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Samenvatting 

 De samenwerkingsprocessen binnen CSCL (Computer Supported Collaborative 

Learning) kunnen sneller inzichtelijk gemaakt worden voor de docent door supporting tools 

aan de digitale omgeving toe te voegen. Supporting tools geven de informatie uit de CSCL-

omgeving overzichtelijk weer. Het doel van dit onderzoek was het effect van supporting tools 

te onderzoeken op de ervaren mental effort van de docent en de nauwkeurigheid van de 

diagnosestelling. Daarnaast is onderzocht of de relatie tussen de conditie (wel of geen 

supporting tools) en diagnosestelling gemedieerd werd door mental effort. Authentieke 

klassensituaties zijn hiertoe omgezet naar drie scenario’s, waarbinnen 40 studenten van de 

Universiteit van Utrecht de rol van docent aannamen en groepen leerlingen begeleidden. 

Binnen de scenario’s bevonden zich samenwerkende groepen leerlingen met problemen op 

het gebied van inhoudelijke discussie en productiviteit. Uit de resultaten kwam duidelijk naar 

voren dat het gebruik van de supporting tool, gericht op de inhoudelijke discussie, docenten 

beter in staat stelde de probleemgroepen met dit probleem te diagnosticeren. Bij de 

productiviteitstool bleven deze resultaten uit. Dit kan te maken hebben met de interpretatie 

van het construct ‘productiviteit’ door de docenten. Het gebruik van supporting tools had geen 

verlaging van de ervaren mental effort tot gevolg, waardoor niet gesproken kon worden van 

een mediërend effect van mental effort op de relatie tussen de inzet van supporting tools en de 

diagnosestelling. In de toekomst kan dit onderzoek wellicht herhaald worden met ervaren 

docenten, omdat zij andere voorkennis en praktijkervaring hebben.  
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Inleiding 

Samenwerkend leren is een effectieve en motiverende onderwijsmethode, ook binnen 

computerondersteunde omgevingen (Van der Linden, Erkens, Schmidt, & Renshaw, 2000).  

Er gaat in onderzoek dan ook veel aandacht uit naar computerondersteund samenwerkend 

leren, ook wel CSCL genoemd (Computer Supported Collaborative Learning). CSCL 

combineert het gebruik van informatie- en communicatietechnologieën met samenwerkend 

leren (Van Leeuwen, Janssen, Erkens & Brekelmans, 2013). Het belangrijkste doel van CSCL 

is het bieden van een omgeving die de samenwerking tussen leerlingen stimuleert en 

faciliteert, wat de leerprocessen van de leerlingen tot een hoger niveau brengt (Kreijns, 

Kirschner, & Jochems, 2003).  

Het is belangrijk dat samenwerkend leren op een goede manier begeleid en 

gereguleerd wordt. Productief en effectief samenwerkend leren in een CSCL-omgeving is niet 

mogelijk zonder de aanwezigheid van goede begeleiding, aldus Anderson, Rourke, Garrison 

en Archer (2001). Echter is tot op heden nog maar weinig onderzoek gedaan naar de rol van 

de docent binnen CSCL. Daar lijkt verandering in te komen (Van Leeuwen et al., 2013). Er 

heeft bijvoorbeeld de afgelopen zes jaar al verschillend onderzoek plaatsgevonden met 

betrekking tot het gedrag van docenten binnen een CSCL-omgeving (Asterhan & Schwartz, 

2010; De Smet, Van Keer, & Valcke, 2008; Greiffenhagen, 2012; Vlachopoulos & Cowan, 

2010). Uit deze onderzoeken kan opgemaakt worden dat de docent voor een zeer complexe 

taak staat (Van Leeuwen et al., 2013; Volman, 2005). Naast het feit dat docenten 

verschillende groepen op hetzelfde tijdstip moeten begeleiden, moeten ze zich ook kunnen 

focussen op verschillende aspecten van het samenwerkingsproces: zowel de cognitieve als de 

sociale activiteiten moeten begeleid worden. Verder wordt van de docenten vereist dat zij 

adaptief begeleiden, zodat op de verschillen tussen de groepen ingespeeld kan worden (Chiu, 

2004). Om adaptief te kunnen begeleiden, is een goede diagnosestelling belangrijk (Van de 
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Pol, Volman, & Beishuizen, 2010). Er spelen verder ook nog andere complicerende factoren 

een rol die uniek zijn voor een CSCL-omgeving. Doordat bijvoorbeeld alle data binnen een 

CSCL-omgeving automatisch wordt opgeslagen, is het voor docenten mogelijk om discussies 

tussen alle leerlingen te volgen. Op deze manier zijn niet alleen de leerresultaten zichtbaar, 

maar kan ook informatie over het leerproces verkregen  worden. Dat kan leiden tot grote 

hoeveelheden data (Borges & Baranauskas, 2003; Dyckhof, Zielke, Bültmann, Chatti, & 

Schroeder, 2012), wat voor een informatie overload kan zorgen voor de docent (Van 

Diggelen, Janssen, & Overdijk, 2008). Tot slot zijn non-verbale uitdrukkingen van de 

leerlingen binnen de CSCL-omgeving niet zichtbaar voor de docent, waardoor hij of zij 

belangrijke informatie kan missen.   

  Om deze complexe taak te vereenvoudigen, wordt er onderzocht hoe er ondersteuning 

aan docenten geboden kan worden. Een voorbeeld hiervan is het Argunaut systeem (Asterhan 

& Schwartz, 2010; Gil, Schwartz, & Asterhan, 2007; McLaren, Scheuer, & Mikšátko, 2010). 

Het Argunaut systeem is een voorbeeld van een programma dat supporting tools voor 

docenten aanbiedt. Het doel van supporting tools is de samenwerkingsprocessen sneller 

inzichtelijk te maken voor de docent. Deze tools verschaffen docenten informatie waardoor zij 

hun begeleidende taken beter uit kunnen voeren. Een dergelijke supporting tool kan 

bijvoorbeeld de docent informeren over de productiviteit van samenwerkende groepen 

(McLaren et al., 2010) met als doel de docent beter in staat te stellen het overzicht over de 

verschillende groepen te behouden. De grote hoeveelheid data (Borges & Baranauskas, 2003; 

Dyckhof et al., 2012) zal hiertoe beter behapbaar worden. 

 Er is nog weinig bekend over de wijze waarop docenten supporting tools gebruiken en 

het effect van deze tools op de diagnosestelling van docenten. Dit quasi-experimentele 

onderzoek probeert te achterhalen of docenten die werken met deze tools uiteindelijk betere 

diagnoses kunnen stellen dan docenten die begeleiding geven zonder deze tools. 
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Diagnose en interventies 

Het stellen van een goede diagnose is een voorwaarde voor het bieden van contingente 

hulp (Van de Pol et al., 2010). Contingente hulp, ook wel adaptieve hulp genoemd, is hulp die 

aansluit bij het niveau van de student. Het geven van contingente hulp is belangrijk, omdat 

leerlingen onderling van elkaar verschillen. In de diagnosefase probeert de docent het 

bekwaamheidsniveau van de leerlingen te achterhalen. De begeleiding die de docent aan 

leerlingen geeft kan pas contingent genoemd worden wanneer de hulp van de docent (de 

interventie) aansluit bij het bekwaamheidsniveau van de leerlingen. Supporting tools hebben 

als doel de docent te helpen bij het diagnosticeren. De tools geven de docent verschillende 

soorten informatie, waaronder samenvattingen, visualisaties en analyses van samenwerkende 

leerlingen (Casamayor, Amandi, & Campo, 2009). Gedurende de diagnosefase kunnen de 

tools docenten helpen informatie in te winnen over het huidige bekwaamheidsniveau van de 

leerlingen. 

 Het diagnostisch proces maakt gebruik van duale interactieve denkprocessen; enerzijds 

automatisch, impliciet, intuïtief en anderzijds analytisch, expliciet (Kahneman, 2003). 

Vertaald naar de docent zijn dit de kennis en vaardigheden van de docent enerzijds en het 

gebruikmaken van de op dat moment beschikbare informatie anderzijds (Feldon, 2007).  De 

interactie tussen beide kan het beste uitgelegd worden vanuit de menselijke 

informatieverwerking. Het informatieverwerkingssysteem bestaat uit het zintuiglijk geheugen, 

het werkgeheugen en het langetermijngeheugen (Sweller, 1994). De informatie die mensen 

opdoen via hun zintuigen, passeert eerst het zintuigelijk geheugen. Daar wordt de informatie 

gedecodeerd. Dit gebeurt in minder dan een seconde. Vervolgens wordt de informatie verder 

verwerkt in het werkgeheugen, waar de informatieverwerking plaatsvindt. Dit werkgeheugen 

heeft echter een gelimiteerde capaciteit, waardoor een deel van de informatie verloren kan 

gaan. Uiteindelijk wordt de informatie opgeslagen in het langetermijngeheugen. Dit geheugen 
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is opgebouwd uit verschillende cognitieve schema’s en beschikt over een onbeperkte 

opslagcapaciteit.  

De diagnosestelling vindt plaats in het werkgeheugen (Van Leeuwen, Janssen, Erkens, 

& Brekelmans, in preparation). Daar komt informatie over de activiteiten van leerlingen 

binnen (via het zintuigelijk geheugen). De docent vormt daar een oordeel over en beslist of er 

een interventie gaat plaatsvinden. Bij het vormen van dit oordeel vindt er interactie plaats 

tussen het werkgeheugen en het langetermijngeheugen. Opgeslagen informatie kan worden 

geactiveerd en worden gebruikt in het werkgeheugen. Andersom wordt nieuw verkregen 

informatie opgeslagen in het langetermijngeheugen. Het langetermijngeheugen heeft grote 

invloed op de focus en het gedrag van de docent en dus spelen eerder opgedane kennis en 

ervaringen een grote rol bij de diagnosestelling. 

Cognitive load theory 

 Zoals eerder beschreven heeft het werkgeheugen een beperkte capaciteit. Het proces 

dat plaatsvindt binnen het werkgeheugen kan beschreven worden aan de hand van de 

cognitive load theory (Paas, Van Gog, & Sweller, 2010). Mensen zijn beter in staat om op een 

optimale manier informatie te verwerken wanneer de cognitive load, de cognitieve belasting, 

op het werkgeheugen tot een minimum wordt beperkt (Sweller, 1994; Sweller, Van 

Merriënboer, & Paas, 1998). Er kunnen drie vormen van cognitieve belasting onderscheiden 

worden: intrinsic, germane en extraneous load. Intrinsic load is de belasting die verbonden is 

aan de complexiteit van de taak of het materiaal. Het aantal elementen van de taak dat 

tegelijkertijd verwerkt moet worden, bepaalt deze complexiteit. Germane load is de belasting 

die het construeren van schema’s en het automatiseren van schema’s met zich meebrengt. 

Extraneous load wordt veroorzaakt door onnodige of afleidende belasting en is de onnodige 

belasting die de schemavorming en automatisatie in de weg staat. Het streven is om de 

germane load te maximaliseren en de extraneous load te minimaliseren. Wanneer de druk op 
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het werkgeheugen wordt geminimaliseerd, zullen schema’s in het langetermijngeheugen zich 

makkelijker ontwikkelen. Het construct waar de cognitieve belasting mee gemeten kan 

worden, is mental effort (Paas, 1992). Met mental effort wordt de daadwerkelijk ervaren 

cognitieve belasting bedoeld. 

 De docent krijgt een grote hoeveelheid data voor zijn kiezen vanuit de CSCL-

omgeving. Door de beperkte capaciteit van het werkgeheugen is het niet haalbaar deze grote 

hoeveelheid informatie allemaal te analyseren (Borges & Baranauskas, 2003). Daarnaast 

wordt de informatie ook niet altijd even overzichtelijk gepresenteerd. De extraneous load is 

dus erg hoog. De focus en interventies van de docent zullen hierdoor voor een groot deel 

beïnvloed worden door eerder opgedane ervaringen (Feldon, 2007).  

Supporting tools  

 Supporting tools kunnen gedurende de diagnosefase het informatieverwerkingsproces 

van docenten beïnvloeden door de aandacht te trekken door specifieke informatie te tonen. Op 

deze manier wordt de focus van docenten een bepaalde richting opgestuurd, ze worden zich 

bewust van andere informatie (Van Leeuwen et al., in preparation). Dit bewustzijn wordt ook 

wel awareness genoemd (Janssen & Bodemer, 2013). De awareness kan betrekking hebben op 

cognitieve aspecten (taakgerelateerd) en sociale aspecten (gericht op samenwerkingsproces). 

De docent is door het gebruik van supporting tools in staat andere informatie uit het 

zintuiglijk geheugen te selecteren dan dat hij hiervoor had gedaan. Vertaald naar de 

diagnosefase zal dit betekenen dat de docent leerlingen nu op andere cognitieve of sociale 

aspecten beoordeelt. Hij zal de diagnose minder vanuit voorkennis en opgedane ervaringen 

stellen en meer geleid worden door de focus die gestimuleerd wordt door supporting tools.   

 Naast het laten toenemen van de awareness, kunnen supporting tools ook de 

extraneous cognitive load verlagen (Mayer & Moreno, 2003). De tools geven bijvoorbeeld 

informatie uit de CSCL-omgeving samengevat weer, waardoor de data overzichtelijk wordt 
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gepresenteerd en door docenten beter te verwerken is. De tools laten overtollige informatie 

achterwege en ‘highlighten’ belangrijke informatie. Dit wordt door Mayer en Moreno (2003) 

ook wel het coherence effect en het signaling effect genoemd. Uit eerder onderzoek is 

gebleken dat wanneer de extraneous cognitive load lager is, de informatieverwerking in het 

werkgeheugen beter verloopt (Chandler & Sweller, 1992; Feldon, 2007; Mayer & Moreno, 

2003; Sweller, 1994). Bij de diagnosefase betekent dit dat docenten meer informatie 

tegelijkertijd in het werkgeheugen kunnen verwerken, waardoor er mogelijk meer 

nauwgezette diagnoses gesteld kunnen worden. 

 De twee bovengenoemde mechanismen, de toenemende awareness en het verlagen van 

de cognitieve belasting, zijn onlosmakelijk aan elkaar verbonden. Beide hebben als doel de 

docent beter in staat te stellen een nauwgezette diagnose te maken. Docenten hebben door een 

verlaging van de extraneous cognitive load meer ruimte in het werkgeheugen, waardoor 

docenten zich bewuster worden van belangrijke gebeurtenissen en signalen (Feldon, 2007). 

Hierdoor zal het kiezen en het uitvoeren van een interventie vergemakkelijkt worden. 

Onderzoeksvraag en Hypothesen  

 In dit onderzoek worden twee groepen docenten met elkaar vergeleken die leerlingen 

begeleiden binnen een gesimuleerde CSCL-omgeving, waarin authentieke klassensituaties 

worden gerepresenteerd. De eerste groep docenten zal de begeleiding geven zonder hulp van 

supporting tools, de tweede groep met hulp van deze tools. De tools zijn gericht op cognitieve 

aspecten van het samenwerkingsproces. Alle docenten zullen geconfronteerd worden met drie 

scenario’s en deze zijn voor de controleconditie en experimentele conditie identiek. Binnen de 

scenario’s werken groepen leerlingen samen die goed functioneren, maar er zijn ook 

probleemgroepen. De docenten kunnen het samenwerkingsproces van de leerlingen volgen 

via chatvensters en de Cowriter, de tekstverwerker. Aan de hand van deze informatie kunnen 

de docenten diagnoses stellen en interveniëren door zelf berichten te sturen naar de leerlingen. 
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De leerlingen kunnen hierop geen reactie geven, omdat er sprake is van een 

voorgeprogrammeerde, gesimuleerde omgeving. Na elk scenario beantwoorden de docenten 

vragen over de inhoudelijke discussies en productiviteit van de leerlingen. Ook beantwoorden 

zij vragen over de beleving van de cognitieve belasting. 

 Vanuit de theorie en op basis van eerder gedaan onderzoek, zijn de volgende drie 

onderzoeksvragen tot stand gekomen:  

 

1. Ervaren docenten uit de experimentele conditie een lagere mental effort dan docenten 

uit de controleconditie? 

2. Stellen docenten uit de experimentele conditie nauwkeurigere en kwalitatief betere 

diagnoses dan docenten uit de controleconditie? 

3. Wordt de relatie tussen conditie en diagnose door mental effort gemedieerd? 

 

  De algemene verwachting is dat docenten in de experimentele conditie minder mental 

effort ervaren dan docenten uit de controleconditie. De tools geven namelijk de informatie uit 

de CSCL-omgeving samengevat weer aan de docenten uit de experimentele conditie, 

waardoor de extraneous load verlaagd zal worden (Mayer & Moreno, 2003). Overtollige 

informatie wordt achterwege gelaten en belangrijke informatie wordt gehighlight. Door deze 

verlaging van de extraneous load zal de informatieverwerking in het werkgeheugen beter 

verlopen (Chandler & Sweller, 1992; Feldon, 2007; Mayer & Moreno, 2003; Sweller, 1994) 

en de ervaren mental effort dus afnemen. Ook is de verwachting dat de docenten uit de 

experimentele conditie beter in staat zijn nauwkeurige en kwalitatief goede diagnoses te 

zullen stellen dan de docenten uit de controleconditie, omdat de tools naast het verlagen van 

de cognitieve belasting, de awareness van de docenten laten toenemen (Janssen & Bodemer, 

2013; Van Leeuwen et al., in preparation). Onder een nauwkeurige en kwalitatief goede 
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diagnose wordt verstaan dat de docent goed in staat is de samenwerkingsprocessen bij de 

verschillende groepen scherp te krijgen. De docent zal de goed functionerende groepen een 

hoge score geven op productiviteit of inhoudelijke discussie (afhankelijk van scenario) en de 

probleemgroepen een lagere score. De derde onderzoeksvraag is exploratief van aard. Eerder 

is beschreven dat er een relatie verwacht wordt tussen de conditie en de diagnosestelling en 

tussen de conditie en de mental effort. Als aanvulling hierop zal worden bekeken of de relatie 

tussen conditie en diagnosestelling wellicht door mental effort gemedieerd wordt.  

Methode 

Design 

 Dit onderzoek maakte onderdeel uit van een groter onderzoek naar de begeleiding van 

docenten binnen een CSCL-omgeving. Het ging om een quasi-experimenteel onderzoek 

waarin een verschil is onderzocht tussen twee groepen. Het doel was inzichtelijk te krijgen of 

er een effect is van docentondersteuning op de begeleiding van docenten bij samenwerkend 

leren binnen een CSCL-omgeving. De onafhankelijke variabele was de conditie waar de 

docent in zit. De afhankelijke variabelen waren waarderingen van de docenten op de vragen 

over 

 de inhoudelijke discussies van de leerlingen,  

 de productiviteit van de leerlingen, 

 de beleving van de cognitieve belasting van de docent (mental effort). 

Deelnemers 

 Aan dit onderzoek deden 40 tweedejaars bachelor studenten Onderwijskunde mee, 

waarvan 20 in elke conditie. Deze studenten studeerden aan de Universiteit van Utrecht en 

hadden een gemiddelde leeftijd van M = 20.53, SD = 3.02, waarvan 6 mannen en 34 vrouwen. 

De studenten werden geïnstrueerd zich te gedragen als docenten uit het middelbaar onderwijs, 

daarom wordt er gedurende het onderzoek naar ‘docenten’ verwezen. 
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Simulatie software en supporting tools 

 Het simulatieprogramma waarmee is gewerkt, heet VCRI (Virtual Collaborative 

Research Institute). Deze software toonde authentieke klassensituaties waar leerlingen op de 

computer met elkaar samenwerken. De data is afkomstig uit authentieke CSCL-data uit eerder 

onderzoek. Zowel de experimentele als controleconditie kregen dezelfde 

samenwerkingssituaties aangeboden. Er waren wel twee verschillende versies binnen de 

software; de versie van de controleconditie was de basisversie, de versie van de experimentele 

conditie was uitgebreid met supporting tools. Bij de basisversie communiceerden de 

leerlingen met elkaar via een chatvenster en werkten aan de opdracht via een gezamenlijke 

tekstverwerker, de Cowriter. De docenten konden deze activiteiten van de leerlingen volgen 

door de chatvensters te openen en gemaakte teksten te lezen binnen de Cowriter. Verder 

konden de docenten interveniëren door chatberichten te sturen aan de groepen. De 

experimentele versie werkte exact hetzelfde, alleen waren daaraan nog twee supporting tools 

gericht op cognitieve aspecten van het samenwerkingsproces toegevoegd. De eerste tool gaf 

informatie over de productiviteit van de groepen (Figuur 1). De docent kon nu in één 

oogopslag het aantal woorden zien dat iedere groep had getypt in de Cowriter. Daarnaast kon 

de docent groepen vergelijken met het klassengemiddelde.  

 

 

 

 

 

 

 

Figuur 1. Informatie over de productiviteit van de samenwerkende groepen. 
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De tweede tool gaf informatie over de inhoudelijke discussie van leerlingen. De tool was 

zichtbaar binnen de chatvensters (Figuur 2). Docenten konden zien welke sleutelwoorden 

binnen de discussie benoemd werden. De woorden werden geel gemarkeerd in de chat. De 

frequentie van de sleutelwoorden was af te lezen aan het aantal stipjes bovenin het venster. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figuur 2. Informatie over de inhoudelijke discussie van de samenwerkende groepen.  

Scenario’s 

 De docenten zijn geconfronteerd met drie verschillende scenario’s in vaste volgorde. 

Elk scenario bevatte vijf samenwerkende groepen en duurde gemiddeld acht minuten. De 

samenwerksituaties zijn geselecteerd uit data van eerder onderzoek bij geschiedenislessen in 

het voortgezet onderwijs, waar leerlingen moesten samenwerken binnen een CSCL-

omgeving. De namen van de leerlingen zijn veranderd om de anonimiteit te waarborgen. 

 Binnen elk scenario was er een samenwerkende groep waar zich een probleem 

voordeed (zie Tabel 1). Bij scenario 1 had een groep te maken met een 

productiviteitsprobleem, bij scenario 2 was er een groep die problemen had met de 

inhoudelijke discussie en bij het derde scenario waren er twee probleemgroepen aanwezig, 
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ook weer met een probleem gericht op de inhoudelijke discussie of de productiviteit. Dit 

derde scenario is voor deze twee groepen twee keer geanalyseerd en deze analyses zullen 

gedurende dit onderzoek scenario 3.1 en 3.2 genoemd worden. 

Tabel 1  

Probleemomschrijving per Scenario 

Scenario  Probleemomschrijving 

1  Productiviteit 

2  Inhoudelijke discussie 

3.1  Productiviteit 

3.2  Inhoudelijke discussie 

 

Procedure 

 Aan de deelnemers is allereerst een introductiefilm getoond waarin een uitleg werd 

gegeven over de procedure van het experiment en het softwaregebruik. Daarna logde de 

participant in bij de simulatiesoftware. Het programma doorliep vervolgens verschillende 

stappen. 1.) Er werden algemene achtergrondvragen gesteld, zoals bijvoorbeeld geslacht en 

leeftijd. 2.) Vervolgens werd er een oefenscenario afgespeeld waarin de docenten gedurende 

drie minuten de software konden verkennen. 3.) Dan volgden de drie officiële scenario’s in 

vaste volgorde. Voorafgaand aan elk scenario werd er een korte situatieschets gegeven van de 

situatie, bijvoorbeeld welk onderwerp de leerlingen behandelden en hoeveel lessen zij al 

hadden gehad betreffende dit onderwerp. Na elk scenario kwam er een scherm in beeld met 

vragen over de inhoudelijke discussies, de productiviteit en de mental effort. 4.) Het 

programma eindigde met vragen over de kwaliteit van de introductiefilm en de scenario’s. In 

tekstvakken konden de deelnemers opmerkingen kwijt. Gedurende het experiment is er een 

onderzoeker aanwezig geweest aan wie de deelnemers eventuele vragen konden stellen. In 

totaal duurde het experiment een uur. 

Instrumenten 

De data in dit onderzoek bestonden uit de beoordelingen van de docenten op de vragen 

die werden afgenomen na elk scenario. De eerste vraag had betrekking op de mental effort en 
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was als volgt geformuleerd: “Hoeveel moeite kostte het om overzicht te houden op de 

samenwerking in de verschillende groepen?” Dit is gemeten met de negenpunts Likert schaal 

van Paas (1992), waar 1 ‘zeer weinig moeite’ inhoudt en 9 ‘zeer veel moeite’ Bij de andere 

twee vragen beoordeelden de docenten de inhoudelijke discussie en de productiviteit van de 

verschillende groepen: “In hoeverre was er in de groepjes een inhoudelijke discussie in de 

chat?” en “Hoe beoordeel je de productiviteit van de groepjes in de tekstverwerker?” Deze 

vragen zijn met een tienpunts Likert schaal beoordeeld, waar met 1 een slechte (of geen) 

inhoudelijke discussie of een lage productiviteit kon worden aangegeven en met 10 een zeer 

goede inhoudelijke discussie of een hoge productiviteit. Er was bij deze vragen een extra optie 

toegevoegd, welke aangevinkt kon worden. Deze optie stond voor ‘niet gezien / onduidelijk’. 

Alle beoordelingen konden door de docenten in een tekstvak optioneel worden toegelicht. 

Analyse 

Om antwoord te krijgen op de eerste onderzoeksvraag is de non-parametrische Mann-

Whitney U test gebruikt voor het berekenen van een verschil in de rangorde van de twee 

verschillende condities op mental effort per scenario. Deze test is gebruikt in plaats van 

onafhankelijke t-toetsen, omdat de afhankelijke variabele mental effort bij geen van alle 

scenario’s voldeed aan de assumptie van de normale verdeling. Bij scenario 1 van de 

experimentele conditie zijn drie outliers gevonden, maar deze zijn niet verwijderd uit de 

dataset. Reden hiervoor is dat er in de ruwe data geen aanleiding voor is gevonden. De drie 

deelnemers scoorden de mental effort lager dan de andere deelnemers uit de experimentele 

conditie. Deze scores sloten echter aan op de hypothese van de eerste onderzoeksvraag, 

waarin werd gesteld dat de docenten uit de experimentele conditie een lagere score zouden 

geven op mental effort dan de docenten uit de controleconditie. Er was dus geen reden om 

deze outliers uit de dataset te verwijderen.  
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De tweede onderzoeksvraag kon wel worden beantwoord aan de hand van 

onafhankelijke t-toetsen. Om te achterhalen wanneer een docent een nauwkeurige en 

kwalitatief goede diagnose had gesteld, moest er eerst een extra handeling worden verricht, 

alvorens de groepsgemiddelden met elkaar vergeleken konden worden. Er moesten 

verschilscores worden aangemaakt. Een docent had een goede diagnose gesteld als hij de 

probleemgroep lager waardeerde op productiviteit of inhoudelijke discussie (afhankelijk van 

het scenario waarin de probleemgroep zich bevond) dan de vier groepen die geen probleem 

hadden. Daarom is de gemiddelde score op productiviteit of inhoudelijke discussie van de vier 

groepen zonder probleem vergeleken met de score van de probleemgroep. Indien de score van 

de probleemgroep lager was dan de gemiddelde score van de groepen zonder probleem, had 

de docent een goede diagnose gesteld. Het verschil tussen deze scores zegt iets over de 

kwaliteit van de diagnosestelling. Hoe groter de verschilscore, hoe kwalitatief beter de 

diagnose gesteld is. De gemiddelden van deze verschilscores zijn tegen elkaar afgezet om de 

controleconditie en de experimentele groep met elkaar te vergelijken. Er zijn vier eenzijdige 

onafhankelijke t-toetsen uitgevoerd om te achterhalen of het verschil tussen de 

groepsgemiddelden significant was. Aan de assumptie van de normaalverdeling van de 

verschilscores bij scenario 1 werd in eerste instantie niet voldaan, daarom is er voor deze 

verschilscores een logtransformatie uitgevoerd. Deze was succesvol. Aan de assumptie van 

gelijke varianties werd eveneens niet voldaan, bij scenario 1 is daarom gekeken naar de t-test 

met Welch correctie. 

  Om de derde onderzoeksvraag te beantwoorden, werden er mediatie analyses 

uitgevoerd. Het doel was een verband tussen de conditie X (wel of geen supporting tools) en 

diagnosestelling Y te verklaren door een derde variabele, namelijk de mental effort M. Figuur 

3 illustreert de standaardsituatie bij mediatie: men verwacht dat X en M allebei Y voorspellen 
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Figuur 3. Conceptueel model van het mediatieproces.  

en dat X ook M voorspelt (Verboon, 2010). Er wordt onderscheid gemaakt tussen volledige 

en partiële mediatie. Bij volledige mediatie wordt het verband tussen X en Y volledig 

verklaard door M (Figuur 4a). Bij partiële mediatie wordt het verband tussen X en Y voor een 

deel verklaard door M, maar is er ook nog een direct verband tussen X en Y (Figuur 4b). 

 

 

 

 

 

 Figuur 4a. Volledige mediatie.   Figuur 4b. Partiële mediatie. 

Ondanks dat er bij onderzoeksvraag 1 geen verschil tussen conditie en mental effort is 

gemeten (en er dus geen relatie is), is de mediatieanalyse toch uitgevoerd om eventuele andere 

relaties aan het licht te brengen. Bijvoorbeeld de relatie tussen mental effort en de 

diagnosestelling. De afhankelijke variabele mental effort is voor alle vier de scenario’s 

rechtsscheef verdeeld. Transformatie had voor deze variabele geen effect. Bij het uitvoeren 

van de mediatie analyses, is de methode van Barron en Kenny (1986) gehanteerd. Met deze 

methode zijn drie stappen doorlopen; (1) X moest Y voorspellen. Hier is een regressie analyse 

uitgevoerd met Y = cX. Indien c significant was, werd er aan de eerste voorwaarde voor 

mediatie voldaan. (2) X moest M voorspellen. Hiervoor is ook een regressie analyse 

uitgevoerd, maar nu met de regressievergelijking M = aX. Indien regressiecoëfficiënt a 
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significant was, werd er voldaan aan de tweede voorwaarde. (3) M moest Y voorspellen. Een 

regressie analyse is uitgevoerd met Y = c’X  + bM. Om te spreken van mediatie, moest b 

significant zijn. Daarnaast moest of c’ gelijk zijn aan 0 (voor volledige mediatie) of c’ was 

significant kleiner dan c (voor partiële participatie). Om dit laatste te controleren is de Sobel-

test nodig. De Sobel-test is een gespecialiseerde t-toets die het mogelijk maakt om te bepalen 

of de vermindering van het effect van X, na integratie van  M in het model, statistisch 

significant is. Omdat er geen mediërende relaties zijn gevonden, zijn er geen Sobel-testen 

afgenomen.  

Resultaten 

Onderzoeksvraag 1 

  De beschrijvende statistieken met betrekking tot de scores op mental effort van de 

docenten uit beide condities zijn opgenomen in Tabel 2. Hier is te zien dat de verschillen 

tussen de gemiddelden van beide condities niet groot zijn. 

Tabel 2 

Verschillen tussen Condities op Score Mental Effort 

 Controleconditie  Exp. conditie 

Scenario n M SD  n M SD 

1 17 6.53 1.91  20 6.95 1.50 

2 20 6.35 1.84  20 6.40 1.90 

3 19 6.00 2.08  20 6.75 1.55 

 

De Mann-Whitney U  test wees voor scenario 1 uit dat er geen significant verschil in mental 

effort was tussen de docenten uit de experimentele conditie (Mean Rank = 20.03, n = 20) en 

de docenten uit de controleconditie (Mean Rank = 17.79, n = 17), U = 149.50, z = -.67 

(corrected for ties), p = .253, eenzijdig. De effectgrootte was d = .22. Bij scenario 2 

verschilden de docenten uit de experimentele conditie (Mean Rank = 20.90, n = 20) niet 

significant op mental effort van de docenten uit de controleconditie (Mean Rank = 20.10, n = 

20), U = 192.00, z = -.22 (corrected for ties), p = .412, eenzijdig. De effectgrootte was d = .03. 
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Voor scenario 3 wees de test uit dat er geen significant verschil in mental effort was tussen de 

docenten uit de experimentele conditie (Mean Rank = 22.08, n = 20) en de docenten uit de 

controleconditie (Mean Rank = 17.82, n = 19), U = 148.50, z = -1.20 (corrected for ties), p = 

.115, eenzijdig. De effectgrootte was d = .41. 

Onderzoeksvraag 2 

  In Tabel 3 zijn de beschrijvende statistieken en de resultaten van de t-toetsen 

samengevat. Een negatieve score bij M wijst erop dat er een goede diagnose heeft 

plaatsgevonden; de probleemgroep heeft in dat geval een lagere score gekregen dan het 

gemiddelde van de vier goed functionerende groepen. Hoe groter de negatieve verschilscore, 

hoe beter de diagnose gesteld is. Bij scenario 2 (p = .03) en scenario 3.2 (p = .05) hebben de 

docenten uit de experimentele conditie de probleemgroepen met een probleem op het gebied 

van de inhoudelijke discussie, ten opzichte van de goed functionerende groepen, significant 

lager gescoord dan de docenten uit de controleconditie.  

Tabel 3 

Verschillen tussen Controleconditie en Experimentele Conditie op Diagnosestelling 

 Controleconditie  Exp. conditie   

Scenario n M SD  n M SD  df t         p d 

1 17    .62 .18  20 .53 .36  28.83 .94      .18 .32 

2 19 -.85 1.70  19 -1.93 1.74  36 1.95      .03* .63 

3.1 16  .40 1.89  16 1.43 2.30  30 -1.39      .09 -.49 

3.2 19 -.93 2.07  20 -1.90 1.48  37 1.71      .05* .54 

Noot. Scenario 1 en 3.1 bevatten een productiviteitsprobleem, scenario 2 en 3.2 bevatten een probleem op het 

gebied van inhoudelijke discussie. 

* α < .05  

  Opvallend is dat het berekende gemiddelde van de experimentele conditie (M =  1.43) 

bij scenario 3.1 hoger ligt dan het berekende gemiddelde van de controleconditie (M = .40), 

met een bijna significante waarde van p = .09, d = -.49. Dit resultaat ligt niet in lijn met de 

verwachte richting. Daarom is er een aanvullende analyse gedaan naar de interpretatie van het 

construct ‘productiviteit’. De docenten konden bij de beoordelingen op productiviteit 
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optioneel een toelichting op hun beoordeling geven. Deze toelichtingen zijn nader onderzocht 

(zie Tabel 4). In totaal zijn er 252 toelichtingen gegeven, waarvan 101 van docenten uit de 

controleconditie en 151 van docenten uit de experimentele conditie. Van deze opmerkingen 

waren 73 opmerkingen exclusief kwalitatief en 69 opmerkingen exclusief kwantitatief van 

aard.  

Tabel 4  

Analyse Toelichtingen van Deelnemers op Beoordelingen Productiviteit 

Toelichting gericht op Aantal Percentage Voorbeelden  

Kwaliteit 73 28.97 % Maar van wat ze in de tekstverwerker bij hebben getypt was een groot 

deel letterlijk gekopieerd en geplakt (deelnemer 9260).* 

 

Volgens mij was dit het groepje die een vraag had gesteld in de 

tekstverwerker: de Koude Oorlog: een Derde Wereldoorlog? Hieruit 

leidde ik af dat ze al best inhoudelijk hadden nagedacht (9331).** 

Kwantiteit 69 27.38 % Er werd niet veel meer toegevoegd aan de tekstverwerker. Er kwam 

niet meer tekst bij (9268).* 

 

Goed productief bezig, dat zag je ook aan de hoeveelheid wat getypt 

werd in de chat (9335).** 

Kwaliteit én kwantiteit 12 

 

 4.76 % Er staat al veel tekst in de tekstverwerker. Alleen komen de voor-en 

tegenargumenten van de vraag voor de opdracht nog niet duidelijk 

naar voren (9268).* 

 

Weinig tekst, maar wel met prima inhoud ( 9363).** 

Overig 98 

 

 

38.89 % 

 

 

Voor alle groepen nog geen tijd gehad om de tekstverwerker te 

bekijken en beoordelen (9294).* 

 

Veel chatten over samenwerking en afwerking opdracht (9351).** 

Noot. * Voorbeeld van toelichting uit de controleconditie. **Voorbeeld van toelichting uit de experimentele conditie. 

Onderzoeksvraag 3 

 De resultaten van de mediatieanalyses voor alle vier de scenario’s zijn te vinden in 

Tabel 5.  Er zijn vier relaties gevonden tussen conditie en diagnosestelling bij scenario 2, 3.1 

en 3.2. Dit zijn echter geen opvallende nieuwe relaties. Deze waren al aan het licht gebracht  

bij de tweede onderzoeksvraag. Er is geen sprake van mediatie, omdat er bij geen van de vier 
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scenario’s significante relaties zijn gevonden tussen zowel conditie en mental effort (a), als  

mental effort en diagnosestelling (b) én conditie en diagnosestelling (c).  

Tabel 5  

Resultaten Mediatie Analyses per Scenario 

 Scenario 1  Scenario 2  Scenario 3.1  Scenario 3.2 

Richtingscoëfficiënt B SE β         B SE β      B SE β     B SE         β 

a .421 .561 .126    .050 .592  .014    .750 .586 .206   .750 .586  .206 

b .028 .029 .165   -.195 .153 -.200   -.311 .211 -.265  -.166 .161 -.167 

c -.085 .095 -.149  -1.088* .557  -.310  1.031 .744 .245  -.979* .574   -.270 

c’ -.096 .096 -.170  -1.088* .552  -.310  1.323* .756  .315  -.854 .586 -.236 

Noot.  * p < .05                

 

Discussie 

   Tot op heden is er op het gebied van ondersteuning binnen CSCL vooral onderzoek 

gedaan naar het gebruik van supporting tools door leerlingen, ook wel group awareness tools 

(GATs) genoemd (Janssen & Bodemer, 2013). Verschillende tools zijn onderzocht, zoals 

tools die informeren over het functioneren van de groep of over hoe de expertise was verdeeld 

onder de groepsleden (Bodemer & Dehler, 2011; Buder & Bodemer, 2008; Engelman & 

Hesse, 2010; Janssen, Erkens, & Kirschner, 2011). Het inzetten van zulke GATs bleek vaak 

succesvol; groepsleden presteerden beter als groep (Schreiber & Engelmann, 2010) of 

individueel werden betere prestaties neergezet (Dehler-Zufferey, Bodemer, Buder, & Hesse, 

2011). Naar het effect van supporting tools op de begeleiding van docenten is echter nog niet 

veel onderzoek gedaan. Sinds kort is er een groeiende interesse naar de  rol van de docent 

binnen CSCL (Van Leeuwen et al., 2013). Van Leeuwen et al. (in press) deden recentelijk 

onderzoek naar het effect van supporting tools, gericht op de sociale aspecten van 

samenwerkend leren, op de begeleiding van docenten. De docenten die gebruik maakten van 

deze tools waren beter in staat problemen te diagnosticeren en intervenieerden vaker bij 

probleemgroepen dan docenten die deze tools niet ter beschikking hadden.  
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  Het doel van dit onderzoek was te achterhalen of docenten die leerlingen binnen een 

CSCL-omgeving begeleidden mét docentondersteuning, in de vorm van supporting tools 

gericht op de cognitieve aspecten van samenwerkend leren, betere diagnoses konden stellen 

dan docenten die begeleiding gaven aan leerlingen zonder deze tools. Het effect van twee 

supporting tools werd onderzocht; de eerste tool richtte zich op de productiviteit van de 

leerlingen, de tweede op de inhoudelijke discussie. 

  Het onderzoek bestond uit een drietal onderzoeksvragen. Allereerst is onderzocht of de 

docenten uit de experimentele conditie minder mental effort ervoeren dan de docenten uit de 

controleconditie. Met andere woorden, hadden de supporting tools effect op de ervaren mental 

effort van de docent? De verwachting was dat het aanbieden van supporting tools zou 

resulteren in een verlaging van de ervaren mental effort door de docent. De tools geven 

namelijk de informatie uit de CSCL-omgeving samengevat weer, waardoor de extraneous 

load voor de docenten in de experimentele conditie verlaagd wordt (Mayer & Moreno, 2003). 

Overtollige informatie kan door de docent genegeerd worden. Door deze verlaging van de 

extraneous load zal de informatieverwerking in het werkgeheugen beter verlopen (Chandler & 

Sweller, 1992; Feldon, 2007; Mayer & Moreno, 2003; Sweller, 1994) en de ervaren mental 

effort dus afnemen. Uit de resultaten van de Mann-Whitney U  test is echter gebleken dat de 

docenten uit de experimentele conditie niet minder mental effort ervoeren dan de docenten uit 

de controleconditie.  

  Het lijkt erop dat de tools een hogere cognitieve belasting veroorzaken in plaats van 

een lagere. De deelnemers, in beide condities, werkten voor het eerst met het 

simulatieprogramma VCRI. Het voor het eerst werken met een programma kan al voor een 

hoge mental effort zorgen (Van Merriënboer, Kirschner & Kester, 2003). Als daarnaast ook 

nog supporting tools zijn toegevoegd aan de CSCL-omgeving van de experimentele conditie 

betekent dit voor de docenten uit deze groep nóg een extra handeling en extra informatie, en 
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dit zou een hogere cognitieve belasting met zich mee kunnen brengen. Het is niet wenselijk 

dat de docenten alle capaciteit van het werkgeheugen inzetten bij het uitvoeren van de taak 

zelf (Van Merriënboer & Kirschner, 2013, p. 13). Wellicht wanneer de deelnemers wat meer 

ervaring hebben met de tools, en het werken ermee wordt geautomatiseerd, de tools dan wel 

de cognitieve belasting verlagen. Wanneer de uit te voeren routines geautomatiseerd zijn, dus 

wanneer de docenten zonder zich ervan bewust te zijn de CSCL-software kunnen bedienen, 

zal op dit gebied geen mental effort ervaren worden (Van Merriënboer et al., 2003). Deze 

schema’s zijn dan geautomatiseerd.  

  Een andere verklaring voor deze resultaten kan zijn dat de deelnemers geen 

vergelijking konden maken met de andere conditie. Voor beide condities was het begeleiden 

van leerlingen binnen een CSCL-omgeving een nieuwe ervaring. Indien de twee situaties door 

de deelnemers naast elkaar gelegd konden worden, konden ze een vergelijking maken en 

hadden ze wellicht wel ervaren dat de tools de mental effort verlaagden.  

  Daarbij wordt het meten van de mental effort met een Likert schaal sterk 

bediscussieerd binnen de wetenschap (De Jong, 2010; Kirschner, Ayres & Chandler, 2011). 

De schaal is subjectief van aard en men vraagt zich af in welke mate de deelnemers zelf in 

staat zijn hun eigen mental effort aan te geven. Met factoren als kenmerken van de taak en 

kenmerken van de docent wordt geen rekening gehouden, terwijl deze wel een rol spelen bij 

de beoordeling van de mental effort (Paas, Van Merriënboer, & Adam, 1994).  

  Verder waren de deelnemers binnen dit onderzoek eerstejaars studenten die zich 

voordeden als docent. Zij hadden geen ervaring in het onderwijs als docent. Dit is een nadeel, 

want het is mogelijk dat deze studenten op andere dingen letten dan ervaren, opgeleide 

docenten. Ervaren docenten kunnen rijke schema’s uit het langetermijngeheugen oproepen 

met betrekking tot het interpreteren van gebeurtenissen in de klas (Carter, Sabers, Cushing, 

Pinnegar & Berliner, 1987), ofwel uit de CSCL-omgeving. Deze schema’s voorzien de 
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ervaren docenten van een kader voor het zinvol interpreteren van deze gebeurtenissen. De 

schema’s stellen ervaren docenten in staat het nut en het belang van de informatie in korte tijd 

af te wegen. Ervaren docenten zijn het bijvoorbeeld gewend om het overzicht te bewaren over 

groepen leerlingen en kennen de valkuilen bij samenwerkend leren uit eerdere ervaringen. Zij 

zullen de samenwerkende groepen anders beoordelen dan studenten die deze ervaringen niet 

hebben en deze schema’s niet kunnen oproepen. 

  Bij de tweede onderzoeksvraag is onderzocht of de al dan niet aanwezige supporting 

tools effect hadden op de diagnosestelling van de docent. Stelden de docenten uit de 

experimentele conditie nauwkeurigere en kwalitatief betere diagnoses dan de docenten uit de 

controleconditie? De verwachting was dat de docenten in de experimentele conditie beter in 

staat zouden zijn om nauwkeurigere en kwalitatief betere diagnoses te stellen, omdat de tools 

naast het verlagen van de mental effort, ook de awareness van de docenten zouden laten 

toenemen (Janssen & Bodemer, 2013; Van Leeuwen et al., in preparation). Uit vier 

eenzijdige, onafhankelijke t-toetsen is gebleken dat er gedeeltelijk aan deze verwachting is 

voldaan. Bij scenario 2 en scenario 3.2 hebben de docenten uit de experimentele conditie de 

probleemgroepen significant lager beoordeeld, ten opzichte van de goed functionerende 

groepen, dan de docenten uit de controleconditie. Dit betekent dat het inzetten van de 

supporting tool die informatie geeft over de inhoudelijke discussie, leidt tot een betere 

diagnosestelling van de docent.  Voor scenario 1 en scenario 3.1 was dit niet het geval. Voor 

deze scenario’s zijn geen significante resultaten gevonden, wat betekent dat het inzetten van 

de productiviteitstool niet leidt tot een betere diagnosestelling van de docent. Dit kan echter te 

maken hebben met de dubbelzinnigheid van het construct ‘productiviteit’. Uit verdere analyse 

gericht op de beoordelingen van de docenten op de productiviteit van de leerlingen is 

gebleken dat niet iedere docent hetzelfde verstaat onder het begrip ‘productiviteit’ (zie Tabel 

4). De productiviteitstool geeft alleen informatie over de hoeveelheid woorden die de groepen 
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leerlingen produceren, dus enkel informatie over de kwantiteit van de verwerkte teksten. De 

tool geeft geen informatie over de kwaliteit van de verwerkte teksten. Uit de toelichtingen van 

de docenten bij de beoordelingen blijkt dat de docenten uit beide condities niet allemaal op 

dezelfde manier naar de verwerkte teksten van de groepen hebben gekeken; de ene docent 

heeft alleen gekeken naar de hoeveelheid tekst en de ander heeft ook de kwaliteit van de tekst 

in de beoordeling op productiviteit meegenomen. Het komt zelfs voor dat docenten verwijzen 

naar de chatfunctie binnen de CSCL-omgeving, welke informatie geeft over de inhoudelijke 

discussie. Door het verschil in interpretatie van het construct ‘productiviteit’ door de docenten 

zijn hun beoordelingen niet goed met elkaar te vergelijken en dit kan een reden zijn dat de 

effectiviteit van de productiviteitstool op de diagnosestelling van de docent binnen dit 

onderzoek niet is bewezen. 

 Bij het derde deel van dit onderzoek is onderzocht of de relatie tussen de conditie en 

de diagnosestelling gemedieerd werd door de mental effort. Dit deel van het onderzoek was 

exploratief van aard, omdat in de literatuur hierover nog weinig bekend is. Ondanks dat er bij 

de eerste onderzoeksvraag geen relatie tussen de conditie en de mental effort is gevonden en 

een mediërend effect van mental effort op de diagnosestelling dus uitgesloten was, werd voor 

ieder scenario een mediatieanalyse uitgevoerd. Eventueel zouden nu andere relaties aan het 

licht gebracht worden, zoals bijvoorbeeld een relatie tussen ervaren mental effort en de 

diagnosestelling. Uit de mediatie analyses zijn vier significante relaties tussen conditie en 

diagnosestelling naar voren gekomen, dit waren de verwachte relaties die bij de tweede 

onderzoeksvraag al aan het licht waren gebracht. Er kwamen verder geen nieuwe significante 

relaties naar voren. Er is geen sprake van mediatie, omdat er bij geen van de vier scenario’s 

significante relaties zijn gevonden tussen zowel conditie en mental effort, als  mental effort en 

diagnosestelling én conditie en diagnosestelling. Verklaringen hiervoor worden hierboven al 
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beschreven bij de eerste twee onderzoeksvragen. Wellicht als het onderzoek anders wordt 

vormgegeven in de toekomst, komen deze relaties wel aan het licht.  

Aanbevelingen 

 Bij het huidige onderzoek is ervoor gekozen om twee condities met elkaar te 

vergelijken; de experimentele conditie mét supporting tools en de controleconditie zonder 

deze tools. Beide condities maakten gescheiden deel uit van dit onderzoek; een docent uit de 

experimentele conditie kon geen vergelijking maken met de situatie van een docent uit de 

controleconditie, en andersom. Bij toekomstig onderzoek is het aan te raden dat de docenten 

deze vergelijking wel kunnen maken. Ze zullen dan een referentiekader hebben wanneer ze de 

ervaren mental effort moeten gaan beoordelen. Dit kan bijvoorbeeld gedaan worden door niet 

de variantie tussen de groepen met elkaar te vergelijken, maar de variantie binnen de groepen. 

Docenten begeleiden dan eerst allemaal de leerlingen binnen de CSCL-omgeving zonder tools 

en vervolgens begeleidt dezelfde groep docenten de leerlingen nogmaals, maar dan met de 

supporting tools. Op deze manier kunnen de docenten het eventuele verschil ervaren in mental 

effort bij de begeleiding zonder en de begeleiding met supporting tools. Er kan nog een derde 

meetmoment aan toegevoegd worden met supporting tools om te kijken of het nog verschil 

maakt in mental effort als de docenten al eerder met de tools hebben gewerkt. Docenten 

kunnen dan wennen aan de tools en kan het werken met de tools wellicht voor een gedeelte 

automatiseren. Dit zou effect kunnen hebben op de mental effort die de docenten ervaren 

(Van Merriënboer et al., 2003). 

  Bij het huidige onderzoek kwam aan het licht dat het construct ‘productiviteit’ niet op 

dezelfde manier door de deelnemers geïnterpreteerd werd. Zo lette de ene docent alleen op de 

kwantiteit van de tekst en de andere ook op de kwaliteit. Voor toekomstig onderzoek is het 

aan te raden om duidelijkheid geven in wat er precies wordt bedoeld met de term 

‘productiviteit’.  
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 Een andere aanbeveling voor toekomstig onderzoek is ervaren docenten deel te laten 

nemen aan het onderzoek. Aan het huidige onderzoek deden eerstejaars studenten mee die 

zich voordeden als docent. Dit is minder betrouwbaar dan als er echte docenten mee zouden 

doen, omdat zij andere ervaringen en voorkennis hebben met betrekking tot het begeleiden 

van leerlingen (Carter et al., 1987) 

  De probleemgroepen binnen dit onderzoek werden door het gebruik van de supporting  

tool, gericht op de inhoudelijke discussie, beter gediagnosticeerd dan wanneer deze tool niet 

werd gebruikt. Een goede diagnosestelling is een voorwaarde voor het bieden van contingente 

hulp (Van de Pol et al., 2010). In de toekomst kan gekeken worden op welke manier 

contingente hulp gegeven kan worden aan de leerlingen op basis van de diagnoses die gesteld 

zijn met behulp van de tool voor de inhoudelijke discussie. Dus wat is het effect van de 

verbeterde diagnosestelling op de begeleiding van de docent?  

  Met dit onderzoek is er een bijdrage geleverd aan de theorievorming rond het inzetten 

van docentondersteuning binnen een CSCL-omgeving. Uit het onderzoek is duidelijk naar 

voren gekomen dat het gebruik van de supporting tool, gericht op de inhoudelijke discussie, 

tot een betere diagnose van de docent leidt. Deze tool kan gebruikt worden om de kwaliteit 

van de beoordelingen van de docenten te verhogen. 
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