
deld niveau. De leerlingen uit de face-to-face groep vonden de bronnen mak-
kelijk. Het verschil tussen de conditiesis echter niet significant.

Daarnaast heeft elk Team een vrouw uit een andere tijd (de Griekse, Trojaanse
en Romeinse tijd) toegewezen gekregen om te onderzoeken. In Tabel 5-101 is
af te lezen dat de leerlingen, die de Griekse bronnen hebben onderzocht, de
bronnen over het algemeen makkelijker vonden dan de leerlingen die de Tro-
jaanse of Romeinse tijd hebben onderzocht.
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Tabel 5-101 : Mean and standard deviation, niveau bronnen tijdsvak

Researched time
Trojan Greek Roman
M SD M SD M SD

3.22 .55 2.58 .83 2.80 .92

Level
sources

Het verschil in mening blijkt uit een Anova variantie analyse significant te zijn
(p.<0.05). Uit de Multiple Comparisons Bonferroni test blijkt dat de leerlin-
gen, die de bronnen over de Griekse tijd hebben onderzocht, deze significant
makkelijk vinden dan de leerlingen die de bronnen over de Romeinse tijd heb-
ben onderzocht (zie Tabel 5-102)

Tabel 5-102 : Anova variance analysis & Bonferroni Multiple Comparisionstest,
niveau bronnen tijdvak

Level sources

Sum of

Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 4.225 2 2.112 3.626 .034
Within Groups 28.544 49 .583
Total 32.769 51

Dependent Variable: Level sources

Bonferroni

0] ) Mean

Researched Researched Difference

time time (I-J) Std. Error Sig.

Trojan Greek .6389* .2380 .030
Roman 4222 .3010 .501

Greek Trojan -.6389* .2380 .030
Roman -.2167 .2873 1.000

Roman Trojan -.4222 .3010 501
Greek 2167 .2873 1.000

*. The mean difference is significant at the .05 level.

5.10.3.5 Haalbaarheid deadlines

De leerlingen hadden voor ale deelopdrachten deadlines gekregen. Na drie
lessen moest dedlopdracht 1 af zijn, na twee lessen moest deelopdracht 2 klaar
Zijn, na zes lessen moest het interview af zijn en navier lessen moest het essay
af zijn. Per opdracht moesten de leerlingen een planning inleveren en aan het
einde van het project moesten de leerlingen een reflectieverslag geschreven
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hebben en een logboek inleveren. In het Methode hoofdstuk, in de procedure
paragraaf, staan de verschillende deadlines voor de deelopdrachten beschre-
ven. De meeste deadlines vonden de leerlingen haalbaar (zie Tabel 5-103),
behalve de deadline van de essayopdracht. Over deze deadline zijn de menin-
gen verdeeld; 57% vond de deadline niet haalbaar, 43% vond de deadline wel
haalbaar.

Tabel 5-103 : Percentage frequenties, haalbaarheid deadlines (deel-)opdrachten

Manageability Deadlines
N Unmanageable Manageable
1 2

Assignment 1 53 24.5 75.5
Assignment 2 53 15.1 84.9
Interview 53 20.8 79.2
Essay 53 56.6 43.4
Plan 53 75 92.5
Logbook 53 3.8 96.2
Reflection 53 9.4 90.6

De meningen van de leerlingen of de deelopdrachten haalbaar waren binnen de
gestelde deadlines verschillen bijna niet tussen de condities. Alleen bij de in-
terviewopdracht verschillen de meningen tussen de condities (zie Tabel
5-104).

Tabel 5-104 : Mean and standard deviation: haalbaar heid deadlinesinterview

Condition
Manageability task cognitive metacognitive fof
deadlines M SD M SD M SD M SD
Interview 1.46 .52 2.00 .00 1.73 .46 2.00 .00

Het verschil tussen de condities blijkt aan de hand van een Anova variantie
analyse significant te zijn. Met behulp van een Multiple Comparisions Bonfer-
roni test wordt gekeken tussen welke condities het verschil zit. Uit onderstaan-
de tabel is af te lezen dat het significante verschil tussen de taskconditie ener-
zijds en de cognitieve en de face-to-face conditie anderzijds zit. De leerlingen
uit de taskconditie vonden de deadline van het interview significant minder
haalbaar dan deze twee condities. De mening van de leerlingen uit de meta-
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cognitieve conditie verschilt niet significant van de leerlingen uit de andere
condities (zie Tabel 5-105) .

Tabel 5-105 : Anova variance analysis en Bonferroni Multiple Comparisionstest,
haalbaar heid deadline interview

Manageability deadline interview

Sum of

Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 2.553 3 .851 6.764 .001
Within Groups 6.164 49 126
Total 8.717 52

Dependent Variable: Manageability deadline interview

Bonferroni
Mean
Difference
(1) Condition (J) Condition (1-J) Std. Error Sig.
task cognitive -.5385* .1366 .002
metacognitive -.2718 1344 .292
faf -.5385* .1453 .003
cognitive task .5385* .1366 .002
metacognitive .2667 .1318 291
faf .0000 1429 1.000
metacognitive  task .2718 1344 .292
cognitive -.2667 .1318 291
faf -.2667 .1408 .385
fof task .5385* .1453 .003
cognitive .0000 .1429 1.000
metacognitive .2667 .1408 .385

*. The mean difference is significant at the .05 level.

51036 Concluse
Over het algemeen kan gesteld worden dat de leerlingen tevreden waren met

de praktische opdracht. De opdrachten waren duidelijk, niet te moeilijk of te
makkelijk en niet vervelend om te maken. Alleen de essayopdracht werd iets
moeilijker en vervelender gevonden en de reflecteeropdracht werd iets ondui-
delijker gevonden.

De bronnen die de leerlingen moesten gebruiken waren geschikt. Daarbij wa-
ren de Trojaanse bronnen significant moeilijker dan de Griekse bronnen.
Tendlotte waren de deadlines voor de meeste leerlingen haalbaar, aleen de
essayopdracht vonden de leerlingen moeilijker haalbaar binnen de tijd. Daar-
naast verschilden de leerlingen van mening over de deadline van het interview.
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De leerlingen uit de taskconditie vonden de deadline moeilijker haalbaar dan
de leerlingen uit de andere condities.

5.10.4 Gebruik computertools

Het gebruik van het VCRI-programma is zowel met de docenten als met de
leerlingen besproken. De docenten hebben de verschillende tools besproken en
hebben voor- en nadelen aangegeven van het werken met het VCRI-
programma. De leerlingen is gevraagd naar het technische gebruik van het
VCRI-programma en naar de werkervaring, duidelijkheid en ondersteuning van
de verschillende tools.

5.104.1 Docenten
Tijdens het experiment hebben de docenten inzicht gekregen in het VCRI-

programma. De vormgeving van het programma vinden twee docenten duide-
lijk. Een docent geeft daarbij aan dat de manier van leren van de leerlingen
weerspiegeld wordt in de flexibele vensterindeling van het programma. Een
andere docent is echter niet tevreden met de flexibele vensterindeling, het
zorgt volgens hem voor onoverzichtelijkheid.

De verschillende tools die de leerlingen werden aangeboden gaven, volgens de
docenten, redelijke ondersteuning voor het maken van de praktische opdracht.
Het idee achter de co-writer vinden de docenten goed; leerlingen kunnen sa-
men in één tekst schrijven door stukjes te ‘reserveren’. Echter over het werken
met de tool heeft een docent zijn twijfels. Hij verwacht dat sommige leerlingen
toch langs elkaar heen hebben gewerkt.

Ook de chat vonden de docenten op zich een goed instrument, het was voor de
leerlingen noodzakelijk om contact met elkaar te houden. Toch geven de do-
centen aan dat er ook ‘onzin’ werd gechat, de leerlingen zouden het chatten
vooraf het experiment moeten kunnen oefenen. Daarnaast geeft een docent aan
dat de situatie van het experiment, alle leerlingen zaten in hetzelfde lokaal, er
ook heeft toe bijgedragen dat er minder van de chat gebruik is gemaakt. Min-
der enthousiast zijn de docenten over het gebruik van de planner, reflector en
het logbook. Volgens de docenten hebben de leerlingen de reflector, planner
en het logbook ingevuld omdat de docenten hen hier op wezen. De leerlingen
zijn voornamelijk productgericht, en nog niet gewend om zich te concentreren
op het proces. Vaak zijn de planner en het logbook pas achteraf ingevuld en
hebben als zodanig geen ondersteuning geboden aan de leerlingen. Een docent
geeft daarnaast aan dat het plannen voor de leerlingen niet noodzakelijk was,
de opdracht was overzichtelijk en men kreeg de opdracht wel binnen detijd af .
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Over het diagram zijn de docenten erg enthousiast. De tool dwong de leerlin-
gen serieus met het essay aan de slag te gaan. Daarnaast hebben de leerlingen,
volgens de docenten, goed met de tool gewerkt. Volgens de docenten hebben
de leerlingen de selector weinig gebruikt. Leerlingen hebben bronnen recht-
streeks uit de database gebruikt. De tussenkomst van de selector was niet
noodzakelijk omdat de database al overzichtelijk was voor de leerlingen. Ten-
dotte hebben de leerlingen ook weinig gebruik gemaakt van de publisher. De
publisher heeft de leerlingen dan ook weinig ondersteuning geboden.

Voordelen werken met VCRI

Een voorded van het programma, vinden de docenten, dat bij deze manier van
werken de docenten direct inzicht hebben in hoe de leerlingen werken. Het
programma biedt de leerlingen daarnaast de mogelijkheid om samen met me-
deleerlingen zelfstandig aan een opdracht te werken. De leerlingen worden
daarbij gedwongen om met de groep mee te denken. Maar de leerlingen heb-
ben ook de vrijheid om alleen te werken, informatie op te zoeken of stukjes te
schrijven. De mogelijkheid om alleen én samen te kunnen werken zien de do-
centen ook als een groot voordee!.

Nadelen werken met VCRI

De docenten vinden het een nadeel dat tijdens alle lessen, waarin gewerkt werd
aan de praktische opdracht, de leerlingen vast zaten aan het programma. Ze
moésten met het programma werken om de praktische opdracht af te krijgen.
Een docent kan zich daarbij voorstellen dat het vermoeiend is om steeds alles
van het beeldscherm af te lezen.

5.10.4.2 Leerlingen

Technisch gebruik computertools

De leerlingen is gevraagd of het VCRI-programma technisch goed te hanteren
was. Daarbij zijn de volgende punten aan bod gekomen; het knopgebruik, het
venstergebruik en het ‘locken’ en ‘unlocken’ van de verschillende tools. Al-
leen voor de leerlingen uit de task- en supportconditie was het mogelijk om de
planner, het logbook en de reflector te locken. De leerlingen uit de metacondi-
tie hebben de uitgebreide metacognitieve tools aangeboden gekregen, waarin
het claimen van tekst (locken) niet nodig was.
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Tabel 5-106 : Frequentie per centages, technisch gebruik VCRI

Technisch gebruik VCRI Erg slecht | Slecht Normaal Goed Erg goed
programma "ol 2 g 4 5
Knopgebruik 42 2.4 7.1 38.1 40.5 11.9
Venster gebruik 42 4.8 9.5 40.5 31.0 14.3
Lo.cken en unlocken co- 41 2.4 22.0 17.1 43.9 14.6
writer

Locken and unlocken 27 3.7 11.1 33.3 333 18.5
planner

Locken and unlocken 27 37 111 37.0 33.3 14.8
logbook

Locken and unlocken 27 37 11.1 29.6 40.7 14.8

reflector

Tabel 5-106 geeft aan dat het knop- en venstergebruik bij de meeste leerlingen
‘redelijk tot erg goed’ is bevallen. Ook het locken en unlocken van de planner,
het logbook en de reflector is de meeste leerlingen ‘redelijk tot erg goed’ be-
vallen. Over het locken en unlocken van de co-writer verschillen de leerlingen
van mening. De grootste groep (59%) is het locken en unlocken van de co-
writer goed bevallen, maar daarnaast is een kwart leerlingen (24%) het locken
en unlocken slecht bevallen. Tussen de condities zijn betreft het technisch ge-
bruik geen verschillen naar voren gekomen.

Ervaring werken met de computertools

De leerlingen zijn daarnaast gevraagd hoe hen het werken met de verschillende
toolsis bevallen. In Tabel 5-107 zijn per tool de frequentie percentages betreft
de werkervaringen van de leerlingen naast elkaar gezet. Tevens kan worden
afgelezen hoeved leerlingen aangeven een bepaalde tool niét te hebben ge-
bruikt.
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Tabel 5-107 : Frequentie per centages, wer kervaring met de computertools

Werkervaring met com- T.OOI Erg Slecht Normaal Goed Erg goed
putertools n Gl Sl 2 3 4 5
gebr. || 1

Help 15 26 0 33.3 46.7 20.0 0
Notes 33 8 6.1 12.1 27.3 36.4 18.2
Chat 41 0 0 17.1 12.2 17.1 53.7
Database 37 4 2.7 135 43.2 324 8.1
Assignment 39 2 0 7.7 41.0 38.5 12.8
Co-writer 41 0 2.4 9.8 14.6 39.0 34.1
Diagram 27 1 3.7 7.4 25.9 48.1 14.8
Selector 17 11 235 5.9 47.1 17.6 5.9
Publisher 12 16 33.3 0 58.3 8.3 0
Uitgeklede planner 26 1 0 15.4 38.5 34.6 11.5
Uitgeklede logbook 26 1 0 11.5 30.8 46.2 11.5
Uitgeklede reflector 26 1 0 11.5 50.0 26.9 11.5
Uitgebreide planner 12 2 0 16.7 66.7 16.7 0
Uitgebreide logbook 13 1 0 7.7 53.8 23.1 15.4
Uitgebreide reflector 14 0 0 7.1 42.9 28.6 214

De tabel laat zien dat het werken met de chat en co-writer ‘goed tot erg
goed' (75%) is bevallen en dat alle leerlingen deze tool hebben gebruikt. Het
werken met de database, notes en assignment is de leerlingen ‘redelijk tot
goed' (75%) bevallen. Ook kan worden afgelezen dat bijna ale leerlingen in
de betreffende condities het diagram hebben gebruikt en dat de leerlingen het
werken met deze tool ‘redelijk tot goed’ is bevallen (75%). De selector en pu-
blisher zijn door minder leerlingen gebruikt. De leerlingen die wel met de se-
lector en publisher hebben gewerkt zijn van mening verdeeld; één derde is het
werken met deze tool ‘heel slecht tot slecht’ bevallen en twee derde is het wer-
ken met de tools ‘redelijk tot heel goed' bevallen. Tenslotte geeft de tabel aan
hoe de metacognitieve tools zijn bevalen. De ‘uitgeklede’ metacognitieve
tools zijn door bijna alle leerlingen gebruikt en het werken met deze toolsis de
meeste leerlingen (ongeveer 90%) ‘redelijk tot heel goed’ bevallen. Ook de
‘uitgebreide’ metacognitieve tools zijn door bijna ale leerlingen gebruikt en
zijn de leerlingen ‘redelijk tot heel goed’ bevallen. Alleen een aantal leerlingen
(ongeveer 16%) isde ‘uitgeklede' en ‘uitgebreide’ planner ‘slecht’ bevallen.
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Naast de ervaring betreft het werken met de verschillende tools is aan de leer-
lingen ook gevraagd of de tools duidelijk voor hen waren. Tabel 5-108 toont
aan dat de meeste basistools ‘reddlijk tot heel erg duidelijk’ waren. Vooral de
chat en de co-writer was voor de leerlingen ‘erg duidelijk’.

Tabel 5-108 : Frequentie per centages, duidelijkheid computertools

Duidelijkheid compu- N -r:ioe(:I Erg” ondui- On_— B - ITZ_rg duide-
tertools ge- delijk duidelijk Normaal Duidelijk lijk
br. 1 2 3 4 5

Help 17 23 0 23.5 29.4 29.4 17.6
Notes 34 6 0 8.8 35.3 23.5 32.4
Chat 40 0 25 7.5 12.5 20.0 57.5
Database 38 4 2.8 5.6 38.9 30.6 22.2
Assignment 38 2 0 2.6 23.7 42.1 31.6
Co-writer 40 0 25 5.0 15.0 275 50.0
Diagram 26 1 3.8 3.8 26.9 23.1 42.3
Selector 18 9 16.7 0 33.3 22.2 27.8
Publisher 14 13 21.4 7.1 42.9 7.1 21.4
Uitgeklede planner 26 0 0 7.7 42.3 23.1 26.9
Uitgeklede logbook 27 0 0 7.4 44.4 14.8 33.3
Uitgeklede reflector 27 0 0 7.4 40.7 25.9 25.9
Uitgebreide planner 11 2 0 18.2 27.3 18.2 36.4
Uitgebreide logbook 13 0 0 7.7 38.5 30.8 23.1
Uitgebreide reflector 12 1 0 8.3 25.0 41.7 25.0

In de tabel staan ook de frequentie percentages betreft de duidelijkheid van de
cognitieve tools. De drie tools zijn voor de leerlingen ‘redelijk tot heel erg dui-
delijk’. Alleen bij de publisher en de help zijn de meningen van de leerlingen
meer verdeeld, daar geeft ongeveer een derde aan dat zij deze tool ‘erg ondui-
delijk tot onduiddlijk’ vinden. Tendotte is ook af te lezen dat de meeste leer-
lingen (ongeveer 90%) de ‘uitgeklede' metacognitieve tools ‘reddlijk tot heel
erg duidelijk’ vonden. Ook de uitgebreide metacognitieve tools vonden de
meeste leerlingen ‘redelijk tot heel erg duidelijk’. Alleen één deel van de leer-
lingen (18%) vond de * vitgebreide’ planner onduidelijk.

De leerlingen is eveneens gevraagd in welke mate de verschillende tools de
leerlingen ondersteuning boden bij het maken van de praktische opdracht. Ook
nu is er onderscheid gemaakt tussen basis, cognitieve en metacognitieve tools.
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Tabel 5-109 : Frequentie per centages, onder steuning computertools

Ondersteuning com- TPOI Erg weinig | Weinig Normaal Veel Erg veel
putertools n I 1 2 3 4 5
gebr.

Help 14 27 50.0 7.1 35.7 7.1 0
Notes 33 8 6.1 12.1 27.3 36.4 18.2
Chat 41 0 0 4.9 7.3 9.8 78.0
Database 36 4 11.1 111 25.0 30.6 22.2
Assignment 39 2 2.6 7.7 33.3 41.0 15.4
Co-writer 41 0 0 2.4 7.3 12.2 78.0
Diagram 27 1 3.7 0 18.5 51.9 25.9
Selector 19 9 21.1 10.5 52.6 10.5 53
Publisher 12 16 41.7 0 41.7 8.3 8.3
Uitgeklede planner 26 1 3.8 23.1 38.5 23.1 11.5
Uitgeklede logbook 26 1 0 23.1 42.3 231 11.5
Uitgeklede reflector 26 1 0 30.8 46.2 231 0
Uitgebreide planner 11 3 9.1 36.4 455 9.1 0
Uitgebreide logbook 14 0 214 14.3 28.6 214 14.3
Uitgebreide reflector 13 1 15.4 15.4 30.8 231 15.4

De mening van de leerlingen, over de ondersteuning die de basistools hen bo-
den, verschilden per tool (zie Tabel 5-109). De chat en de co-writer gaven de
leerlingen (ongeveer 95%) ‘redelijk tot erg veel’ ondersteuning. De notes, da-
tabase en assignment gaven de meeste leerlingen ook ‘redelijk tot erg ved’
ondersteuning (75%). Bij de database geeft ook één vijfde van de leerlingen
aan ‘erg weinig tot weinig' ondersteuning te ervaren van de tools.

Met betrekking tot de support tools, het diagram, gaven de meeste leerlingen
(95%) ‘redelijk tot erg veel’ ondersteuning te hebben ervaren. De selector en
de publisher gaven de meeste leerlingen (60% a 70%) ook ‘redelijk tot erg
veel’ ondersteuning. Maar een aanta leerlingen (30% a 40%) heeft daarente-
gen ‘erg weinig tot weinig' ondersteuning ervaren van deze twee tools. Daar-
naast hebben veel leerlingen de laatste twee tools niet gebruikt.
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Tenslotte laat de tabel zien in hoeverre de ‘ uitgeklede' en ‘uitgebreide’ meta-
cognitieve tools de leerlingen ondersteuning boden voor het maken van de
praktische opdracht. De ‘ uitgeklede' tools gaven 70% tot 80% van de leerlin-
gen ondersteuning bij het maken van de praktische opdracht. Een aanzienlijk
aantal leerlingen (30% tot 20%) ervoer echter heel weinig tot weinig onder-
steuning van deze drie tools.

De ‘uitgebreide’ reflector en het ‘uitgebreide’ logbook gaven de meeste leer-
lingen (ongeveer 70%) ook ‘redelijk tot erg veel’ ondersteuning. Echter één
deel van de leerlingen (ongeveer 30%) was van mening dat de ondersteuning
van deze twee tools ‘erg weinig tot weinig' was. Over de ondersteuning van de
‘uitgebreide’ planner zijn de meningen van de leerlingen meer verdeeld. Een
aantal leerlingen (46%) vond dat de ondersteuning van de planner tegen viel
en een deel van de leerlingen (55%) vond de geboden ondersteuning van de
planner ‘redelijk tot veel’.

De support- en metaconditie hebben de cognitieve tools (diagram, selector en
publisher) kunnen gebruiken. Tussen de twee condities zijn er geen verschillen
in mening betreft het toolgebruik. De leerlingen uit de twee condities hadden
even goede werkervaringen met de tools, vonden de tools even duidelijk en
verschilden niet van mening betreft de ondersteuning die de tools zouden bie-
den.

De task- en supportconditie hebben de ‘ uitgeklede' metacognitieve tools kun-
nen gebruiken. De metaconditie heeft gebruik kunnen maken van de ‘uitge-
breide’ metacognitieve tools. Een verschil in mening kan verwacht worden
tussen de uitgebreide en uitgeklede metacognitieve tools, maar de drie condi-
ties vonden de tools even duidelijk, hadden even goede werkervaring met de
tools en vonden in gelijke mate dat de tools ondersteuning boden.

Tenglotte hebben alle leerlingen gebruik kunnen maken van de basistools. Bij
de database verschilden de meningen van de leerlingen significant per condi-
tie. Bij de overige basistools verschilden de meningen niet significant.

Tussen de condities was er een verschil in mening over de duidelijkheid van de
database. De leerlingen uit de metaconditie vonden de database ‘ duidelijk’, de
leerlingen uit de task- en supportconditie vonden de database ‘redelijk duide-
lijk' (Tabel 5-110).

Tabel 5-110 : Gemiddelden en standaard deviatie, database

Duidelijkheid

database Taskconditie Supportconditie Metaconditie

M SD M SD M SD
3.31 111 3.30 0.67 4.23 0.83
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De leerlingen uit de metaconditie waren positiever over de duidelijkheid van
de database dan de leerlingen uit de task- en supportconditie. Uit onderstaande
Anova variantieanalyse (zie Tabel 5-111) kan worden afgeleid dat de verschil-
len tussen de condities significant zijn (p.<0.05).

Tabel 5-111 : Anova variantieanalyse en Bonferroni Multiple Comparisonstoets:
duidelijkheid database

Database

Sum of

Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 7.129 2 3.564 4.328 .021
Within Groups 27.177 33 .824
Total 34.306 35

Dependent Variable: Database

Bonferroni
Mean
Difference
(I) Condition (J) Condition (1-J) Std. Error Sig.
task cognitive 7.692E-03 .3817 1.000
metacognitive -.9231* .3559 .042
cognitive task -7.6923E-03 .3817 1.000
metacognitive -.9308 .3817 .061
metacognitive  task .9231* .3559 .042
cognitive .9308 .3817 .061

*. The mean difference is significant at the .05 level.

Het verschil tussen de condities zit tussen de metaconditie en taskconditie.
Leerlingen uit de metaconditie vonden de database significant duidelijker dan
de leerlingen uit de taskconditie. Daarnaast is een tendens zichtbaar, dat de
leerlingen uit de metaconditie de database ook duidelijker vonden dan de leer-
lingen uit de supportconditie

5.10.4.3 Conclusie

Voor wat betreft de basistools zijn de leerlingen vooral enthousiast over de
chat en de co-writer. Met deze tools hadden de leerlingen goede werkervaring,
de tools waren duidelijk en gaven de leerlingen veel ondersteuning. Van de
cognitieve tools waren de leerlingen het meest enthousiast over het diagram.
Met deze tool hadden de leerlingen een goede werkervaring, het was een dui-
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delijk tool en het gaf de leerlingen ved ondersteuning bij het maken van de
praktische opdracht.

De selector en de publisher komen er dechter vanaf. De leerlingen hebben
deze tools meestal niet gebruikt. De leerlingen die de tools wel hebben ge-
bruikt, vonden de tools redelijk duidelijk. Maar het werken met de tools is de
leerlingen niet goed bevallen, ze gaven de leerlingen weinig ondersteuning bij
het maken van de praktische opdracht.

De meningen van de leerlingen verschillen bijna niet tussen de twee versies
van de metacognitieve tools. Bij beide versies zijn de leerlingen redelijk en-
thousiast over het logbook en de reflector en iets minder tevreden over de
planner.

5.10.4.4 Docenten

Gebruik Coach-programma

Tendlotte is de docenten gevraagd wat hun ervaringen waren met het Coach-
programma. Dit programma is ontwikkeld om de docenten een extra begelei-
dingsmogelijkheid te bieden, naast de face-to-face begeleiding. Behalve de
ervaringen met dit programma, worden ook de voor- en nadelen van het pro-
gramma besproken.

Het Coach-programma hebben de docenten niet vaak gebruikt. De oorzaak ligt
bij de technische randvoorwaarden. De docenten konden in een tussenuur, as
de computers niet gebruikt werden voor onderwijs, het Coach-programma ge-
bruiken. Dit was echter te weinig voor het geven van begeleiding.

Ook konden de docenten alleen als een leerling afwezig was, en er dus een
computer vrij kwam, online met de leerlingen meekijken. Alleen op die mo-
menten hebben de leerlingen online ondersteuning gekregen van de docenten.
Volgens een docent was de interactie tussen hem en de leerlingen, de keren dat
hij samen met de leerlingen online was, vedl intensiever dan de keren dat hij
voor- of achteraf een computerles een berichtje verstuurde.

De berichtjes die de docenten hebben verstuurd zijn door de leerlingen vaak
niet gebruikt. Een docent geeft aan dat de begeleiding niet echt noodzakelijk
was, omdat de leerlingen goed alleen met de opdrachten uit de voeten konden.
Een andere docent geeft aan dat de rol van de docent voor de leerlingen niet
duidelijk genoeg aanwezig is geweest. De leerlingen hadden de begeleiding
van de docent via het Coach-programma niet altijd in de gaten. Via het VCRI-
programma konden de leerlingen daarnaast niet rechtstreeks vragen stellen aan
de docent. Vragen aan de docent konden in een forum gezet worden, echter
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was het voor de leerlingen niet duidelijk of de docent deze berichtjes ook kon
lezen.

Het kunnen lezen van de schrijfproducten was, volgens de docenten, de be-
langrijkste mogelijkheid van het Coach-programma. Op de producten, die de
leerlingen hadden geschreven, hebben de docenten hun begel eiding voorname-
lijk gebaseerd. De informatie uit de chat hebben de docenten niet gebruikt voor
het geven van begdleiding. In de chat stond, volgens de docenten, te weinig
inhoudelijke informatie waar zij hun begeleiding op konden baseren. Ook de
informatie uit de planner, het logbook de reflector hebben de docenten bijna
niet gebruikt voor het geven van begeleiding. De docenten geven als reden aan
dat deze tools vaak sociaal wenselijke informatie bevatten. Daarnaast zijn de
tools vaak pas achteraf ingevuld. Eén docent geeft aan dat hij de reflectiever-
slagen wel belangrijk vond voor het geven van begeleiding. Tendotte hebben
de docenten hun begeleiding bijna niet gebaseerd op de toetsaanslagen, inlogu-
ren en de omvang per tool. De docenten gaven aan dat een verschil in toets-
aanslagen per leerling binnen een team interessant is, maar dat deze informatie
voorzichtig moet worden geduid en dat er niet zomaar consequenties aan mo-
gen worden verbonden.

Het aantal inloguren was volgens de docenten bekend, de leerlingen konden
immers aleen tijdens de computerlessen aan de praktische opdracht werken.
De leerlingen konden niet in de eigen tijd werken aan de opdracht. Verschillen
ininloguren zijn zodoende klein.

Voordelen van de Coach-interface
De docenten vonden een groot voordeel van dit programma, dat de docent di-
rect op de hoogte is van het laatste product van de leerlingen. De docent hoeft
de leerlingen niet te vragen om een product te laten zien, maar kan het product
rechtstreeks op het scherm bekijken.
Daarnaast werd het al's een voordeel gezien dat de docent, als hij online met de
leerlingen werkt, direct op het proces kan ingrijpen. In andere gevallen blijft
het proces voor de docent vaak onbekend. Nu kan de docent echter meekijken
met de leerlingen terwijl ze werken.

Nadelen van de Coach-interface

Een docent gaf als nadeel aan dat goede begeleiding geven op deze manier, erg
ved tijd kost en bijna ondoenlijk is. Voor een docent is het onmogelijk om
voor elke les dle tussenproducten gelezen te hebben en daarop gereageerd te
hebben. De begeleiding die wel gegeven kan worden blijft volgens hem dan
ook oppervlakkig.



EINDRAPPORT PRO-ICT PROJECT 205

5.10.5Conclusie
Uit de evaluatie kwam naar voren dat het de leerlingen over het algemeen goed

is bevallen om met het VCRI te werken. De verschillende activiteiten waren
volgens de |eerlingen goed verlopen.

De docenten waren van mening dat de tools de leerlingen redelijke ondersteu-
ning boden. Hierbij waren zij vooral enthousiast over de mogelijkheden van de
co-writer, de chat en het diagram. Zij waren echter minder enthousiast over de
selector, publisher en de metacognitieve tools. Deze zijn volgens hen niet ge-
bruikt zoas het bedoeld was.

De leerlingen duiten bij de meningen van de docenten aan. Ook zij waren en-
thousiast over de co-writer, chat en het diagram, zij hadden met deze tools
goede werkervaring, zij waren duidelijk in het gebruik en gaven de leerlingen
ved ondersteuning. Ook zij waren minder positief over de selector, publisher
en de metacognitieve tools. Met name de selector, publisher en planner waren
tools waar de leerlingen slechtere werkervaringen mee hadden.

Tendlotte zijn de ervaringen met het Coach-programma besproken. De docen-
ten waren enthousiast over het programma, zij zagen grote voordelen. Echter
de voordelen van het programma kwamen in dit experiment niet tot hun recht
vanwege het ontbreken van de technische randvoorwaarden.
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HOOFDSTUK 6 DISCUSSE

Met betrekking tot het uitgevoerde onderzoek kunnen de volgende kantteke-
ningen geplaatst worden.

Onderzoeksopzet

Het PRO-ICT onderzoek is opgezet als een quasi-experiment en is zoveel mo-
gelijk uitgevoerd in aandluiting op de dagelijkse onderwijspraktijk in de
schoal. De uitvoering van de praktische opdracht telde, als onderdeel van het
examendossier, dan ook mee voor het eindexamen. Dit heeft de ecologische
validiteit van het onderzoek verhoogd, maar het heeft een aantal methodol ogi-
sche consequenties gehad. Ten eerste was het niet mogelijk om de leerlingen
van de onderzoeksgroep at random over de verschillende condities te verdelen.
De condities zijn willekeurig over de drie klassen verdeeld. De vergelijkbaar-
heid van de conditiegroepen is getracht te waarborgen door te controleren op
taalvaardigheid en vakinhoudelijke kennis. Uit de analyses bleek dat de leer-
lingen uit de verschillende condities niet significant op deze twee aspecten
verschilden. Betreft taalvaardigheid en vakinhoudelijke kennis waren de leer-
lingen in de condities vergelijkbaar. Echter de condities verschilden op meer
punten waar niet op gecontroleerd kon worden, zoals de motivatie van de leer-
lingen, het docentengedrag en de werking van het VCRI-programma.

Verschillen in condities

Tijdens het experiment bleek dat de leerlingen uit de task- en metaconditie
veel gemotiveerder waren om met het computerprogramma aan de praktische
opdracht te werken dan de leerlingen uit de supportconditie. De leerlingen uit
de task- en metaconditie werkten vrijwel elke les geconcentreerd aan de op-
dracht. Er werd weinig gekletst en de leerlingen begonnen aan de deel op-
drachten zonder dat de docent de leerlingen hoefden te stimuleren. De leerlin-
gen uit de supportconditie werkten veel minder gemotiveerd. Deze leerlingen
moesten steeds door de docent gestimuleerd worden om te beginnen en er
werd veel gekletst tijdens het werken aan de opdrachten. Dit verschil in moti-
vatie of klassensfeer heeft een grote invlioed gehad op het gebruik van de chat-
functie. De leerlingen uit de supportconditie hebben gemiddeld twee keer zo
weinig gebruik gemaakt van deze tool dan de leerlingen uit de overige condi-
ties. In de analyses is hiermee rekening gehouden door vaak uit te gaan van
relatieve frequenties en voor de intensiviteit van het chatgebruik te corrigeren.
Ook de begeleiding van de kant van de docenten verliep in de drie condities op
een aantal punten verschillend, met name meer gericht, sturend versus meer
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algemeen begeleidend. Tendlotte is de werking het VCRI-programma met na-
me in de eerste twee lessen niet in elke conditie even goed verlopen. Deze
technische problemen traden vooral in het begin van het experiment op.

Omvang van het experiment

Het experiment is op een school in drie klassen met in totaal 56 leerlingen uit-
gevoerd, waarvan 45 leerlingen verdeeld in 15 projectteams van drie leerlingen
de praktische opdracht in de VCRI-leeromgeving hebben gemaakt. Gepland
was een onderzoek waarin drie scholen zouden participeren. Dit bleek uitein-
delijk organisatorisch echter onmogelijk vanwege de planning van de prakti-
sche opdrachten in de desbetreffende scholen. Ook bleek het geschiedeniscur-
riculum afwijkend zodat met de docenten volledig, andere praktische opdrach-
ten geconstrueerd zouden moeten worden. Dit zou de vergelijkbaarheid van de
resultaten verminderd hebben. Helaas bleek het bovendien op de wel participe-
rende school vanwege een computerdiefstal het onmogelijk alle leerlingen de
beschikking te geven over een computer. Een deel van de leerlingen heeft de
praktische opdracht dan ook face-to-face gemaakt. Alhoewel de steekproef
beperkt van omvang is, en de generaliseerbaarheid over scholen verminderd is,
moet bedacht worden dat vedl van de analyses op zeer veel meetmomenten
gebaseerd zijn. Leerlingen werden tijdens het werken met het VCRI-
programma om de 10 seconden gemeten op hun activiteiten en hun onderlinge
communicatie, al deze gegevens zijn tijdens het experiment opgeslagen. leder
protocol bedlaat derhalve 10 lesuren en gemiddeld ongeveer 7000 verbale ui-
tingen en uitvoeringshandelingen. De generaliseerbaarheid over de project-
teamsis daarmee aanzienlijk versterkt.

Voormetingen

Het was onderzoeksmatig vanzelfsprekend niet mogelijk een voormeting uit te
voeren naar de vaardigheid van het maken praktische onderzoeksopdrachten
op het gebied van geschiedenis. De leerlingen hoeven maar twee van dergélij-
ke opdrachten te maken. Als indicatoren zijn de laatste rapportcijfers geschie-
denis en nederlands als voormetingen genomen

Betrouwbaarheid metingen

Omdat met grote datasets is gewerkt in de verzamelde protocollen en eindpro-
ducten is getracht de codering, voor zover dat mogelijk was, geautomatiseerd
te laten verlopen. Dit kon gerealiseerd worden voor de specifieke explicite-
ringsmaten, voor de dialooghandelingen (en daarvan afgeleide maten) in de
chat en voor enkele beoordelingsmaten van de eindproducten. Alhoewel de



208 PROJECTONDERWIJS IN ICT-LEEROMGEVING IN DE 2E FASE VO

betrouwbaarheid van geautomatische codering vanzelfsprekend zeer hoog is, is
veel moeite gedaan deze codering ook te valideren. De interbeoordel aarshe-
trouwbaarheid van de niet-automatische coderingen zoals de gespreksonder-
werpen codering (topics) en de productbeoordeling van de extern deskundigen
was zeer acceptabel.

Betrouwbaarheid barometer

De betrouwbaarheid van de zelf gerapporteerde belasting, motivatie en moei-
lijkheildsmaten met behulp van de schalen in de barometer tool bleek dubieus.
Ved leerlingen gaven in de evauatievragenlijst aan deze niet waarheidsge-
trouw te hebben ingevuld. De hier gebruikte methode om de ervaren belasting
te meten is in ander onderzoek ook toegepast (zie ondermeer Swaak en de
Jong, 1998). In veel van dit onderzoek werd daarbij de aanbieding van de
schalen gedaan op zogenaamde ‘ rustige momenten’, bepaald door de structuur
van de taak. In dit onderzoek was dat onmogdlijk en werd de barometer op
willekeurige momenten aangeboden. De volgorde van de taakactiviteiten werd
immers volledig door de leerlingen zelf bepaald. Het opkomen van de barome-
ter werd dan ook als zeer storend en zelfs belastend ervaren. In de analyses
met betrekking tot belasting zijn leerlingen die aangaven deze niet eerlijk te
hebben ingevuld uit de dataset verwijderd. Deze bleken echter meer in de sup-
portconditie voor te komen.

Validiteit metingen

In dit onderzoek is getracht het begrip “tool gestimuleerde explicitering” te
operationaliseren. Het bleek dat de vier gekozen indicatoren van explicitering
niet allemaal onder dezelfde variabele vielen. Er bestond geen duidelijke sa
menhang tussen de niveaus 1, 2 en 3 enerzijds en niveau 4 anderzijds. Daar-
naast bleek dat niveau 1 vaak gebruikt werd in een niet-taakgerichte context,
dit was dus ook niet een duidelijke indicator van explicitering. Gesprekson-
derwerpen bleken meer de context van explicitering aan te geven dan een vorm
van explicitering te zijn. Explicitering middels computertools blijkt een com-
plex verschijnsel te zijn en niet eenvoudig te operationaliseren

Daarnaast bleken ook de verschillende indicatoren van de productkwaliteit niet
duidelijk samen te hangen. De beoordelingen van de docenten hingen niet sa-
men met de beoordelingen van de deskundigen en met de geautomatiseerde
beoordelingsmaten. Bovendien hadden de drie docenten ieder hun eigen klas
(en dus ieder een andere conditie) beoordeeld. Tendotte was de opdracht voor
het schrijven van het essay een open opdracht: “ ...Formuleer een uitdagende
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stelling over het thema sterke vrouwen. Schrijf een kort essay waarin je deze
stelling verder uitwerkt...” Doordat de leerlingen veel ruimte hadden voor een
eigen invulling van het essay, was het voor de docenten en deskundigen moei-
lijk deze essays met elkaar te vergelijken en te komen tot een eenduidige be-
oordeling. Zowel docenten as extern geschiedkundigen hebben daarom be-
oordelingscriteria opgesteld. Hieruit bleek dat beide gedeeltdlijk verschillende
aspecten van de taakuitvoering hebben geévalueerd. De docenten hebben zich
naast op de inhoud ook gericht op het proces van samenwerking en de presen-
tatie van producten. De extern deskundigen hebben alleen het essay op inhoud-
specifieke aspecten en op de mate van onderbouwing beoordeeld. Op grond
hiervan zijn de verschillende beoordelingen in de analyses af zonderlijk gehou-
den.
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HOOFDSTUK 7 CONCLUSE

In het PRO-ICT project (Projectonderwijs in ICT-leeromgeving in de tweede
fase vo) hebben wij ons gericht op de vraag hoe met behulp van cognitieve en
metacognitieve computerondersteuning het proces van zelfstandig samenwer-
kend leren bevorderd kan worden. Onderzocht werd onder welke sociale en
cognitieve voorwaarden een virtuele, gedeelde leeromgeving waarin verschil-
lende tools (informatiebronnen, taakgerichte, metacognitieve en communica-
tieve hulpmiddelen) beschikbaar zijn, samenwerkende leerlingen kan onder-
steunen bij het uitvoeren van een praktische opdracht voor geschiedenis in het
studiehuis in de tweede fase van het VO. Met name is nagegaan in hoeverre
deze middelen in de verschillende fasen van de planning, uitvoering en afdlui-
ting van een onderzoeksproject door de leerlingen zelfstandig ingeschakeld
worden om hun cognitieve belasting te verminderen, dan wel via explicitering
van activiteiten tot een verbetering in hun onderlinge codrdinatie tijdens het
samenwerken leiden.

Hiertoe is een groupware-omgeving ontwikkeld (het zogenaamde VCRI: Vir-
tual Collaborative Research Ingtitute ) waarin leerlingen in groepjes kunnen
overleggen en samenwerken hij het uitvoeren van onderzoeksmatige praktijk-
opdrachten. Het VCRI is opgezet as een virtueel gebouw (een studiehuis)
waarin verschillende werkkamers en algemene ruimtes te onderkennen zijn.
De docent kan als begeleidende coach meekijken naar de vorderingen van de
groepjes en adviezen geven. leder samenwerkend groepje heeft een aparte
werkkamer waarin verschillende hulpmiddelen voor de uitvoering van de op-
dracht gebruikt kunnen worden en waarin de verschillende producten of op-
brengsten van de uitgevoerde activiteiten opgeslagen en herzien kunnen wor-
den. Daar verschillende hulpmiddelen gelijktijdig toegankelijk zijn en gedeeld
kunnen worden, is het voor de leerlingen het meest effectief vanuit een eigen
computer de werkkamer in te gaan. Met behulp van een chat-verbinding kun-
nen de leerlingen direct met elkaar discussiéren en overleggen, met behulp van
asynchrone verbinding kunnen zij bij afwezigheid berichten voor elkaar ach-
terlaten. Naast deze sociaal-interactieve mogelijkheden zijn in de werkkamers
de volgende taakinhoudelijke, cognitief ondersteunende en/of metacognitief
ondersteunende tools beschikbaar (zie Tabel 7-1). De meeste van de tools zijn
gedeeld, door iedere leerling gdlijktijdig toegankelijk (WYSWIS What You
SeelsWhat | See).
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Tabel 7-1: Overzicht van tools en activiteiten in VCRI-leeromgeving

cognitief niveau metacognitief niveau
Activiteit Task conditie Support conditie activiteit Metaconditie
Tools tools tools
voorbereiden la 1b Plannen 4a
Assignment Library Diagram Planner
i . Argumentatie- werk-/ tijdplan
achtergrondinformatie schema
Uitvoeren 2a 2b monitoren 5a
Database Selector Logbook
informatiebronnen gegevensordening onderzoekslogboek
2c Notes
Afsluiten 3a 3b reflecteren 6a
Co-writer Publisher Reflector
tekstverwerking Publicatieforum reflectief verslag
7a
Chat

In een experiment waaraan 56 5V WO-leerlingen in groepjes van 3 deelnamen
Zijn de effecten onderzocht van het gebruik van cognitieve versus metacogni-
tieve ondersteuning op de ervaren taakbelasting, de mate van explicitering en
de mate van onderlinge, communicatieve codrdinatie tijdens het proces van
opdrachtuitvoering. Tevens is nagegaan of de inzet van ondersteunende tools
samenhangt met de kwaliteit van de producten in de verschillende fasen. Hier-
voor zijn de leerlingen verdeeld in drie experimentele condities (zie Tabel 7-
1):
1) Taskconditie met de VCRI-basisomgeving (opdracht, bronnen &
gedeel de tekstverwerker)
2) Supportconditie met VCRI-basisomgeving en taak-supporttools
(argumentati e-diagram, bronnenselector & publicatieforum)
3) Metaconditie met VCRI-basisomgeving, taak-supporttools en me-
tacognitieve tools (planner, logboek en reflectieverdagtool)

Van de metatools kregen de leerlingen in de task- en supportconditie “uitge-
klede’ verses omdat zij eveneens geacht werden de praktische opdracht te
plannen, een logboek bij te houden en een reflectieverslag te schrijven.

Taakbelasting, motivatie en moeilijkheid

Conform onze verwachting ervaren leerlingen van de metaconditie de taak als
minst moeilijk en minst belastend. De verschillen tussen de meta- en de task-
conditie in tegenstelling met die van de supportconditie zijn echter niet signifi-
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cant. De afwijkende waarden van de support-conditie kunnen mogelijk door de
lage motivatie van die leerlingen voor het invullen van de barometer worden
verklaard. De barometergegevens zijn met name in deze conditie niet volledig
betrouwbaar in dit opzicht.De vraag of het zelfstandig gebruik van (me-
ta)cognitieve ondersteuning leidt tot vermindering van de taakbelasting kan
derhalve niet definitief beantwoord worden.

Toolgebruik

Van dle tools zijn de basistools en met name de co-writer het meest en het
intensiefst gebruikt. De leerlingen uit de metaconditie hebben het meest ge-
bruik gemaakt van deze tool. Van de cognitieve tools is vooral het argumenta-
tie-diagram vaak en intensief gebruikt, ook vooral door de leerlingen uit de
metaconditie. De leerlingen die de uitgeklede metacognitieve tools gebruikten
(de leerlingen uit de task- en supportconditie) hebben vaker gebruik gemaakt
van het logbook. De leerlingen die de uitgebreide metacognitieve tools ge-
bruikten (de leerlingen uit de metaconditie) hebben de reflector en planner
vaker gebruikt. Over het geheel gezien hebben de leerlingen uit de metacondi-
tie het meest en intensiefst gebruik gemaakt van de tools. De leerlingen uit de
supportconditie hebben het minst en het minst intensief gebruik gemaakt van
detools.

Explicitering

In de analyse van explicitering werd gekeken naar de mate waarin leerlingen
expliciet bij de betreffende tool behorende begrippen in de chat gebruikten.
Ten eerste kwam naar voren dat de leerlingen betreft de specifieke explicite-
ring het meest gebruik hebben gemaakt van gerelateerde concepten en tool-
concepten. Met de basistools assignment en co-writer en het cognitieve tool
diagram waren de meeste concepten verbonden. Deze concepten werden voor-
namelijk gebruikt bij het bespreken van metacognitieve gespreksonderwerpen,
zoals strategiebespreking.

Ten tweede kwam in de analyse van de samenhang tussen de indicatoren naar
voren dat de gerelateerde concepten, toolconcepten en toolnamen duidelijk met
elkaar samenhangen. Het zijn specifieke expliciteringsindicatoren die op de-
zelfde dimensie liggen. Echter de indicator topics (gespreksonderwerpen) ligt
op een andere dimensie en geeft de context aan waarin de explicitering heeft
plaatsgevonden. Het aanbieden van tools heeft voornamelijk invioed heeft op
de specifieke explicitering. Ten eerste gebruikten de leerlingen uit de meta-
cognitieve conditie, die de meeste tools aangeboden hebben gekregen, meer
concepten en toolnamen dan de leerlingen uit de andere twee condities. De
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leerlingen die de minste tools aangeboden kregen, de leerlingen uit de task-
conditie, maakten absoluut gezien het meest gebruik van de toolconcepten en
toolnamen van de basistools. Relatief gezien waren het juist de leerlingen uit
de supportconditie die het meest gebruik hebben gemaakt van de concepten en
namen verbonden met de basistools. Het aanbod van de cognitieve en uitge-
klede metacognitieve tools leidt tot meer toolgebonden explicitering en het
aanbod van de uitgebreide metacognitieve tools leidt tot meer gerelateerde ex-
plicitering.

Wat betreft de algemene explicitering, de topics of gespreksonderwerpen, zijn
er geen duidelijke verschillen gevonden tussen de condities. De leerlingen die
beschikking hadden over de meeste tools bespraken meer technische onder-
werpen, dan de leerlingen die beschikking hadden over het minste aantal tools.
En de leerlingen uit de supportconditie bespraken minder inhoudelijke onder-
werpen, dan de leerlingen uit de andere condities.

In het PRO-ICT-onderzoek is getracht het begrip explicitering of articulatie in
relatie tot het gebruik van computertools te operationaliseren. In veel theorie-
vorming over de functie en werking van computertools wordt explicitering
verondersteld op te treden, slechts in weinig gevallen wordt ook getracht de
mate van explicitering te meten. In dit onderzoek is getracht een aanzet te ge-
ven voor deze operationalisering. Hierbij is naar voren gekomen dat explicite-
ring op meerdere niveaus naar voren kan komen: van meer toolspecifiek naar
algemeen, meer toolgebonden naar gerelateerd

Toolgebruik en explicitering

De relatie tussen mate van toolgebruik en explicitering verschilde per tool.
Voor wat betreft het diagram, de selector, planner en vooral de reflector bleek
de mate van toolgebruik ook tot meer explicitering van de betreffende taakac-
tiviteiten in de dialoog aanleiding te geven. VVoor de andere tools gold dat niet.
Geen relatie werd gevonden tussen toolgebruik en de gespreksonderwerpen
(topics) die de leerlingen in hun chatdiscussie aansneden.

Productkwaliteit in de verschillende condities

In de praktische opdracht zijn verschillende producten te onderscheiden: deel-
opdrachten, essay, interview, logboek en reflectieverdag. Met name het essay
as eindproduct zijn beoordeeld door de docenten, extern deskundigen en met
een geautomatiseerde codering. Het bleek dat de beoordeling van de docenten
en extern deskundigen niet vergelijkbaar waren en op verschillende criteria
zijn gebaseerd. De docentbeoordelingen van de producten in de meta-conditie
zZijn hoger dan in de andere twee condities. Ook de argumentatieve kwaliteit
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van het essay was in de metaconditie hoger. De metaconditie leerlingen heb-
ben bovendien een evaluatiever reflectieverdag geschreven.

Toolgebruik, explicitering en productkwaliteit

Causale modelanalyses zijn uitgevoerd om te achterhalen of toolgebruik inder-
daad via explicitering in de dialoog de kwaliteit van het eindproduct bein-
vloedt of dat deze beinvloeding rechtstreeks plaatsvindt. Uit de analyse kwam
naar voren dat voornamelijk het diagram, de selector en de reflector onder-
steunende tools zijn. Deze tools bieden de leerlingen duiddijk steun, welke
echter niet aangetoond kon worden via de explicitering te verlopen. De onder-
steuning wordt klaarblijkelijk op een andere manier geboden, mogelijk inhou-
delijk en door vermindering van de taakbel asting.

Communicatieve codrdinatie: dialoogstructuur

De uitspraken in de chatdialogen tussen de leerlingen zijn voor het merendeel
informatief van aard, gevolgd door responsieve, reagerende, en dlicitatieve,
reactie oproepende, dialooghandelingen. Een achtste dedl van de uitspraken is
argumenterend. Wat betreft de communicatieve functies zijn er weinig signifi-
cante verschillen te vinden tussen de condities. In de metaconditie worden, in
vergelijking met de taskconditie, meer responsieven gegeven. Tevens worden
er in metaconditie significant minder vragen gesteld dan in de overige twee
condities. In de taskconditie lijkt meer gedebatteerd te worden. De leerlingen
in de supportconditie lijken een meer zakelijke samenwerking met elkaar te
hebben. In de metaconditie worden meer redenen, verklarende argumenten,
gegeven, en minder open vragen en minder verificatie vragen gesteld dan in de
andere twee condities. Bovendien geven de leerlingen elkaar de meeste ‘ beves-
tigingen van informati€’. Zij ondersteunen elkaar meer en spreken meer soci-
aal met elkaar. Analyse van de transitiediagrammen van opeenvolging van dia-
looghandelingen in de verschillende condities gaf eenzelfde beeld te zien.

Dialoogstructuur en productkwaliteit

In het algemeen kan gesteld worden dat as er meer onderbouwd beargumen-
teerd wordt de kwaliteit van het essay omhoog gaat en dat als er meer tegen-
strijdige discussie en argumentatie in de chats plaatsvindt dit een negatief ef-
fect op het eindproduct lijkt te hebben. Bovendien lijkt een meer coOperatieve
dialoog waarin vragen beantwoord worden en informatieoverdracht geaccep-
teerd of bevestigd wordt, eveneens samen te hangen met een uiteindelijk betere
kwaliteit van het essay dat gezamenlijk geschreven wordt.
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Communicatieve codrdinatie: focusing, checking en argumentatie

Enige ondersteuning van de verwachting dat de coordinatieprocessen focusing
(controle op gespreksonderwerp in de dialoog) en checking (controle op nieu-
we informatieoverdracht) van invloed zijn op de kwaliteit van het samenwer-
kingsproduct kon gevonden worden. Voor wat betreft argumentatie, lijkt voor-
al onderbouwde argumentatie meer dan tegengestel de discussie het niveau van
het ssmenwerkingsproduct te verhogen.

Communicatieve codrdinatie: Gelijkwaardigheid in de samenwerking
Gelijkwaardige inbreng door alle drie de leerlingen heeft bij alle soorten com-
municatieve handelingen een positief effect op de argumentatieve kwaliteit
van het essay. Om een goed samenwerkingsproduct af te leveren is het van
belang dat de leerlingen in tijdens het overleg een gelijkwaardige inbreng heb-
ben, met name wat betreft het uitwisselen van informatie en argumenten, het
geven van imperatieven en het stellen van vragen of het doen van voorstellen.

Evaluatie van leerlingen en docenten

Uit de evaluatie kwam naar voren dat het de leerlingen over het algemeen goed
is bevallen om met het VCRI te werken. De verschillende activiteiten waren
volgens de leerlingen goed verlopen. Ook de docenten waren van mening dat
de tools de leerlingen redelijke ondersteuning boden. Hierbij waren zij vooral
enthousiast over de mogelijkheden van de co-writer, de chat en het diagram.
Zij waren minder enthousiast over de selector, publisher en de metacognitieve
tools. Deze zijn volgens hen niet gebruikt zoas het bedoeld was.

De leerlingen duiten bij de meningen van de docenten aan. Ook zij waren en-
thousiast over de co-writer, chat en het diagram, zij hadden met deze tools
goede werkervaring, zij waren duidelijk in het gebruik en gaven de leerlingen
veel ondersteuning. Zij waren minder positief over de selector, publisher en de
metacognitieve tools. Negatief waren zij over het verschijnen van de barome-
ter tijdens het werken.

De docenten waren enthousiast over het Coach-programmain VCRI, zij zagen
grote voordelen. Echter de voordelen van het programma kwamen in dit expe-
riment niet tot hun recht vanwege het ontbreken van de technische randvoor-
waarden..
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HOOFDSTUK 8 SAMENVATTING

In het PRO-ICT project (Projectonderwijs in ICT-leeromgeving in de tweede
fase vo) hebben wij ons gericht op de vraag hoe met behulp van cognitieve en
metacognitieve  computerondersteuning het proces van zelfstandig
samenwerkend leren bevorderd kan worden. Onderzocht werd onder welke
sociale en cognitieve voorwaarden een virtuele, gedeelde leeromgeving waarin
verschillende tools (informatiebronnen, taakgerichte, metacognitieve en
communicatieve hulpmiddelen) beschikbaar zijn, ssmenwerkende leerlingen
kan ondersteunen bij het uitvoeren van een praktische opdracht voor
geschiedenis in het studiehuis in de tweede fase van het VO. Met name is
nagegaan in hoeverre deze middelen in de verschillende fasen van de planning,
uitvoering en afduiting van een onderzoeksproject door de leerlingen
zelfstandig ingeschakeld worden om hun cognitieve taakbelasting te
verminderen, dan wel via explicitering van activiteiten tot een verbetering in
hun onderlinge codrdinatie tijdens het samenwerken leiden.

Probleemstellingen

Centrale vraagstelling in het PRO-ICT project is in hoeverre computertools
voor taakondersteuning op cognitief en metacognitief niveau door de
leerlingen zelfstandig ingezet kunnen worden bij het gezamenlijk maken van
praktische opdrachten in de tweede fase van het vo en hoe de werking van
deze hulpmiddelen verklaard kan worden. Hiertoe is de VCRI leer- en
werkomgeving geconstrueerd waarin leerlingen de bronnen en materialen
evenals verschillende cognitieve en metacognitieve tools kunnen delen. Hierbij
zijn vijf onderzoeksvragen gesteld:

1. In hoeverre leidt het zelfstandig gebruik van (meta)cognitieve
ondersteuning tot vermindering van de taakbelasting bij leerlingen die
samenwerken bij de uitvoering van onderzoeksopdrachten in de
tweede fase van het vo?

2. Leidt het gebruik van (meta)cognitieve ondersteuning middels ICT-
hulpmiddelen tot explicitering in de communicatie tussen de
leerlingen?

3. Leidt het gebruik van (meta)cognitieve ondersteuning middels ICT-
hulpmiddelen via explicitering tot meer onderlinge afstemming en
cotrdinatie in het samenwerkingsproces?

4. Verhoogt het zelfstandig gebruik van (meta)cognitieve ondersteuning
middels ICT-hulpmiddelen de kwaliteit van de deelproducten in de
verschillende fasen van de uitvoering van een onderzoeksopdracht?
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5. In hoeverre leidt ondersteuning op meta-cognitief niveau in
vergelijking tot ondersteuning op cognitief niveau tot andere niveaus
van taakbel astingsreductie, explicitering en onderlinge cotrdinatie?

Tools: taakontlasting of explicitering?
Er zijn in de literatuur twee belangrijke theoretische verklaringen waarom

tools bij coOperatieve taakuitvoering kunnen helpen. Enerzijds de gebruikelij-
ke “workload” verklaring: tools verminderen de taakbelasting en geven zo
ruimte voor hogere orde denkprocessen (Salomon, 1990). Het gaat hier om een
individuele mentale verklarende factor. Anderzijds een sociale verklaring:
tools maken ingewikkelde begrippen en taakuitvoeringsprocessen expliciteer-
baar en communiceerbaar tussen samenwerkingspartners wat bij kan dragen
aan het samenwerkend leren (Teasley & Roschelle, 1993). Het betreft hier een
sociaal-communicatieve verklarende factor. Er is nog weinig bekend op welke
wijze het zelfstandig gebruik van (meta)cognitieve tools het sociaal-
constructieve proces bij samenwerkend leren bevordert: individueel-cognitieve
of sociaal-communicatieve factoren. In het PRO-ICT project wordt getracht de
relatieve bijdrage van beide factoren en hun onderlinge samenhang te onder-
zoeken zowel ten aanzien van het proces van taakuitvoering als ten aanzien
van de gezamenlijke taakproducten.

Bovendien mag verwacht worden dat tools die ondersteuning bieden op alleen
een cognitief niveau verschillen van tools die de taakuitvoering op een meta-
cognitief niveau ondersteunen op deze twee factoren: de vermindering van
taakbelasting betreft andere activiteiten en de expliciteerbaarheid betreft een
ander niveau van taakuitvoering. In het onderzoek wordt het niveau (cognitief
versus meta-cognitief) waarop de tools ondersteuning bieden dan ook experi-
menteel gevarieerd. Voor wat betreft de kwaliteit van het codperatieve product
en taakuitvoering wordt verwacht dat de kwaliteit van het samenwerkingspro-
ces wordt verhoogd om dat de codrdinatie tussen de leerlingen door het ge-
bruik van ondersteunende tools wordt verbeterd. Het conceptueel schema van
het onderzoek is weergegeven in onderstaande Figuur.
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Cognitieve tools Taakontlasting

Kwaliteit van het
coOperatieve product
en taakuitvoering

Meta-cognitieve

Expliciterin
tools P 9

VCRI groupwar e leer- en werkomgeving

Om deze vragen te onderzoeken is een groupware-omgeving ontwikkeld (het
zogenaamde VCRI: Virtual Collaborative Research Institute ) waarin leer-
lingen in groepjes kunnen overleggen en samenwerken hij het uitvoeren van
onderzoeksmatige praktijkopdrachten. Het VCRI is opgezet as een virtueel
gebouw (een studiehuis) waarin verschillende werkkamers en algemene
ruimtes te onderkennen zijn. De docent kan als begeleidende coach meekijken
naar de vorderingen van de groepjes en adviezen geven met behulp van de
Coach module. leder samenwerkend groepje heeft een aparte werkkamer
waarin verschillende hulpmiddelen voor de uitvoering van de opdracht
gebruikt kunnen worden en waarin de verschillende producten of opbrengsten
van de uitgevoerde activiteiten opgeslagen en herzien kunnen worden. Daar
verschillende hulpmiddelen gdlijktijdig toegankelijk zijn en gedeeld kunnen
worden, is het voor de leerlingen het meest effectief vanuit een eigen computer
de werkkamer in te gaan. Met behulp van een chat-verbinding kunnen de
leerlingen direct met elkaar discussiéren en overleggen, met behulp van
asynchrone communicatie kunnen zij bij afwezigheid berichten voor elkaar
achterlaten. Naast deze sociad-interactieve mogelijkheden zijn in de
werkkamers de volgende taakinhoudelijke, cognitief ondersteunende en/of
metacognitief ondersteunende tools beschikbaar. In onderstaande Tabel zijn
de taskondersteunende (1a-3a, Task) , de cognitief ondersteunende (1b-3b,
Support) en metacognitief ondersteunende tools (4a-6a, Meta) aangegeven. De
meeste van de tools zijn gedeeld, door iedere leerling gelijktijdig toegankelijk
(WYSIWIS, What You See IsWhat | See).
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Opzet van het onderzoek

Het experiment is uitgevoerd in drie klassen 5 VWO waarbij leerlingen met
behulp van het VCRI programma een praktische onderzoeksopdracht op het
gebied van Geschiedenis in groepjes van drie hebben uitgevoerd. In totaal
hebben 56 leerlingen en 3 docenten aan het onderzoek deelgenomen. De
effecten zijn onderzocht van het gebruik van cognitieve versus metacognitieve
ondersteuning op de ervaren taakbelasting, op de mate van explicitering in de
communicatie en op de mate van onderlinge, communicatieve codrdinatie
tijdens het proces van uitvoering. Tevens is nagegaan of de inzet van
ondersteunende tools samenhangt met de kwaliteit van de schrijfproducten in
de verschillende fasen. De leerlingen zijn verdeeld in drie experimentele
condities waarbinnen de groepjes van meer of minder ondersteunende tools in
V CRI gebruik konden maken:

1. Taskconditie met de VCRI-basisomgeving (assignment library,
bronnen database & Co-writer, een gedeelde tekstverwerker)

2. Supportconditie met VCRI-basisomgeving en  supporttools
(argumentatie-diagram, bronnensel ector & publicatieforum)

3. Metaconditie met  VCRI-basisomgeving,  supporttools  en
metacognitieve tools (planner, logboek en reflectieversagtool)

In onderstaande Tabel zijn de drie condities en betreffende tools kort
omschreven.

cognitief niveau metacognitief niveau
Activiteit (1) Task conditie [ (2) Support conditie [[ Activiteit (3) Meta conditie
tools tools tools
Voor- la 1b Plannen 4a
bereiden Assignment Library Diagram Planner
. Visueel argumentatie- Werk-/ tijdplanner
Verzameling achter- .
. . schema voor projectteams
grondinformatie
Uitvoeren 2a 2b Monitoren 5a
Database Selector Logbook
Database relevante | Ordening en selectie van Gestructureerd  on-
informatiebronnen bronfragmenten derzoekslogboek
Afsluiten 3a 3b Reflecteren 6a
Co-writer Publisher Reflector
Gedeelde, gelijktijdige | Publicatieforum voor Reflectief verslag
tekstverwerker teams en docenten adhv kernvragen
7a
Chat (synchrone en asynchrone communicatie en chat history)
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De tools ondersteunen die activiteiten die in het algemeen bij het uitvoeren van
gezamenlijke onderzoeksopdrachten vervuld moeten worden: oriénteren (1a),
bronnen verzamelen (2a), gezamenlijk schrijven (3a), sellingnames
onderbouwen (1b), informatie selecteren (2b), presenteren (3b), plannen (4a),
monitoren (5a), reflecteren (6a) en overleggen (7).

Van de metatools kregen de leerlingen in de task- en supportconditie
“uitgeklede” versies omdat zij eveneens geacht werden de praktische opdracht
te plannen, een logboek bij te houden en een reflectieverdag te schrijven. In de
uitgeklede versies kregen leerlingen lege tekstverwerkers, terwijl in de
uitgebreide versies zij met structurering en prompts geholpen werden te
plannen, hun werkzaamheden bij te houden of daarop te reflecteren.

De praktische opdracht “ Sterke vrouwen in de Oudheid” was met de docenten
geschiedenis ontwikkeld en besloeg 10 du. De voor de opdracht benodigde
bronnen waren in de database van de VCRI omgeving opgenomen. De
uitvoering van de praktische opdracht telde mee voor het eindexamen en is
door de docenten en door extern deskundigen beoordeel d.

Taakbelasting is gemeten met een op willekeurige tijdstippen opkomende
‘barometer’ waarmee de leerlingen de op dat moment door hen ervaren
belasting, motivatie en moeilijkheidsgraad konden aangeven. Explicitering en
cotrdinatie is bepaald door kwantitatieve en kwalitatieve analyse van de chat-
en activiteitenprotocollen, die door het VCRI-programma automatisch zijn
opgeslagen. Een samenwerkingsprotocol beslaat 6.000-10.000 uitspraken en
handelingen. Analyse van de protocollen is voor een deel geautomatiseerd en
is uitgevoerd met behulp van het MEPA-programma (Multiple Episode
Protocol Analysis) dat in het PRO-ICT project verder ontwikkeld is.

Taakbelasting, motivatie en moeilijkheid

Conform onze verwachting ervaren de leerlingen in de metacognitieve conditie
de taak als minst moeilijk en minst belastend. De verschillen tussen de meta-
en de task-conditie in tegenstelling tot de supportconditie zijn echter niet
significant. De afwijkende waarden van de support-conditie kunnen mogdijk
door de lage motivatie voor het invullen van de barometer worden verklaard.
De barometergegevens zijn met name in deze conditie niet volledig
betrouwbaar in dit opzicht. De vraag of het zelfsandig gebruik van
(meta)cognitieve ondersteuning leidt tot vermindering van de taakbelasting
kan derhalve niet definitief beantwoord worden.

Toolgebruik en explicitering

Indien wij kijken naar het gebruik van de tools in de verschillende condities
blijkt dat de co-writer (zie de Tabel) het meest en het intensiefst gebruikt is
door de leerlingen. Opvallend is dat de leerlingen die de meeste tools tot hun
beschikking hebben, de leerlingen uit de metacognitieve conditie, het meest
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gebruik maakten van deze tool. Van de cognitieve tools is vooral het
argumentatie-diagram vaak en intensief gebruikt, eveneens voora door de
leerlingen uit de metacognitieve conditie. De leerlingen uit de task- en
supportconditie hebben vaker gebruik gemaakt van het logbook. De leerlingen
die de uitgebreide metacognitieve tools gebruikten (de leerlingen uit de
metaconditie) hebben de reflector en planner vaker gebruikt. Over het geheel
gezien hebben de leerlingen uit de metacognitieve conditie het meest en
intensiefst gebruik gemaakt van de tools. De leerlingen uit de supportconditie
hebben het minst en het minst intensief gebruik gemaakt van de tools.

In de analyse van explicitering werd gekeken naar de mate waarin leerlingen
expliciet bij de betreffende tool behorende begrippen in de chat gebruikten.
Hierbij werd onderscheid gemaakt in vier niveaus van explicitering: 1)
referentie aan de tool zelf (toolnaam), 2) referentie aan letterlijk gebruikte
begrippen in de tool (toolconcepten), 3) referentie aan begrippen die
gerelateerd zijn aan activiteiten die de tool ondersteunt (gerelateerde
concepten) en 4) gespreksonderwerpen die refereren aan deze activiteiten in
algemene zin (topics of algemene explicitering). De resultaten van deze
analyse zijn als volgt:

1. De leerlingen bleken in hun overleg het meest gebruik te maken van
gerelateerde concepten en toolconcepten. Met de tools assignment, co-
writer en diagram waren de meeste concepten verbonden. Deze
concepten werden voornamelijk gebruikt bij het bespreken van
metacognitieve gespreksonderwerpen, zoas strategiebespreking en
planning.

2. Het gebruik van gerelateerde concepten, toolconcepten en toolnamen
bleek onderling positief gecorreleerd. Het zijn  specifieke
expliciteringsindicatoren die op eenzelfde dimensie liggen. Dit
ondersteunt de validering van het expliciteringsbegrip. Echter de
indicator topics (gespreksonderwerpen) ligt op een andere dimensie en
blijkt de context aan te geven waarin de explicitering heeft
plaatsgevonden. Het aanbieden van tools heeft voornamelijk invioed
op de specifieke explicitering.

3. De leerlingen uit de metacognitieve conditie, die de meeste tools
aangeboden hebben gekregen (zie Tabel), gebruikten meer concepten
en toolnamen dan de leerlingen uit de andere twee condities. De
leerlingen die de minste tools aangeboden kregen, de leerlingen uit de
taskconditie, maakten absoluut gezien het meest gebruik van de
toolconcepten en toolnamen van de tasktools. Relatief gezien waren
het echter de leerlingen uit de supportconditie die het meest gebruik
hebben gemaakt van de concepten en namen verbonden met de
tasktools. Het aanbod van de cognitieve en uitgeklede metacognitieve
tools leidt tot meer toolgebonden explicitering en het aanbod van de
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uitgebreide metacognitieve tools leidt tot meer gerelateerde
explicitering. Bij de gespreksonderwerpen betreffende taakactiviteiten
zijn er geen duidelijke verschillen gevonden tussen de condities.

4. De relatie tussen mate van toolgebruik en explicitering verschilde per
tool. Voor wat betreft het diagram, de selector, planner en voora de
reflector bleek de mate van toolgebruik ook tot meer explicitering van
de betreffende taakactiviteiten in de dialoog te leiden. Voor de andere
tools gold dat niet. Geen relatie werd gevonden tussen de mate van
toolgebruik en de gespreksonderwerpen die de leerlingen in hun
chatdiscussies aansneden.

Productkwaliteit in de verschillende condities

In de praktische opdracht zijn verschillende producten te onderscheiden:
deelopdrachten, essay, interview, logboek en reflectieverdag. De essays als
eindproduct zijn beoordeeld door de docenten, extern deskundigen en met een
geautomatiseerde codering. Het bleek dat de beoordeling van de docenten en
extern deskundigen niet vergelijkbaar waren en op verschillende criteria waren
gebaseerd. De docentbeoordelingen van de producten in de metacognitieve
conditie zijn hoger dan in de andere twee condities. Ook de argumentatieve
kwaliteit van het essay was in de metacognitieve conditie hoger. De
metaconditie leerlingen hebben bovendien een evauatiever reflectieverdag
geschreven.

Causde modelanalyses zijn uitgevoerd om te achterhalen of toolgebruik
inderdaad via explicitering in de dialoog de kwaliteit van het eindproduct
beinvioedt of dat deze beinvioeding rechtstreeks plaatsvindt. Uit de analyse
kwam naar voren dat voornamelijk het diagram, de selector en de reflector
ondersteunende tools zijn. Het gebruik van deze tools leidt tot kwalitatief
betere producten, waarbij echter niet aangetoond kon worden dat dit verband
via explicitering in de communicatie verloopt. De ondersteuning wordt
klaarblijkelijk op een andere manier geboden, mogelijk inhoudelijk en door
vermindering van de taakbel asting.

Communicatieve codrdinatie

De uitspraken in de chatdialogen tussen de leerlingen zijn voor het merendeel
informatief van aard, gevolgd door responsieve, reagerende, en dlicitatieve,
reactie oproepende, dialooghandelingen. Een achtste deel van de uitspraken is
argumenterend. Wat betreft de communicatieve functies zijn er weinig
significante verschillen te vinden tussen de condities. In de metaconditie
worden, in vergelijking met de taskconditie, meer responsieven gegeven.
Tevens worden er in de metacognitieve conditie significant minder vragen
gesteld dan in de overige twee condities. In de taskconditie lijkt meer
gedebatteerd te worden. De leerlingen in de supportconditie lijken een meer
zakelijke samenwerking met elkaar te hebben. In de metacognitieve conditie
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worden meer redenen, verklarende argumenten, gegeven, en minder open
vragen en minder verificatie vragen gesteld dan in de andere twee condities.
Bovendien geven de leerlingen elkaar de meeste ‘bevestigingen van
informati€’. Zij ondersteunen elkaar meer en spreken meer sociaal met elkaar.
Andyse van de transitiediagrammen van  opeenvolging  van
dialooghandelingen in de verschillende condities gaf een zelfde beeld te zien.
In het algemeen kan gesteld worden dat as e meer onderbouwd
beargumenteerd wordt, de kwaliteit van het essay omhoog gaat en dat als er
meer tegenstrijdige discussie en argumentatie in de chats plaatsvindt dit een
negatief effect op het eindproduct lijkt te hebben. Bovendien lijkt een meer
coOperatieve  didloog waarin  vragen  beantwoord worden en
informatieoverdracht geaccepteerd of bevestigd wordt, eveneens samen te
hangen met een uiteindelijk betere kwaliteit van het essay dat gezamenlijk
geschreven wordt. Enige ondersteuning van de verwachting dat de
cotrdinatieprocessen focusing (controle op gespreksonderwerp in de dialoog)
en checking (controle op nieuwe informatieoverdracht) van invlioed zijn op de
kwaliteit van het samenwerkingsproduct is ook gevonden. Voor wat betreft
argumentatie, lijkt vooral onderbouwde argumentatie meer dan tegengestelde
discussie het niveau van het samenwerkingsproduct te verhogen.
Gelijkwaardige inbreng door ale drie de leerlingen heeft bij alle soorten
communicatieve handelingen een positief effect op de argumentatieve
kwaliteit van het essay. Om een goed samenwerkingsproduct af te leveren is
het van belang dat de leerlingen tijdens het overleg een gelijkwaardige inbreng
hebben, met name wat betreft het uitwisselen van informatie en argumenten,
het geven van imperatieven en het stellen van vragen of het doen van
voorstellen.

Evaluatie van leerlingen en docenten

Uit de evaluatie kwam naar voren dat het werken met het VCRI-programma de
leerlingen over het algemeen goed is bevallen. De verschillende activiteiten
waren volgens de leerlingen goed verlopen. Ook de docenten waren van
mening dat de tools de leerlingen redelijke ondersteuning boden. Hierbij waren
zij vooral enthousiast over de mogelijkheden van de co-writer, de chat en het
diagram. Zij waren minder enthousiast over de selector, publisher en de
metacognitieve tools. Deze zijn volgens hen niet gebruikt zoas het bedoeld
was. De leerlingen dluiten bij de meningen van de docenten aan. Ook zij waren
enthousiast over de co-writer, chat en het diagram, zij hadden met deze tools
goede werkervaring, zij waren duidelijk in het gebruik en gaven de leerlingen
veel ondersteuning. Zij waren minder positief over de selector, publisher en de
metacognitieve tools. Negatief waren zij over het verschijnen van de
barometer (popup window op willekeurige momenten) om de belasting te
meten tijdens het werken.
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De docenten waren enthousiast over de Coach-module in VCRI, zij zagen
grote voordelen in het kunnen volgen van de leerlingactiviteiten via een
docentcomputer. Echter de voordelen van het programma kwamen in dit
experiment niet volledig tot hun recht vanwege de geringe beschikbaarheid
van docentcomputers.

Wetenschappelijkereevantie

1

In het PRO-ICT-onderzoek is getracht het begrip explicitering of
articulatie in relatie tot het gebruik van computertools te
operationaliseren. Explicitering wordt opgevat as de mate waarin
tools leerlingen in staat stellen complexe begrippen en activiteiten, die
de tools ondersteunen, te benoemen en in hun onderling overleg te
gebruiken. In vee theorievorming over de functie en werking van
computertools wordt explicitering verondersteld op te treden, sechts
in weinig gevalen wordt ook getracht de mate van explicitering te
meten. In dit onderzoek is een aanzet gegeven voor deze
operationalisering. Hierbij is naar voren gekomen dat explicitering op
meerdere niveaus naar voren komt: van meer toolspecifiek naar
agemeen, van meer toolgebonden naar gerelateerd aan
taakactiviteiten.

De betrouwbaarheid van de zelf gerapporteerde belasting, motivatie en
moeilijkheidsmaten met behulp van de schalen van de barometer bleek
dubieus. Veel leerlingen gaven in de evaluatievragenlijst aan deze niet
waarheidsgetrouw te hebben ingevuld. De hier gebruikte methode om
de ervaren belasting te meten wordt in ander onderzoek ook toegepast.
In ved van dit onderzoek wordt daarbij de aanbieding van de schalen
gedaan op zogenaamde ‘ rustige momenten’, bepaald door de structuur
van de taak. In dit onderzoek was een dergelijke procedure niet
mogelijk en werd de barometer op willekeurige momenten
aangeboden. De volgorde van de taakactiviteiten werd immers
volledig door de leerlingen zelf bepaald. Het opkomen van de
barometer werd dan ook als zeer storend en zelfs belastend ervaren.
Andere vormen van belastingsmeting zouden gezocht moeten worden,
zonder de paradox van taakverzwaring, temeer daar wij geen verband
konden vinden tussen ervaren taakbelasting en aantal uitgevoerde
handelingen.

In het PRO-ICT project is het MEPA-programma verder ontwikkeld.
MEPA (Multiple Episode Protocol Analysis) is bedoeld als een
flexibel programma voor het beschrijven, coderen en bewerken van
dynamische verbale of non-verbale observatiedatas MEPA is
multifunctioneel in de zin dat met het programma een systeem voor
het coderen of beschrijven van data kan worden ontwikkeld én dat met
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hetzelfde programma de gecodeerde verbae of non-verbale
protocollen geanalyseerd kunnen worden volgens verschillende
kwalitatieve en kwantitatieve methoden. MEPA geeft ook
mogelijkheden voor automatische codering van protocollen. MEPA is
vrij beschikbaar en wordt op dit moment door zo'n 25 onderzoekers
in binnen- en buitenland gebruikt.

4. In het onderzoek heeft automatische codering plaatsgevonden van
zowel dialooghandelingen (speech acts) als inhoudelijke aspecten van
de uitspraken (mate van explicitering) in de door de leerlingen
gevoerde discussies. Daarnaast zijn aspecten van de geschreven
producten automatisch beoordeeld. In het onderwijskundig onderzoek
worden mogelijkheden en onmogelijkheden van automatische
codering van samenwerkingsdialogen of andere protocolgegevens nog
weinig verkend. Met name de automatische codering in
dialooghandelingen van uitspraken is naar ons weten niet eerder
gedaan. De ontwikkelde filterfile bestaat uit ongeveer 1100
productieregels en codeert uitspraken in 29 verschillende soorten
dialooghandelingen onderverdeeld in een vijftal communicatieve
functies (argumentatief, dicitatief, informatief, responsief en
directief). De betrouwbaarheid van de automatische codering is zeer
acceptabel en de tijdswinst enorm. Er zal contact opgenomen worden
met linguisten om het systeem verder uit te bouwen. De filterfile is
inhoudsonafhankelijk en kan gebruikt worden voor ale vormen van
verbal e interactie ook in andere onderzoekscontexten.

5. Het onderzoek heeft meer inzicht gegeven in de wijze waarop
leerlingen tijdens het gezamenlijk uitvoeren van projectmatige
opdrachten (praktische opdrachten, profielwerkstukken ed.) in de
tweede fase van het vo hun werkzaamheden codrdineren en in hun
communicatie op elkaar afstemmen. Ook geeft het zicht op de
taakinhoudelijke aanpak en zelfregulering van leerlingen van op
bronnen gebaseerde onderzoeksopdrachten en van gedocumentaliseerd
schrijven.

Strategische en maatschappelijke relevantie

Het project integreert drie maatschappelijk relevante aspecten: de invoering
van ICT in de tweede fase van het vo, onderzoeksvaardigheden en
metacognitieve sturing daarvan, en samenwerkend leren. Samenwerkend leren
blijkt in het studiehuis voor vedl docenten moelilijk te realiseren (Bolhuis en
Kluvers, 1996). De toepassing en effectiviteit zou kunnen toenemen door met
ICT het samenwerkend leren te ondersteunen. Het leren verzamelen,
verwerken en rapporteren van informatie als voorbereiding op een informatie-
maatschappij zou in het onderwijs een belangrijke plaats moeten innemen. Het
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met meerderen aan gezamenlijke producten werken wordt daarbij steeds
belangrijker, o.a. door Internetfaciliteiten als e-mail, telewerken en groupware.
Wij denken dan ook dat de in het PRO-ICT project ontwikkelde VCRI leer- en
werkomgeving voor de praktijk van het onderwijs van belang is, te meer
omdat een dergelijke geintegreerde onderzoeksomgeving bestemd voor de
tweede fase in het vo, voor zover ons bekend, in deze vorm nog niet bestaat.
Wij worden hierin gesterkt door het enthousiasme en interesse van de bij het
onderzoek betrokken leerlingen en docenten.
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onderwijs Research Dagen, Kerkrade, 7-9 Mei, 2003

In voorbereiding
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BIJLAGE 1PRAKTISCHE OPDRACHT HET KLASS EKE VOORBEELD

Sterke vrouwen in de Oudheid en nu

Jullie bestuderen in deze praktische opdracht een aspect van “de positie van vrouwen in de Klas-
sieke Oudheid en Nu” aan de hand van 3 deelopdrachten. De centrale vraag is: “Wat is een ster-
ke vrouw?’ ledere groep beantwoordt de deelvragen aan de hand van een voorbeeld van een
sterke vrouw uit de Oudheid. Jullie hebben bij de introductie te horen gekregen op welke vrouw
jullie groepje zich zal richten. Hieronder staat een lijst van alle onderwerpen van de verschillen-
de groepen per thema. Zoals je ziet, hoort elke vrouw bij één van drie thema's.

| Trojaanse oorlog

a Heena

b. Andromache
Il Griekse toned!
c. Electra

d. Antigone

e. Medea

111 Rome

f. Livia

g. Lucretia

STUDIELASTUREN
15 dlu per leerling, verdeeld over 5 weken. 9 slu tijdens de lesuren, 6 slu zelfstudie-uren.

BENODIGDE HULPMIDDELEN

Eén computer met VCRI per leerling. VCRI bevat alle hulpmiddelen die je nodig hebt, zoals een
chatfaciliteit, een tekstverwerker en informatiebronnen. Een handleiding van VCRI vind jein de
menubalk. Er zijn 3 versies van VCRI. Alle groepen beschikken over chat, een forum voor me-
dedelingen en de docent, een tekstverwerker en ale informatiebronnen. Daarnaast vinden jullie
meer of minder uitgebreide versies van een planner, logboek en ‘reflector’. Een aantal groepen
heeft bovendien de beschikking over een diagram, een ‘selector’, en een ‘publisher’.

UITVOERING
Groepsopdracht voor 3 of 4 leerlingen

SCHRIFTELIJKE VERSLAGEN

De komende vijf weken gaje vier deelopdrachten maken.

Je gaat informatie verzamelen en beargumenteren wat een sterke vrouw is in de VCRI. Dit zijn
deelopdracht 1 en 2. Van deze twee deel opdrachten maak je een verslag van ca. 1250 woorden.
Daarnaast heem je een interview af en verwerk je deze informatie tot een verdiag (ca.750 woor-
den), dit is deelopdracht 3. Deze deelopdracht maak je tijdens het zelfstandig werken buiten de
geschiedenisl essen.

Tendotte schrijf je een essay (ca. 750 woorden), dit is deelopdracht 4. Dit essay schrijf je in
VCRI op basis van de drie eerder gemaakte deel opdrachten.

1. Per deelopdracht maken jullie samen vooraf een planning: “Hoe gaan jullie het maken van
de deelopdracht aanpakken?’
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2. Gedurende het hele project houden jullie samen een logboek bij. Beschrijf daarin elke keer
wat jullie gedaan hebben.

3. Over het hele project schrijven jullie individueel (!) tenslotte een reflectieverslag. Hierin
beschrijf jewat je van de opdrachten en het samenwerken vond en wat je ervan geleerd hebt.

PRESENTATIEVORM
Schriftelijke verdagen (ca. 2750 woorden) en diagram (alsjouw VCRI een ‘diagram’ heeft).

BEGELEIDING

Jullie docent kan meekijken in VCRI. Hij kan ook meechatten en berichten plaatsen in het fo-
rum. Bovendien krijgt de docent statistische gegevens over deelname per leerling. Het is dan
ook in jullie eigen belang dat jullie ale overleg binnen het programma voeren en de deelop-
drachten 1 en 2 en het essay binnen VCRI doen en niet op papier.

ONDERZOEK UNIVERSITEIT UTRECHT

Al jullie werk wordt opgeslagen voor wetenschappelijk onderzoek aan de vakgroep Onderwijs-
kunde van de Universiteit Utrecht. Uiteraard worden jullie gegevens daar anoniem verwerkt. Als
je vragen hebt over het onderzoek, stel die dan gerust aan de onderzoekers.

Deelopdrachten 1 en 2

WERKEN IN VCRI

Schrijf samen een schriftelijk verslag (ca. 1250 woorden) aan de hand van de onderstaande twee
deelopdrachten. Geef in het verdiag duidelijk aan welke deel opdracht je beantwoordt, maar zorg
er ook voor dat het een samenhangend geheel wordt. Deze twee deel opdrachten worden gemaakt
in het computerlokaal .

DEELOPDRACHT 1: INFORMATIE VERZAMELEN
Vraag: Wie was deze vrouw? Beschrijf in elk geval:

a) haar achtergrond

b) haar daden

c) relevante gerelateerde personen

d) haar rol in de samenleving van toen

DEELOPDRACHT 2: STERKE VROUWEN

a) Waarom werd juist zij in de Oudheid gezien als een sterke vrouw? Leg verband met de
normen en waarden in die periode.

b) Isjullie sterke vrouw uit de Oudheid een sterke vrouw naar hedendaagse maatstaven? Ver-
klaar je antwoord.

I nterviewopdracht

WERKEN IN ZELFSTUDIE UREN

Schrijf samen een schriftelijk verslag (ca. 750 woorden) aan de hand van de onderstaande deel-
opdracht. Dit verslag werk je uit op papier of in Word, buiten de geschiedenislessen.

DEELOPDRACHT 3: INTERVIEW
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Wat is in onze tijd een sterke vrouw? Je gaat alledrie afzonderlijk een kort interview afnemen
met een sterke vrouw uit je omgeving. Dat kan bijvoorbeeld je moeder, tante of je oma zijn, of
een buurvrouw, maar ook heel iemand anders. Als het maar een in jouw ogen sterke vrouw is.

a) Jestelt in onderling overleg vijf interviewvragen op. (Dus je teamgenoten nemen bij iemand
anders dezelfde vragen af asjij)

b) Jullie nemen allemaal individueel een interview af met deze vijf vragen.

c) Geef ten dotte samen antwoord op de vraag: “Wat is in onze tijd een sterke vrouw?’ Maak
hierbij gebruik van de resultaten van de interviews.

Essayopdracht
WERKEN IN VCRI
Afdluitende essayopdracht.

a) Formuleer een uitdagende stelling over het thema sterke vrouwen. Let op, je stelling moet
de lezer prikkelen en uitnodigen om verder te lezen. Gebruik je schriftelijk verslag (de beschrij-
ving van “de sterke vrouw in de oudheid” en het interview van “de sterke vrouw nu”) as basis.
b) Alsjullie VCRI met Diagram hebben, maak dan eerst een opzet van je essay in het diagram.
Zet je stelling onder het tekstbox ‘ standpunt’ en gebruik de andere boxen voor het uitwerken van
jeopzet. Alsjein het bezit bent van het Diagram, dan telt het mee bij de beoordeling.

¢) Schrijf een kort essay (ca.750 woorden) waarin je de stelling verder uitwerkt. Natuurlijk
gebruik je argumenten, tegenargumenten en voorbeel den. Sluit je essay af met een conclusie.
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BIJLAGE 2 EVALUATIEVRAGENLIJST LEERLINGEN
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PRO-ICT PROJECT
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Evaluatie
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Tenzij anders aangegeven bij elke vraag altijd maar één hokje aankruisen
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Praktische opdracht

De opdrachten

237

Waren de opdrachten duidelijk of onduidelijk geformuleerd?

Zeer
onduidelijk  Gemiddeld

a. Deelopdracht 1
b. Deelopdracht 2
c. Interview opdracht
d. Essay opdracht

LN N O N
| O N SN
NS .
N SN

Zeer
duidelijk

L O )

Waren de opdrachten voor de onderstaande activiteiten duidelijk of onduide-

lijk?
Zeer
onduidelijk  Gemiddeld

a. Planning maken
b. Logboek bijhouden
c. Reflectieverslag maken

L
[ S N
L S
[ S SN

Vond je de opdrachten moeilijk of makkelijk?

Zeer
makkelijk  Gemiddeld

a. Deelopdracht 1
b. Deelopdracht 2
c. Interview opdracht
d. Essay opdracht

¢eLee -
¢t e
L O
{ S S N

Zeer
duidelijk

[ I )

Vond je de onderstaande activiteiten moeilijk of makkelijk om uit te voeren?

Zeer
makkelijk  Gemiddeld

a. Planning maken
b. Logboek bijhouden
c. Reflectieverslag maken

[ S
| A N N
L
L N

Zeer
moeilijk

L )
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Vond je de opdrachten leuk of vervelend om uit te voeren?

Zeer Zeer

vervelend  Gewoon leuk
1 2 3 4 5
a. Deelopdracht 1 - . - . .
b. Deelopdracht 2 - . - . .
c. Interview opdracht - - - - -
d. Essay opdracht - - - - -
e. Planning maken - - - - -
f. Logboek bijhouden - - - - -
g. Reflectieverslag schrijven & - - - -

De bronnen

Vond je het niveau van de bronnen uit de database

Zeer Zeer
makkelijk Gemiddeld moeilijk
1 2 3 4 5
- - - - -

Bevatte de database geschikte of ongeschikte informatie voor het maken
van de praktische opdracht?
Ongeschikte Geschikte
info Gemiddeld info
2 3 4 5

o o R o

1
- - - - -
De deadlines

Bij welke opdrachten had je méér tijd nodig dan de aangegeven tijd (de
deadlines) in het rooster? (Hier mogen meerdere hokjes worden aange-
kruist)

@« deelopdracht 1

» deelopdracht 2

@ interview opdracht
» essay opdracht

@« planning

@ logboek

w» reflectieverslag
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Computerprogramma
Tool gebruik

Hebben de tools geholpen bij het uitvoeren van de praktische opdracht?

Tool niet Heel Heel
gebruikt weinig Redelijk veel
0 1 2 3 4 5
a. Database - - - - - -
b. Assignment - - - - - -
c. Help - - - - - -
d. Notes - - - . - L
e. Chat - . - . - -
f. Teamforum - - - - - -
g. Groupforum - . . . . -
h. Planner - - - - - -
i. Logbook - - - - - -
j. Reflector - - - - - -
k. Co-Writer - - - - - -
I. Diagram - - - - - -
m. Selector - - - - - L
n. Publisher - - - - - L
Hoe beviel het werken met de tools?
Tool niet Heel Heel
gebruikt slecht Redelijk goed
0 1 2 3 4 5
a. Database - - - - - L
b. Assignment - - - [ . -
c. Help - - - - - -
d. Chat - - - - - -
e. Notes - - - - - -
f. Teamforum - - - - - -
g. Groupforum - - - . . -
h. Planner - . - - - L
i. Logbook - - - - - -
j. Reflector - - - . . -
k. Co-Writer - - - - - -
I. Diagram - - - - - -
m. Selector - - - - - -
n. Publisher - - - - - L
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Duidelijkheid tools

Is de functie van de tools voldoende duidelijk geworden door tips en/of ge-
bruik?

Tool niet Heel Heel
gebruikt onduidelijk Gemiddeld duidelijk

0 1 2 3 4 5
a. Database - - - - - -
b. Assignment - - - - - -
c. Help - - - - - -
d. Chat - - - - - -
e. Notes - - - - - -
f. Teamforum - - - - - -
g. Groupforum - - - - - -
h. Planner - . - - - -
i. Logbook - - - - - -
j. Reflector - - - - - -
k. Co-Writer - . - - . L
I. Diagram - - - - - -
m. Selector - - - - - -
n. Publisher - - - - - -

Hoe beviel het locken en unlocken bij de verschillende tools?

Heel Heel

slecht Redelijk goed
1 2 3 4 5
a. Planner - - - - -
b. Logbook - - - - -
c. Reflector - - - - -
d. Co-Writer - - - - -

Was het gebruik van de knoppen op het beeldscherm duidelijk?
Heel Heel
onduidelijk Gemiddeld duidelijk
1 2 3 4 5

o o o o -

- - - - -
Hoe beviel het Heel Heel
werken met de slecht Redelijk goed
verschillende 1 2 3 4 5

vensters? =4 =4 =4 - -
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Barometer
Hoe beviel het Heel Heel
opkomen van de vervelend Gemiddeld leuk
barometer tijdens 1 2 3 4 5
het werken aan de - - - - -
praktische opdracht?
Heb je de barometer Nooit Soms Altijd
steeds waarheids- 1 2 3 4 5
getrouw ingevuld? - - - - -

Waren de begrippen op de barometer duidelijk of onduidelijk?

Heel Heel
onduidelijk Gemiddeld duidelijk
1 2 3 4 5
a. Het begrip ‘moeilijkheid’ - - - - -
b. Het begrip ‘belasting’ . . . [ L
c. Het begrip ‘motivatie’ - - - - -
Samenwerken

Hoe verliep de samenwerking tijdens het werken met het computerpro-
gramma?

Heel Heel
slecht Redelijk goed
1 2 3 4 5

a. Overleggen (via chat) - - - - -

b. ‘Samen plannen’ - - - - -

c. ‘Samen loggen’ - - - - -

d. ‘Samen reflecteren’ - - - - -

e. ‘Samen schrijven’ - - - - -

f. ‘Samen diagrammen’ - - - - -

g. ‘Samen selecteren’ - - - - -

Hebben jullie in je groepje evenveel bijgedragen aan de verschillende pro-
cessen?

niet Enigszins Evenveel

2
a. Het overleggen (via chat) - - -
b. Het ‘samen plannen’ - - -
c. Het ‘samen loggen’ - - -

¢ ¢ &
| S SN
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d. Het ‘samen reflecteren’
e. Het ‘samen schrijven’
f. ‘Samen diagrammen’
g. ‘Samen selecteren’

[ S S

teee
teee
L O
L O

Tijdsbesteding buiten de lesuren

Heb je buiten de lesuren om tijd besteed aan de praktische opdracht (de
interviewopdracht niet meegeteld)?

» Nee (ga door met vraag 23)
w Ja

[ 8

Hoe heb je de tijd, die je buiten de lesuren aan de praktische opdracht hebt
besteed, gebruikt? (Hier mogen meerdere hokjes worden aangekruist)

Overleggen Info zoeken Schrijven

a. deelopdracht 1 & - - w Anders: NMl..........coooviiieii,
b. deelopdracht 2 & - - w Anders: Nl
c. essay opdracht & - - w Anders: nMml........coooiiiiiii
d. planning - - - w Anders: Nl
e. logboek =3 =3 =3 w Anders: nMml................cooooo
f. reflectieverslag & - = w Anders: Nl

Overleggen Info zoeken Schrijven

Hoeveel tijd heb je buiten de lesuren aan de verschillende processen be-
steed?

a. Overleggen ongeveer ......... uur

b. Informatie zoeken ongeveer ... uur

c. Schrijven ongeveer ... uur

d. Anders ongeveer .......... Uur

Ervaring

Hoe vond je het om Heel Heel
een praktische opdracht vervelend Gewoon leuk
op deze wijze, ‘samen via de 1 2 3 4 5
computer’, uit te voeren? = = = = -
Hoe behulpzaam Helemaal Soms Heel
vond je de feedback niet erg
van de docent? 1 2 3 5

4
- - - - -
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Welke voordelen zie je in het ‘samen via de computer’ uitvoeren van school-
of leertaken?

Welke nadelen zie je in het ‘samen via de computer’ uitvoeren van school-
of leertaken?

Opmerkingen
Heb je nog op- of aanmerkingen over de praktische opdracht, het program-
ma, de lessen of deze vragenlijst?

Hartelijk bedankt voor je medewerking!!
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BIJLAGE 3 EVALUATIEVRAGENLIJST DOCENTEN

Vragenlijst & interview docenten

Algemeen
Hoe is u het maken van de praktische

opdracht met behulp van een elektronische
leeromgeving bevallen?

Leerlingen

Bent u tevreden over de werkhouding
van de leerlingen?

Bent u tevreden over de motivatie
van de leerlingen?

Hoe schat u de belasting in die
de leerlingen hebben ervaren?

Opdrachten

Bent u tevreden over het niveau
van de opdrachten?

Bent u tevreden over de inhoud
van de opdrachten?

Bent u tevreden over de formulering
van de opdrachten?

Denkt u dat de opdracht aansloot bij de
interesse van de leerlingen?

Bronnen

Bent u tevreden over het niveau
van de bronnen?

Vond u de bronnen geschikt voor het maken
van de opdracht?

heel heel
slecht goed

CI01C01CTC]

heel heel
slecht goed

CI01C01CTC]

[I01C01CTC]

heel heel
zwaar licht

CI0IC01CTC]

heel heel
slecht goed

[I0IC01CTC]

[I01C01CTC]

[I0IC01CTC]

[I01C01CTLC]

heel heel
slecht goed

[I01C01CTC]

[I01C01CTC]
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Deadlines

Vond u de deadlines haalbaar
voor de leerlingen?

VCRI-programma

Heeft u tijdens de computerlessen inzicht
gekregen in het VCRI-programma?

Bent u tevreden over de vormgeving
van het programma?

Bent u, in het algemeen, tevreden
over de ondersteuning die de tools
boden aan de leerlingen?

245

heel heel
slecht goed

[I01C01CTC]

heel heel
slecht goed

CI01C01CTC]

CI01C01CTC]

[I01C01CTLC]

Bent u tevreden over de specifieke mogelijkheden van de tools?

a. De schrijf-mogelijkheid van de co-writer?

b. De overleg-mogelijkheid van de chat?

(9]

. De plan-mogelijkheid van de planner?

d. De reflecteer-mogelijkheid van de reflector?

e. De log-mogelijkheid van het logbook?

—h

g. De selecteer-mogelijkheid van de selector?

h. De publish-mogelijkheid van de publisher?

Coach-programma

Heeft u tijdens het project inzicht gekregen
in het Coach-programma?

Bent u tevreden over de vormgeving
van het Coach-programma?

Bent u, in het algemeen, tevreden

De diagram-mogelijkheid van het diagram?

[I01C01CTLC]
[I01C01CTC]
[I0IC01CTC]
[I0IC01CTC]
[I01C01CTC]
[I01C01CTC]
CI0IC01CTC]
CI0IC01CTC]

heel heel
slecht goed

[I01C01CTC]

[I01C01CTC]

[I0IC01CTC]
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over de ondersteuning die het
Coach-programma u bood?

Welke specifieke mogelijkheden van het programma vond u bruikbaar voor
het geven van begeleiding / feedback?

a. Het kunnen lezen van de schrijfproducten? LICICIC]IL]
b. Het kunnen lezen van de chat? CICICIC1TL]
c. Het kunnen lezen van de planning? [IC1C01C1I1]
d. Het kunnen lezen van het logbook? CICICIC]IL]
e. Het kunnen lezen van de reflectie? CICICIC]IL]

f. Het kunnen lezen van de toetsaanslagen per leerling? [1[1[1[11[1]

g. Het kunnen lezen van de inlog-uren per groepje HENENENEN
en per leerling?

h. Het kunnen lezen van het aantal symbolen pertool? [J[]1L1L[]1L[]

Begeleiding
Op welke manier heeft u begeleiding gegeven aan de leerlingen?
heel heel
weinig veel
a. Via het Coach-programma CICILIL]IL]
b. Mondeling tijdens de computerlessen [IC1C01C1L1
c. Mondeling buiten de computerlessen [ICICIL]TL]

Waar heeft u uw begeleiding aan de leerlingen op gericht?
a. Gericht op de inhoud van de schrijfproducten CICILCILTL]

b. Gericht op de opzet/vormgeving [ICICIL]TL]
van de schrijfproducten

c. Gericht op de samenwerking CICICLIL]L]
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d. Gericht op de planning
e. Gericht op de motivatie
f. Gericht op de technische kanten van VCRI

g. Anders, gericht Op........cccooii i

[I01C01CTLC]
CI01C01CTC]
CI01C01CTC]
[I01C01CTC]
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BIJLAGE 4 TOPIC CODERINGSCHEMA

VWaar

waar meest wat

[plaatzaanduiding ser infa]

De inletding schrijren wre in de oo-
wotar

In da planner ratten wre dat pandaap de

wragen klaar zijn
Dat mosten we m de reflectar

N

Vanhesr

wrnnzer meoek wat

[nastruk gt op Qe tid]
* Wemoeten mu esn inl=iding gaan
sohrapren!
e Vandaag moeten dewragen klgar zinl
® Wemoetsr) dat oo doen!

Wat

wak maet er worden gedaan

[rreestal esnveaag]
Ydosten we een inleiding gaan
schrijven?
Wannestr moaben da rragen lelaar zip®
Hoe luick vraag 17

I‘JK'T'

Wie

wie doek arat

[nadruk Ligh op wie hat dost]
o [k aohrigf desnlesdingl Jij de conclusie

* Wemaken cerst devragen afl
s [k doe de inleding wel B

Hoe ver
wat jahebt #frat je doet ¢ hoe 2agn we
Ll g

|paricht op het rarlsdsn]
Hoe gast het met d= inleiding?
Komen da vragen varvlaag af?
Wafat ber 37 aan het daen?

Hoea gﬂed :
hoe gozd of slecht gaat het £ wat vind ik
VAL

[wanrderend]
Ik vired die inleidmg maar niksl
Wat vind je van deze intervieanraag?
Eurje even hier naae kigken?

1._
—— / —Hhh_—“—-_

Hoe
hoe mnoet seak £ hoe niL verder

[raak ean woorstel mb b aanpalk]
= Wemoeter) een mleiding gaan
schrijwen!
& Hoe krijgen we vandazng de vragen af?
» Ho= moseten wre dat doan?

i/T

Inhoud
[pespral caer steelos wrouwen|
o

[Earmilering interviewvragan|
s Electra iz ean sterke voolw ordat..
& Weten jullie het antwaord op deza

vraag?
s Ve e Andromache een strevke wroosr?

Help!
Heoe warld wat
(cff-tasky
[eribt het propramma, detonlsen d=
coryubae]

& Ik zie peen inleditng)

Hoelkom tkhij de intaviewsragen?
Hoernoet leom e in de co-weriber]

Halla
He, Hau, Hei, Hallo!
Cofftadch
[miet mhoudelyle gelelats’ waale
begreetingm]

» Hoa 1zhetl
& [k ganuhoct! Dosi!
* Diennis 15 vandasg zelc
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BIJLAGE 5TOPIC CODERINGSAFSPRAKEN

Algemene afspraken bij het coderen van de variabele ‘topics’

?? Wat is een episode?
Een episode bestaat minimaal uit een dialoog (dus twee actoren die op elkaar re-
ageren). Monologen mogen niet gescoord worden als een afzonderlijke episodes.

?? Waar moet een episode beginnen?
Er zijn drie regels

1. Een episode beginnen met een “trigger zin”. Dat betekent dat een episode altijd
moet beginnen met dié zin waar duidelijk het onderwerp van de episode uit blijkt.

UITZONDERING: als een groot stuk uit een andere bron is gekopieerd (en er
dus geen sprake is van een dialoog) en er wordt daarna een evaluerende of
een ‘status’ opmerking over gemaakt (“vind je dit goed?” / “zo ver ben ik™)
dan hoort dat stuk toch bij “evaluate” of “status”.

2. Een episode laten beginnen met een “trigger zin” waarop gereageerd wordt door
een ander. Als op een duidelijke “trigger zin” NIET wordt gereageerd, dan mag de
episode niet met deze zin beginnen!! De reactie op een “trigger zin” is dus heel
belangrijk.

UITZONDERING: als een groot stuk uit een andere bron is gekopieerd (en er
dus geen sprake is van een dialoog) en er wordt vervolgens niet op gerea-
geerd, krijgt dit stuk het label “ignored”.

3. Bij dié “trigger zin” een episode laten beginnen als daarvoor een episode door
minimaal twee personen is afgesloten.

Voorbeelden waarbij deze regels het begin van een episode bepalen:

Regel 1
Commentaar Actor | Protocol
Hier begint de episode niet; dat een 507 maar net kwam er een vrouw naar
vrouw dat zegt is niet het onderwerp me toe
Hier begint de episode volgens regel
1: het onderwerp van de episode is 507 en ze zei dat wij moeten beginnen

dat ze moeten beginnen aan een met deelvraag 2
andere opdracht

508 vertel...
507 \en dan
als wij tijd over ehbben deelvraag

507 1 afmaken
507 dus......
509 en 1 dan
509 ok

Regel 2
Commentaar Actor | Protocol
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Afsluiting vorige episode 615 Ik vind het goed

“Loze zin”; waar niet op gereageerd 614 Ik heb net ff het logboek weer in-
wordt gevuld

“Trigger zin” voor ‘evaluate’; waarop 615 Hij (de stelling) moet iest verande-
andere actoren reageren ren

Reactie van anderen 613 Hoezo???

Regel 3

Commentaar

Actor | Protocol

Afsluiting vorige episode door twee
actoren

614 jah~
614 goed
614 )

613 Perfect

“Trigger zin” voor 't topic ‘roleplan’

614 wie verandert het?

Vervolg reactie op de vorige episode
door de derde actor, waar door de

615 omdat: bijv in de muziekindustrie,

als vrouwen sex gebruiken verko-

. 1 . o
andere twee niet meer op gerea- 615 pen ze zichzelf gelijk enz.
geerd wordt 615 ok
Tweede “trigger zin” voor ‘roleplan’ | 615 wie zoekt argumenten,

Specifieke afspraken bij het coderen van de variabele ‘topics’

?? Wat is het onderwerp van een episode?
Soms lopen er twee onderwerpen door elkaar heen. Er moet dan een keuze wor-
den gemaakt welk onderwerp de voorkeur krijgt. Als er duidelijk een onderwerp
dominant is, dan wordt dat onderwerp gekozen. Maar soms zijn beiden onder-
werpen even dominant. In deze situatie wordt de volgende volgorde aangehou-

den van belangrijkheid:

1 logging 6 strategy
2 timeplan 7 evaluate
3 task 8 content
4 roleplan 9 technical
5 status 10 social
Voorbeeld:

“Status” ligt hoger in het rijtje dan “strategy”. Onderstaande episode zijn beide
onderwerpen mogelijk omdat deze door elkaar heen lopen en even dominant zijn.
Echter “status” staat in de rangorde boven “strategy”; dus onderstaande episode

wordt “status”.

Commentaar Actor Protocol
Status 507 was aant lezen
strategy 507 maar dan moeten wij dat maar
ff gaan doen
reactie status 508 maakt niet uit meis
reactie strategy 508 ja,
508 idd

508 wie doet wat>
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Logging

Waar moet bepaalde informatie worden geregistreerd?

?? Hierbij moet er nadrukkelijk WAT en WAAR staan. Als er een van beide informatie-
stukken mist, dan is het in ieder geval geen ‘logging’. Waarschijnlijk wordt het
dan ‘strategy’.

?? ‘WAAR’ is vaak een computertool (planner, co-writer, reflector e.d.), maar andere
plaatsaanduidingen zijn ook mogelijk zoals in onderstaande uitspraak:
“Schrijf het maar bij deelvraag b.”

Timeplan

Een ‘timeplan’ episode bevat informatie over WANNEER en WAT. ‘Timeplan’ staat in
de flowchart boven ‘roleplan’. Een “trigger zin” met een persoonsvorm, een taak en
een tijdsbepaling valt altijd onder ‘timeplan’. Mist de “trigger zin” de tijdsbepaling,
dan valt de zin onder de categorie ‘roleplan’. Onderstaande uitspraak valt onder ‘ti-
meplan’ vanwege deze rangorde:

“Wij stoppen nu!”

Task

Het bespreken van wat het doel van een bepaalde opdracht is. Hoe moeten ze een
opdracht interpreteren.

?? Een episode moet inhoudelijk over een opdracht gaan.

?? En een episode kan ook letterlijk over een opdracht gaan.
De volgende vragen moeten als ‘task’ worden gecodeerd:
“Hoe luidt de eerste vraag?” en “Wat is de titel van deelvraag 2?”
Ook al geven ze zelf geen interpretatie wat de opdracht zou moeten zijn, ze vra-
gen wel wat de opdracht letterlijk inhoudt.

?? Opmerkingen zoals: “Mag dit?”, “Mag dat?” of “Is dat niet erg?” refereren naar de
opdracht (wat mag er binnen de richtlijnen van de opdracht?) dit zijn dus
“triggerzinnen” voor ‘task’.

?? De volgende episode is geen ‘task’ omdat niet over de opdracht als zodanig wordt
gesproken, het gaat over hoe de opdracht aangepakt wordt. Dat deze informatie
wordt gegeven door een ander persoon doet er niet toe. De onderstaande episo-
de moet als ‘strategy’ worden gecodeerd.

“Maar net kwam er een vrouw naar me toe en ze zei dat wij moeten beginnen
met deelvraag 2”...”als wij tijd over ehbben deelvraag 1 afmaken”...

?? Onderstaande episode refereert naar de richtlijnen van de opdracht. Uit hoeveel
woorden mag een antwoord bestaan? Ook al is deze vraag niet puur inhoudelijk
en is het geen letterlijke weergave van de opdracht, toch wordt er min of meer
gevraagd wat er in de opdracht staat. Deze episode is moet als ‘task’ worden ge-
codeerd.

“Is er een aant woorden waar je je aan moet houden?”
“nee, niet”
“nee volgens mij”
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Roleplan

Alleen die episodes zijn ‘roleplan’ waar zowel wordt gezegd WIE het doet en WAT er
gedaan moet worden. Als een van beiden informatiestukken mist dan is het in ieder
geval geen ‘roleplan’. Waarschijnlijk wordt het dan ‘strategy’.

Strategy
Het bespreken van de aanpak. Hoe zullen de leerlingen een bepaalde opdracht uitvoe-
ren?

?? Strategy is een algemene categorie. Onduidelijke ‘timeplan’ en ‘roleplan’ vallen
vaak onder deze categorie.

?? Voorstellen (dus nog geen concreet besluit) vallen vaak onder ‘strategy’. Onder-
staande uitspraak lijkt een ‘timeplan’. Echter er wordt helemaal niets gepland, de
leerlingen denken erover na om timeplanning te gaan uitvoeren, maar ze kunnen
ook iets anders gaan doen.

“Zullen wij nu opdr. a gaan doen?”

?? Uitzondering: leerlingen vragen aan elkaar geregeld hoe bepaalde woorden ge-
schreven moeten worden. Deze vragen zijn niet inhoudelijk en vallen onder deze
categorie ‘strategy’.

”

Evaluate

Leerlingen bespreken / beoordelen de aanpak, antwoorden, het computerprogramma

of de opdracht. Onderstaande vragen zijn evaluatie vragen:

“Moet ik een antwoord nog uitbereiden?” [het evalueren van de antwoorden]

“Goed gewerkt deze les!ttnn” [het evalueren van het samenwerkingspro-
ces]
“Das tog een goeie voor a?” [het evalueren van informatie]

Bij ‘evaluate’ moet er een soort van beoordeling plaatsvinden. Hierbij kunnen leerlin-
gen iets goed of slecht vinden. Soms is de beoordeling niet duidelijk uitgesproken,
maar vindt er wel een oordeel plaats.

Maar onderstaande episode is géén ‘evaluate’. Als onderstaande stuk geinterpreteerd
wordt zou er een beoordeling uit gelezen kunnen worden. Maar wij willen zo opper-
vlakkig mogelijk coderen, dus is het een ‘status’ episode (wat is de status van het
antwoord dat jij hebt):

“dit nieuwe stuk in de co-writter waar heb je dat vandaan”

“zelf getikt”
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BIJLAGE 6 PRO-ICT: OP SCHOOL EN TEAM

Foto 2 : PRO-ICT team: Marijntjevan Gisbergen, ChrisPhielix, Jos Jaspers & Gijsbert
Erkens



