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Voorwoord

Dit rapport bevat een overzicht van belangrijke inzichten in leren vanuit theoretisch perspec-
tief. Het probeert een kader te scheppen voor een aantal projecten dat in E-merge verband
wordt opgezet. Naast de meer leertheoretische verkenning wordt ook de literatuur beschreven
rond recente ontwikkelingen in het denken over het toekomstig onderwijs dat nu moet aanslui-
ten op twee majeure ontwikkelingen: de komst van de nieuwe generatie studenten die is op-
gegroeid in een wereld waarin Internet overal toegankelijk is en de opkomst van de kennis-
economie waarin netwerkorganisaties die plat zijn georganiseerd en technologie gedreven
zijn de belangrijkste toegevoegde waarde aan de economie leveren. Het onderwijs wordt uit-
gedaagd zowel aan de voorkant waar studenten het vanzelfsprekend vinden dat al hun on-
derwijs digitaal wordt geleverd als aan de achterkant waar het bedrijfsleven verwacht dat de
studenten niet langer werknemer worden maar werkondernemer die pro-actief is en uitge-
daagd wil worden op zijn individuele creativiteit om daarmee een bijdrage te leveren aan de
doelen van het bedrijf.

E-merge is een consortium waarvan het externe argument voor de oprichting ervan inmiddels
is verdwenen. Maar intern is inmiddels een groep onderwijsinstellingen ontstaan die waarde-
volle samenwerkingsrelaties hebben ontwikkeld en deze willen voortzetten. Samenwerkings-
relaties ontstaan waar mensen meerwaarde creéren. Deze menselijke factor is een drijvende
kracht voor verdere samenwerking zij het dat deze in de toekomst op andere basis wordt ge-
organiseerd dan voorheen. Met het oog op dit voornemen om ook in de toekomst te blijven
samenwerken biedt dit rapport concrete aanwijzingen voor gezamenlijke actie en probeert het
een bijdrage te leveren aan de ontwikkeling van een gedeelde visie op toekomstig onderwijs.

Fieke Roozen heeft het meeste werk verzet om dit rapport tot stand te brengen. Daarbij is ze
ondersteund door de E-merge klankbordgroep die haar regelmatig van grondige feedback
heeft voorzien. Ik wil hierbij allen bedanken voor hun inzet om dit rapport tot een goed werk-
document te maken. Want dat is de bedoeling van dit rapport: een voortschrijdend document
in de zoektocht hoe een aantal hoger onderwijs instellingen bezig is zich voor te bereiden op
ander onderwijs, ander leren in een veranderingscultuur.

Ik hoop dat dit rapport leidt tot boeiende en inspirerende discussies hoe we verder moeten.

Wim Veen
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1 Opzet onderzoek

1.1 Het E-merge consortium

Het E-merge consortium, bestaande uit de Technische Universiteit Delft, de Universiteit Lei-
den en de Universiteit Maastricht, en de Haagse Hogeschool, de Hogeschool Leiden en de
Hogeschool Zuyd, is opgericht in 2002 en heeft het voornemen om voort te bestaan tot 2012.
Het E-merge consortium richt zich op het doelmatig gebruik van innovatieve elektronische
leeromgevingen, het ondersteunen van docenten bij het gebruik van ICT in het onderwijs en
het onderling elektronisch toegankelijk maken van moderne vormen van onderwijs met behulp
van ICT. Het uiteindelijke doel van E-merge is innovatie van het onderwijs, waarbij de student
het eigen leerproces flexibel kan inrichten™.

Om inzicht te verkrijgen in de rol van nieuwe technologieén ten aanzien van leren is opdracht
gegeven om de leertheoretische principes te beschrijven die het best passen bij het leren in
een netwerksamenleving. Een netwerksamenleving kan worden getypeerd als een maat-
schappij waarin informatie de primaire grondstof is waarmee gewerkt wordt. ICT is in de net-
werksamenleving alomtegenwoordigheid, waarbij verschillende technologieén in een hoogge-
integreerd systeem van computers, telecommunicatie en micro-elektronica technische en
menselijke netwerken faciliteert. De soepelheid van deze netwerkstructuur, zowel in technolo-
gische zin als in menselijk opzicht is een belangrijk onderdeel van de netwerksamenleving
(Castell, 1996).

In de discussies die in E-merge verband zijn gevoerd over dit onderwerp is de term netwerkle-
ren naar voren gekomen als duiding van de manier waarop de jeugd momenteel lijkt te leren.
Tegelijkertijd is het begrip netwerkleren een opkomende visie op leren in werkomgevingen.
Netwerkleren is het leren in virtuele en fysieke menselijke en technische netwerken waarbij
ICT een bindende rol speelt. Binnen het human resource management krijgt het netwerkleren
een steeds prominentere plaats toebedeeld. Een voorbeeld is het aankomende SURF project
Netwerkleren met pilots bij IBM en Philips (SURF tender 2005). Netwerkleren wordt ook be-
studeerd binnen de Hogeschool Zuyd bij de kenniskring van Frank Lekanne Deprez® en de
Fontys-lectoraten ‘Ontwikkeling van Scholen’ en ‘Professionalisering Schoolmanagement’ en
‘Het nieuwe leren en nieuwe leerarrangementen’.

Bij het ontwikkelen van nieuw onderwijs willen de E-merge partners rekening houden met de
digitale cultuur waarin de aanstaande studenten opgroeien. Om deze reden wil men een theo-
retisch kader hebben dat rekening houdt met een centrale rol van ICT in het leerproces van
de nieuwe generatie studenten.
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1.2 Opdracht

De volgende opdracht is beschreven:

1. Verken de leertheoretische principes die het best passen bij het leren in een digitale cul-
tuur.

2. Bied een overzicht van de huidige discussie in de bestaande literatuur over nieuwe leer-
theoretische inzichten.

3. Definieer een aantal inzichten, voortkomend uit de literatuur, voor onderwijsvernieuwings-
projecten bij de E-merge participanten om op basis daarvan werkbare didactische con-
cepten en modellen te kunnen ontwerpen.

Tracht daarbij de volgende kenmerken mee te nemen in de opzet:
1. Zorg voor een gedragen visie binnen de E-merge klankbordgroep.
2. Wees praktisch in de vertaling naar de hedendaagse onderwijspraktijk.

1.3 Methode en Werkwijze

Het onderzoek betreft een literatuur onderzoek gericht op:

1. Hetin kaart brengen van de huidige discussie aangaande nieuwe leertheoretische inzich-
ten.

2. Het confronteren van deze nieuwe leertheoretische inzichten met eerdere theoretische
inzichten.

3. Het formuleren van een aantal implicaties, voortkomend uit de inzichten en de theorie, als
input voor de E-merge denktank.

Klankbordgroep

Conceptteksten worden gaande het onderzoek voorgelegd aan een panel van deskundigen
en gebruikers uit de E-merge instellingen met het doel een theoretisch kader te ontwerpen dat
draagvlak heeft in het E-merge consortium en in de praktijk een werkbaar instrument is. Het is
de bedoeling deze klankbordgroep ook in te zetten voor verdere onderzoeksactiviteiten zodat
continu bijsturing kan plaatsvinden op basis van behoeften en activiteiten, die binnen de part-
ner instellingen plaatsvinden.

1.4 Resultaten

Het onderzoek levert een document op bestaande uit:

1. Een weergave van de actuele discussie over leertheoretische inzichten in relatie tot het
gebruik van ICT in het onderwijs.

2. Een aantal inzichten, voortvloeiend uit de discussie binnen de klankbordgroep en analyse
van bestaande leertheorieén.

3. Een aanzet tot een concrete vertaling van deze inzichten naar de onderwijspraktijk als
input voor de E-merge denktank.




> merge

15 Opbouw rapport

In dit rapport wordt de mogelijke rol van ICT in het hoger onderwijs beschreven vanuit meer-
dere perspectieven, zoals vanuit de leertheorie (hoofdstuk 3), vanuit de huidige vernieuwings-
initiatieven in het hoger onderwijs (hoofdstuk 4), vanuit het oogpunt van de aankomende stu-
dent, ofwel de netgeneratie (hoofdstuk 5) en vanuit tools zoals games, simulaties en virtual
reality (hoofdstuk 6). In hoofdstuk 7 wordt een nieuwe visie op onderwijsorganisaties gepre-
senteerd.

In hoofdstuk 3 gaan we in op een aantal leertheorieén, dat het huidige onderwijs sterk bein-
vloed heeft. Vele invloedrijke wetenschappers, zoals Vygotski (de sociale dimensie van leren,
de zone van proximale ontwikkeling) komen in dit hoofdstuk niet aan bod. De keuze is ge-
maakt om een aantal theoretische hoofdlijnen te schetsen en dit te relateren aan het gebruik
van ICT in het onderwijs.

Hoofdstuk 4 richt zich op competentiegericht leren door verschillende kenmerken van compe-
tenties te schetsen en verschillende interpretaties van competentiegericht leren weer te ge-
ven. Dit hoofdstuk wordt afgerond met een aantal uitdagingen in het huidige competentiege-
richte onderwijs.

Hoofdstuk 5 richt zich op de nieuwe student, de zogenoemde ‘netgeneratie’. Interessante
online activiteiten voor het hoger onderwijs worden behandeld en welke mogelijke implicaties
deze kunnen hebben voor de onderwijsorganisaties.

Hoofdstuk 6 richt zich op games, simulaties en virtual reality. Daar deze begrippen niet een-
duidig zijn, besteden we aandacht aan afkadering van deze begrippen. Ook belichten we in dit
hoofdstuk de mogelijke waarde van games en simulaties voor het hoger onderwijs.

Uiteindelijk wordt in hoofdstuk 7 een aantal inzichten gepresenteerd dat tot stand is gekomen

in samenspraak met de klankbordgroep, die ten behoeve van dit onderzoek is samengesteld.

Deze inzichten beogen een toegevoegde waarde te bieden door:

1. De kwaliteiten en mogelijkheden te omschrijven van de aankomende generatie van stu-
denten.

2. De structurele veranderingen die ICT heeft op de inrichting van het onderwijs te beschrij-
ven.

3. De mogelijke gevolgen van bovengenoemde twee punten op de inrichting van het onder-
wijs te beschrijven.

4. Input te leveren voor de E-merge denktank om deze inzichten te vertalen naar de concre-
te onderwijspraktijk.
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2 E-learning in het hoger onderwijs

2.1 Maatschappelijke trends

Alvorens te starten met een literatuurstudie naar leertheoretische inzichten in relatie tot het
gebruik van ICT in het onderwijs, plaatsen we dit onderzoek in een maatschappelijk perspec-
tief. Castells beschrijft in zijn trilogie ‘The information age: economy, society and culture’
(1996, 1997, 1998) een historische transformatie in de productieverhoudingen (modes of pro-
duction) en in technologische arrangementen (modes of development). Hij geeft aan dat pro-
ductie gericht is op innovatie en mondiale concurrentie, hetgeen de aard van de arbeid veran-
dert. Het kunnen aanleren van nieuwe vaardigheden wordt daarom steeds belangrijker. In-
formatietechnologie is inmiddels volledig geintegreerd in onze Westerse samenleving en
voorheen gescheiden technologische trajecten worden steeds vaker en verder geintegreerd.
Technologie wordt niet alleen ingezet om materie te bewerken, maar juist ook om informatie
te bewerken.

Met de verregaande internationalisering van nationale initiatieven, is de competitie tussen
bedrijven sterk toegenomen. Veranderingen zijn waarneembaar in de structuur van bedrijven
en organisaties (netwerkvorming) en flexibilisering en individualisering van de arbeid.

Gevolgen mondialisering en nieuwe technologie

De veranderingen in de aard van de arbeid en de technologische arrangementen hebben
implicaties op de vaardigheden, ofwel competenties, die werknemers dienen te bezitten in de
netwerksamenleving. Een definitie van competentie is het vermogen binnen een bepaalde
context te kiezen uit een reeks van beschikbare handelingen en die tot geslaagde uitvoering
brengen (McClelland, 1993). De kwaliteit van de competenties van het te werven en zittende
personeel is cruciaal voor organisaties. Niet alleen worden er hogere eisen gesteld aan de
competenties van werknemers, ook worden competenties gevraagd zoals hogere orde vaar-
digheden (analyseren en integreren van verschillende theorieén, zelfregulatie, probleem op-
lossen en het toepassen van kennis in authentieke taaksituaties), leervaardigheden, sociale
competenties, professionele competenties, enzovoorts (Nijhof, Kieft en van Woerkom, 1999;
Onstenk, 1997).

Mede door de snelle technologische veranderingen zijn organisaties minder geneigd om per-
soneel in vaste dienst te nemen (Nijhof et al., 1999). Flexibiliteit wordt dus zowel van werkge-
ver als werknemer verwacht. De genoemde flexibiliteit van zowel werkgever als werknemer
laat zich vertalen naar kenmerken als: leer- en opleidingsbereidheid, functionele flexibiliteit,
veranderingsbereidheid, flexibele werktijden, mobiliteit, enzovoorts (Simons, 1999).

Volgens Bolhuis en Simons (1999) vinden radicale veranderingen plaats in de wijze waarop

bedrijven zich organiseren. Zij beschrijven vijf ontwikkelingen die ertoe leiden dat organisaties

(willen) veranderen richting student organisaties:

1. Er zijn maatschappelijke veranderingen waarneembaar die in toenemende mate onvoor-
spelbaar zijn.

2. De snelheid van verandering neemt alleen maar toe.
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3. De competitie tussen organisaties vindt plaats op de snelheid van verandering en in ter-
men van de competenties van de werknemers.

4. De informatiemaatschappij vraagt om constante (bij)scholing van groepen en individuen.

5. De beste mensen willen werken in een omgeving waar zij zich kunnen ontwikkelen.

Ervan uitgaande dat de arbeidsmarkt om flexibele werknemers en flexibele organisaties
vraagt, mag aangenomen worden dat het onderwijs zich zal moeten klaarmaken voor een
onderwijs systeem dat die constante bijscholing faciliteert.

2.2 Kennisproductie in de kenniseconomie

Het kunnen vinden en evalueren van informatie is een noodzakelijke vaardigheid in de net-
werksamenleving. De hoeveelheid informatie verdubbelt ongeveer elke 18 maanden (Gonza-
lez, 2004). Niet alleen de hoeveelheid informatie neemt toe, maar ook het vermogen van
computers, de capaciteit van de infrastructuren en netwerken neemt toe (Goodman, 2002)*.

Siemens (2004) signaleert eveneens een aantal maatschappelijke trends en vertaalt dit naar
de impact op het leerproces:

Some significant trends in learning:

Many learners will move into a variety of different, possibly unrelated fields over the
course of their lifetime.

Informal learning is a significant aspect of our learning experience. Formal education no
longer comprises the majority of our learning. Learning now occurs in a variety of
ways — through communities of practice, personal networks, and through completion
of work-related tasks.

Learning is a continual process, lasting for a lifetime. Learning and work related activi-
ties are no longer separate. In many situations, they are the same.

Technology is altering (rewiring) our brains. The tools we use define and shape our
thinking.

The organization and the individual are both learning organisms. Increased attention to
knowledge management highlights the need for a theory that attempts to explain the
link between individual and organizational learning.

Many of the processes previously handled by learning theories (especially in cognitive
information processing) can now be off-loaded to, or supported by, technology.

Know-how and know-what is being supplemented with know-where (the understanding
of where to find knowledge needed).

Siemens, G. (2004) Connectivism: A Learning Theory for the Digital Age. Binnengehaald op 25 au-
gustus 2005. http://www.elearnspace.org/Articles/connectivism.htm

Levenslang leren speelt in de Europese kenniseconomie een belangrijke rol. (...) Het her-
structureren van het hoger onderwijs is een belangrijk speerpunt in het nationaal beleid van
vele landen.

& 677 * * * 7 7 7 1/ 7..5; . 7 *
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2.3 Europees onderwijs voor een Europese arbeidsmarkt

Op Europees niveau is men overeengekomen om de Europese concurrentiekracht te verster-
ken. Teneinde een kenniseconomie te kunnen verwerkelijken is een geintegreerd (onder-
wijs)beleid nodig (Karseth, 2005). Hoger onderwijsinstellingen spelen immers een centrale rol
in de mondiale kenniseconomie en daarmee inherent voor de Europese kenniseconomie.
Deze gebundelde Europese aandacht heeft zich onder andere gemanifesteerd in de Bologna-
verklaring uit 1999°.

Op 19 juni 1999 is door 29 Europese ministers van onderwijs in Bologna een intentieverkla-

ring ondertekend. Deze Bolognaverklaring is een beginselverklaring over meer samenwerking

in het Europees hoger onderwijs. De ministers verbonden er zich toe die doelstellingen rond

het jaar 2010 te verwezenlijken. Bij de Bolognaverklaring zijn vele Europese landen aangeslo-

ten, ook landen van buiten de Europese Unie. Inmiddels zijn meer dan 1600 opleidingsinstitu-

ten uit 46 landen of regio’s aangesloten®.

De principes van de Bolognaverklaring zijn:

1. De overheid (niet de privé-sector) neemt het initiatief om de kennismaatschappij bij zoveel
mogelijk Europeanen te brengen.

2. De bevordering van de mobiliteit in Europa door:

Vergelijkbare diploma's (het Bachelor-master stelsel).

Overdracht van studiepunten.

Uitwisseling van studenten en docenten.

Bevorderen van samenwerking tussen opleidingsinstituten.

Onafhankelijke kwaliteitscontrole.

® oo o

In de nota De kenniseconomie in zicht (september 2000) formuleert het kabinet de doelstel-
lingen van de Europese Raad (Lissabon, maart 2000), namelijk om Europa tot de meest dy-
namische en concurrerende regio van de wereld te maken®. Het kabinet heeft daarbinnen de
ambitie geformuleerd dat Nederland tot de kopgroep van Europa moet behoren op het terrein
van hoger onderwijs, kennis en innovatie. Een voorbeeld van een initiatief naar aanleiding van
deze doelstelling is het Innovatieplatform, dat in 2003 door de regering ingesteld is om voor-
stellen te ontwikkelen om de innovatiekracht van Nederland te versterken.

2.4 Tussentijdse evaluatie Lissabon strategie

Berkhout (2005) stelt dat de ambities van de Lissabon-verklaring zowel ten aanzien van de
EU (als meest dynamische en competitieve economie) en Nederland (met een toppositie bin-
nen Europa) niet behaald zullen worden door de gehanteerde, ongerichte strategie. De reden
daarvoor is dat de politieke ambities te groots en ongericht, en daardoor onrealistisch en on-
meetbaar, zijn geformuleerd. De sterkte van Europa ligt vooral in het creéren en ontwikkelen
van nieuwe producten met behulp van innovaties. Berkhout stelt dat de bron van economi-
sche dynamiek, en dus werkgelegenheid, ligt in de innovatiecyclus. Een innovatie-ecomonie
is meer dan een kennis-ecomonie, aangezien het om de combinatie draait van creativiteit,
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kennis en ondernemen (Berkhout, 2000). Hij stelt daarom een ingrijpende herformulering van
de Lissabon strategie voor, onder de naam ‘Dynamic Europe’.

Kennisproductie is geen lineair proces, maar is een cyclisch proces (Berkhout, 2005). Kennis-
productie vindt plaats in netwerken van vragers en aanbieders, met name tussen disciplines
(Gibbons et al., 1994).

2.5 Huidige stand van zaken e-learning in hoger onderwijs

Uit recent kwalitatief onderzoek van de OECD Centre for Educational Research and Innovati-
on (OECD/CERI) naar de huidige stand van zaken betreffende e-learning in 19 hoger onder-
wijsinstellingen uit 13 landen kunnen verschillende conclusies getrokken worden. Zo blijkt
bijvoorbeeld dat ICT op grote schaal geintegreerd is in het tertiaire onderwijs, maar dat dit
vooral impact heeft op de onderwijsadministratie. Zo worden leermanagementsystemen
(LMS’en) in de meeste instituten gebruikt, maar software die elektronische content in leerob-
jecten (LO’s) bewaart en het aanpassen en (her)gebruik van LO’s vergemakkelijkt voor het
onderwijsproces wordt weinig gebruikt. De toegang tot informatie in tijd en plaats is duidelijk
vergroot voor studenten door de inzet van ICT, bijvoorbeeld door het gebruik van studenten-
portals, e-tijdschriften et cetera. Al met al is de impact van ICT op het onderwijsproces nog
beperkt.

Om de verwachte impact van ICT in het onderwijs te realiseren is een lange adem nodig.
Investeringen ten aanzien van infrastructuur zijn in vele Europese landen reeds op orde. Daar
waar dit reeds het geval is, dient volgens dit rapport de aandacht te verschuiven naar onder-
zoek en ontwikkeling van de sociale, organisatorische en juridische context om de impact van
ICT in onderwijs te optimaliseren. Daarbij is een duidelijk begrip nodig voor de kosten en ba-
ten van e-learning in het hoger onderwijs. Beiden zijn mogelijk met ICT, maar de te kiezen
werkwijze daarentegen verschilt (OECD/CERI, 2005).

In dit (OECD/CERI) rapport staat een aantal doelstellingen geformuleerd, dat hier integraal
herhaald wordt:

Governments could thus:

Encourage the dissemination of good (and lessons from bad) practices to stimulate innova-
tion, avoid wasteful duplication of efforts, and scale up successful experiments.
Encourage appropriate staff development, collective as well as individual, in order to en-
sure progress at institutional level.

Support research and development on learning objects and other promising pedagogic
innovations.

Against the background of uncertainty about best practices, explore the issues surrounding
intellectual property in e-learning.

Promote a dialogue between IT providers and institutions, and support public-private part-
nerships, in order to keep costs at a reasonable level.

In designing their policies, governments should take into account the importance of aca-
demic autonomy and diversity and avoid micro-managing change. Most importantly, they
should adopt a suitable timeframe for development: patience is a key condition to any ca-
pacity building policy. E-learning could then be well-placed to transform tertiary education
for better in the long run.’
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2.6 Aandachtspunten uit hoofdstuk 2

Maatschappelijke veranderingen zijn deels onvoorspelbaar en de snelheid van verandering
neemt alleen maar toe (Simons, 1999). Mondialisering, nieuwe technologieén, veranderingen
in de arbeidsmarkt en organisaties zijn cruciale elementen waar het onderwijs op dient te
anticiperen, om constante (bij)scholing van groepen en individuen te realiseren. Het gebruik
van technologie speelt in al deze trends een cruciale rol, omdat ICT enerzijds flexibel, aange-
past en ‘rijker’ onderwijs mogelijk maakt en anderzijds competenties rond het gebruik van ICT
en informatie cruciaal zijn in de netwerksamenleving.

ICT is op grote schaal geintegreerd in het tertiaire onderwijs, maar dit heeft vooral impact op
de onderwijsondersteuningsprocessen. De impact van ICT op het onderwijsproces is (nog)
beperkt.

De Bolognaverklaring, ondertekend in 1999, is een beginselverklaring over meer samenwer-
king in het Europees hoger onderwijs. Deze verklaring biedt uitdagingen voor het hoger on-
derwijs waar men momenteel volop mee aan de slag is.

Aandachtspunten voor E-merge

In het kader van E-merge samenwerkingsverband kan men hier de volgende concrete aan-

dachtspunten uit formuleren:

1. Zoek synergie (zowel buiten E-merge als internationaal): hoe kunnen gelijksoortige initia-
tieven profiteren van eerder uitgevoerd of parallel lopend onderzoek en pilots?

2. Daar waar —na grondige analyse- kennis ontbreekt: zet gezamenlijk onderzoek uit, d.w.z.
(inter)nationaal deskreseach en vertaal dit naar een pilot binnen E-merge verband.
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3 Perspectieven op leren

The beliefs we hold about children’s learning are deeply grounded in our own convictions on
what it means to be knowledgeable, intelligent, experienced, and what it takes to become so.
When implicit or explicitly stated, these convictions drive our attitudes and practices as educa-
tors, parents, teachers, and researchers.

(Ackermann, 2004. p. 15)

3.1 Inleiding op leertheorieén

Leertheorieén geven aanwijzingen over wanneer welke onderwijsvorm het beste past binnen
een bepaalde context voor een specifieke groep studenten (Keller, 1979, Ertmer & Newby,
1993). Leertheorieén helpen niet alleen om leerprocessen te begrijpen, maar ook om aanwij-
zingen te geven aan de onderwijsontwerpers in de praktijk, van docenten tot onderwijsontwik-
kelaars tot het College van Bestuur. Maatwerk kan ontstaan wanneer men voldoende begrip
heeft van leertheorieén en de implicaties van deze leertheorieén op het ontwerpen van een
leeromgeving (Ertmer & Newby, 1993).

Met communicatie software hebben we de mogelijkheid om informatie te vergaren en daar-
over met anderen te communiceren. Dat communiceren is van groot belang in het leerproces.
Leren is eigenlijk niets anders dan het aanpassen van onze conceptuele structuren die
zich hebben ontwikkeld (de constructivistische visie ) door middel van communicatie

met anderen. Door communicatie krijgt informatie betekenis; wat er mee wordt bedoeld en
hoe het kan worden toegepast in een praktijksituatie. Als dat laatste is bereikt dan is informa-
tie omgezet in kennis, kennis is informatie die betekenisvol is gemaakt, die duiding heeft ge-
kregen. Leren kan zodoende worden gedefinieerd als het zoeken naar betekenis en kennis is
de communicatie over betekenis. Betekenis geven aan informatie doet ieder op zijn eigen
wijze, ieder heeft immers eigen conceptuele structuren in het hoofd. Om aan informatie bete-
kenis te geven moet je communiceren om elkaar zo te helpen de kennis te ‘maken’. Door iets
te hebben geleerd krijg je nieuwe inzichten en ontstaan er nieuwe vragen die je als je die ook
beantwoordt nieuwe kennis opleveren. Zo bezien kan iemand nooit ophouden met leren. Dat
maakt leren als proces ook anders dan het leren volgens een input-output model. In deze
laatste opvatting wordt een hoeveelheid informatie in iemand gestopt en wordt de output ge-
meten. Leren is dan een incident met een duidelijk begin (input) en een meetbaar einde (out-
put) (Veen, 2005).

In de volgende subparagrafen beschrijven we een aantal leertheorieén. Tevens benoemen we
kort de wijze waarop de rol van ICT in het leerproces vanuit deze leertheorieén bezien wordt.

3.2 Behaviorisme

Het perspectief van ‘leren van'’ is gebaseerd op een behavioristische visie op leren. Leren
vindt plaats wanneer het gewenste gedrag plaatsvindt na aanleiding van een specifieke stimu-
lus uit de omgeving (Ertmer & Newby, 1993) Leerprocessen worden dus van buitenaf ge-
stuurd en het gedrag staat centraal (Bransford, Brown, & Cocking, 2000). Gredler (2001) stelt
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dat het behaviorisme samengesteld is uit diverse theorieén en noemt drie behavioristische

veronderstellingen over leren:

1. Observeerbaar gedrag is belangrijker dan het begrijpen van de interne processen bij de
student.

2. Het gedrag moet gericht zijn op simpele elementen: specifieke stimuli en reacties.

3. Leren draait om gedragsmatige veranderingen.

Aangezien de nadruk op het observeerbare gedrag ligt, kan men leren niet direct meten (Van
der Veen & Van der Wal, 1994). Transfer vindt volgens behavioristen plaats door generalisa-
tie. Door herkenning van identieke of specifieke elementen in een nieuwe situatie kan de stu-
dent de nieuwe informatie classificeren (Ertmer & Newby, 1993).

De behavioristische stroming in het onderwijs leidt tot een productgerichte benadering van het
plannen, realiseren en evalueren van onderwijs (Lowyck & Verloop, 1995). Tevens kenmer-
ken behavioristische onderwijsvormen zich door een seriéle structurering van materiaal en
programmaopbouw, veel herhaling van de leerstof en het testen van de leerstof via vastge-
stelde criteria. Een programma dient gestructureerd opgebouwd te zijn met veel herhaling van
oefeningen (Dillon, 1998). Informatie wordt geabsorbeerd door de student en heeft in deze
visie een redelijk passieve rol met beperkte interactiemogelijkheden. De student dient de
vooropgezette taak uit te voeren (Hayes, 2000). Een behavioristische inzet van ICT in het
onderwijs wordt samengevat onder de naam ‘computer ondersteund onderwijs’ (Smuling,
Brants & Pilot, 1990). De docent fungeert veelal als een manager van - gebruiksklare- con-
tent. (Ertmer & Newby, 1993).

Samengevat kan gesteld worden dat het behavioristische gedachtegoed vooral van belang is
voor het aanleren van automatismen en motorische vaardigheden (Eurelings, Melief en Ple-
kepol, 2002). Daar waar hogere cognitieve vaardigheden vereist zijn, is de waarde van deze
theorie voor het hoger onderwijs beperkt.

3.3 Cognitivisme

Aan het eind van de jaren vijftig van de vorige eeuw is de opkomst van het cognitivisme
waarneembaar. Cognitivistische theorieén worden geschikt geacht om complexere leerpro-
cessen te verklaren (Schunk, 1991). Leren is volgens het cognitivisme een proces dat zich
afspeelt in de hersenen, tussen de input en output van informatie, en is gericht op veranderin-
gen in het denken in plaats van op veranderingen in het gedrag. Kennis en vaardigheden
ontstaan wanneer de student een beroep doet op mentale verwerkingsprocessen. De aange-
boden informatie wordt niet in afzonderlijke deeltjes ingeslepen in gedrag, maar wordt geinte-
greerd in het kennisbestand waarover de student reeds beschikt (Eurelings, Melief en Pleke-
pol, 2002).

Transfer wordt bezien als een functie van het geheugen (Schunk, 1991). Wanneer men ken-
nis in een andere context kan gebruiken, heeft transfer plaatsgevonden. Twee manieren wor-
den genoemd om transfer te bevorderen: simplificatie en standaardisatie. Dit houdt in dat
informatie geanalyseerd en opgesplitst kan worden in versimpelde ‘bouwstenen’. Door het
opdelen van de informatie in kleine onderdelen kan het informatieverwerkingsproces effectie-
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ver plaatsvinden (Ertmer & Newby, 1993). Feedback wordt ingezet om mentale denkproces-
sen te ondersteunen en tijdig bij te sturen (Thompson, Simonson & Hargraves, 1992).

Metacognitie speelt een belangrijke rol in het leerproces. In de onderwijspraktijk betekent dit

de beslissingen die mensen nemen voorafgaande aan, tijdens en na afronding van het leren

en denken (d.m.v. analyseren, het leggen van relaties, synthese, deduceren, induceren enzo-

voorts). De kennis van en controle op het eigen denken staan centraal (Versloot, 1997). Dit

vergt volgens Stepich en Newby (1988) verschillende competenties van de docent en instruc-

tieontwerper. Deze dient:

1.  Te begrijpen dat de student verschillende leerervaringen in de leersituatie inbrengt die
het leerresultaat kunnen beinvloeden.

2.  Te beslissen wat de meest effectieve manier is om nieuwe kennis zo te structureren en
aan te bieden dat deze aansluit bij reeds bestaande kennis.

3. Oefeningen en feedback op een manier te geven dat het aansluit bij de huidige cogni-
tieve structuren van de student

Toepassingen in het onderwijs, zowel met als zonder ICT, zijn bijvoorbeeld het werken met
(digitale) conceptmaps (Ausubel, 1963, 1968) en hyperlinks om verbanden tussen onderdelen
informatie inzichtelijk te maken, het werken met advanced organisers en het aanbieden van
informatie en feedback op verschillende manieren (tekstueel, auditief en visueel, met oefenin-
gen aangepast op de student), stapsgewijs toenemend in moeilijkheidsgraad. Ook kan men
denken aan praktische computerprogramma’s zoals COO met terugkoppeling van de verrich-
te handelingen, adaptieve toetsing, feedback en hints, met dashboards waarop de verrichtin-
gen worden bijgehouden.

Het cognitivisme beschouwt de mens dus niet langer als een verzameling automatisch verlo-
pende hersenreacties op stimuli, maar als een actieve verwerker van symbolische informatie.
Zoals bij practising en toetsing bij COO. Leren verloopt volgens nieuwe cognitieve inzichten
niet in verschillende, hiérarchische stappen maar via een continuim. Leren wordt vanuit dit
nieuwe oogpunt bezien als een zelfgeorganiseerd en non-lineair proces en kan beter vergele-
ken worden met een biologisch organisme dan met een computer (Lang, 2005).

Het leerproces draait om het internaliseren van informatie. Het constructivisme daarentegen
gaat er van uit dat de student actief kennis construeert om betekenis te geven aan nieuwe
informatie (Siemens, 2004). Mensen verwerven geen kennis, maar creéren kennis door bete-
kenis te geven aan nieuwe informatie. In de volgende paragraaf komt het constructivisme aan
bod.

3.4 Constructivisme

De gemeenschappelijke noemer in het constructivistische paradigma is dat leren een actief
proces is (Philips, 1995). De sociale context is daarbij van groot belang omdat leren door in-
teractie met de omgeving plaatsvindt (Dillon, 1998; Fox, 2001). Overigens is het begrip ‘con-
structivisme’ geenszins duidelijk gedefinieerd (Fox, 2001).

Kennis is geen product dat je kunt transporteren van verzender naar ontvanger, maar is een
actief geconstrueerde ervaring, en kan zowel individueel als collectief plaatsvinden. Door in-
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teractie met mensen en culturele artefacten, ontwikkelt men kennis en cognitieve vaardighe-
den (Ackermann, 2004). Men verwerkt nieuwe informatie aan de hand van reeds bestaande
ervaringen en kennis, en construeert dus ‘zelf-kennis’ (Jones & Mercer, 1993). Dwyer (1996)
beschrijft deze verandering als een verschuiving van kennisinstructie naar kennisconstructie

Het werk van Jean Piaget (1896 — 1980), het meest bekend om zijn cognitieve ontwikkelings-
stadia, kan gezien worden als één van de grondleggers van het hedendaagse constructivis-
me. Bruner heeft het gedachtegoed van Piaget vertaald naar een instructie theorie. Bruner
publiceerde in de jaren '50 over denkprocessen bij kinderen en zijn gedachtegoed omtrent
instructie is gepubliceerd in 1966. In zijn latere werk heeft Bruner (1986, 1996) meer aandacht
geschonken aan de culturele en sociale componenten van leren.

Ackermann (2004) noemt drie lessen die zij abstraheert uit het werk van Piaget:

1. Teaching can't ever be direct: informatie wordt geinterpreteerd en vertaald in een vorm
die past bij het (mentale) ontwikkelingsniveau van de ontvanger. Leren is dus geen
rechtstreeks resultaat van onderwijzen.

2. Knowledge is not information: kennis bestaat uit persoonlijke, verwerkte ervaringen met
de omgeving. Binnen elke gemeenschap wordt betekenis gegeven aan de hand van
gedeelde plaats- en tijd gebonden waarden en normen. Wanneer men kennis en infor-
matie aan elkaar gelijk stelt, en kennisconstructie gelijk stelt aan informatieverwerking,
compliceert en tegelijkertijd simplificeert men de constructivistische visie op leren en
onderwijzen.

3.  Atheory of learning that ignores resistance to learning misses the point: het werk van
Piaget laat zien dat kinderen goede redenen hebben om hun eigen beeld van de werke-
lijkheid niet aan te passen wanneer zij nieuwe informatie aangeboden krijgen die strijdig
is met hun huidige geconstrueerde werkelijkheid. Vanuit dit oogpunt is een goede do-
cent in staat om studenten te helpen een eigen visie te ontdekken, formuleren, uitwisse-
len, en uiteindelijk uit te breiden (not a sage on the stage, but a guide on the side).

In het onderwijs is de interactie tussen docent en student en studenten onderling van belang,
naast het zelf construeren van leerdoelen (Kanselaar & Andriessen, 2000). Doordat kennis als
een subjectieve ervaring wordt gezien, wordt er meer rekening gehouden met verschillen in
voorkennis, leersstrategieén, achtergronden en individuele voorkeuren van studenten. Aan-
gezien leren plaats vindt door betekenis te geven aan nieuwe informatie op basis van eerdere
interacties, is het van belang dat leren plaats vindt in een realistische setting en dat leertaken
gerelateerd zijn aan de belevingswereld van de student (Ertmer & Newby, 1993).

Sociaal-constructivisme

Het sociaal-constructivisme, of socio-constructivisme, is een doorontwikkelde vorm van het
constructivisme en richt aandacht op het samenwerkend leren.

Kanselaar (2002) onderscheidt deze twee theoretische stromingen op drie aspecten, namelijk
de epistemologische opvatting, de leertheorie en de didactiek. Het epistemologische onder-
scheid is dat het constructivisme kennis als subjectief ziet. Daarbij is de manier waarop men
tot kennis komt belangrijker dan de kennis zelf. Studenten moeten daarom de mogelijkheid
krijgen hun eigen kennis te construeren. Het sociaal-constructivisme stelt dat kennis alleen
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geconstrueerd kan worden in samenwerking met anderen (mensen en ICT) en kennis hoort
gedeelde kennis te zijn (Franken, 2003).

Jonassen, Campbell en Davidson (1994) stellen dat het belang van mediagebruik in het on-
derwijs ligt in het 'learning with media’, waarbij de gebruikte media een uitbreiding vormen van
de eigen mogelijkheden, die op een andere wijze niet bereikbaar is. Jonassen (1994) stelt dat
ICT zinvol ingezet kan worden om leren te ondersteunen wanneer het gebruik van ICT gericht
is op het actief, construerend, reflectief, intentioneel, authentiek (in contextgebonden en com-
plexe omgeving) en samenwerkend leren. Een aantal concrete toepassingen zijn het gebruik
van blogs, synchrone en asynchrone communicatie tools, visualisatie tools en elektronische
leeromgevingen waarbij de nadruk ligt op interactie en samenwerkend leren. Voorbeelden van
dergelijke elektronische leeromgevingen zijn de grafische virtuele leeromgevingen Active-
Worls” en Traveler®,

Constructionisme

Papert heeft het gedachtegoed van Piaget toegepast op het onderwijs in het digitale tijdperk.
Papert (1991) is van mening dat het externaliseren van gedachten en gevoelens net zo be-
langrijk is als het internaliseren van acties om kennisstructuren te construeren. Het uiten of
vormgeven van ideeén is een manier om met anderen te communiceren, door middel van
eigen uitingsvormen of cultural mediations (taal, gereedschappen, speelgoed, et cetera). Pa-
pert ziet leren als een iteratief proces waarbij studenten zelf de beste gereedschappen en
vormen kiezen die hen helpen in het ontdekken en ontwikkelen van nieuwe ideeén: learning
through design. Dit houdt in dat intelligentie situationeel gedefinieerd en bestudeerd dient te
worden. Intelligentie houdt in dat iemand in contact staat met een bepaalde situatie en sensi-
tief is ten opzichte van de unieke factoren in die omgeving. Dit theoretisch concept, ‘construc-
tionisme’, is meer pragmatisch gesitueerd dan het werk van Piaget.

To Papert, abstract or formal thinking may well be a powerful tool. Yet, it is not necessarily the
most appropriate in all situations. Unlike Piaget, Papert thinks that “diving into” situations
rather than looking at them from a distance, that connectedness rather than separation, are
powerful means of gaining understanding. Becoming one with the phenomenon under

study, in other words, is a key to learning.

(Ackermann, 2004, p.20).

Papert’s grote bijdrage aan het onderwijsveld is zijn focus op de dynamiek van cognitieve
verandering: hoe denken mensen wanneer oude overtuigingen niet meer afdoende zijn, als
alternatieven niet functioneren en wanneer men eigen wereldbeeld dient aan te passen en
verruimen? Deze nadruk op de fragiliteit, contextualiteit en flexibiliteit van leren, tezamen met
de overtuiging dat een tijdelijk gebrek aan kennis een belangrijke sleutel tot leren is, maakt
dat Papert veel werk verricht heeft op het gebied van ICT-rijke omgevingen, ofwel microwe-
relden. Microwerelden zijn virtuele representaties van een duidelijk gedefinieerd domein die
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de regels en structuren geldend in de werkelijke situatie duidelijk maken. Dergelijke microwe-
relden geven studenten de kans om op veilige wijze te experimenteren met allerhande uitda-
gende ideeén, zonder overweldigd te worden door te veel informatie die in de werkelijke situa-
tie wel aanwezig zijn. Een microwereld is dus een versimpelde weergave van een principe of
fenomeen waardoor de achterliggende structuur of wetmatigheden inzichtelijk worden.

De bekendste omgeving die Papert gebouwd heeft is waarschijnlijk de Logo Turtle Geometry®,
een softwareomgeving waarin kinderen geometrische vormen kunnen maken. Door kinderen
hun eigen kennis te laten gebruiken omtrent bewegen in de ruimte en deze om te zetten in
een simpele Logotaal, besturen zij een kleine schildpad over het beeldscherm. Deze schild-
padjes worden zo als het ware een verlengde van het kind, doordat de aanwijzigen ‘egocen-
trisch’ zijn. Kinderen verplaatsen zich mentaal in de digitale schoenen van de schildpad om
deze te laten bewegen, in plaats van bewegingen te creéren door het opgeven van x y-
coordinaten. Papert noemt dit fenomeen mental teleportation:

A turtle has a position and a heading. In this, it is like a person or an animal or a boat (...)
Children can identify with the turtle and are thus able to bring their knowledge about their bod-
ies and how they move into the work of formal geometry.

(Papert, 1980, p. 55/ p. 63).

Overigens is dit fenomeen van mentale teleportatie ook toepasbaar op niet digitale omgevin-
gen of gereedschappen. Zo blijkt uit een onderzoek van Smith (1991), indertijd architectuur
studente aan het Massachusetts Institute of Technology (MIT), dat deze techniek om een
wereld te construeren ook van toepassing is bij het maken van een schets. In haar experiment
liet zij diverse studenten een schets maken van hun ouderlijk huis waar zij woonden op vijf
jarige leeftijd en deze schets tegelijkertijd hardop becommentariéren. Deze studenten be-
schreven elk hun ouderlijk huis alsof zij zich via de pen daadwerkelijk door het huis verplaats-
ten. De pen functioneerde zo als een medium voor mentale teleportatie.

Het werk van Papert wordt vaak constructivistisch genoemd, en dient dus niet als een losse
theoretische stroming gezien te worden. Papert’s werk legt de nadruk op de actieve rol van
ontwerper en maker die de student aanneemt. Ook legt hij de nadruk op het delen van kennis
en producten als essentieel onderdeel van het leerproces. Tevens wijst Papert in zijn latere
werk op de lessen die onderwijskundigen van digitale spelontwikkelaars kunnen leren. Kennis
moet niet fragmentarisch opgedeeld worden, want in de moeilijkheidsgraad zit juist de uitda-
ging voor de student. Hij noemt dit ‘hard fun’: iets is niet leuk ondanks dat het moeilijk is, maar
juist omdat het moeilijk is!

What is worst about school curriculum is the fragmentation of knowledge into little pieces. This
is supposed to make learning easy, but often ends up depriving knowledge of personal mean-
ing and making it boring. Ask a few kids: the reason most don't like school is not that the work
is too hard, but that it is utterly boring.
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Bron:http://www.papert.org/articles/Doeseasydoit.html (binnengehaald op 12 september 2005) ‘

3.5 Visiedocumenten omtrent leren

De ‘Learner-Centered Principles Work Group’ van de ‘American Psychological Association's
Board of Educational Affairs’ (BEA) heeft in 1997 na uitgebreid onderzoek en overleg 14 al-
gemene leerprincipes geformuleerd. Deze leerprincipes dienen holistisch, dus niet apart, be-
keken te worden en zijn onderverdeeld in diverse factoren die het leren beinvloeden. Deze
leerprincipes vormen een bondige samenvatting over leren waar het merendeel van onder-
zoekers het min of meer over eens was eind jaren ‘90. Voor de gehele tekst met de 14 princi-
pes wordt verwezen naar bijlage 1.

Onderzoek schrijdt voort, is mensenwerk en leidt, zeker wanneer onderzoekers aan het pio-
nieren zijn, tot tegenstrijdige resultaten en felle discussies. Grabinger (1996) stelt dat een
aantal oude assumpties over leren plaatsgemaakt heeft voor een nieuwe visie op leren en vat
deze als volgt samen:

Old Assumptions New Assumptions

1. People transfer learning with ease by learn- | 1. People transfer learning with difficulty,
ing abstract and decontextualized concepts. | needing both content and context learning.

2. Learners are receivers of knowledge. 2. Learners are active constructors of knowl-
edge.

3. Learning is behaviouristic and involves the | 3. Learning is cognitive and in a constant

strengthening of stimulus and response. state of growth.

4. Learners are blank slates ready to be filled |4. Learners bring their own needs and experi-

with knowledge. ences to learning situations.

5. Skills and knowledge are best acquired 5. Skills and knowledge are best acquired

independent of context. within realistic contexts.

6. Assessment must take more realistic and
holistic forms

Siemens (2004) is van mening dat deze leertheorieén (behaviorisme, cognitivisme en con-
structivisme) beperkt zijn doordat ze zich richten op het leren wat intern plaatsvindt: binnen de
student zelf. Dergelijke theorieén negeren het leren wat plaatsvindt buiten de student (bijvoor-
beeld opgeslagen in computers). Ook richten deze theorieén zich niet op leren binnen organi-
saties en evenmin amper op het leren in het huidige technologische tijdperk, waarbij ICT als
een partner voor leren beschouwd wordt.

3.6 Aandachtspunten uit hoofdstuk 3

De wijze hoe men leren definieert en denkt over de wijze waarop leren plaatsvindt, heeft im-
plicaties ten aanzien van het onderwijs wat men aanbiedt, in hoe men het onderwijsproces
organiseert en wat van belang wordt geacht om te leren. Leertheorieén helpen niet alleen om
leerprocessen te begrijpen, maar ook om wetenschappelijke aanwijzingen te geven aan de
onderwijsontwerpers in de praktijk, van docenten tot instructieontwikkelaars tot het College
van Bestuur. Dergelijke brugfunctie tussen theorie en praktijk dient om, vanuit de theorie, te
streven naar de optimale leeromgeving voor studenten en docenten.
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Leertheorieén als behaviorisme, cognitivisme, constructionisme en (sociaal) constructivisme
hebben veel inzicht verschaft in belangrijke elementen in het onderwijsproces, zoals de kracht
van herhaling en beloning, feedback, constructie en samenwerking. Ook hebben we veel
meer inzicht verworven over het leerproces zelf. Nieuwe inzichten in leren richten zich meer
op het leren binnen groepen, zowel in onderwijs als organisaties. Interactie maakt een dialoog
mogelijk en vergroot het vermogen tot samenwerken en reflectie. ICT is niet slechts een tool
in het leerproces, maar is een partner in het leerproces: van ICT-enhanced learning naar ICT-
enabled learning.

Aandachtspunten voor E-merge

In het kader van E-merge samenwerkingsverband kan men hier de volgende concrete aan-

dachtspunten uit formuleren:

1. Doe onderzoek naar het inzetten van tools met in het achterhoofd de vraag ‘why this
technology now’ Clark en Salomon (1996)? Tracht niet zelf het antwoord te bedenken,
maar onderzoek de strategieén van studenten: welke tools gebruiken ze en waarom?

2. Zorg ervoor dat zo veel mogelijk tools beschikbaar zijn voor studenten, door middel van
een webpagina met allerhande links naar gratis beschikbare tools. Zo zijn er allerhande
gratis open source tools aanwezig die momenteel amper gebruikt worden in het onder-
wijs. Bijvoorbeeld: mindmaps, conceptmaps, tools voor projectmanagement, enzovoorts.
Zorg dat studenten op deze site ook commentaar kunnen leveren over de tools en zelf
tools on-line kunnen plaatsen. Zorg er ook voor dat ze dit niet anoniem kunnen doen, om
sociale ecologie positief te beinvloeden (zie verder hoofdstuk 5) en om mogelijk misbruik
te voorkomen.

3. Organiseer studentenwerkconferenties waar studenten gevraagd wordt welke slimme ICT
toepassingen en onderwijsvormen zij zouden willen hebben. Neem studenten als onder-
wijs adviseurs en betaal ze daar ook voor. Laat dergelijke discussies leiden door een neu-
trale discussieleider (d.w.z. niet door de docent zelf) en zorg dat een notulist aanwezig is
bij dit gesprek. Gebruik de input van deze gesprekken (geanonimiseerd) voor beleids-
plannen.

4. Zoek voorbeelden die docenten kunnen inspireren, bijvoorbeeld door af en toe colloquia
of workshops te organiseren waar ook studenten eigen werk of vaardigheden kunnen
presenteren. Laat docenten en studenten hierin samenwerken. Breng leervragen van do-
centen in kaart, ten aanzien van leertheorie, onderwijsvormen en technologie en gebruik
de aanwezige expertise van studenten. Laat studenten positieve ervaringen met onder-
wijs aan docenten demonstreren. Zo is het niet ondenkbaar dat studenten de meerwaarde
van het gebruik van bijvoorbeeld mindmaps aan docenten demonstreren.
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4 Huidige onderwijsinnovatie

4.1 Vraaggestuurd en competentiegericht onderwijs

De aandacht voor het begrip competentie is pas sinds de jaren zeventig van de vorige eeuw
in opkomst. McClelland onderkende in 1973 het belang van competenties als voorspeller van
succes in het werk. Sindsdien is er steeds meer aandacht gegeven aan het begrip competen-
ties en zijn verschillende definities ontstaan (Mulder, 2001). De interpretatie van het begrip
competenties is problematisch volgens sommige onderzoekers, aangezien dit begrip zowel
gebruikt wordt om inzicht te krijgen in de benodigde kennis en kunde, maar ook om gewenste
persoonseigenschappen aan te geven, zoals stressbestendigheid, flexibiliteit en zelfstandig-
heid (De Bie & Mostert, 2000).

In het WRR rapport ‘Onderwijs voor een kennissamenleving: de rol van ICT nader bekeken’
(2002) geeft men aan dat de voortdurende verandering in de maatschappij, zoals internatio-
nalisering en informatisering, niet alleen de aard van de vereiste kwalificaties verandert, maar
ook dat het tempo waarin deze kwalificaties veranderen lijkt toe te nemen. Het onderwijssys-
teem dient mensen daarom te leren denken en te leren om zichzelf te sturen. Dit dient tot
uitdrukking te komen in het didactisch ontwerp van de leeromgeving, bijvoorbeeld door accent
te leggen op rollen, taken en het oplossen van (authentieke) problemen.

Competentiegericht leren neemt niet alleen in de onderwijsinstellingen maar ook in het human
resource management (HRM) van organisaties een belangrijke rol. Competentiemanagement
maakt het namelijk mogelijk om een HR-beleid uit te voeren, waarin verschillende activiteiten,
zoals werving en selectie, training & ontwikkeling en beoordeling en beloning met elkaar gein-
tegreerd kunnen worden en afgestemd op de strategie van een organisatie (Whiddett & Holly-
forde, 1999).

De meeste organisaties passen competentiemanagement reeds toe of zijn bezig competen-
tiemanagement te implementeren in de organisatie (Jansen, 2002; Hoekstra, 2002). Zo heeft
een aantal universiteiten in het kader van het Universitair Functie-Ordeningssysteem (UFO,
2003) aan de functieprofielen ook competentieprofielen gekoppeld'®. Een tweede voorbeeld is
van de Vlaamse Dienst voor Arbeidsbemiddeling en Beroepsopleiding (VDAB) in Belgié€, die
een databank van meer dan 550 beroepen gekoppeld heeft aan competenties. Door middel
van een classificatiesysteem, genaamd "Competenties en Beroepen Repertorium voor de
Arbeidsmarkt" (COBRA), wil men informatie over beroepen herkenbaarder maken en de uit-
wisseling van informatie tussen werknemers, werkgevers en werkzoekenden vergemakkelij-
ken'. Deze databank ondersteunt bovendien de ‘professionele mobiliteit’ en dient als instru-
ment voor loopbaanbegeleiding.
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4.2 Kenmerken van competenties

Competenties worden in de diverse definities opgevat als ‘kennis, vaardigheden en attitudes’,
maar ook als bekwaamheden, capaciteiten, een cluster persoonskenmerken, geintegreerde
handelingsvermogens, waargenomen gedragingen, et cetera’ (Merriénboer, van der Klink en
Hendriks, 2002).

In de studie ‘Competenties: van complicaties tot compromis. Over schuifjes en begrenzers’
(Merriénboer e.a., 2002) in opdracht van de Onderwijsraad gaat men uitvoerig in op het be-
grip competentie en de implicaties van dit begrip op zowel arbeidsorganisaties als het voort-
gezet-, middelbaar beroeps-, en hoger onderwijs. Daartoe bestudeert men elf definities van
het begrip competentie. Uit deze vergelijking blijkt dat het begrip competentie niet alleen aan-
sluit op het constructivistische denken, maar ook op het cognitivisme en behaviorisme.

Merriénboer en collega’s (2002) noemen zes gemeenschappelijke kenmerken:

1. Competenties zijn contextgebonden.

2. Competenties zijn ondeelbaar. Het zijn clusters van vaardigheden, kennis, attituden, ei-
genschappen en inzichten.

3. Competenties zijn veranderlijk in de tijd.

Competenties zijn verbonden met activiteiten/taken.

5. Leer- en ontwikkelingsprocessen zijn voorwaardelijk voor het verwerven van competen-
ties.

6. Competenties staan in relatie tot elkaar. De verwerving van een competentie vereist vaak
de aanwezigheid van andere competenties.

e

Merriénboer en collega’s (2002) plaatsen hierbij de opmerking dat deze gemeenschappelijke
kenmerken niet impliceren dat er een overeenstemming is over de concrete betekenis van
deze kenmerken. Tevens geven zij aan dat competentie een internationaal begrip is, wat ech-
ter verschillende betekenissen heeft in de diverse landen. In de Verenigde staten verwijst
‘competencies’ bijvoorbeeld naar gedragskenmerken en in het Verenigd Koninkrijk verwijst
‘competence’ naar de standaarden om het gedrag te kunnen beoordelen.

Competentie als vaardigheid

Jansen (2002) is van mening dat de definitie ‘een getoonde en bewezen vaardigheid’ het best
te hanteren is, aangezien vaardigheden aantoonbare gedragingen betreft en zodoende een-
voudiger en directer toe te passen zijn in werving, selectie en opleiding. Vaardigheden betref-
fen niet alleen concreet gedrag, maar ook complexere en abstracte gedragingen, zoals sa-
menwerken en leidinggeven. Complexere en abstracte gedragingen zijn, net zoals concreet
gedrag, situatiegebonden maar niet direct waarneembaar. (Van Bemmel et a., 2005).

Roe (2002) noemt drie kenmerken die aansluiten op de visie van ‘competentie als vaardig-

heid’”:

1. Een competentie betreft één of meerdere concrete activiteiten (geformuleerd in werk-
woorden), die uitgevoerd moeten worden om een bepaald resultaat te bereiken. Zelfstan-
dig naamwoorden als ondernemerschap, flexibiliteit, betrouwbaarheid en creativiteit zijn
volgens Roe geen competenties.
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2. Competenties zijn aan te leren door te doen en te ervaren. Mensen verschillen daarbij in
de tijd, die ze nodig hebben om competenties aan te leren.

3. Kennis, persoonlijkheid, ervaring, motivatie, culturele achtergrond, omgeving, interessen
en biografische kenmerken zijn van invioed op de (ontwikkeling van) competenties. Hier
verwacht Roe (2002) een wederzijdse invloed, waarbij de ontwikkelde competenties ook
van invloed zijn op de kennis, persoonlijkheid, motivatie, enzovoorts.

Van Bemmel en collega’s (2005) hebben een competentieraamwerk ontwikkeld met als doel
de identificatie en validiteit van competenties te verbeteren en de meetbaarheid en bruikbaar-
heid van competenties in verschillende HR activiteiten te vergroten. Kortom, men wil een toe-
pasbaar, eenduidig competentieraamwerk. Een raamwerk wordt momenteel uitgewerkt bij de
Koninklijke Landmacht. Gezien de verregaande invloed van defensie op het gebied van on-
derwijs (niet alleen door de ontwikkeling van tools en netwerken, maar ook de ontwikkeling
van theoretische kaders), is het zinnig om vanuit het hoger onderwijs de verdere ontwikkelin-
gen van dit competentieraamwerk in de gaten te houden™®.

Generieke competenties

Generieke competenties zijn die competenties die in meer of mindere mate in elk beroep
noodzakelijk zijn en niet direct verbonden zijn aan een vakdomein. Ook ten aanzien van gene-
rieke competenties zijn diverse indelingen waarneembaar. Men kan grofweg vier groepen van
generieke competenties onderscheiden*?:

1. Cognitieve competenties (bijvoorbeeld het analyseren van gegevens).

2. Metacognitieve competenties (bijvoorbeeld zelfreflectie).

3. Sociale competenties (bijvoorbeeld onderhandelen).

4. Affectieve competenties (bijvoorbeeld volharding).

In het project ‘Tuning Educational Structures in Europe™® (2001-2004) heeft men door middel
van een internationale literatuurstudie een lijst samengesteld van generieke competenties.
Deze lijst van in totaal 85 vaardigheden en competenties heeft men gereduceerd tot een lijst
van 30 generieke competenties™.

Doel van het Tuning-project is de onderlinge vergelijkbaarheid van studies te verbeteren. In
de eerste fase van dit project zijn gemeenschappelijke referentiepunten ontwikkeld die kun-
nen leiden tot meer afstemming in het Europese hoger onderwijs. Door gemeenschappelijke
competenties te identificeren waaraan studenten aan het eind van hun studie moeten vol-
doen, streeft men naar meer harmonisatie tussen de diverse landen.

De uitkomsten van het Tuning-project laten zien dat de afstemming van onderwijskwalificaties
in het twee cyclisysteem (undergraduate/graduate) volgens de Bologna verklaring mogelijk is,
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als onderwijsprogramma'’s worden vergeleken aan de hand van eindtermen en competen-
s 15
ties™.

Waardering generieke competenties door werkgevers en stu denten

Europese werkgevers en afgestudeerde werknemers (tussen de 3 en 5 jaar werkervaring)
werden in het Tuning-project onder andere gevraagd naar het belang van generieke compe-
tenties, dat wil zeggen de vaardigheden die alle onderwijsprogramma'’s gemeenschappelijk
hebben. Opvallend aan dit onderzoek is de sterke correlatie tussen de mening van werkge-
vers en die van pas afgestudeerde studenten uit het hoger onderwijs. Beide groepen noemen
als de meest belangrijke competenties: de capaciteit om te analyseren en tot synthese te
komen, de capaciteit om te leren, problemen op te lossen, om kennis toe te kunnen passen in
de praktijk, de capaciteit om flexibel om te gaan met nieuwe situaties en zich aan te kunnen
passen om kwaliteit na te streven, informatiemanagement vaardigheden en de capaciteit om
zowel zelfstandig als in groepen te werken.

Ook werd uit deze lijst van competenties een aantal competenties als ‘minst belangrijk’ be-
noemd, te weten de capaciteit om andere culturen en gebruiken te begrijpen, diversiteit en
multiculturaliteit waarderen, samenwerken in een internationale context, onderzoeksvaardig-
heden, projectmanagement vaardigheden en de kennis van een tweede taal. Zeer opvallend
is dat juist vele competenties benodigd in een internationale professionele context als minder
belangrijk werden benoemd.

Ook werd gevraagd naar het niveau van de competentie (level of achievement) dat de afge-
studeerde bereikt heeft tijdens de opleiding. Net afgestudeerde studenten noemden hier de
vaardigheid om te leren, algemene kennis, de vaardigheid om zelfstandig te kunnen werken,
kunnen analyseren en synthetiseren, informatiemanagement vaardigheden, onderzoeksvaar-
digheden, probleemoplossend vermogen, het streven naar kwaliteit en doorzettingsvermogen
om tot een positief resultaat te komen.

De volgende competenties scoorden laag ten aanzien van de vraag over het niveau dat men
tijdens de studie bereikt heeft: leiderschap, de capaciteit om andere culturen en gebruiken te
begrijpen, kennis van een tweede taal, samenwerken in een multidisciplinaire context, het
vermogen om te communiceren met experts uit een ander vakgebied en samenwerken in een
internationale context.

Samengevat, competenties benodigd in een internationale professionele context werden het
minst belangrijk geacht. Ook het oefenen met competenties benodigd in een internationale
en/of interdisciplinaire professionele context komt tijdens de studie nog niet volledig tot zijn
recht.

4.3 Interpretaties van competentiegericht onderwijs

Competentiegericht onderwijs richt zich op het integreren van kennis, vaardigheden en hou-
dingen en het kunnen toepassen van deze vaardigheden in beroepsrelevante situaties (Guli-
kers, Bastiaens en Kirschner, 2005).
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Boon en Van der Klink (2000) onderscheiden vier manieren waarop het begrip competentie-

gericht onderwijs wordt gebruikt:

1. Competentiegericht onderwijs als window dressing: het begrip wordt gehanteerd om zich
te profileren op de onderwijsmarkt, zonder dat er iets verandert in het onderwijs.

2. Competentiegericht onderwijs als didactische innovatie: het begrip duidt op de integratie
van kennis en vaardigheden, veelal door het gebruik van (authentieke) problemen, projec-
ten of casussen.

3. Competentiegericht onderwijs als versterking van de relatie met de arbeidsmarkt: Het
begrip wordt zo vormgegeven door het instellen van commissies met vertegenwoordigers
uit het beroepsveld, docentenstages, of door het opstellen van beroeps- en opleidingspro-
fielen in samenwerking met het beroepsveld.

4. Competentiegericht onderwijs als geintegreerde benadering: het begrip omvat zowel een
didactische vernieuwing als de optimalisering van de relatie met de arbeidsmarkt.

Teneinde het hoger onderwijs beter aan te laten sluiten op de arbeidsmarkt, wordt met name
in het hoger beroepsonderwijs steeds meer aandacht gegeven aan het inrichten van curricula
op basis van beroepsprofielen (Verreck & Schlusmans, 1999). De onvoorspelbaarheid van de
arbeidsmarkt is daarbij echter een probleem (Merriénboer et al., 2002).

Het aanbieden van leer-werkarrangementen heeft de aandacht op competenties doen toene-
men. Kennisverwerving vindt, op de opleiding en op één of meerdere werkplekken, idealiter
plaats op geintegreerde wijze, waarbij alle aspecten van beroepsmatig handelen aan bod
komen (Onstenk, 1999). Dit stelt uiteraard ook eisen aan de werkplek, zoals het opdoen van
een gevarieerde werkervaring en het uitnodigen van communicatie en reflectie over de uitge-
voerde arbeid (Van der Klink & Bastiaens, 2000).

Schlusmans en collega’s (1999) beschrijven een aantal initiatieven rond competentiegericht
onderwijs als didactische innovatie. Dergelijke initiatieven richten zich op:
1. Hetintegreren van kennisverwerving en kennistoepassing.
2. Het centraal stellen van authentieke problemen.
3. Het zelfsturend vermogen van studenten en groepen om actief kennis te verwerven.
4. Het toekennen van een nieuwe rol aan toetsing:
a. Meer aandacht aan toetsen van vaardigheden en attitude.
b. Integratie van toetsing binnen het gehele onderwijsleerproces.

Vermunt (2000) stelt dat wanneer onderwijs dat erop gericht is om studenten zelfstandig te
leren en denken, gekenmerkt zou moeten worden door een geleidelijke vermindering van de
sturing vanuit de leeromgeving en een gelijktijdige vergroting van de sturingsmogelijkheden
door de studenten zelf. Vermunt stelt daarom een curriculumopbouw voor met onderwijsvor-
men waarin de mate van zelfstandigheid voor de studenten in de tijd gezien toeneemt. Stu-
denten worden zo geleidelijk geconfronteerd met grotere en complexere taken en dienen ge-
bruik te maken van hun reeds verworven competenties. Doordat deze competenties toene-
men, kunnen studenten een steeds grotere rol krijgen in het bepalen van het eigen onderwijs-
proces.
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De achillespees van competentiegericht onderwijs lijkt het competentiegericht toetsen te zijn
(Merriénboer et al., 2002). Een toets kan in meer of mindere mate authentiek zijn en er zijn
vele variaties van authentiek toetsen. Savery en Duffy (1995) stellen dat een authentieke
toets dezelfde denkprocessen van studenten moet vragen als de criteriumsituatie waar deze
toets op gebaseerd is. Darling-Hammond en Snyder (2000) stellen dat de aandacht niet al-
leen gericht moet zijn op het denkproces, maar ook op het handelen. De beroepspraktijk
vraagt immers dat studenten kennis en vaardigheden kunnen integreren en toepassen op
nieuwe situaties. Dit berekent dat studenten bij een toetsing niet alleen vertellen of beschrij-
ven wat zij weten, maar dit ook kunnen demonstreren.

4.4 Uitdagingen rond competentiegericht onderwijs

Diverse vragen worden door het uitgevoerde onderzoek in het kader van het Tuning-project
opgeroepen.

(...) In relation to the issue of generic skills, several questions remain open. They include: is
there a core of generic skills which may be identified and jointly developed? How many could
be developed in a degree programme? Should the choice of competences be based on the
different degrees or should they be characterized by institutional choices and institutional
strengths? Who should be responsible for them? Which are the most adequate methods for
developing them through the curricula?

http://www.relint.deusto.es/ TUNINGProject/linel.asp#3 binnengehaald op 10 oktober 2005

Uit de literatuur en gesprekken met betrokkenen in het onderwijs (binnen en buiten Emerge-
verband) noemen we nog een aantal uitdagingen en vragen ten aanzien van competentiege-
richt onderwijs:

Ten aanzien van het curriculum

1. Eris nog weinig informatie over concrete voorbeelden van competentiegerichte toetsprak-
tijken die voldoen aan de eisen als validiteit, betrouwbaarheid en kosteneffectiviteit (Mer-
riénboer et al., 2002).

2. Ook voor het erkennen van Elders Verworven Competenties (EVC's) geldt vermoedelijk
dat er nog weinig concrete voorbeelden van competentiegerichte toetspraktijken zijn, die
voldoen aan de eisen als validiteit, betrouwbaarheid en kosteneffectiviteit. De huidige
toetsen ten aanzien van EVC's richten zich vooral op verworven kennis (Thomas, Friet-
man, Broekhoven, 2000).

3. Voor het gebruik van ‘peer-assessment’ moet er voldoende aandacht zijn voor het aanle-
ren van vaardigheden als het geven van feedback (Sluismans, 2002).

4. Competentiegericht leren in het wetenschappelijk onderwijs (WO) is vaak vooral gericht
op functiespecifieke competenties (Van der Broek, 2001).

5. Hoe kan men in universitair onderwijs vorm geven aan afstemming op de arbeidsmarkt,
zonder de academische vorming van studenten te veronachtzamen? Hoe te voorkomen
dat universitaire studies ‘degraderen’ tot beroepsspecifieke opleidingen (Merriénboer et
al., 2002)?
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a. Hoe kan men de eisen aan de werkplek, zoals het opdoen van een gevarieerde
werkervaring en het uitnodigen van communicatie en reflectie over de uitgevoer-
de arbeid praktisch toetsen (Van der Klink & Bastiaens, 2000)?

b. Hoe kunnen onderwijsorganisaties anticiperen op de genoemde onvoorspelbaar-
heid van de arbeidsmarkt (Merriénboer et al., 2002)?

Leerobjecten en uitwisseling van content
Ten aanzien van leerobjecten en het uitwisselen van content noemen we de volgende waar-
nemingen:

1. Hettoetsen van e-content valt buiten de accreditatieprocedure van het hoger onderwijs.
In het Verenigd Koninkrijk bestaat een kwaliteitskeuring voor online content voor het pri-
mair en secundair onderwijs wat ter inspiratie kan dienen voor de Nederlandse situatie.
Alle bedrijven die online content aan scholen willen aanbieden worden beoordeeld en
vervolgens op de website geplaatst *°. Ook gratis content staat op deze website. Scholen
krijgen vervolgens een budget (e-learning credits) waarmee men contant kan aanschaf-
fen. Docenten hebben een aparte website om ervaringen te delen over het digitale mate-
riaal®’.

2. Eris nog weinig overzicht van de internationale uitwisseling van e-content. Dit gebeurt
bijvoorbeeld binnen specifieke opleidingen of in het kader van Europese projecten. Een
Europese database zou wellicht een uitkomst bieden. Het CALIBRATE-project, gericht op
het uitwisselen van digitale content voor het primair en secundair onderwijs, is momenteel
bezig om een Europees berichten makelaar voor het uitwisselen van digitale content te
verwezenlijken™.

3. Door het gebrek aan onderling verbonden digitale content, gradueel toenemend in com-
plexiteit, zijn nog weinig onderwijsorganisaties in staat zijn om doorlopende leerlijnen te
realiseren.

4. Nationale en internationale kennisuitwisseling tussen onderwijsorganisaties (beleidsma-
kers, docenten, et cetera) is essentieel, bijvoorbeeld omtrent doorlopende leerlijnen en
competentiegericht toetsen. Kennisdeling vindt echter vaak relatief informeel en klein-
schalig plaats. Ook binnen de onderwijsorganisatie is samenwerking en intervisie geen
‘goede gewoonte’ van docenten.

5. Ontwikkeld ICT-materiaal tijdens nationale of Europese projecten wordt weinig door ande-
re onderwijsorganisaties gebruikt. De ontwikkelingen rond Espelon®® zijn daarbij typerend
voor het zoeken naar een passend businessmodel voor de hoger onderwijsmarkt.

6. Er zijn weinig businessmodellen bekend waarin het bedrijfsleven tezamen met spelont-
wikkelaar, onderzoekers en docenten, de onderwijsmarkt bedient. Een voorbeeld van pu-
bliek-private samenwerking voor het primaire en secundaire onderwijs is de situatie in Fin-
land, alwaar de uitgeverij Sanoma WSOY sinds 2001 een ELO exploiteert, mét content en
allerlei tools om content aan te passen of zelf te maken. Aangezien Sanoma WSQOY een
groot aandeel van de uitgeverij LCG Malmberg bezit, is het niet ondenkbaar dat dit con-
cept te zijner tijd naar de Nederlandse onderwijsmarkt wordt vertaald?.
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7. Competentiegericht toetsing met behulp van ICT is een belangrijk aandachtspunt. Voor-
delen zijn bijvoorbeeld de integratie van beoordeling en onderwijs, het verstrekken van
adequate (eventueel geautomatiseerde) feedback, de betrokkenheid van studenten en de
authenticiteit van de prestatiebeoordeling (Sluijsmans en Martens, 2004). Zo'n geinte-
greerde prestatiebeoordeling stelt echter hoge eisen aan zowel ontwikkelaars als docen-
ten (Sluijsmans et al., 2001).

8. Hetis nog niet helder hoe men geintegreerde e-learningcursussen gemakkelijk kan aan-
passen en actualiseren. Geschikte auteurtools en systemen moeten nog ontwikkeld wor-
den (Schlusmans, Koper en Giesbertz, 2004).

9. Scholen en universiteiten dienen volgens Sloep (2004) het pad van het (open source)
leerobject te kiezen. Daarbij moet men rekening houden met allerlei technische en sociale
obstakels, aangezien het werken met leerobjecten nog grotendeels onbekend terrein is.
Vele gratis (open source) tools zijn niet bekend binnen het hoger onderwijs en worden
niet benut.

10. Het ontwikkelen van geintegreerde e-learningcursussen is dermate complex en intensief
dat teamwerk noodzakelijk is, waarbij verschillende experts elk hun eigen expertisegebied
vertegenwoordigen (Schlusmans, Koper en Giesbertz, 2004).

4.5 Aandachtspunten uit hoofdstuk 4

Het definiéren van competenties en het daadwerkelijk implementeren van een toepasbaar
competentieraamwerk, gekoppeld aan competentiegericht toetsen, is een taak waar velen
zich momenteel over buigen, zowel in het onderwijs als in organisaties buiten het onderwijs.
Het competentieraamwerk ontwikkeld door TNO kan mogelijk zinvol zijn voor het hoger on-
derwijs, wanneer dit model in de praktijk getoetst is en aangepast aan het hoger onderwijs.

Een gemeenschappelijk, toepasbaar competentieraamwerk voor het (Europese) hoger on-
derwijs is er vooralsnog niet. Wel blijkt uit onderzoek van het Tuning Project (2001-2004) dat
met name de competenties rond interdisciplinaire en internationale samenwerking nog te wei-
nig aandacht en waardering krijgen in het hoger onderwijs. De uitkomsten van het Tuning
project laten tevens zien dat de afstemming van onderwijskwalificaties in de bachelorpro-
gramma’s mogelijk is wanneer zij worden vergeleken aan de hand van eindtermen en compe-
tenties.

Competentiegericht toetsen is een essentieel, complex onderdeel van competentiegericht
leren. Een toets kan in meer of mindere mate authentiek zijn en er zijn vele variaties van au-
thentiek toetsen. Kennisuitwisseling omtrent competentiegericht toetsen is daarom gewenst.
Nationale en internationale kennisuitwisseling tussen onderwijsorganisaties en binnen de
onderwijsorganisatie is daarbij gewenst.

Ontwikkeld ICT-materiaal tijdens nationale of Europese projecten wordt weinig door andere

onderwijsorganisaties gebruikt. Er zijn weinig businessmodellen bekend waarin het bedrijfsle-
ven tezamen met spelontwikkelaar, onderzoekers en docenten, de onderwijsmarkt bedient.
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Aandachtspunten voor E-merge

In het kader van E-merge samenwerkingsverband kan men hier de volgende concrete aan-
dachtspunten uit formuleren:

Zoek synergie binnen en buiten E-merge: hoe kunnen gelijksoortige initiatieven binnen E-
merge profiteren van eerder uitgevoerd of parallel lopend onderzoek en pilots? Onderwerpen
die voor alle E-merge organisaties van belang zijn:

Duurzaam en praktisch competentieraamwerk.

Competentiegericht toetsen.

Competenties benodigd voor de interdisciplinaire en internationale professionele context.
Doorlopende leerlijnen.

Veranderende rol van docenten in het onderwijs.

Samenwerking met bedrijfsleven voor het aanleren en oefenen met competenties.
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5 De Net-generatie

De huidige onderwijsinnovatie in Nederland richt zich steeds meer op het aanbieden van
vraaggestuurd, competentiegericht onderwijs. De studenten veranderen echter sneller dan
onderwijsorganisaties aankunnen. Deze stelling onderbouwen we in de volgende paragrafen.

5.1 Homo zappiens

De generatie studenten die de nieuwe doelgroep vormen van het hoger onderwijs, wordt aan-
geduid met de term ‘Homo Zappiens’ (Veen, 2000), ‘Millennials’ of de Net-generatie (Oblinger,
2004). Ook worden zij ‘digital natives’ genoemd, in tegenstelling tot de generatie die niet met
ICT is opgegroeid, de ‘digital immigrants’ (Prensky, 2001).

‘Digital natives’ zijn opgegroeid met ICT. Hun socialisatieproces heeft plaatsgevonden in een
andere wereld dan de ‘digital immigrants’. Het omgaan met technologieén als Internet, video-
en computerspellen, MSN en mobiele telefoon is niet een nieuwe vaardigheid die men op
latere leeftijd aanleert, maar is net zo natuurlijk als het leren van de moedertaal. ICT hoort bij
de cultuur van deze jongeren. Een ieder die op latere leeftijd deze vaardigheden aanleert, kan
-afhankelijk van aanleg en enthousiasme- deze taal vloeiend beheersen, maar behoudt toch
een ‘accent’ in vergelijking tot diegene die opgegroeid is in deze omgeving. Prensky bena-
drukt dat docenten die deze digi-taal niet beheersen, de ‘digital imigrants’ van voor het inter-
nettijdperk, veel moeite hebben om de Net-generatie passend onderwijs aan te bieden.

Waar zit het onderscheid tussen de generaties? De Net-generatie is geneigd om online en
offline in groepen samen te zijn en samen te werken en is multicultureel divers samengesteld
(Howe & Strauss, 2000). Relatief probleemloos adopteren zij nieuwe technologieén (Wager,
2005). Internet wordt gezien als een ‘information universe’ (Lippincott, 2005) en gebruikt om
te communiceren, te socialiseren, te leren, games te spelen (Hartman, Moskal, Dziuban,
2005). Deze generatie is gewend om informatie zeer snel te ontvangen en op te nemen
(Prensky, 2001). Lindstrom en Seybold (2003) noemen deze internationaal georiénteerde
generatie ook wel de ‘instant generation’. Zij zijn in staat om te multitasken (meerdere taken
tegelijk uitvoeren) en hebben de voorkeur voor plaatjes boven tekst. Ze kunnen uitstekend
omgaan met -en hebben de voorkeur voor- willekeurig samengestelde teksten (zoals hyper-
tekst) en leren het beste met elektronische netwerken tot hun beschikking. Men streeft naar
snelle en veelvuldige beloningen en prefereert ‘spel’ boven serieuze werkzaamheden.

Prensky (2003) schat dat een student op 21-jarige leeftijd ongeveer:
1. 5.000 uren gelezen heeft.

2. 10.000 uren aan video- en computerspellen besteed heeft.

3. 10.000 uren mobiel gebeld heeft.

4. 20.000 uren televisie gekeken heeft.

Oblinger (2004) citeert Savage die een onderscheid maakt tussen drie generaties en hoe zij
aankijken tegen onder andere internet, de gemeenschap, loyaliteit en autoriteit.
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TV Generation PC Generation Net Generation
Web What is it? Web is a tool Web is oxygen
Community Personal Extended personal Virtual
Perspective Local Multi-national Global
Career One career Multiple careers Multiple reinvention
Loyalty Corporation Self Soul
Authority Hierarchy Unimpressed Self as expert

Oblinger (2004) stelt dat de huidige generatie studenten bij voorkeur leert ‘door te doen’ in
plaats van ‘leren door te luisteren’ en gericht is op de gemeenschap. Zowel vrienden, familie
als bijdragen aan de gemeenschap wordt belangrijk geacht. Kortom, de huidige studentenpo-
pulatie is reeds dermate veranderd, dat het onderwijs daar niet meer aan voldoet (Prensky,
2003). Immers, het traditionele onderwijs was gericht op individueel leren in competitie met
elkaar.

5.2 Voorbeelden van on-line activiteiten

Wat doet deze generatie on-line in de vrije tijd? We noemen een aantal voorbeelden van on-
line activiteiten dat bij deze ‘Net-generatie’ horen.

Persistent multiplayer worlds

Het tweedimensionale spel Ultima Online?* bestaat sinds 1997 en is een voorbeeld van een
‘persistent multiplayer world’, hetgeen betekent dat dit spel continu online is. Andere, grafisch
beter ontwikkelde (3D) en populairder virtuele omgevingen zijn bijvoorbeeld ‘Everquest (I en
11?2, ‘World of Warcraft*®, et cetera. Ook wordt de aanduiding ‘multiplayer roleplaying game
(RPG)’ gebruikt omdat een speler de rol van een avatar ofwel game-karakter aanneemt. De
term ‘massive multi-player role-playing games’ (MMORPG's) wordt ook gebezigd (Lastowka,
2005).

Herz (2001) noemt de volgende kenmerken van een RPG:

1. Deze virtuele omgevingen bestaan online, ongeacht of de betreffende speler online is.

2. Vooruitgang wordt niet weergegeven door geografische vooruitgang (het doel om van A
naar B te gaan) maar door ontwikkeling van het gekozen game-karakter. De speler be-
paalt zelf welk karakter en beroep hij aanneemt aan het begin van het spel.

3. Deze karakters nemen toe in vaardigheden en verzamelde gereedschappen in de loop
der tijd. Profielen van de spelers worden weergegeven door zijn score op diverse attribu-
ties (kracht, snelheid, intelligentie, uitstraling, vechttechnieken, et cetera). Dit karakter is
een reflectie van alle succesvolle acties die een speler heeft uitgevoerd in de virtuele om-
geving en kan als een virtueel zelfportret gezien worden.
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4. Ook is er sprake van een sociale ecologie: de speler maakt contact met medespelers en
wordt onderdeel van een gilde of clan.

Edward Castranova is een expert in synthetische wereld economieén. Castranova (2001)
geeft een reflectie van zijn onderzoek naar de Norrath-economie? zoals hij het een aantal
jaar geleden aantrof. Zo'n 12.000 mensen waren ‘bewoners’ van deze virtuele wereld, maar
er waren soms wel 60.000 spelers tegelijk aanwezig. De economie kenmerkt hij als extreem
ongelijk, maar toch dermate aantrekkelijk dat elke dag honderden nieuwe emigranten zich in
Norrath vestigden. Door handel in virtuele goederen werd Norrath al snel nummer 77 in de
ranglijst van economieén, met een BNP per hoofd van de bevolking ongeveer tussen Rusland
en Bulgarije. Eén platina munt (de betaalwijze in Everquest) werd verhandeld met een wissel-
koers van $0.0107, hoger dan de Yen. Edward Castronova calculeerde dat spelers van Ever-
Quest gemiddeld $3.42 per uur kunnen verdienen door dit spel te spelen®. ‘Bugs’ in het spel
kunnen een virtuele inflatie veroorzaken?®.

New Scientist.com?’ meldde op 30 april 2005 dat Sony sinds juni 2005 een geautoriseerde
veilingsite ‘Station Exchange’ heeft waar virtuele goederen zoals gouden munten, zwaarden
en magische laarzen geveild kunnen worden. Men schat de omzet rond virtuele goederen
rond de 200 miljoen dollar per jaar. Deze geautoriseerde veilingsites zijn een reactie op de
ondergrondse economie die reeds ontstaan was rond deze spellen. Deze virtuele handel werd
in eerste instantie tegengegaan door de speleigenaren zoals Sony omdat zij het gehele spel
als intellectueel eigendom beschouwde (Castranova, 2001).

Virtuele valuta

De grens tussen echt en virtueel geld is aan het verdwijnen door een bloeiende handel van
virtuele goederen. Niet alleen professionele organisaties gebruiken MMORPG's als There®®
en Second Life* voor marketing, ook de spelers worden steeds actiever in het genereren van
virtuele handel (Book, 2005).

De populariteit en handel rond de MMORPG ‘Everquest’ verbleekt wanneer men dit vergelijkt
met ‘World of Warcraft'. De New York Times meldt op 6 september 2005% dat de omzet rond
het spel World of Warcraft jaarlijks rond de 700 miljoen dollar ligt. Toegang tot de game krijgt
men door de aanschaf van game cards, die men bijvoorbeeld via Bol.com koopt. Een kaart
van €29,99 geeft 60 dagen toegang tot het spel. Men schatte in september het aantal beta-
lende gebruikers in Amerika rond de miljoen spelers. In China schatte men het aantal rond de
1,5 miljoen betalende spelers, terwijl het spel daar indertijd nog maar net drie maanden toe-
gankelijk was.
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Ook zijn er games die eigen betaalmiddel direct koppelen aan echte valuta. Project Entro-
pia®, gelanceerd in januari 2003, is hier een voorbeeld van. Het spel speelt zich af op de pla-
neet Calypso. Het betaalmiddel Project Entropia Dollar (PED), is gekoppeld aan de Ameri-
kaanse dollar (10 PED staat tot 1 USD). Op de eigen website zegt men over de aanschaf van
virtuele goederen:

The concept is not as strange as it seems, as people have paid for virtual items, or experi-
ences, for decades, when one thinks about it. When you go to a store and buy a CD, what are
you paying for, really? Is it the shiny plastic disc you have bought, or is the content in form of
music? You have bought the experience of listening to something you deem valuable. The
same theory applies to the virtual rifle, house, etc in Project Entropia.

Binnengehaald op 30 september 2005 http://www.project-entropia.com/about/Index.ajp

In 2004 werd bekend gemaakt dat er voor een ‘pas ontdekt’ virtueel eiland op de planeet Ca-
lypso $26.500 is betaald®’. Mensen kunnen in de game geld verdienen door natuurlijke
grondstoffen te verwerken tot gewilde objecten die andere spelers willen aanschaffen. Ga-
mers moeten echter ook investeren om hun bezittingen goed te laten functioneren, zoals fa-
brieken. Op de veilingsite van Project Entropia kan men niet alleen kledingsstukken en wa-
pens kopen, maar ook virtuele grondstoffen®.

Sociale network websites

Hoewel MySpace** voor digitale immigranten wellicht een onbekende term is, zijn volgens
een bericht van de New York Times van 28 augustus 2005 reeds 27 miljoen mensen lid van
deze website®. Persoonlijke pagina’s worden ‘getuned’ naar eigen smaak. Mensen kunnen
vrienden uitnodigen in hun persoonlijke netwerk en nieuwe mensen on-line leren kennen. De
hoeveelheid virtuele vrienden geldt als een statussymbool. Deelname aan deze website is
gratis; geld wordt verdiend door online reclame. Deze website wordt volgens comScore Medi-
aMetrix, een bedrijf dat internetverkeer registreert, momenteel drukker bezocht dan Google.
Deze omgeving is tevens een uitstekende marketing tool: de amateurband ‘Hollywood Un-
dead’ zette een aantal tracks (liedjes) online met wat foto’s en tekst. Binnen 9 weken waren
de tracks reeds een miljoen keer beluisterd en werd er onderhandeld met de muziekindustrie
voor een contract!

De aantrekkingskracht van deze website is volgens David Card® samen te vatten in de mix
van persoonlijke blogs, muziek en de (soms pikante) persoonlijke foto’s die op de persoonlijke
websites van de deelnemers geplaatst kunnen worden. Deze activiteiten waren reeds moge-
lijk via internet, maar zijn nu gecombineerd in een sociale virtuele omgeving. Andere voor-
beelden van dergelijke social networking websites zijn Friendster, Facebook en Hyves. Te-
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vens zijn er verschillende varianten die vooral gebruikt worden in het bedrijfsleven, zoals Lin-
ked In, Spoke, Ryze, enzovoorts®’.

Er zijn sociale werelden waar mensen zich in de virtuele omgeving kunnen voortbewegen via
een avatar (een virtueel ‘persoon’) naar keuze. Binnen de omgeving zijn diverse virtuele ruim-
tes waar men kan verpozen en mensen online kan ontmoeten. Een Nederlands voorbeeld is
het Habbo Hotel®. In het Habbo Hotel kunnen jongeren virtueel ‘rondhangen’ in het hotel, aan
de bar, disco of op het hoteldak aan het zwembad. Ze kunnen chatten met andere Habbo's,
kamers inrichten tegen betaling, et cetera. In de Habbo shop®® kan men terecht voor de inrich-
ting van eigen virtuele kamer in het hotel, zoals huisdieren en meubi (= meubelen). Ook spel-
letjes, ringtones en achtergrondjes kan men kopen voor de mobiele telefoon en inkomsten
worden behaald door bepaalde ruimten en evenementen in het hotel te laten sponsoren.

Habbo Hotel is in Nederland medegeinitieerd door Telegraaf Tijdschriften Groep (TTG) en
ontwikkeld door het Finse Sulake Labs. De virtuele hotels van Habbo staan ook in Finland,
Engeland, Japan, Zwitserland, Spanje, Italié en Zweden. En ander voorbeeld van een virtuele
omgeving met avatars die je tegen betaling kunt stylen is http://whyrobbierocks.com!/.

Criminaliteit en censuur in de virtuele wereld

Dat dergelijke virtuele omgevingen ook risico’s met zich meebrengen, blijkt uit het online on-
derzoek van Peter Ludlow, filosofie professor aan de Universiteit van Michigan. In 2003 was
hij journalist van ‘The Alphaville Herald’ in Alphaville, één van de virtuele steden in ‘Sims onli-
ne’, de online versie van het populaire spel Sim City. Deze omgeving is, evenals Habbohotel,
een 3D omgeving met avatars.

De krant ‘The Alphaville Herald’ was oorspronkelijk bedoeld om te rapporteren over de politie-
ke en economische structuren in het spel. Deze professor begon echter te schrijven over de
schaduwkanten van deze online wereld om spelers en spelmakers te informeren over de acti-
viteiten in de stad. Zo schreef Ludlow over de aanwezigheid van kinderprostituees, sadoma-
sochisten, maffiosi en dieven in deze virtuele stad. De reactie van de spelontwikkelaar Maxis,
en distributeur Electronic Arts, is zeer verontrustend. Ludow’s avatar werd uit het spel ver-
bannen, zijn account gesloten en alle vermeldingen over de ‘The Alphaville Herald’ binnen de
game werden gecensureerd™.

De florerende virtuele economieén rond de games trekt criminaliteit aan. Anders gesteld, in
virtuele omgevingen komen allerlei menselijke gedragingen voor. NewScientist.com*' meldt
op 18 augustus 2005 dat een Chinese uitwisselingsstudent in Japan gearresteerd is wegens
de verdenking van het virtueel beroven van game-karakters in het spel Lineage 11**. Deze
student had virtuele ‘bots’ gecreéerd die virtuele goederen van andere spelers stal. Vervol-
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gens werden deze virtuele goederen geveild via een Japanse veilingsite. Ook heeft de eerste
rechtszaak over virtuele goederen plaatsgevonden in China®.

Virtueel pikant vermaak met avatars is mogelijk. Via veilingsites zoals e-Bay kan men een uur
virtuele interactie met een gewillige elf kopen, die naar wens pikante kleding aantrekt en ge-
waagde poses aanneemt*.

Gelukkig hebben we ook online voorbeelden gevonden die samenhangen met de hoger aan-
geschreven menselijke behoeftes in de piramide van Maslow: waardering, respect en ergens
bij horen. Hierover het volgende voorbeeld.

Zelfregulerende systemen

Herz (2001) gaat in op het online gedrag van gamers. Fanatieke spelers wisselen veel infor-
matie uit over het spel, bouwen nieuwe content en maken zo spelenderwijs steeds betere
content. Dit is een gedistribueerd, bottom-up, zelforganiserend proces. Erkenning is de
brandstof waar een zelfregulerend netwerk op draait.

It is that to become meaningful, online content needs to leverage the social ecology that
drives networked interaction. (...)

This acknowledgement fuels participation and invests the player in the experience because it
transforms knowledge into social capital. Not only do the players “own” their learning (be-
cause they participated in the construction), but ownership is worth something in a social con-
text where one’s status derives from peer acknowledgement (an incentive more powerful than
grade point average of teacher approval).

Herz, 2001, p 179.

Herz bespreekt als voorbeeld de zelfregustudent methode van Slashdot*’, een website met
‘nieuws voor nerds’. Slashdot is een website gericht op technologische nieuwtjes en allerhan-
de discussies. De architectuur van Slashdot is zodanig ingericht dat de collectieve intelligentie
bewaard wordt en de onderlinge discussies aangewakkerd. Elke geregistreerde gebruiker kan
een artikel of commentaar op de website toevoegen, met hyperlinks naar artikelen zowel bin-
nen als buiten de website zodat anderen de bronnen en uitspraken kunnen verifiéren. Deze
bijdragen worden gefilterd door moderatoren en gewaardeerd op een schaal van 1-5. Bijdra-
gen die niets aan de website toevoegen, worden niet gepubliceerd. Vervolgens kunnen lezers
zelf bepalen wat de minimale score moet zijn van de zichtbare artikelen. Zo bepaalt men de
als het ware de kwalitatieve bandbreedte van de artikelen op de website.

De scores op eigen bijdrage werken als een ‘karma’: een bepaalde hoeveelheid punten, ver-
diend door de waardering van de gemeenschap (1-5), geeft het recht om zelf te modereren.
Elke 30 minuten wordt dit puntensysteem bijgewerkt en kunnen mensen gaan modereren®.
Het beoordelen op basis van objectiviteit wordt daarbij nagestreefd. Door een commentaar te
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modereren wordt een punt van het verzamelde ‘karma’ afgetrokken. Na drie dagen vervallen
alle punten. Vervolgens dient men weer bij te dragen aan de gemeenschappelijke site totdat
men opnieuw mag gaan modereren. De rol van moderator en ‘contentontwikkelaar’ wordt
continue afgewisseld. Dit systeem beloont diegene die bijdraagt aan het netwerk en zorgt er
voor dat een ieder zich betrokken kan voelen bij de content op de website.

Sociale valuta

De infrastructuur van commerciéle spellen staat het de gebruiker toe om nieuwe ‘assets’ aan
het spel toe te voegen: nieuwe niveaus, avatars en gebruiksvoorwerpen maken het spel aan-
trekkelijker. Niet alleen de technologische infrastructuur speelt hier een belangrijke rol, maar
ook de culturele infrastructuur. Immers, deze ‘assets’ werken als een sociale valuta. De ont-
wikkelaar van een nieuwe asset krijgt geen financiéle waardering, maar erkenning van mede-
spelers (Herz, 2001). Aanpassingen aan een spel (‘mods’=game modifications) worden onder
de aandacht gebracht op allerlei websites, zoals de Multiplayer homepage Gamespy”’. Deze
voorbeelden hebben een tweeledig doel. Enerzijds kunnen spelers zo snel de pareltjes ont-
dekken in de kwantiteit aan nieuwe ontwikkelingen en anderzijds krijgt de ontwikkelaar van de
nieuwe asset aandacht op zich gevestigd uit alle continenten, aangezien de online gemeen-
schap rond spellen zich over de hele wereld bevindt.

Herz vergelijkt de groepsdynamica die plaatsvindt in kleinere gezelschappen, bijvoorbeeld
rond een gilde binnen een game, met een ‘clan’.

These group dynamics are best represented by the vast network of self-organized combat
clans that compete for dominance on the Internet. (...) They are essentially tribal — each has a
name - its own history, monikers, and signs of identification (logos and team graphics).

Herz, 2001, p. 183

Clans bestaan uit groepen van vijf tot honderden deelnemers en kunnen zowel nationaal als
transnationaal georganiseerd zijn. Vaak zijn deze clans nationaal georganiseerd om de prak-
tische reden dat de vertraging van het netwerk zo minimaal is. Een clan is zeer competitief en
functioneert niet aan de hand van een centrale autoriteit (top-down). De samenwerking ver-
loopt over het algemeen zeer efficiént doordat alle spelers hetzelfde doel voor ogen hebben
en wederzijds afhankelijk zijn van de gedeelde ruimtes waar het spel in gespeeld wordt. Het
spel ‘eigen maken’ in een online omgeving is te vergelijken met een teamsport. (Herz, 2001).

Herz (2001) maakt regelmatig een sprongetje tussen de ‘gamewereld’ en de ‘onderwijswe-
reld’. Zo ziet hij potentie in de manier waarop gamers beoordeeld worden en de wijze waarop
deze verworven competenties inzichtelijk gemaakt wordt. In een spel kan men het karakter
van een avatar bekijken (zie de beschrijving bij 5.2.1). Dit beeld is een geactualiseerd beeld
van de gamer, een zogenaamd recent ‘performance portfolio’. Daarnaast ziet hij mogelijkhe-
den in de werkvormen waar de sociale valuta tussen de leden ingezet wordt ten bate van het
gezamenlijke doel.
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Herz stelt dat de analogie voor onderwijsinstituten niet inhoudt dat studenten zelf modules
moeten gaan bouwen, maar dat het systeem ‘werkt’ door de sociale ecologie. Studenten moe-
ten in de gelegenheid gesteld worden om actief bij te dragen aan de constructie van de om-
geving, door de content z6 te gebruiken dat andere studenten daar baat bij hebben. Het is
daarbij van belang dat deze contributie door het systeem erkend wordt, bijvoorbeeld door de
beoordelingen van de gebruikers en een weergave van de hoeveelheid keren dat de content
bekeken en gedownload is.

Herz is van mening dat bij het ontwerpen van een (deels) online module, ontwerpers zich af
moeten vragen wat de toegevoegde waarde is voor de student. Wat voegt deze ervaring toe
in vergelijking met het werken in een klaslokaal of in de bibliotheek? Hoe kan men de struc-
tuur van een module of leerervaring zo maken dat de activiteiten van studenten van toege-
voegde waarde zijn voor elkaar? Hoe kun je het collectieve bewustzijn van een grote groep
benutten?

Ook in onderzoek worden allerlei nieuwe inzichten verworven die behulpzaam kunnen zijn
voor onderwijsorganisaties. Zij moeten immers een passende reactie formuleren op de aan-
wezigheid van deze Net-generatie.

5.3 Leren over netwerken en netwerkleren

Onderzoek naar netwerken is niet nieuw. In 1954 duidde J.A. Barnes (in: Class and
Committees in a Norwegian Island Parish, "Human Relations") de term ‘sociaal netwerk*®.
Deze term, ook wel bekend als de netwerktheorie, wordt gebruikt binnen sociologie, onder-
wijskunde en bijvoorbeeld organisatiekunde. De netwerktheorie gaat er simpel gesteld van uit
dat sociale netwerken, van familie tot natie, een belangrijke rol spelen in probleem oplossen,
hoe organisaties functioneren en de mate waarin mensen slagen in het bereiken van hun
doelen.

Eén van de klassieke uitgangspunten binnen de netwerktheorie is de ‘regel van 150’ ofwel de
‘Dunbar rule’. Dit principe over de optimale groepsgrootte met als maximaal aantal een groep
van 150 deelnemers, wordt veelal gepopulariseerd maar blijkt nog steeds relatief goed toe-
pasbaar, ook binnen een virtuele omgeving®.

Netwerken

Een netwerk is een verzameling knooppunten (‘nodes') die verbonden zijn door links. Een
netwerk kan men ook definiéren als connecties tussen entiteiten. Zowel computernetwerken
als sociale netwerken functioneren op het principe dat mensen, groepen, systemen, knoop-
punten, en entiteiten gekoppeld kunnen worden tot een geintegreerd geheel. Whatmore &
Thorn omschrijven netwerken als volgt: ‘....performative orderings that are always in the mak-
ing. They stand or fall on the efforts of those involved in them (‘actors’) to increase and con-
solidate the length and durability of networks that are hybrids made up of people, devices,
codes, and other living and non-living things, which enable acting at a distance’ (in: Goodson,
2002).
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Niet alleen naar sociale en technische netwerken doet men onderzoek, ook voor vertrou-
wensnetwerken is reeds passende software ontwikkeld™. Dergelijk onderzoek verschaft in-
zicht in de huidige manier van functioneren en geeft handvatten voor veranderingen in de
organisatie.

Lerende netwerken

Netwerk leren is het leren in online netwerken, waarbij de technologie gericht is op het geza-
menlijk opbouwen en delen van informatie, het werken aan authentieke problemen en het
(her)gebruiken van leervaardigheden van studenten, in het hoger onderwijs en op de werk-
plek. De omslag naar lerende netwerken in het hoger onderwijs betekent een verandering in
het business model: van een conventioneel model voor post-initieel onderwijs naar een ex-
ploitatie van student netwerken.

In het buitenland is ervaring opgedaan met het concept student netwerken (learning net-
works). SOL** (Society for Organizational Learning) is opgericht in 1997 door het MIT Center
for Organizational learning. In dit netwerk leren en werken bedrijven en personen samen. Het
Canadese CSTD®? (Canadian Society for Training and Development) exploiteert een groot
aantal student netwerken. Zij organiseren een groot aantal online en offline evenementen
voor de leden. Het Zwitserse IMD®, een internationale business school heeft een lerend net-
werk waar ongeveer 150 bedrijven lid van zijn. Als laatste voorbeeld, IBM werknemers kun-
nen een mastergraad behalen in technology commercialization van de University of Texas in
Austin. Hiertoe heeft IBM een contract met het E-learning bedrijf Cenquest. Cenquest creéert
bedrijfsspecifieke online universitaire diploma’s. Cenquest werkt samen met universiteiten en
past hun “graduate” onderwijs aan aan de behoeftes van individuele bedrijven. De Ameri-
kaanse onderneming Cenquest is te vergelijken met een makelaar die student netwerken
exploiteert.

Onderzoek naar leren met netwerken: Connectivisme

Siemens (2004) is van mening dat de meeste leertheorieén (behaviorisme, cognitivisme en
constructivisme) beperkt zijn doordat ze zich richten op het leren wat zich binnen de student
en tussen individuen plaatsvindt: binnen de student zelf. Dergelijke theorieén negeren het
leren dat plaatsvindt buiten de student (bijvoorbeeld opgeslagen in computers). Ook richten
deze theorieén zich niet op leren binnen organisaties. Daar deze oude theorieén niet afdoen-
de toepasbaar zijn op leren in het huidige technologische tijdperk, stelt hij een nieuwe bena-
dering voor: het connectivisme®.

Siemens (2004) noemt een aantal andere belangrijke trends dat effect heeft op leren en in-
structie (zie paragraaf 2.1) en formuleert een nieuwe visie op leren:
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Connectivism is the integration of principles explored by chaos, network, and complexity and
self-organization theories. Learning is a process that occurs within nebulous environments of
shifting core elements — not entirely under the control of the individual. Learning (defined as
actionable knowledge) can reside outside of ourselves (within an organization or a database),
is focused on connecting specialized information sets, and the connections that enable us to
learn more are more important than our current state of knowing.

Connectivism is driven by the understanding that decisions are based on rapidly altering
foundations. New information is continually being acquired. The ability to draw distinctions
between important and unimportant information is vital. The ability to recognize when new
information alters the landscape based on decisions made yesterday is also critical.

Principles of connectivism:

-Learning and knowledge rests in diversity of opinions.

-Learning is a process of connecting specialized nodes or information sources.

-Learning may reside in non-human appliances.

-Capacity to know more is more critical than what is currently known.

-Nurturing and maintaining connections is needed to facilitate continual learning.

-Ability to see connections between fields, ideas, and concepts is a core skill.

-Currency (accurate, up-to-date knowledge) is the intent of all connectivist learning activities.
-Decision-making is itself a learning process. Choosing what to learn and the meaning of in-
coming information is seen through the lens of a shifting reality. While there is a right answer
now, it may be wrong tomorrow due to alterations in the information climate affecting the deci-
sion.

Siemens, G. (2004) Connectivism: A Learning Theory for the Digital Age. Binnengehaald op 25 augus-
tus 2005. http://www.elearnspace.org/Articles/connectivism.htm

Kennis wordt gezien als ‘communicatie over betekenis’. Leren is het zoeken naar betekenis.
Eigen kennis wordt onderdeel van een netwerk, dat deel uitmaakt van en een bijdrage levert
aan organisaties. Informatie uit deze (formele en informele) organisaties vloeit weer terug in
het netwerk, dat op zijn beurt het individuele leren voedt. Deze cyclus van kennisontwikkeling
(van persoonlijk naar netwerk naar organisatie en terug) zorgt dat studenten betrokken zijn bij
en op de hoogte blijven van hun interesse- en vakgebied door de connecties die men ge-
vormd heeft. Immers, nieuwe informatie heeft niet alleen gevolgen voor de huidige
(werk)situatie, maar kan ook de visie veranderen op reeds genomen beslissingen. De ver-
wachting is dat zowel ‘ICT-enabled’ leren als ‘ICT-enhanced’ leren meer aandacht gaat krij-
gen in zowel onderwijsorganisaties als professionele organisaties.

5.4 Aandachtspunten uit hoofdstuk 5

De generatie studenten die de nieuwe doelgroep vormt van het hoger onderwijs, bezit andere
vaardigheden dan voorgaande generaties. Het gebruik van ICT speelt daar een belangrijke,
zelfs onmisbare rol in. Docenten die de digi-taal van deze generatie niet beheersen, de ‘digital
imigrants’ van voor het internettijdperk, hebben veel moeite om passend onderwijs aan te
bieden.
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Uit de online activiteiten van de Net-generatie zijn principes en mechanisme bruikbaar voor
het reguliere onderwijs. Bijvoorbeeld, de architectuur van de website Slashdot is zodanig in-
gericht dat de collectieve intelligentie bewaard wordt en de onderlinge discussies aangewak-
kerd. De rol van moderator en ‘contentontwikkelaar’ wordt continue afgewisseld. Dit systeem
beloont diegene die bijdraagt aan het netwerk en zorgt er voor dat een ieder zich betrokken
kan voelen bij de content op de website.

Erkenning is de brandstof waar een zelfregulerend netwerk op draait. Studenten moeten in de
gelegenheid gesteld worden om actief bij te dragen aan de constructie van de omgeving, door
de content z6 te gebruiken dat andere studenten daar baat bij hebben. Het is daarbij van be-
lang dat deze contributie door het systeem erkend wordt, bijvoorbeeld door de beoordelingen
van de gebruikers en een weergave van de hoeveelheid keren dat de content bekeken en
gedownload is.

De groepsdynamica die plaatsvindt in kleinere gezelschappen, bijvoorbeeld rond een gilde
binnen een game, kan men vergelijken met een ‘clan’. Een clan is zeer competitief en functio-
neert niet aan de hand van een centrale autoriteit (top-down). Het spel ‘eigen maken’ in een
online omgeving is te vergelijken met een teamsport.

Online en offline activiteiten zijn aan het vervloeien. Dit is bijvoorbeeld waarneembaar in de
vorming van sociale netwerken en handel rond virtuele goederen.

Leren in netwerken neemt in belang toe, daar deze vorm past bij de tendens richting just-in-
time, competentiegericht leren zoals gewenst in het bedrijfsleven en bij de manieren waarop
groepen op internet samenscholen en samenwerken. Het connectivisme legt hierbij de nadruk
op twee belangrijke competenties: beslissingen maken en bijstellen aan de hand van nieuwe
informatie en het vermogen om verbanden te zien tussen losse delen informatie

Aandachtspunten voor E-merge

In het kader van E-merge samenwerkingsverband kan men hier de volgende concrete aan-

dachtspunten uit formuleren:

1. Start een gezamenlijk onderzoek naar media gebruik van studenten. Hoeveel maken stu-
denten in de vrije tijd gebruik van games? Welke student kiest voor welk spel? Kun je hier
voorkeuren en ontwerpprincipes uit destilleren?

2. Zetdiverse pilots uit die functioneren volgens de ontwerpprincipes van Slashdot, bij voor-
keur bij standaardmodules die elk semester gegeven worden. Zo kan men snel ervaring
opdoen met de ontwerpprincipes en bijkomende zaken zoals:

a. Welke informatie bewaar je, welke niet? (de hoeveelheid informatie moet onder-
steunend zijn maar niet overweldigend. Als nieuwe studenten het idee krijgen dat
‘alles’ al bedacht is, zal het waarschijnlijk steeds lastiger worden voor studenten om
onontgonnen gebied te vinden en om ze te motiveren om nieuwe onderwerpen uit
te laten werken. Welke lessen kun je hier leren en welke regels kun je uit deze les-
sen abstraheren?

b. Hoe ondersteun je de student-moderators en hoe organiseer je dit op grote schaal?
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6 Spel, simulatie en virtual reality

6.1 Introductie games in het onderwijs: meer dan een spelletj e?

Drie grote sectoren die multimedia gebruiken en er tevens onderzoek naar verrichten zijn de
industrie, het leger en het onderwijs. Het (Amerikaanse) leger heeft op meerdere manieren
een belangrijke invloed op het huidige onderwijs. Niet alleen door de ontwikkeling van tools en
netwerken, maar ook door theoretische kaders te ontwikkelen. Een recent voorbeeld is het
onderzoek van TNO uit 2005 om een praktisch competentieraamwerk te ontwikkelen (zie
paragraaf 4.2).

In de volgende paragrafen wordt een aantal technologische gereedschappen, ofwel ‘tools’
omschreven dat in het onderwijs ingezet wordt. De keuze is beperkt tot games, simulaties en
virtual reality.

6.2 Games

Huizinga (in Geurts en Wierst, 1991) definieerde spel aan de hand van de volgende elemen-
ten:

Spel is een ongedwongen handeling of activiteit.

Spel voltrekt zich binnen zekere temporele en ruimtelijke grenzen.

Spel verloopt volgens vrij gekozen, maar daarna verplichte regels.

Het doel van het spel is de activiteit zelf.

De activiteiten in het spel worden begeleid door een gevoel van spanning en vreugde en
het bewustzijn dat de activiteit anders is dan het gewone leven.

o wnheE

Virtuele spellen die je mogelijk ook in het onderwijs kunt gebruiken, benoemen we in deze
literatuurstudie als games. Leemkuil, de Jong en Ootes (2000) benoemen vier karakteristie-
ken van games die zij verder uitwerken. Deze karakteristieken zijn:

1. Ineen game is een doel gedefinieerd.

2. In een game zijn regels en beperkingen ingebouwd.

3. Een game heeft een vorm van competitie.

4. Een game is gesitueerd in een specifieke context.

Bovenstaande punten worden kort toegelicht.

Doelstellingen in een game

De doelen die men in een game kan bereiken zijn uiteenlopend. Games hebben volgens
Gredler (2004), 6 mogelijke doelstellingen:
1. Beloning.
2. Tijdverdrijf:
3. Om kennis en vaardigheden aan te leren of verfijnen.
4. Om hiaten aan kennis of vaardigheden te identificeren.
5. Om als samenvatting of herbeschouwing te dienen.
6. Om nieuwe verbanden tussen begrippen en vaardigheden te leggen.
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Leemkuil, de Jong en Ootes (2000) benoemen drie, deels overlappende, doelen van games,
namelijk:
1. Het hoogste niveau van bekwaamheid of efficiéntie te behalen:

2. Om één of meerdere problemen op te lossen.

3. Om de beste te zijn van alle deelnemers aan het spel.

Regels en beperkingen

Regels en beperkingen zijn zowel intern als extern van toepassing op een game. Binnen de
game gaat het om de condities van het spel. Een speler kan bijvoorbeeld pas een actie uit-
voeren wanneer aan bepaalde voorwaarden is voldaan. De tijdslimiet op het spel is een ande-
re conditie. Ook zijn de middelen die tot zijn beschikking staan beperkt. De speler zal hande-
lingen moeten uitvoeren om meer middelen (tijd, gereedschappen, etc.) tot zijn beschikking te
krijgen en keuzes maken wanneer deze in het spel te gebruiken. Deze (beslis)regels en be-
perkingen zijn onderdeel van het onderliggende spelmodel (Leemkuil et al., 2000).

Competitie

Squirt en Jenkins (2004) stellen dat, in tegenstelling tot traditionele academische ervaringen
waarbij iedereen succesvol dient te zijn, men intuitief begrijpt dat bij games men kan winnen
of verliezen. Indien een team verliest, kan men achteraf reflecteren op deze ervaring en ana-
lyseren waarom men niet succesvol was.

Een game kan men winnen door andere spelers of teams aan te vallen, door beter te presen-
teren dan anderen of andere teams, door het systeem te verslaan of door eigen prestatie te
verbeteren. In dit laatste geval verslaat men de eigen eerdere prestatie. Tevens zijn er ver-
schillende vormen van competitie. Zo kan de actie van een individu of team het gehele spel
beinvloeden. Wanneer dit niet het geval is wordt na een bepaalde periode prestaties tussen
de deelnemers of deelnemende teams vergeleken. Ook de wijze van beoordeling kan ver-
schillen: per individu of per team en per onderdeel of ronde versus een algehele beoordeling
van de prestaties tijdens het gehele spel (Leemkuil et al., 2000).

Gesitueerdheid in specifieke context

Spellen kunnen in meer of mindere mate realistisch zijn. Galloway (2004) is van mening dat
realisme in gaming gerelateerd is aan de wisselwerking tussen de speler en het spel. Een
belangrijk element hierin is de mate waarin de context van het spel voor de speler betrouw-
baar en herkenbaar is. Deze congruentie tussen de gamewereld en de realiteit van de speler
is een voorwaarde, de zogenoemde congruentievoorwaarde, voor het realiteitsgehalte in de
game voor de speler.

De context van een game bepaalt onder andere in hoeverre de ervaringen, kennis en nieuwe
informatie vertaald kunnen worden naar de werkelijkheid. Deze gesitueerd in een context
wordt onder andere bepaald door het concept validiteit. De validiteit is volgens Peters en Vis-
sers (2004) te definiéren als de mate van overeenkomst tussen de werkelijkheid (referentie-
systeem) en het simulatiemodel van dit systeem. Kleinlugtenbelt (2004) merkt op dat deze
definitie tekort schiet doordat ‘de mate van overeenkomst’ niet verder gespecificeerd is. Ken-
merken van validiteit zijn de complexiteit van de nagebootste situatie, de hoeveelheid ‘toeval-
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ligheden’, risico en onzekerheden in het spel, de diverse rollen en verschillende manieren van
toegang tot de informatie en als laatste de hoeveelheid representatievormen van informatie
en vormen van interactie (Leemkuil et al., 2000).

6.3 Leerprincipes in games

Vele educatieve games zijn ronduit saai omdat zij niet tegemoet komen aan een belangrijk
element in commerciéle spellen, namelijk dat zij moeilijk zijn (Prensky, 2001). Gee (2004)
benadrukt dat de hedendaagse multimedia spelontwikkelaars in staat zijn om spelers langdu-
rig gemotiveerd te houden. Sterker nog, spelers betalen zelfs om complexe spellen te kunnen
spelen! Gee is van mening dat men in het hoger onderwijs van spelontwikkelaars kan leren en
dat spelontwikkelaars op hun beurt zich bewust moeten worden van de theoretische principes
waar men (vaak onbewust) gebruik van maakt in de ontwikkeling van nieuwe spellen. Gee
abstraheert 13 leerprincipes die in populaire spellen aan bod komen. Deze leerprincipes staan
in bijlage 2.

Gee (2004) stelt dat de kosten van games vaak als reden worden genoemd waarom zij niet
grootschalig in onderwijs worden benut. Hij geeft aan dat het implementeren van de achterlig-
gende principes in het onderwijs(materiaal) een veel grotere barriére is. Met name de wijze
waarop mensen over leren denken is zeer lastig te veranderen.

Oblinger (2004) onderscheidt eveneens een aantal pedagogische principes dat terug te vin-
den is in games (zie tabel 6.2).

Tabel 6.2

Principle

Description

Application in Games

Individualization

Learning is tailored to the needs of
the individual

Games adapt to the level of the
individual

Feedback

Immediate and contextual feedback
improves learning and reduces un-
certainty

Games provide immediate and
contextualized feedback

Active learning

Learning should engage the learner
in active discovery and construction
of new knowledge

Games provide an active environ-
ment which leads to discovery

Motivation®®

Students are motivated when pre-
sented with meaningful and reward-
ing activities

Games engage users for hours of
engagement in pursuit of a goal

Social Learning is a social and participatory | Games can be played with others
process (e.g., multiplayer games) or involve
communities of users interested in
the same game
Scaffolding Learners are gradually challenged Games are built with multiple lev-
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Principle Description Application in Games
with greater levels of difficulty in a els; players cannot move to a
progression that allows them to be higher level until competence is
successful in incremental steps displayed at the current level

Transfer Learners develop the ability to trans- | Games allow users to transfer
fer learning from one situation to an- | information from an existing con-
other text to a novel one

Assessment Individuals have the opportunity to Games allow users to evaluate
assess their own learning and/or their skill and compare themselves
compare it to that of others to others

In de volgende paragrafen wijden we uit over de bestaande verschillen tussen games en si-
mulaties. Hieruit blijkt dat het onderscheid tussen games en simulaties niet glashelder is.

6.4 Simulaties

Geurts en Wierst (1991) omschrijven simulatie als het afbeelden van de werkelijkheid in één
of ander artefact en het verkennen van de dynamische eigenschappen van die werkelijkheid
door met het artefact te experimenteren.

Gredler (2004) noemt vier karakteristieken ten aanzien van simulaties:

1. De student interacteert met een adequaat model van de complexe reéle situatie (ook wel
uitgedrukt als de mate van validiteit).

2. Elke deelnemer kan een duidelijke rol kiezen, met bijbehorende verantwoordelijkheden en
beperkingen (Er zijn ook simulaties waarin geen rol kan worden gekozen, maar waar het
gaat om een model van een artefact waarvan gemanipuleerd kan worden met de parame-
ters.).

3. Eris sprake van een informatierijke omgeving waarbinnen de participant diverse hande-
lingen en strategieén kan uitvoeren.

4. Eris sprake van feedback aan de deelnemer in de vorm van de veranderende virtuele
omgeving. Deze omgeving anticipeert dus op het gedrag van de deelnemer. Een voor-
beeld van een simulatie met een hoge validiteit is een vliegsimulatie voor piloten.

6.5 Overeenkomsten en verschillen tussen games en simulat ies

Simulaties zijn volgens Gredler, (2004) ‘open einde’ situaties met vele interacterende variabe-
len die, in tegenstelling tot games, geen duidelijk start- en eindpunt hebben. Herz (2001) toont
aan dat dit onderscheid niet geldt voor persistent multiplayer worlds. Overeenkomsten tussen
spellen en simulaties zijn dat ze allebei de student, of speler, in een andere werkelijkheid
plaatsen. Daarnaast vraagt zowel een game als simulatie de min of meer volledige betrok-
kenheid van de deelnemer door actief te reageren op deze omgeving, althans daar waar de
speler zijn eigen acties kan bepalen. In een game is er vaak sprake van competitie en kan,
het spel in meer of mindere mate op de werkelijkheid lijken. Een simulatie is vaak een ab-
stractie of versimpelde weergave van de werkelijkheid. Deze twee begrippen zijn gerelateerd
maar op conceptueel niveau verschillend (Heinich, Molenda, & Russel, 1993).
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Gredler (2004) stelt dat, om games en simulaties verder te kunnen vergelijken, twee concep-
ten van belang zijn: oppervlakkige structuur (surface structure) en diepgaande structuur (deep
structure).

Een oppervlakkige structuur refereert aan de observeerbare mechanieken en bijkomstige
details van een oefening (van Ments, 1984). Dit kan het trekken van een kaart zijn of het klik-
ken op een icoon. Oppervlakkige structuur elementen zijn de scenario’s of de dataset waar
men in de simulatie mee kan werken.

De diepe structuur refereert naar het psychologische mechanisme werkzaam in de simulatie
(Gredler, 2002). De diepe structuur elementen worden gereflecteerd in het type interactie
tussen de student en de grote taken die hij dient te volbrengen enerzijds en tussen de studen-
ten in de simulatie anderzijds. Voorbeelden zijn de mate van controle van de student binnen
de simulatie, de hoeveelheid feedback die het systeem genereert aan de student en de com-
plexiteit van de beslisprocessen (hoeveelheid variabelen, verbanden tussen de variabelen, et
cetera).

Er bestaan verschillen op het terrein van de diepe structuur:

1. De regels en beperkingen van een game kunnen verzonnen zijn, maar de regels en ver-
banden tussen de diverse variabelen in een simulatie dienen een authentiek proces of
verband te representeren. Een verband moet dus verifieerbaar zijn. Het doel van de oefe-
ning ligt niet zozeer bij het ‘winnen’, maar bij het gedegen uitvoeren van de taken die bij
het gekozen scenario en rol past.

2. Simulaties vereisen dat de student cognitieve en metacognitieve vaardigheden aanwendt
tijdens de uitvoering van een oefening. Simulaties geven de student de mogelijkheid om
ruim gedefinieerde problemen op te lossen. In het traditionele onderwijs zijn problemen of
taken vaak duidelijk gedefinieerd en worden zij in ‘hapklare brokken’ aangeboden, terwijl
problemen uit het dagelijks leven niet zo duidelijk zijn afgekaderd.

3. De feedback die geleverd wordt aan de participant vindt plaats in de vorm van een veran-
dering van de probleemsituatie en/of de reactie van andere deelnemers. Een medische
student kan een simulatiepatiént ‘ombrengen’ en een managementteam kan een bank
bankroet laten gaan. In een game is er vaak sprake van een ‘lineaire vooruitgang’ of straf
als vorm van feedback, maar verandert de omgeving niet als gevolg van de acties van de
speler.

Gredler (2004) stelt dat het essentiéle element in de diepe structuur de ervaring van het func-
tioneren in een bonafide rol is. Zo kan men de consequenties van eigen acties binnen deze
rol ervaren. Jones (1984) noemt dit de realiteit van de functie, zowel in gedachten, woorden
als handelingen. Een voorzitter binnen een simulatie heeft dus alle macht autoriteit en ver-
antwoordelijkheden die bij dergelijke taak horen.

Het essentiéle element in de diepe structuur lijkt overeen te komen met de beschreven con-
gruentievoorwaarde in games, die het realiteitsgehalte in de game voor de speler verhoogt.
(Galloway, 2004).
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6.6 Virtual reality

Virtual reality (VR), of virtual environments, kan men beschrijven als een nagebootste, compu-
tergecreéerde omgeving. Men ervaart deze omgeving alsof men daadwerkelijk in de virtuele
ruimte aanwezig is. Intuitieve interacties zijn mogelijk in deze omgeving.

Vanuit theoretisch perspectief kan men verschillende soorten VR onderscheiden. Zo kan men
bijvoorbeeld onderscheiden in hoeverre de VR waarheidsgetrouw is ofwel overeenkomstig
met wetmatigheden gelden in de werkelijkheid. Is er bijvoorbeeld sprake van zwaartekracht?
Is de omgeving abstract? Ook kan men een onderscheid maken naar de hoeveelheid controle
en bewegingsvrijheid die mensen hebben in de VR? Kunnen zij slechts uit enkele of diverse
voorgeprogrammeerde handelingen kiezen, of kunnen zij ‘vrij’ bewegen in deze virtuele om-
geving? Daarnaast kan men vragen hoe mensen geintegreerd zijn in de VR. Worden zij ge-
presenteerd als een ‘derde persoon’ of als eerste persoon? Tenslotte kan men ook onder-
scheid maken naar het type VR dat men gebruikt (Brill, 1994).

McLellan (2004) gebruikt in haar onderscheid naar virtual realities (VR) het model van Brill
(1994), namelijk:

1. Augmented reality.

Through the Window.

Mirror World.

Waldo World.

Cab Simulator Environment.

Cyberspace.

Deze begrippen leggen we achtereenvolgens kort uit.

o gk wDN

1) Augmented reality (letterlijk: uitvergrootte werkelijkheid) houdt in dat, simpel gesteld, een
doorzichtige laag met computeranimaties tussen de persoon en de omgeving wordt gelegd,
waarbij aan bepaalde kenmerken uit de omgeving extra informatie wordt toegekend. Deze
techniek maakt het mogelijk om informatie waar te nemen die normaliter niet of nauwelijks
waarneembaar is. Zo experimenteren onderzoeksgroepen bij Boeing hoe men de noodzake-
lijke functies kan laten oplichten voor de landing van een vliegtuig. Deze techniek wordt ook
getest in de constructie van vliegtuigen, met name bij de constructie van kabelbundels. Onge-
trainde werknemers kunnen met behulp van augmented reality dergelijke kabelbundels sneller
opbouwen dan een getrainde werknemer zonder dit gereedschap (Berlinger, Mizell, & Klinker,
G., 2001).

2) Through the Window wordt ook wel de desktop-VR genoemd, omdat de gebruiker de 3D
werkelijkheid op het beeldscherm ziet, alsof hij door een raam kijkt. Via de muis en het toet-

senbord kan men zich voortbewegen in de ruimte. De tool Virtus Walkthrough wordt bijvoor-

beeld gebruikt als een onwikkel- en planningtool voor architecten.

3) Mirror World is, in tegenstelling tot het eerdere voorbeeld, een ‘ervaring in de tweede per-
soon’. De gebruiker staat buiten de virtuele realiteit, maar communiceert met avatars of objec-
ten in de virtuele ruimte. Gebruikers dragen meestal handschoenen en een speciale bril voor

deze vorm van VR.
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4) Waldo World (virtuele karakters) kan men vergelijken met een virtueel poppentheater,
gecombineerd met real time computer animaties. De gebruiker draagt een elektronisch mas-
ker en/of sensoren op het lichaam die beweging detecteren. Deze techniek wordt veelal ge-
bruikt in de entertainment industrie, bijvoorbeeld in films.

5) De ‘cab simulator environment’  is een geavanceerde simulator waar een individu of een
groep aan kan deelnemen. De illusie van aanwezigheid in deze virtuele omgeving wordt ge-
creéerd door visuele elementen (groter dan de reikwijdte van het oog), driedimensionaal ge-
luid; er wordt zelfs met geur geéxperimenteerd. BattleTech® is een voorbeeld van een simula-
tiespel waar zes spelers kunnen interacteren binnen de virtuele omgeving. SIMNET®’, een
netwerk van dergelijke ‘cab simulator environments’ wordt gebruikt voor militaire training. Dit
netwerk is inmiddels zo geavanceerd dat men dit ook als een 6) ‘cyberspace ’ kan omschrij-
ven, aangezien dit netwerk inmiddels grote groepen on-line kan laten samenwerken.
Cyberspace is de imaginaire ruimte die gecreéerd wordt door één of meerdere computer-
netwerken. De ruimtes zijn niet fysiek aanwezig maar virtueel: men stelt zich de ruimtes voor
zoals die er binnen het netwerk zouden kunnen zijn®®. Door middel van tanksimulatoren kun-
nen groepen op verschillende locaties binnen één virtuele omgeving aanvals- en verdedi-
gingsstrategieén oefenen. Niet alleen is er sprake van interactie tussen de tanks en virtuele
radio transmissie, ook worden alle acties binnen de tanks geregistreerd en bewaard voor ana-
lyses achteraf. Realistische locaties worden nagebootst en aangepast om verschillende sce-
nario’s te oefenen.

Mogelijkheden VR in onderwijs

Momenteel wordt VR vooral gebruikt binnen het leger, de medische wereld en het bedrijfsle-
ven. In de medische wereld gebruikt men een vorm van augmented reality, door tijdens de
operatie eigen handelingen uitvergroot te zien op een beeldscherm. Extra informatie, zoals
over het lichaam of over de risico’s van bepaalde (mogelijke) handelingen, wordt op het
beeldscherm doorgegeven. Zo wordt de chirurg praktisch ondersteund door extra informatie
tijdens de operatie.

Technieken van VR worden ook toegepast voor gehandicapten. Zo kunnen blinde mensen
dagelijkse handelingen in een VR omgeving oefenen op geluid. Voor mensen met een cogni-
tieve beperking kunnen situaties uit het dagelijks leven geoefend worden, doordat de omge-
ving versimpeld wordt weergegeven.

Wanneer de barriere van de kosten wordt teruggedrongen, zullen de mogelijkheden van VR
voor het onderwijs duidelijker zichtbaar worden. Van de genoemde voorbeelden lijkt Waldo

World het minst toepasbaar in het onderwijs, behalve in gameopleidingen®® en bijvoorbeeld

binnen mediastudies.
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6.7 Mogelijkheden games en simulaties in hoger onderwijs

Hays en Singer (1989) hebben een aantal management games geanalyseerd en geven een
overzicht hoe games in het hoger onderwijs gebruikt kunnen worden. Allereerst noemen zij
een aantal overeenkomsten in deze games:

1. De mogelijkheid om direct feedback te krijgen op eigen acties (individueel of als groep).

2. De omgeving binnen de managementgame wordt verklaard aan de hand van logische of
mathematische regels. Deze regels worden door het spelen geéxpliciteerd.

3. Het spel staat interactie toe binnen het spel (tussen teams, maar ook binnen verschillende
afdelingen van een virtueel bedrijf of met de omgeving).

4. Het spel is een versimpelde werkelijkheid, deels om het spel bestuurbaar te maken en
deels omdat we niet alles uit de werkelijkheid begrijpen en kunnen reproduceren in een
virtuele omgeving.

5. Het element risico en onzekerheid kan nagebootst worden, waardoor men op een veilige
manier kan experimenteren met een realistische situatie.

Carson (1969) voegt daar de variatie in tijd aan toe. Niet alleen de directe resultaten van han-
delen worden zo zichtbaar, maar ook de impact van de veranderingen op de lange termijn.
Men kan de gevolgen van beslissingen in het ‘heden’ waarnemen op een langer tijdspad. Ook
kan men zien hoe beslissingen op elkaar voortbouwen om lange termijn doelstellingen na te
streven. De variatie in tijd helpt studenten om toekomstgericht te plannen.

Games kunnen gebruikt worden als ‘tutor’, als vermaak, om zelfvertrouwen op te bouwen, om
nieuwe vaardigheden eigen te maken, om bestaande vaardigheden te oefenen en vergroten
en om een verandering in gedrag of attitude te bewerkstelligen (Dempsey, Rasmussen, &
Lucassen, 1996).

Ellington en Earl (1998) noemen tien manieren om games, simulaties en case studies te ge-
bruiken in het hoger onderwijs:

1. Om onderwijs over feiten en principes te ondersteunen en bekrachtigen.

2.  Om de toepassing van theorieén te demonstreren.

3. Om allerlei hogere orde vaardigheden te ontwikkelen.

4. Om werkzaamheden in bijvoorbeeld het laboratorium te ondersteunen en aan te vullen.

5. Om informatie- en onderzoeksvaardigheden te ontwikkelen.

6. Om als een ‘ijsbreker’ te dienen (bijvoorbeeld alvorens een principe uit te gaan leggen).

7. Om communicatievaardigheden te ontwikkelen.

8. Om interpersoonlijke vaardigheden te ontwikkelen.

9. Om vaardigheden te ontwikkelen die nodig zijn voor interdisciplinaire, complexe werk-
zaamheden.

10. Om allerlei affectieve doelstellingen te behalen (door de grotere betrokkenheid en motiva-

tie bij de context in het spel dan in een traditionele situatie).

De Caluwé, Geurts, Buis en Stoppelenburg (1996) onderscheiden zes categorieén die simula-
tiespellen kunnen vervullen voor organisatieverandering:

1. Ontwikkeling van motivatie en bewustzijn.

2. Trainen van vaardigheden.

3. Ontwikkeling van kennis en inzicht.
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4. Training van communicatie en samenwerken.
5. Integratie van leerervaringen.
6. Toetsing.

De mogelijkheden genoemd voor het hoger onderwijs en voor organisaties overlappen gro-
tendeels. Daar leren in netwerken juist meer aansluiting wil zoeken bij het leren in organisa-
ties, is het interessant te onderzoeken welke beschikbare games uit het bedrijfsleven be-
schikbaar zouden zijn voor het hoger onderwijs.

6.8 Rol van docent bij gebruik games en simulaties

De rol van de docent verandert wanneer men games in het onderwijs gaat inzetten, en zal zeker
niet overbodig worden. Het leerrendement van games of simulaties wordt sterk bepaald door de
manier waarop deze activiteiten worden aangeboden en gestructureerd in samenhang met an-
dere activiteiten (Miller, Lehnman en Koedinger, 1999).

The structure of role-play simulation (RPS) (...) creates a flexible space for participants

to fill with their own goals, actions and results . However, from a pedagogical point of view,
it is by no way certain that participants would actually do this effectively to meet the pedagogi-
cal objectives. Thus a mediating agency must be established to ensure the pedagogical effec-
tiveness of RPS. In other words, for the 'emptiness' of the space to be filled effectively

by the content supplied by participants, the mediat ing services of a moderator be-

comes indispensable (...).

bron: http://ausweb.scu.edu.au/aw02/papers/refereed/ip/paper.html

Vaak ontbreekt het aan specifieke spellen die bruikbaar zijn in een onderwijssituatie, maar ook
aan goede handleidingen en requirements waarmee de desbetreffende docent aan de slag kan
gaan. De kennis ten aanzien van beschikbare games en de praktische uitvoering van het spel is
over het algemeen nog onvoldoende in het (hoger) onderwijs.

Overigens, er zijn ook simulaties aanwezig voor de professionalisering van docenten en
schoolleiders. Een voorbeeld is de NCSL Learning Gateway uit het Verenigd Koninkrijk, een
virtuele leeromgeving voor schoolleiders®. Niet alleen professionalisering omtrent het leer-
domein ICT en de functie schoolleider komt aan bod, ook is een communicatieplatform aan-
wezig naast diverse tutorials, artikelen en toetsen die men zelf kan afnemen. Tevens is er een
gesimuleerde (versimpelde) schoolomgeving. In deze omgeving kan men diverse scenario’s
doorlopen om zo de gevolgen van keuzen van een schoolleider op de schoolomgeving te
ervaren®.

6.9 Aandachtspunten uit hoofdstuk 6

Herz (2001) maakt regelmatig een sprongetje tussen de ‘gamewereld’ en de ‘onderwijswe-
reld’. Zo ziet hij potentie in de manier waarop gamers beoordeeld worden en de wijze waarop
deze verworven competenties inzichtelijk gemaakt wordt. In een spel kan men het karakter

nog g
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van een avatar bekijken Dit beeld is een geactualiseerd beeld van de gamer, een zogenaamd
recent ‘performance portfolio’. Daarnaast ziet hij mogelijkheden in de werkvormen waar de
sociale valuta tussen de leden ingezet wordt ten bate van het gezamenlijke doel.

Diverse mogelijkheden voor het gebruik van games en simulaties in het hoger onderwijs en
organisaties zijn gesignaleerd, maar er is nog een tekort aan kennis over de beschikbare ga-
mes, de concrete toepassingen van deze games. De docenten dienen andere rollen aan te
nemen in games en dienen ondersteund te worden in deze veranderingen. Niet alleen de
content van het onderwijs verandert, maar ook de rol van de docent.

Aandachtspunten voor E-merge

In het kader van het E-merge samenwerkingsverband kan men hier de volgende concrete

aandachtspunten uit formuleren:

1. Creéer een (internationaal) overzicht van veelgebruikte games en simulaties in het se-
cundaire en hoger onderwijs en selecteer daar eigen goede voorbeelden uit. Doe dit ook
voor games en simulaties uit het werkveld.

2. Onderzoek hoe deze games tot stand zijn gekomen (inzake financiering en in de ontwik-
keling van de game).

3. Onderzoek welke games inzetbaar zijn voor eigen onderwijsinstelling. Dit kunnen ook
games zijn uit het bedrijfsleven of uit de entertainment industrie.

4. Maak een voorstel voor de redesign van een gehele opleiding volgens de leerprincipes
van games en simulaties. Dit voorstel moet het karakter dragen van een greenfield. Leg
dit idee voor in het kader van het Actieprogramma Maatschappelijke Sectoren en ICT.
Een concreet bestaand idee voor een dergelijke redesign bestaat momenteel binnen de
EUR. Men wil de bachelor opleiding rechten waarin studenten allerlei rollen op zich kun-
nen nemen (advocaat, officier, rechter, raadkamer enz.) organiseren in de vorm van een
virtuele spel omgeving waarin studenten eigenlijk alles zouden kunnen leren tot en met
bachelor’s niveau. Dit is een grootschalig initiatief en kan alleen worden gedragen met ex-
terne middelen.
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7 Aanknopingspunten hoger onderwijs

In voorgaande hoofdstukken hebben we een aantal leertheoretische principes verkend, met
name die principes en theorieén die in verband kunnen worden gebracht met de wijze waarop
ICT in het hoger onderwijs wordt ingezet. Ook hebben we een aantal nieuwe invalshoeken
benoemd, dat naar ons idee past bij het leren in een digitale cultuur en daarmee aankno-
pingspunten biedt voor onderwijsvernieuwingsprojecten in E-merge verband. Daarmee heb-
ben we getracht te voldoen aan de oorspronkelijke opdracht om een overzicht te bieden van
theoretisch georiénteerde benaderingen van leren dat als basis kan dienen voor E-merge
participanten die werkbare didactische concepten en modellen willen ontwerpen voor toekom-
stig onderwijs.
In dit hoofdstuk staan de belangrijkste conclusies van het onderzoek op een rij. Het doel van
deze conclusies is de discussie over onderwijsinnovatie binnen de e-merge instellingen te
bevorderen om zodoende een gemeenschappelijk denk- en werk-kader te ontwikkelen en
communicatie over innovatie van het onderwijs te bevorderen. Bij de meeste conclusies heb-
ben we met het oog op deze discussie aanbevelingen geformuleerd. Deze aanbevelingen
kunnen de discussie over initiatieven om het onderwijs te innoveren verder concretiseren.
In welke mate dit onderzoek bijdraagt aan verdere gedachtevorming over onderwijsvernieu-
wingen in de E-merge instellingen hangt in belangrijke mate af van hoe met de resultaten
wordt omgegaan. De input van de klankbordgroep is hierbij nodig om te bepalen:
1. Of een gedragen visie rond de innovatieve leertheoretische principes ook daadwerkelijk
tot stand komt.
2. Ofin E-merge verband de praktische vertaling naar de hedendaagse onderwijspraktijk
bewerkstelligd wordt.

7.1 Conclusies en aanbevelingen

Leertheorieén zijn gebaseerd op visies op wat leren is en wat kennis is en vooral hoe kennis
in individuen of groepen tot stand komt en zich ontwikkelt al dan niet door doelbewuste inter-
venties van buiten af. Uiteraard zijn er vele definities van wat kennis is en wat leren is. De
keuze van definities bepaalt in hoge mate hoe leerprocessen worden ingericht. Daarom is het
van belang, voordat we hier conclusies formuleren, eerst duidelijk te maken welke omschrij-
ving van leren en kennis wij de voorkeur geven. Ze vormen de uitgangspunten voor de con-
clusies. Daarnaast hebben we nog twee andere uitgangspunten geformuleerd die naar onze
mening de verdere conclusies in dit hoofdstuk kleuren.
1. Lerenis het proces van betekenisgeving aan informatie en ervaringen.
De keuze voor deze definitie houdt in dat we leren vooral zien als het opbouwen van be-
tekenisvolle kennisgehelen en als actief proces. Daarmee leggen we de focus op cogni-
tieve vaardigheden van hoog niveau en minder op het niveau van memoriseren. Memori-
seren is ook een vorm van leren, maar we vinden deze van ondergeschikt belang omdat
het niet bijdraagt aan begripvorming en inzicht. Leren als het proces van betekenisgeving
geeft iemand antwoord op de vraag: ‘wat is de toegevoegde waarde in termen van begrip,
inzicht en verklaring van kennisstructuren die ik al had?’ en ‘welk handelingsperspectief
biedt deze toegevoegde waarde mij?’.
2. Kennis is het proces van communiceren over betekenis van informatie en ervaringen.
Leren doen mensen niet los van hun omgeving en hun medemensen. Leren vindt altijd
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plaats in een bepaalde socio-culturele en technische context. Leren leidt tot kennis niet
als product maar als proces in deze context. Kennis is altijd in ontwikkeling, is ook nooit in
evenwicht. Men weet meestal dingen maar een beetje zeker, vooral het zoeken naar het
waarheidsgehalte van kennis kenmerkt zich door een zoektocht die nooit eindigt. Zeker
als het gaat over de wetenschappelijke kennis in een bepaald vakdomein. Anders gefor-
muleerd is kennis dan het proces van onderhandelen over referenties.

3. De nieuwe generatie studenten is gewend om multimediaal te communiceren en interac-
teren.
Als leren een activiteit is die is gericht op betekenisgeving en kennis is het proces van
communicatie over deze betekenisgeving, dan is het belangrijk te constateren dat de
nieuwe generatie studenten in staat blijkt om met en via ICT veel communicatietools te
gebruiken en daarmee leerprocessen te verrijken. De instelling van jongeren om met an-
deren zeer intensief en frequent te communiceren ondersteunt leerprocessen doordat zij
gewend zijn te discussiéren en te onderhandelen over meningen, opvattingen en ervarin-
gen. Daarbij communiceren zij niet alleen met elkaar maar via tools en agents ook met
technische infrastructuren en netwerken. Hun manier van kennisverwerving reikt geogra-
fisch en sociaal verder dan de traditionele onderwijssetting waarin de communicatie voor-
namelijk verliep tussen docent en student van een onderwijsinstelling.

4. De toegevoegde waarde van ICT in het onderwijs schuilt in het bewerkstelligen en stimu-
leren van communicatie en interactie in de nieuwe leerpraktijk.
De grootste waarde van ICT voor onderwijs ligt in de mogelijkheden om communicatie te
bevorderen en daarmee te functioneren in netwerken van mensen en technische netwer-
ken. Virtuele menselijke netwerken verrijken de input van informatie en uitwisseling van
informatie, technische netwerken bieden via intelligente tools in principe dezelfde functie.

Met bovenstaande uitgangspunten hebben we de volgende conclusies kunnen formuleren.

Meer vraagsturing in het onderwijs

Het huidige hoger onderwijs is in veel gevallen nog aanbod-gestuurd. Centraal staat de vak-
inhoud en het curriculum, die leiden tot gestandaardiseerde diploma’s met civiel effect. Leren
wordt opgevat als een individueel proces dat ook individueel wordt getoetst. Deze aanbodge-
stuurde organisatie maakt het moeilijk de student (= klant) en het werkveld (= indirecte klant,
m.a.w. afnemer van studentaanbod) flexibel te bedienen. Hoewel er al veel initiatieven zijn om
hoger onderwijs te flexibiliseren door middel van duale trajecten, inzet van ICT, masterclas-
ses, is er nog weinig hoger onderwijs dat rekening houdt met leren in netwerken en leren als
proces van betekenisgeving. De sociale en leer- vaardigheden van de net-generatie kunnen
daarbij het uitgangspunt voor het ontwerpen van nieuw onderwijs vormen.

Vraaggestuurd onderwijs in deze context verwijst niet naar de vraag die de student formuleert
aan de hand van verplichte content binnen een vooropgezette opdracht. Vraaggestuurd bete-
kent niet het kunnen kiezen van een vak of module waarin de competenties die men gaat
bereiken reeds vastomlijnd zijn. Vraaggestuurd refereert hier naar de leervraag die de student
zichzelf stelt, op eigen initiatief of opgeroepen door ervaringen met het werkveld, met andere
woorden naar een flexibel leerpad.
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De competenties en kennis die benodigd zijn om de leervraag te beantwoorden, kan zowel
binnen als buiten de schoolcontext plaatsvinden. Competenties volgen de leervraag (als re-
sultaat) of zijn noodzakelijk om de leervraag te voltooien, maar zijn niet van te voren vastge-
legd en gekoppeld aan een module of vak. Een leervraag is dus niet direct gekoppeld aan een
module. Dit kan wel, maar het kan ook zo zijn dat de leervraag diverse modules, stages en
eigen onderzoek vereist voordat deze naar tevredenheid is ingevuld.

De uiteindelijke consequentie van vraaggestuurd onderwijs is dat een gestandaardiseerd cur-
riculum verdwijnt en daarvoor individuele leerpaden in de plaats komen. Diploma’s verande-
ren daarmee ook in getuigschriften die wel een vakgebied en niveau aangeven in generieke
termen, maar veel minder gerelateerd zijn aan specifieke inhouden. Dat vereist een andere
organisatie van het onderwijs, maar hoeft niet te leiden tot hoge kosten.

Rol onderwijsorganisaties

Het onderwijs biedt in deze visie resources (tijd, middelen en begeleiding) waarmee de stu-
dent de leervraag kan vervullen. De student koopt deze resources in en gaat daarmee een
inspanningsverplichting aan. Ondersteuning vanuit het onderwijs richt zich vanuit deze visie
vooral op de wijze waarop deze student de leervraag uitvoert en beoordeelt het eindresultaat,
door tussentijdse coaching aan te bieden en concrete richtlijnen te formuleren waar een eind-
opdracht aan moet voldoen. Dergelijke opdrachten zijn relatief ‘leeg’ qua inhoud omdat een
student deze zelf kiest binnen de kaders van de gekozen leerlijn, maar zijn helder in het ge-
drag en kennisniveau dat de student tentoon moet spreiden aan het eind van de opdracht.
Ook deze eindtermen overlegt men met de student. Uiteraard blijft een aantal wettelijke ka-
ders vanuit opleiding bestaan, maar student bepaalt zijn eigen ambitieniveau. De veronder-
stelling is dat de scheidslijn tussen HBO en WO zal gaan vervagen.

Dit betekent dat, afhankelijk van de module, statische content veelal verdwijnt, zoals verplich-
te readers. Dit betekent niet dat alle content optioneel wordt, maar dat content op verschillen-
de manieren wordt aangeboden, bijvoorbeeld op papier, maar ook in de vorm van wikipedia,
games en simulaties en praktijkervaringen. De leeromgeving van de student is een hybride
vorm: zowel digitaal als niet digitaal, in en buiten de onderwijsorganisatie, zoals op stages,
relevant betaalde werkervaringen, enzovoorts.

Life long learning =beyond blending, it's E-merging!

Meer Gaming in het hoger onderwijs

De principes waarop games en simulaties zijn ontwikkeld bieden een rijke bron voor het ont-
werpen van nieuwe onderwijsvormen. Deze principes zijn een aanvulling op de huidige on-
derwijsvormen en -tools. Zo sluit het geactualiseerde ‘zelfportret’, het zogenaamde ‘perfor-
mance portfolio’ van de competenties van gamers goed aan bij ontwikkelingen rond het port-
folio. Onderzoek rond student netwerken sluit op veel punten aan op de huidige visie op com-
petentiegericht, vraaggestuurd onderwijs en kan hier een duidelijke bijdrage leveren. Echter,
wanneer men de aansluiting zoekt bij huidige onderwijsvormen en student netwerken als het
ware assimileert, zal de kracht van dit concept afnemen. De sociale ecologie zoals beschre-
ven in voorgaande hoofdstukken, is gebaseerd op vrijwillige (niet vrijblijvende) deelname,
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erkenning van de bijdrage en wederkerigheid in profijt (en soms ook afhankelijkheid van) de
kwaliteit van informatie in het netwerk.

De uitdaging ten aanzien van de analogie tussen gedrag van studenten in games en van stu-
denten in het hoger onderwijs ligt in het creéren van een sociale ecologie die de kwaliteit van
het onderwijs voortstuwt. Deze beloning kan deels in ‘het systeem zelf zitten. Binnen een
onderwijsmodule kan men het onderwijs zo ontwerpen dat de rol van onderwijsontwikkelaar
en moderator/assessor afgewisseld wordt. De prestatie van de student in deze rollen is dan
onderdeel van de beoordeling van de student binnen de module. Deze waardering kan aan-
gevuld worden door het geven van ECTS aan moderatoren, aan de begeleiders/assessors
van moderatoren en wellicht aan diegene die geinteresseerd zijn om dergelijke structuren te
managen. De inzet van studenten om mee te werken aan het verbeteren van het onderwijs
dient erkend te worden.

Zoals aangegeven in voorgaande hoofdstukken, is het zowel voor onderwijsinstellingen als
bedrijfsleven welhaast onmogelijk om te voorspellen welke specifieke competenties benodigd
zijn in de toekomst. Op een generiek niveau is dit wel mogelijk. Resultaten uit het Tuning-
project tonen bovendien aan dat het hoger onderwijs te weinig aandacht richt op interdiscipli-
naire, internationale samenwerking. Lerende netwerken, in samenwerking met het bedrijfsle-
ven, worden nog weinig benut.

Games die voor het bedrijfsleven worden ontwikkeld kunnen ook, soms met aanpassingen,
binnen het onderwijs gebruikt worden. De kennis en inzet van studenten kan het bedrijfsleven
versterken. Zeker nu het aantal game-opleidingen in Nederland toeneemt®, is het zinvol de
leerervaringen van deze studenten te koppelen aan de behoefte van het Nederlandse of in-
ternationale bedrijfsleven.

Aanbeveling 1

Creéer een (internationaal) overzicht van veelgebruikte games en simulaties in het secundaire
en hoger onderwijs en selecteer daar eigen goede voorbeelden uit. Doe dit ook voor games
en simulaties uit het werkveld. Ontwikkel ook zelf spellen in samenwerking met het bedrijfsle-
ven. Laat studenten hierin een rol spelen zodat de ideeénvorming tot stand komt op gebrui-
kersniveau. Dergelijke iteratieve ontwikkelstrategieén worden ook gebruikt in spellen zoals
World of Warcraft. Ze werken. Laat de programmering plaatsvinden in Oost-Europa of het
Midden Oosten, dat maakt de ontwikkeling van goedkope en goede spellen mogelijk.

Nieuwe docenten voor nieuw onderwijs

Docenten blijven ook in de toekomst een belangrijke rol spelen in leerprocessen. Deze docen-
ten worden momenteel echter nog niet opgeleid voor toekomstige rollen als teletutoring, mo-
derators, experts in virtuele omgevingen. Ze worden ook niet voorbereid op andere dan initié-
le opleidingen.

De nieuwe rollen die de docent moet aannemen zijn vaak complex en arbeidsintensief. Zo
heeft een docent een sociale rol, onderwijzende rol en organiserende rol (zie ook paragraaf
6.8). Verder wordt hij ingezet als assessor en als coach. Reflectie en streven naar verbetering
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is daarbij het uitgangspunt. Mag je dit verwachten van een docent? Is het nog steeds oppor-
tuun dat de kwaliteit van onderzoek vaak doorslaggevend is bij de selectiecriteria van univer-
sitair docenten in het WO? Wat mag je verwachten van een docent en wat moet je als organi-
satie bieden? Wat investeren we als individu in ‘levenslang leren’?

Aanbeveling 2

Creéer in publiek-private samenwerking nieuwe opleidingen voor leraren die voorbereid wor-
den op geheel nieuwe concepten van leren en begeleiden van leren. Richt een nieuw lecto-
raat in dat zich specifiek richt op het onderwijs voor de nieuwe generatie studenten.

Aanbeveling 3

Zorg voor een verbetering van het integrale personeelsbeleid. Zo maken al een aantal scho-
len gebruik van het ‘Investors in People’, een erkenning, ofwel keurmerk voor integraal perso-
neelsbeleid®®. Dergelijke initiatieven juichen we toe, daar de meeste wetenschappelijke on-
derwijsinstellingen eerder te vergelijken zijn met een verzamelgebouw van wetenschappelijk
zelfstandig ondernemers in plaats van een gedreven organisatie met een gezamenlijk doel
voor ogen. Het onderwijs delft dan ook vaak het onderspit in vele wetenschappelijke onder-
wijsinstellingen.

Sommige bedrijven (bijvoorbeeld Skandia, een Zweedse bank- en verzekeringsmaatschappij)
bieden hun personeel een ontwikkelingsregeling aan. Werknemers kunnen 5% van hun loon
sparen en deze omzetten in allerlei trainingen, die binnenshuis of elders worden verzorgd®. In
Nederland kennen we het project Leren Werken®. Op 30 september jongstleden ontvingen
alle hogescholen een brief van Staatssecretaris Rutte van SZW, waarin experimenten met
korte programma’s werden aangekondigd. Korte programma'’s zijn programma'’s binnen HBO
Bacheloropleidingen die leiden tot een wettelijke graad: de Associate degree. Als de Tweede
Kamer dit plan haar goedkeuring geeft, kunnen de eerste experimenten met korte program-
ma’s van start gaan in het studiejaar 2006-2007°®. Grijpen we deze kans aan om onderwijst-
ransformatie een impuls te geven?

Een nieuwe gezamenlijke masteropleiding voor e-learnin g

Er is voor de ontwikkeling van nieuwe onderwijsvormen nog weinig expertise op de arbeids-
markt. In Twente is de opleiding toegepaste onderwijskunde verdwenen. Studenten die zich
willen specialiseren in kennis van innovatieve leeromgevingen zouden de mogelijkheid moe-
ten hebben dit op masterniveau te kunnen doen.

Aanbeveling 4

Binnen E-merge zou een bachelorprogramma kunnen worden ontwikkeld, dat zich richt op de
ontwikkeling en inhoudelijke ondersteuning van on-line interactieve leeromgevingen. Het ont-
wikkelen van e-content, (inzicht hebben in en ondersteuning bieden aan) het ontwikkelen van
gaming en e-curricula, inzicht in contentmanagementsystemen, informatiestromen en e-
moderating kunnen aandachtspunten zijn in dit programma. Een volwaardig bachelordiploma
of master-graad kan men hier aan koppelen. Deze bachelor kan mensen afleveren die werk-
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nemers in primair, secundair, hoger onderwijs en bedrijfsleven ondersteunen hun opleidingen
binnen de organisatie te transformeren. Aansluiting met het bedrijfsleven is daarbij noodzake-
lijk. In grote organisaties wordt het belang van goed functionerende informatiestromen en
manieren om personeel van elkaar te laten leren onderkend. De inzichten van zelfstudent
netwerken kunnen als basis dienen van het ontwerp van het korte bachelorprogramma.

Aanbeveling 5

Ook kleinschaliger, bottom-up kunnen we aan het werk. Organiseer studentenwerkconferen-
ties waar studenten gevraagd wordt welke ICT toepassingen en onderwijsvormen zij zouden
willen hebben. Zet kennis van studenten in om zowel studenten, docenten en beleidsmakers
te trainen in het gebruik van tools zoals mindmaps. Dergelijke open source tools zijn gratis
beschikbaar. Ook hier is verder onderzoek naar de mogelijkheden van freeware®” gewenst.
Gebruik de input van studenten voor beleidsplannen.

7.2 Onderzoek over leren in de netwerksamenleving

Onderzoek op het gebied van leren en onderwijs voor een netwerksamenleving en een ken-
niseconomie staat nog in de kinderschoenen. Een goede samenwerking tussen de weten-
schap en de praktijk is daarbij onontbeerlijk.

Aanbeveling 6

Succesvol leren moet actief, sociaal en student-gecentreerd zijn; met de juiste inzet van ICT
kan dit mogelijk worden gemaakt. Het begrijpen van studenten is hier echter een voorwaarde
voor: “Only by understanding the Net-generation can colleges and universities create learning
environments that optimize their strengths and minimize their weaknesses. Technology has
changed the Net-generation, just as it is now changing higher education.” (Oblinger & Oblin-
ger, 2005C, p. 2.16). Doe ook onderzoek naar verschillende culturen in cyberspace. Kijk
daarbij in het bijzonder naar de ‘state of the art’ en snelle ontwikkelingen in landen als China,
Maleisié, en Singapore.

De wijze waarop Rubens en Oost (2005) de knelpunten van de implementatie van portfolio’s
hebben geinventariseerd is zeer bruikbaar voor het —relatief snel- creéren van overzicht bin-
nen hoger onderwijsinstellingen, bijvoorbeeld over de huidige situatie rond competentiegericht
leren of de inzet van simulaties en gaming®. Men heeft een inventarisatielijst rondgestuurd
met knelpunten, waarbij men kon aangeven of men het knelpunt ‘volledig’, ‘deels’ of ‘niet’
herkent. Vervolgens is geprobeerd de knelpunten te wegen, door een gewicht toe te kennen
aan het type probleem. Zij onderscheiden daarbij inhoudelijke, professionele en praktische
problemen. Deze manier van inventariseren, hetzij knelpunten, sterkten of verwachtingen,
geven relatief snel en gemakkelijk een beeld van de huidige stand van zaken en geeft daar-
mee input voor de te kiezen marsroute.

Aanbeveling 7
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Er zijn weinig businessmodellen bekend waarin het bedrijfsleven samen met spelontwikke-
laar, onderzoekers en docenten, de onderwijsmarkt bedient. Onderzoek bestaande busines-
smodellen in het buitenland en neem bruikbare concepten over voor ontwikkeling van content
of games in de Nederlandse context.

Een overzicht en analyse van privaat-publieke samenwerkingsverbanden en businessmodel-
len binnen en buiten Europa kan de ontwikkeling van leerobjecten en games, binnen Neder-
land en Europa, een positieve impuls geven. De recente ontwikkelingen rond Espelon®® zijn
typerend voor de complexiteit ten aanzien van een passend businessmodel voor de hoger
onderwijsmarkt.

Een voorbeeld van publiek-private samenwerking voor het primaire en secundaire onderwijs
is de situatie in Finland, alwaar de uitgeverij Sanoma WSOY sinds 2001 een elektronische
leeromgeving (ELO) exploiteert, mét “content” en allerlei tools om ‘content’ aan te passen of
zelf te maken. Aangezien Sanoma WSOY een groot aandeel van de uitgeverij LCG Malmberg
bezit, is het niet ondenkbaar dat dit concept te zijner tijd naar de Nederlandse onderwijsmarkt
wordt vertaald™.

Wanneer nieuwe ‘content’ ontwikkeld is, wordt dit vermeld op de persoonlijke pagina van de
docent en de student als dit binnen zijn persoonlijke profiel past. Ook wordt aangegeven wel-
ke leerdoelen van toepassing zijn op de ‘content’, wat voor een type ‘content’ het is (voor
hoeveel spelers, type activiteit) enzovoorts. Studenten en docenten hebben grote invioed op
de ‘content’ door middel van evaluatie en communicatie over de wensen ten aanzien van
nieuwe ‘content’. De on-line activiteiten binnen de ELO worden door medewerkers van Sa-
noma WSOY geévalueerd. Zij hebben veel (oud)docenten in dienst, die betrokken zijn bij de
ontwikkeling van ‘content’. Studenten en docenten kunnen per e-mail communiceren met
ontwikkelaars over de nieuwe ‘content’. Hierdoor sluit vraag en aanbod goed op elkaar aan.
Doorlopende leerlijnen worden binnen deze ELO gerealiseerd. Studenten kunnen ook buiten
de school gebruik maken van de ELO. Met name de spelletjes worden na schooltijd veel ge-
speeld”.

Het CALIBRATE-project, gericht op het uitwisselen van digitale ‘content’ voor het primair en
secundair onderwijs, is momenteel bezig om een Europees brokerage systeem voor het uit-
wisselen van digitale ‘content’ te verwezenlijken’>. Ook hier zoekt men naar goede busines-
smodellen om de uitwisseling van ‘e-'content” grootschalig te bewerkstelligen.

Het toetsen van e-content valt buiten de accreditatieprocedure van het hoger onderwijs. Hier-
door wordt er te weinig geinvesteerd in e-content en onderzoek, bijvoorbeeld naar kwaliteits-
criteria van e-content. Ook hier is in ieder geval één voorbeeld bekend uit het Verenigd Ko-
ninkrijk voor het primaire en secundaire onderwijs wat als inspiratie kan dienen. E-merge kan
ook hier gezamenlijk een voortrekkersrol in spelen.
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Bijlage 1: Learner-Centred Principles

Prepared by the Learner-Centered Principles Work Group of the American Psychological As-
sociation's Board of Educational Affairs (BEA), November 1997
URL: http://www.apa.org/ed/lcp2/Icpl4.html

LEARNER-CENTERED PSYCHOLOGICAL PRINCIPLES

The following 14 psychological principles pertain to the learner and the learning process*.
They focus on psychological factors that are primarily internal to and under the control of the
learner rather than conditioned habits or physiological factors. However, the principles also
attempt to acknowledge external environment or contextual factors that interact with these
internal factors.

The principles are intended to deal holistically with learners in the context of real-world learn-
ing situations. Thus, they are best understood as an organized set of principles; no principle
should be viewed in isolation. The 14 principles are divided into those referring to cognitive
and metacognitive, motivational and affective, developmental and social, and individual differ-
ence factors influencing learners and learning. Finally, the principles are intended to apply to
all learners -- from children, to teachers, to administrators, to parents, and to community
members involved in our educational system.

Cognitive and Metacognitive Factors

1) Nature of the learning process.
The learning of complex subject matter is most effec tive when it is an intentional proc-
ess of constructing meaning from information and expe rience.

There are different types of learning processes, for example, habit formation in motor learning;
and learning that involves the generation of knowledge, or cognitive skills and learning strate-
gies. Learning in schools emphasizes the use of intentional processes that students can use
to construct meaning from information, experiences, and their own thoughts and beliefs. Suc-
cessful learners are active, goal-directed, self-regulating, and assume personal responsibility
for contributing to their own learning. The principles set forth in this document focus on this
type of learning.

2) Goals of the learning process.

The successful learner, over time and with support an d instructional guidance, can
create meaningful, coherent representations of knowledg e.

The strategic nature of learning requires students to be goal directed. To construct useful
representations of knowledge and to acquire the thinking and learning strategies necessary
for continued learning success across the life span, students must generate and pursue per-
sonally relevant goals. Initially, students' short-term goals and learning may be sketchy in an
area, but over time their understanding can be refined by filling gaps, resolving inconsisten-
cies, and deepening their understanding of the subject matter so that they can reach longer-
term goals. Educators can assist learners in creating meaningful learning goals that are con-
sistent with both personal and educational aspirations and interests.

3) Construction of knowledge.

The successful learner can link new information with existing knowledge in meaningful
ways.

Knowledge widens and deepens as students continue to build links between new information
and experiences and their existing knowledge base. The nature of these links can take a vari-
ety of forms, such as adding to, modifying, or reorganizing existing knowledge or skills. How
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these links are made or develop may vary in different subject areas, and among students with
varying talents, interests, and abilities. However, unless new knowledge becomes integrated
with the learner's prior knowledge and understanding, this new knowledge remains isolated,
cannot be used most effectively in new tasks, and does not transfer readily to new situations.
Educators can assist learners in acquiring and integrating knowledge by a number of strate-
gies that have been shown to be effective with learners of varying abilities, such as concept
mapping and thematic organization or categorizing.

4) Strategic thinking.

The successful learner can create and use a repertoire o f thinking and reasoning
strategies to achieve complex learning goals.

Successful learners use strategic thinking in their approach to learning, reasoning, problem
solving, and concept learning. They understand and can use a variety of strategies to help
them reach learning and performance goals, and to apply their knowledge in novel situations.
They also continue to expand their repertoire of strategies by reflecting on the methods they
use to see which work well for them, by receiving guided instruction and feedback, and by
observing or interacting with appropriate models. Learning outcomes can be enhanced if edu-
cators assist learners in developing, applying, and assessing their strategic learning skills.

5) Thinking about thinking.

Higher order strategies for selecting and monitoring me ntal operations facilitate crea-
tive and critical thinking.

Successful learners can reflect on how they think and learn, set reasonable learning or per-
formance goals, select potentially appropriate learning strategies or methods, and monitor
their progress toward these goals. In addition, successful learners know what to do if a prob-
lem occurs or if they are not making sufficient or timely progress toward a goal. They can
generate alternative methods to reach their goal (or reassess the appropriateness and utility
of the goal). Instructional methods that focus on helping learners develop these higher order
(metacognitive) strategies can enhance student learning and personal responsibility for learn-
ing.

6) Context of learning.

Learning is influenced by environmental factors, inclu ding culture, technology, and
instructional practices.

Learning does not occur in a vacuum. Teachers a major interactive role with both the learner
and the learning environment. Cultural or group influences on students can impact many edu-
cationally relevant variables, such as motivation, orientation toward learning, and ways of
thinking. Technologies and instructional practices must be appropriate for learners' level of
prior knowledge, cognitive abilities, and their learning and thinking strategies. The classroom
environment, particularly the degree to which it is nurturing or not, can also have significant
impacts on student learning.

Motivational and Affective Factors

7) Motivational and emotional influences on learnin g.

What and how much is learned is influenced by the mo  tivation. Motivation to learn, in
turn, is influenced by the individual's emotional st ates, beliefs, interests and goals, and
habits of thinking.

The rich internal world of thoughts, beliefs, goals, and expectations for success or failure can
enhance or interfere the learner's quality of thinking and information processing. Students'
beliefs about themselves as learners and the nature of learning have a marked influence on
motivation. Motivational and emotional factors also influence both the quality of thinking and
information processing as well as an individual's motivation to learn. Positive emotions, such
as curiosity, generally enhance motivation and facilitate learning and performance. Mild anxi-
ety can also enhance learning and performance by focusing the learner's attention on a par-
ticular task. However, intense negative emotions (e.g., anxiety, panic, rage, insecurity) and
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related thoughts (e.g., worrying about competence, ruminating about failure, fearing punish-
ment, ridicule, or stigmatizing labels) generally detract from motivation, interfere with learning,
and contribute to low performance.

8) Intrinsic motivation to learn.

The learner's creativity, higher order thinking, and nat ural curiosity all contribute to
motivation to learn. Intrinsic motivation is stimula ted by tasks of optimal novelty and
difficulty, relevant to personal interests, and provid ing for personal choice and control.
Curiosity, flexible and insightful thinking, and creativity are major indicators of the learners'
intrinsic motivation to learn, which is in large part a function of meeting basic needs to be
competent and to exercise personal control. Intrinsic motivation is facilitated on tasks that
learners perceive as interesting and personally relevant and meaningful, appropriate in com-
plexity and difficulty to the learners' abilities, and on which they believe they can succeed.
Intrinsic motivation is also facilitated on tasks that are comparable to real-world situations and
meet needs for choice and control. Educators can encourage and support learners' natural
curiosity and motivation to learn by attending to individual differences in learners' perceptions
of optimal novelty and difficulty, relevance, and personal choice and control.

9) Effects of motivation on effort.

Acquisition of complex knowledge and skills requires extended learner effort and

guided practice. Without learners' motivation to learn , the willingness to exert this ef-

fort is unlikely without coercion.

Effort is another major indicator of motivation to learn. The acquisition of complex knowledge
and skills demands the investment of considerable learner energy and strategic effort, along
with persistence over time. Educators need to be concerned with facilitating motivation by
strategies that enhance learner effort and commitment to learning and to achieving high stan-
dards of comprehension and understanding. Effective strategies include purposeful learning
activities, guided by practices that enhance positive emotions and intrinsic motivation to learn,
and methods that increase learners' perceptions that a task is interesting and personally rele-
vant.

Developmental and Social Factors

10) Developmental influences on learning.

As individuals develop, there are different opportunit ies and constraints for learning.
Learning is most effective when differential developm ent within and across physical,
intellectual, emotional, and social domains is take n into account.

Individuals learn best when material is appropriate to their developmental level and is pre-
sented in an enjoyable and interesting way. Because individual development varies across
intellectual, social, emotional, and physical domains, achievement in different instructional
domains may also vary. Overemphasis on one type of developmental readiness--such as
reading readiness, for example--may preclude learners from demonstrating that they are more
capable in other areas of performance. The cognitive, emotional, and social development of
individual learners and how they interpret life experiences are affected by prior schooling,
home, culture, and community factors. Early and continuing parental involvement in schooling,
and the quality of language interactions and two-way communications between adults and
children can influence these developmental areas. Awareness and understanding of devel-
opmental differences among children with and without emotional, physical, or intellectual dis-
abilities, can facilitate the creation of optimal learning contexts.

11) Social influences on learning.
Learning is influenced by social interactions, interpe rsonal relations, and communica-
tion with others.
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Learning can be enhanced when the learner has an opportunity to interact and to collaborate
with others on instructional tasks. Learning settings that allow for social interactions, and that
respect diversity, encourage flexible thinking and social competence. In interactive and col-
laborative instructional contexts, individuals have an opportunity for perspective taking and
reflective thinking that may lead to higher levels of cognitive, social, and moral development,
as well as self-esteem. Quality personal relationships that provide stability, trust, and caring
can increase learners' sense of belonging, self-respect and self-acceptance, and provide a
positive climate for learning. Family influences, positive interpersonal support and instruction
in self-motivation strategies can offset factors that interfere with optimal learning such as
negative beliefs about competence in a particular subject, high levels of test anxiety, negative
sex role expectations, and undue pressure to perform well. Positive learning climates can also
help to establish the context for healthier levels of thinking, feeling, and behaving. Such con-
texts help learners feel safe to share ideas, actively participate in the learning process, and
create a learning community.

Individual Differences Factors

12)Individual differences in learning.
Learners have different strategies, approaches, and ca  pabilities for learning that are a
function of prior experience and heredity.

Individuals are born with and develop their own capabilities and talents. In addition, through
learning and social acculturation, they have acquired their own preferences for how they like
to learn and the pace at which they learn. However, these preferences are not always useful
in helping learners reach their learning goals. Educators need to help students examine their
learning preferences and expand or modify them, if necessary. The interaction between
learner differences and curricular and environmental conditions is another key factor affecting
learning outcomes. Educators need to be sensitive to individual differences, in general. They
also need to attend to learner perceptions of the degree to which these differences are ac-
cepted and adapted to by varying instructional methods and materials.

13) Learning and diversity.
Learning is most effective when differences in learner s' linguistic, cultural, and social
backgrounds are taken into account.

The same basic principles of learning, motivation, and effective instruction apply to all learn-
ers. However, language, ethnicity, race, beliefs, and socioeconomic status all can influence
learning. Careful attention to these factors in the instructional setting enhances the possibili-
ties for designing and implementing appropriate learning environments. When learners per-
ceive that their individual differences in abilities, backgrounds, cultures, and experiences are
valued, respected, and accommodated in learning tasks and contexts, levels of motivation
and achievement are enhanced.

14)Standards and assessment.

Setting appropriately high and challenging standards a nd assessing the learner as well
as learning progress -- including diagnostic, process, and outcome assessment -- are
integral parts of the learning process.

Assessment provides important information to both the learner and teacher at all stages of the
learning process. Effective learning takes place when learners feel challenged to work to-
wards appropriately high goals; therefore, appraisal of the learner's cognitive strengths and
weaknesses, as well as current knowledge and skills, is important for the selection of instruc-
tional materials of an optimal degree of difficulty. Ongoing assessment of the learner's under-
standing of the curricular material can provide valuable feedback to both learners and teach-
ers about progress toward the learning goals. Standardized assessment of learner progress
and outcomes assessment provides one type of information about achievement levels both
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within and across individuals that can inform various types of programmatic decisions. Per-
formance assessments can provide other sources of information about the attainment of
learning outcomes. Self-assessments of learning progress can also improve students self
appraisal skills and enhance motivation and self-directed learning.

* The development of each principle involved thorough discussions of the research supporting
that principle. The multidisciplinary research expertise of the Task Force and Work Group
members facilitated an examination of each principle from a number of different research per-
spectives.

© 2005 American Psychological Association
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Bijlage 2: Gee’s learning principles of games

Section

Principle

Game

Section: empow-
ered learners
1. Co-design

Good learning requires that learn-
ers feel like active agents (produc-
ers) not just passive recipients
(consumers).

Players feel that their actions and
decisions—and not just or primarily
the designers’ actions and deci-
sions—are co-creating the world
they are in and the experiences
they are having.

Section: empow-
ered learners 2.
Customize

Different styles of learning work
better for different people. People
cannot be agents of their own
learning if they cannot make deci-
sions about how their learning will
work. At the same time, they
should be able (and encouraged)
to try new styles.

Players are able to customize the
game play to fit their learning and
playing styles. In others, the game
is designed to allow different styles
of learning and playing to work.

Section: empow-
ered learners
3. Identity

Deep learning requires an ex-
tended commitment and such a
commitment is powerfully recruited
when people take on a new iden-
tity they value and in which they
become heavily invested—whether
this be a child “being a scientist
doing science” in a classroom or
an adult taking on a new role at
work.

Good games offer players identities
that trigger a deep investment on
the part of the player. They achieve
this goal in one of two ways. Some
games offer a character so intrigu-
ing that players want to inhabit the
character and can readily project
their own fantasies, desires, and
pleasures onto the character. Other
games offer a relatively empty
character whose traits the player
must determine, but in such a way
that the player can create a deep
and consequential life history in the
game world for the character.

Section: empow-
ered learners 4.
Manipulation

Cognitive research suggests that
for humans perception and action
are deeply inter-connected. Thus,
fine-grained action at a distance—
for example, when a person is
manipulating a robot at a distance
or watering a garden via a web
cam on the Internet—causes hu-
mans to feel as if their bodies and
minds have stretched into a new
space. More generally, humans
feel expanded and empowered
when then can manipulate power-
ful tools in intricate ways that ex-
tend their area of effectiveness.

Computer and video games inher-
ently involve action at a (albeit vir-
tual) distance. The more and better
a player can manipulate a charac-
ter, the more the player invests in
the game world. Good games offer
characters that the player can
move intricately, effectively, and
easily through the world. Beyond
characters, good games offer the
player intricate, effective, and easy
manipulation of the world’s objects,
objects which become tools for
carrying out the player’s goals.

Section: problem
solving

Principle

Game

Section: problem
solving

5. Well-Order Prob-
lems

Given human creativity, if learners
face problems early on that are too
free-form or too complex, they
often form creative hypotheses
about how to solve these prob-

Problems in good games are well
ordered. In particular, early prob-
lems are designed to lead players
to form good guesses about how to
proceed when they face harder
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Section

Principle

Game

lems, but hypotheses that don’t
work well for later problems (even
for simpler ones, let alone harder
ones). They have been sent down
a “garden path”. The problems
learners face early on are crucial
and should be well-designed to
lead them to solutions that work
well, not just on these problems,
but as aspects of the solutions to
later, harder problems.

problems later on in the game. In
this sense, earlier parts of a good
game are always looking forward to
later parts.

Section: problem
solving

6. Pleasantly Frus-
trating

Learning works best when new
challenges are pleasantly frustrat-
ing in the sense of being felt by
learners to be at the outer edge of,
but within, their “regime of compe-
tence”. That is, these challenges
feel hard, but doable. Furthermore,
learners feel—and get evidence—
that their effort is paying off in the
sense that they can see, even
when they fail, how and if they are
making progress.

Good games adjust challenges and
give feedback in such a way that
different players feel the game is
challenging but doable and that
their effort is paying off. Players get
feedback that indicates whether
they are on the right road for suc-
cess later on and at the end of the
game. When players lose to a
boss, perhaps multiple times, they
get feedback about the sort of pro-
gress they are making so that at
least they know if and how they are
moving in the right direction to-
wards success.

7. Cycles of Exper-
tise

Expertise is formed in any area by
repeated cycles of learners practic-
ing skills until they are nearly auto-
matic, then having those skills fail
in ways that cause the learners to
have to think again and learn
anew. Then they practice this new
skill set to an automatic level of
mastery only to see it, too, eventu-
ally be challenged.

Good games create and support
the cycle of expertise, with cycles
of extended practice, tests of mas-
tery of that practice, then a new
challenge, and then new extended
practice. This is, in fact, part of
what constitutes good pacing in a
game.

Section: problem
solving

8. Information “On
Demand” and “Just
in Time”

Human beings are quite poor at
using verbal information (i.e.,
words) when given lots of it out of
context and before that can see
how it applies in actual situations.
They use verbal information best
when it is given “just in time” (when
they can put it to use) and “on
demand” (when they feel they
need it).

Good games give verbal informa-
tion—for example, the sorts of in-
formation that is often in a man-
ual—"just in time” and “on demand”
in a game. Players don’t need to
read a manual to start, but can use
the manual as a reference after
they have played a while and the
game has already made much of
the verbal information in the man-
ual concrete through the player’s
experiences in the game.

Section: problem
solving
9. Fish tanks

In the real world, a fish tank can be
a little simplified eco-system that
clearly displays some critical vari-
ables and their interactions that
are otherwise obscured in the
highly complex eco-system in the
real world. Using the term meta-

Fish tanks are stripped down ver-
sions of the game. Good games
offer players fish tanks, either as
tutorials or as their first level or two.
Otherwise it can be difficult for
newcomers to understand the
game as a whole system, since the
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Section

Principle

(

5ame

phorically, fish tanks are good for
learning: if we create simplified
systems, stressing a few key vari-
ables and their interactions, learn-
ers who would otherwise be over-
whelmed by a complex system
(e.g., Newton’s Laws of Motion
operating in the real world) get to
see some basic relationships at
work and take the first steps to-
wards their eventual mastery of the
real system (e.g., they begin to
know what to pay attention to).

often can'’t see the forest because
of the trees.

Section: problem
solving
10. Sandboxes

Sandboxes in the real world are
safe havens for children that still
look and feel like the real world.
Using the term metaphorically,
sandboxes are good for learning: if
learners are put into a situation
that feels like the real thing, but
with risks and dangers greatly
mitigated, they can learn well and
still feel a sense of authenticity and
accomplishment.

Sandboxes are game play much
like the real game, but where things
cannot go too wrong too quickly or,
perhaps, even at all. Good games
offer players, either as tutorials or
as their first level or two, sand-
boxes. You can’t expect newcom-
ers to learn if they feel too much
pressure, understand too little, and
feel like failures.

Section: problem
solving

11. Skills as Strate-
gies

There is a paradox involving skills:
People don't like practicing skills
out of context over and over again,
since they find such skill practice
meaningless, but, without lots of
skill practice, they cannot really get
any good at what they are trying to
learn. People learn and practice
skills best when they see a set of
related skills as a strategy to ac-
complish goals they want to ac-
complish.

In good games, players learn and
practice skill packages as part and
parcel of accomplishing things they
need and want to accomplish. They
see the skills first and foremost as
a strategy for accomplishing a goal
and only secondarily as a set of
discrete skills.

Section: under- Principle Game

standing

Section: under- People learn skills, strategies, and | Good games help players see and
standing ideas best when they see how they | understand how each of the ele-

12. System Think-
ing

fitinto an overall larger system to
which they give meaning. In fact,
any experience is enhanced when
we understand how it fits into a
larger meaningful whole.

ments in the game fit into the over-
all system of the game and its
genre (type). Players get a feel for
the “rules of the game™—that is,
what works and what doesn’t, how
things go or don't go in this type of
world.

Section: under-
standing

13. Meaning as
action image

Humans do not usually think
through general definitions and
logical principles. Rather, they
think through experiences they
have had. You don’t think and
reason about weddings on the
basis of generalities, but in terms
of the wedding you have been to

This is, of course, the heart and
soul of computer and video games
(though it is amazing how many
educational games violate this
principle). Even barely adequate
games make the meanings of
words and concepts clear through
experiences the player has and




> merge

Section

Principle

Game

and head about. It's your experi-
ences that give weddings and the
word “wedding’ meaning(s). Fur-
thermore, for humans, words and
concepts have their deepest
meanings when they are clearly
tied to action in the world.

activities the player carries out, not
through lectures, talking heads, or
generalities. Good games can
achieve marvelous

effects here, making even philoso-
phical points concretely realized in
image and action.

Gee, J.P. (2004)




