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Redactioneel
In dit extra dikke nummer komt de kracht van nieuwe technologie voor het onder-
wijs sterk naar voren. In deze krachtige ontwikkelingen schuilen ook potentiële 
bedreigingen. 

Cyberpesten is zo’n risico van computergebruik. Van Ouytsel schat het percentage 
leerlingen dat gecyberpest wordt op zo’n tien procent. We weten nog maar weinig  
over wat werkt tegen cyberpesten. 

Van Leeuwen onderzocht de effecten van learning analytics bij computerondersteund 
samenwerkend leren. Visualisatie van gebruiksdata geeft leerlingen en leraren meer 
zicht op het samenwerkingsproces. Dit leidt tot een actiever proces, maar betaalt zich 
niet uit in betere leerresultaten.

Spanjers laat zien dat regelmatig online quizzen de kracht van digitaal leermateriaal meer 
kan benutten in de mix van contactonderwijs en online leren (blended learning). Quizzen 
houden leerlingen beter bij de digitale les en helpen ze de stof beter te verwerken.

Bloemendaal beschrijft hoe digitaal leermateriaal de aandacht van leerlingen voor 
leren kan beïnvloeden. Hetzelfde programma zou op de ene leerling wel eens een 
heel ander effect kunnen hebben dan op de ander. Hierin schuilt een kracht, maar bij 
verkeerd gebruik zeker ook een risico. 

Adaptieve ict kan leren thuis krachtig ondersteunen, blijkt uit het onderzoek van 
Haelermans en De Leeuw. Haelermans richt zich op een rekenapplicatie als aan
vulling op het wiskundeonderwijs; de rol van de leraar blijft beperkt tot motiveren om te 
oefenen. De Leeuw onderzocht een app waarmee kinderen met leesproblemen thuis 
met hun ouders technisch lezen kunnen oefenen. 

Alfons ten Brummelhuis
Sylvia Peters
Melissa van Amerongen
Redactie 4W | 4w.kennisnet.nl
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Regelmatig staan in de media alarmerende berichten over 
cyberpesten. Het zou een epidemie zijn en het wordt gelinkt 
aan zelfmoorden door tieners. Is cyberpesten echt zo’n 
groot probleem? Onderzoek laat zien dat de problematiek 
allesbehalve eenduidig is. Afhankelijk van de meetmethode 
varieert het aantal cyberpestslachtoffers van 3,3% tot 72%. 
Zowel pesters als slachtoffers hebben vaak te maken met 
sociale en emotionele problemen. De talrijke programma’s 
die in het leven zijn geroepen om cyberpesten tegen te gaan 
zijn zelden getest op effectiviteit. 

1 Cyberpesten: hoeveel 
komt het voor en  
wat kunnen scholen  
ertegen doen? 

4W: Weten Wat Werkt en Waarom • Jaargang 3, nummer 4 – december 2014
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Uit Vlaams onderzoek blijkt dat  
47,6% van de cyberpestslachtoffers 

wordt lastiggevallen door iemand  
uit de eigen school 
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Hoe vaak komt cyberpesten voor?
Statistieken over cyberpesten zijn erg afhankelijk 
van de manier waarop het in enquêtes gemeten 
en omschreven wordt. Uit een samenvattende 
overzichtsstudie blijkt bijvoorbeeld dat de inter-
nationale percentages van slachtofferschap van 
cyberpesten variëren van 3,3% tot maar liefst 
72% (Tokunaga, 2010). Wie geconfronteerd 
wordt met dit soort statistieken doet er daarom 
goed aan na te gaan hoe het fenomeen in de 
enquête is gemeten.
	 De invloed van de meetmethode vinden we 
ook terug in de twee belangrijkste Nederlandse 
statistieken over cyberpesten. Zo blijkt uit het 
EU Kids Online-onderzoek dat 4% van de 9- tot 
16-jarige internetgebruikers in Nederland in 2010 

‘via het internet op een pijnlijke of gemene manier 
behandeld’ was (Sonck, 2011). Het Centraal 
Bureau voor de Statistiek (CBS) stelde bij de  
Veiligheidsmonitor 2012 echter meer gedetail-
leerde vragen aan een iets oudere doelgroep en 
kwam daarbij tot hogere percentages. Volgens het 
CBS werd 10,3% van de 15- tot 18-jarigen in de 
twaalf maanden voorafgaand aan het onderzoek 
via het internet geconfronteerd met een of meer-
dere soorten van cyberpesten, waaronder laster 
(4,4%), stalken (2,1%), chantage (1%), bedreiging 
(1,8%) en ander getreiter of pestgedrag (3,3%) 
(Centraal Bureau voor de Statistiek, 2013).
	 In de wetenschappelijke literatuur spreken we 
doorgaans pas onder bepaalde voorwaarden van 
(cyber)pesten (Van Cleemput et al., 2013b).  

De afgelopen jaren zijn verschillende 
interventies tegen cyberpesten  

ontwikkeld; slechts een beperkt aantal 
van deze initiatieven blijkt op hun  

effectiviteit te zijn getest
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Zo moet er sprake zijn van een machts
ongelijkheid tussen dader en slachtoffer, zoals 
een fysiek of sociaal onevenwicht. Bij cyber-
pesten kan de machtsongelijkheid ook technolo-
gisch zijn, als daders bijvoorbeeld beter met de 
computer overweg kunnen dan hun slachtoffers 
of wanneer ze technische kennis aanwenden om 
anoniem te blijven. 
	 Een tweede vereiste is dat het kwetsende 
gedrag zich herhaalt over een langere periode. 
Bij cyberpesten kunnen andere internetgebruik-
ers bijvoorbeeld een eenmalige daad, zoals 
het plaatsen van een gênante foto van iemand, 
verder verspreiden. Op deze manier kan cyber-
pesten gedurende een langere tijd plaatsvinden. 
	 Een laatste vereiste is dat de daders de inten-
tie moeten hebben om het slachtoffer te kwetsen. 
Misplaatste grappen of misverstanden vallen dus 
niet onder cyberpesten. 
	 Uit het Vlaamse DICA-onderzoek, dat de 
bovenstaande definitie hanteert, blijkt dat 
11,1% van de 9- tot 16-jarigen in het half jaar 
voorafgaand aan de enquête slachtoffer was 
van cyberpesten (Van Cleemput et al., 2013b). 
Nederlandse cijfers over de omvang van cyber-
pesten zoals hierboven gedefinieerd, ontbreken 
tot nu toe. Zo hanteren de EU-Kids Onlinestudie 
en het CBS deze drie voorwaarden niet. Op 
basis van de beschikbare onderzoeken kunnen 
we echter wel vaststellen dat cyberpesten in 
het leven van bepaalde jongeren voorkomt. De 
vraag is welke gevolgen cyberpesten voor deze 
jongeren kan hebben en wat eraan te doen is. 

Cyberpesten een zaak voor school?
Dat cyberpesten zich in de online wereld af-
speelt en buiten schooluren kan plaatsvinden, 
betekent niet dat het losstaat van de school-

context. Uit het Vlaamse DICA-onderzoek 
blijkt namelijk dat 47,6% van de cyberpest
slachtoffers lastiggevallen wordt door iemand 
uit de eigen school (Van Cleemput et al., 
2013b). Netwerkanalyses bij Vlaamse middel
bare scholieren bevestigen deze resultaten. 
Cyberpesten ligt dan ook vaak in het verlengde 
van meer traditionele vormen van pesten 
(Wegge, Vandebosch & Eggermont, 2014). 
	 Net als bij traditioneel pesten is slachtoffer-
schap van cyberpesten in verband te brengen 
met talrijke negatieve emoties en gedrag-
ingen, zoals depressie, een laag zelfbeeld, 
wantrouwen tegenover anderen, zelfmoord
gedachten of zelfs zelfmoordpogingen gaan 
bij slachtoffers van cyberpesten de school
resultaten gemiddeld genomen achteruit, 
kunnen ze zich moeilijker concentreren, zijn ze 
bang om naar school te gaan en spijbelen ze 
(Van Ouytsel et al., 2014). 
	 Daarnaast heeft de manier waarop het pesten 
plaatsvindt invloed op de hoeveelheid problemen 
die slachtoffers ervaren. Een Amerikaanse studie 
vergeleek problemen bij jongeren die alleen 
offline, alleen online, of zowel offline als online ge­
pest werden. Hieruit bleek dat jongeren die offline 
én online gepest werden de meeste problemen 
meldden. De middengroep bestond uit jongeren 
waarbij het pesten alleen online plaatsvond, terwijl 
jongeren die alleen offline gepest werden de 
minste problemen rapporteerden. Een verklaring 
hiervoor is dat slachtoffers van cyberpesten 
minder makkelijk kunnen ontsnappen, omdat 
daders hen zelfs thuis lastigvallen. Hierdoor 
ervaren ze waarschijnlijk meer psychosociale 
problemen dan slachtoffers van offline pesten, dat 
doorgaans na schooltijd ophoudt (Schneider et 
al., 2012).



10

Niettemin is het belangrijk om twee beden-
kingen in het achterhoofd te houden wanneer 
we de gevolgen van cyberpesten beschouwen. 
Zo ondervinden niet alle jongeren negatieve 
gevolgen van cyberpesten. Daarnaast maakt de 
meerderheid van de studies gebruik van een
malige metingen. Hierdoor is het vaak onmogelijk 
om te vast te stellen of emotionele toestanden of 
gedragingen daadwerkelijk het directe gevolg van 
cyberpesten zijn. De richting van de gevonden 
verbanden staat immers niet vast. Mogelijk 
spelen ook andere factoren een rol. Zeker bij 
ernstige problemen zoals zelfmoordneigingen 
of -pogingen is cyberpesten waarschijnlijk vooral 
een bijkomende factor die het voor reeds kwets-
bare jongeren moeilijker maakt om met andere 
oorzaken van stress en emotionele problemen om 
te gaan. Bij jongeren die gevoelig of kwetsbaar zijn 
voor emotionele of psychosociale problemen, zal 
cyberpesten vooral samen met andere factoren 
hun toestand verslechteren (Sabella et al., 2013). 
	 Wat betreft de daders van cyberpesten blijkt 
uit onderzoek dat zij vaker dan anderen geweld 
en pesterijen als gerechtvaardigd zien. Uit theo-
retische studies blijkt ook dat sommige daders 
met hun pesterijen een hogere status binnen 
hun vriendengroep proberen te verkrijgen. Toch 
is het ook hier onmogelijk om vast te stellen 
wat oorzaak of gevolg is van daderschap van 
cyberpesten, want daderschap wordt eveneens 
in verband gebracht met onder meer zelfmoord-
pogingen, hyperactiviteit, zwakkere sociale vaar-
digheden en een lagere subjectieve gezondheid. 
Daarnaast hebben daders van cyberpesten 
gemiddeld een zwakkere band met hun ouders 
en vrienden. Ze vinden het net als hun slachtof-
fers moeilijker om zich op school te concentreren 
en ze behalen slechtere cijfers. Voorts zijn ze 

vaker betrokken bij fysiek en verbaal geweld 
(Van Ouytsel et al., 2014). Net als bij slachtoffer-
schap van cyberpesten, kent dus ook dader-
schap een verband met talrijke emotionele en 
sociale problemen.

Preventie 
De afgelopen jaren zijn verschillende interventies 
tegen pesten ontwikkeld, zelfs meer specifiek 
gericht tegen cyberpesten. Een recente over-
zichtsstudie naar preventiecampagnes voor 
traditioneel pesten en cyberpesten komt echter tot 
de conclusie dat slechts een beperkt aantal van 
deze initiatieven op hun effectiviteit is getest (Van 
Cleemput et al., 2013a). Het Nederlands Jeugd
instituut komt tot een vergelijkbare conclusie 
(Wienke et al., 2014). Succesvolle interventies 
combineren volgens de onderzoekers meerdere 
elementen met elkaar, zoals informatiesessies 
voor begeleiders van jongeren, duidelijke regels, 
posters en klassessies. Daarnaast vinden succes
volle preventie-acties gedurende een periode 
van meerdere weken en maanden plaats (Van 
Cleemput et al., 2013a).
	 Hiermee is de vraag echter nog niet beant-
woord welke activiteiten en maatregelen in 
het algemeen doeltreffend zijn en hoe deze 
effectiviteit te verklaren is. Immers: hoe meer 
elementen je combineert in een preventie
campagne, hoe groter vermoedelijk de kans is 
dat één daarvan effect heeft. 
	 We weten dus nog niet goed wat werkt 
tegen cyberpesten. Om te kunnen verklaren 
welke specifieke aspecten een aanpak tegen 
cyberpesten, over individuele interventies heen, 
effectief maken is onderzoek nodig dat de werk-
zaamheid van de individuele elementen met 
elkaar vergelijkt.
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Wat we echter wél weten is dat sommige preven-
tiecampagnes leiden tot een sterkere beleving 
van pestgedrag. Zo blijkt uit een evaluatiestudie 
van de Philosophy for Children Approach (P4C) 
dat leerlingen die deze methode hadden gevolgd 
váker rapporteren dat ze slachtoffer waren van 
pesten dan leerlingen die deze methode niet 
hadden gevolgd (Tangen & Campbell, 2010). 
	 Inmiddels zijn wel studies gedaan naar welke 
elementen in preventiecampagnes gericht 
tegen traditioneel pesten effectief zijn. Uit een 
overzichtsstudie blijkt dat elementen als het 
organiseren van trainingen en meetings voor 

ouders, verhoogde bewaking op de speelplaats, 
het opstellen van aangepaste methoden om 
pesten te bestraffen en het trainen van leraren, 
ervoor zorgen dat minder jongeren pestgedrag 
gaan vertonen. Daarnaast zijn ook het opstellen 
van regels in de klas tegen pesten, een formeel 
anti-pestbeleid op school en bijeenkomsten 
waarbij de leerlingen worden geïnformeerd over 
pesten succesvol (Ttofi &Farrington, 2011). 
Vooralsnog blijft het echter onduidelijk in welke 
mate deze elementen ook effectief zijn bij het 
aanpakken van cyberpesten.

Joris Van Ouytsel doet aan de Universiteit  
Antwerpen promotieonderzoek naar veilig 
internetgebruik bij adolescenten. Zijn onder-
zoek focust op online privacy en de invloed van 
internet op relaties en seksualiteit. Hij spreekt 
en schrijft regelmatig over mediawijsheid in het 
onderwijs.

Heidi Vandebosch leidt sinds 2005 verschillende 
onderzoeksprojecten over cyberpesten. 
Het onderzoek van Michel Walrave richt zich op 
de sociale implicaties van ict en gerelateerde 
risico’s. 
Koen Ponnet verricht onderzoek naar het offline 
en online risicogedrag van jongeren.

Joris Van Ouytsel   
Hoofdauteur
joris.vanouytsel@uantwerpen.be

Heidi Vandebosch,  
Michel Walrave & Koen Ponnet 
Auteurs
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Wat we weten over  
cyberpesten
●	 Naargelang de aard van het onderzoek variëren de statistieken over 

slachtofferschap van cyberpesten tussen 3,3% en 72%. 

●	 Cyberpesten ligt vaak in het verlengde van traditioneel pesten. Zowel 
daderschap als slachtofferschap worden in verband gebracht met nega-
tieve emoties en gedragingen. Het is echter onduidelijk wat de oorzaak-
gevolgrelatie is bij deze verbanden. 

●	 De afgelopen jaren zijn verschillende preventiecampagnes over cyber-
pesten ontwikkeld. Slechts weinigen zijn echter getest op de werkzaam-
heid. Ook is nog onduidelijk welke elementen over die campagnes heen 
succesvol zijn en welke niet. 
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Meer weten?
 
Centraal Bureau voor de Statistiek. (2013). Een op tien jongeren gepest op internet. Beschikbaar 
via cbs.nl.

Schneider, S.K., O’Donnell, L., Stueve, A. & Coulter, R.W. (2012). Cyberbullying, school bullying, 
and psychological distress: A regional census of high school students. American Journal of Public 
Health, 102(1), 171-177.

Sonck, N. (2011). Kinderen en internetrisico’s. EU Kids Online onderzoek onder 9-16 jarige 
internetgebruikers in Nederland. Den Haag: SCP.

Tangen, D. & Campbell, M. (2010). Cyberbullying Prevention: One primary school’s approach. 
Australian Journal of Guidance and Counselling, 20(2), 225-234.

Tokunaga, R.S. (2010). Following you home from school: A critical review and synthesis of research 
on cyberbullying victimization. Computers in Human Behavior,26(3), 277-287.

Ttofi, M. & Farrington, D. (2011). Effectiveness of school-based programs to reduce bullying:  
a systematic and meta-analytic review. Journal of Experimental Criminology, 7(1), 27-56.

Van Cleemput, K., Bastiaensens, S., Vandebosch, H., Poels, K., Deboutte, G., DeSmet, A. &  
De Bourdeaudhuij, I.  
	 • (2013a). De internationale aanpak tegen cyberpesten. Een overzicht van wetenschappelijke studies 
	   waarin programma’s rond cyberpesten geëvalueerd worden. (White Paper Friendly Attac, IWT-SBO). 
	 • (2013b). Zes jaar onderzoek naar cyberpesten in Vlaanderen, België en daarbuiten: een 
	   overzicht van de bevindingen. (idem).

Van Ouytsel, J., Walrave, M. & Vandebosch, H. (2014). Correlates of cyberbullying and how school 
nurses can respond. NASN School Nurse.

Wegge, D., Vandebosch, H. & Eggermont, S. (2014). Who bullies whom online: a social network 
analysis of cyberbullying in a school context. Communications: the European journal of communication 
research, (39)4, 415-434.

Wienke, D., Anthonijsz, I., Abrahamse, S., Daamen, W. & Nieuwboer, A. (2014). Beoordeling 
anti-pestprogramma’s. Rapportage van de commissie voor het Ministerie van OCW. Utrecht: 
Nederlands Jeugdinstituut. 



14

Anouschka van Leeuwen, Jeroen Janssen & Gijsbert Erkens 
Afdeling Educatie, Universiteit Utrecht

 
Wanneer leerlingen in een computerleeromgeving 
samenwerken, is het lastig om een goed beeld te krijgen 
van de voortgang van de groepjes. Learning analytics, 
waarbij data over de leeractiviteiten van de leerlingen 
grafisch worden weergegeven, helpen leraren de groepjes 
beter te begeleiden en maken leerlingen bewust van het 
samenwerkingsproces. De verwachting is dat inzicht in het 
verloop van het samenwerkingsproces niet alleen bijdraagt 
aan een betere samenwerking, maar ook resulteert in betere 
onderwijsresultaten. 

Het is van alle tijden: bij een groepsopdracht loopt 
één van de groepsleden de kantjes er vanaf, 
waardoor een deel van de opdracht stagneert 
en/of er meer werk op de schouders van de 
anderen terecht komt. Als leraar hoor je dit vaak 
pas achteraf, als de opdracht al is ingeleverd. Bij 
groepsopdrachten in een computerleeromgeving 

zouden dit soort hobbels al eerder aan het licht 
moeten komen. De leraar kan immers meekijken 
tíjdens het samenwerkingsproces, dankzij de ge-
gevens die het computersysteem verzamelt over 
activiteiten van leerlingen. In de praktijk echter is 
de hoeveelheid verzamelde informatie zo groot, 
dat leraren door de bomen het bos niet meer 

2 Effecten van  
learning analytics bij 
computerondersteund 
samenwerkend leren 
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gedaan hebben of na te gaan hoe het samen-
werkingsproces in de groep is verlopen. 
	 Samenwerken op de computer biedt niet 
alleen nieuwe mogelijkheden, maar brengt 
ook nieuwe problemen met zich mee. De 
beschikbaarheid van alle overleg, activiteiten 
en producten maakt het leerlingen en leraren 
lastig een globaal overzicht te krijgen van het 
samenwerkingsproces. Zo geven leerlingen 
soms aan in een computerleeromgeving minder 
zicht te hebben op wie wat doet of heeft gedaan. 
En leraren vinden de begeleiding van de online 
samenwerkende groepjes leerlingen lastig. Zij 
hebben wel toegang tot alle online gevoerde dis-
cussies en tussenproducten, maar het ontbreekt 
ze aan tijd om deze door te nemen en op basis 
daarvan in te schatten welke groepjes aan welke 
begeleiding behoefte hebben. 
	 Om de extra mogelijkheden van computers 
bij samenwerkend leren te kunnen benutten, zul-
len deze informatieproblemen opgelost moeten 
worden zodat het samenwerkingsproces goed 
kan verlopen. 

De rol van learning analytics  
in het samenwerkingsproces
Wanneer leerlingen werken in een elektro
nische leeromgeving houdt het systeem een 
groot aantal zaken bij: Waar wordt op geklikt? 
Hoeveel communicatie is er en met wie? Hoe 
lang wordt een pagina bekeken? Hoeveel tekst 
is er al geschreven? Deze gegevens kunnen 
waardevol zijn, omdat ze veel informatie bevat-
ten over waar leerlingen mee bezig zijn en wat ze 
doen. Maar in ruwe vorm is de data nauwelijks 
bruikbaar – het is simpelweg te veel.
	 De gegevens over de samenwerkings
activiteiten van de leerlingen zijn echter auto

zien. Door relevante data te visualiseren, is de 
informatie een stuk beter te behappen: leerlingen 
zien van elkaar hoeveel iedereen bijdraagt en de 
leraar heeft inzicht in het proces. Deze grafische 
weergave van leerlingactiviteiten is een vorm van 
learning analytics.
	 In dit artikel gaan we eerst in op de mogelijk
heden en beperkingen van computerondersteund 
samenwerkend leren. Daarna beschrijven we 
wat onderzoek uitwijst over de vraag of learning 
analytics kunnen helpen het samenwerkings
proces op computers beter te laten verlopen. 
De achterliggende verwachting is dat inzicht in 
het samenwerkingsproces de leeropbrengsten 
van samenwerkend leren versterkt (Kirschner & 
Erkens, 2013). Aan het einde van het artikel gaan 
we in op de vraag of dat ook gebeurt.

Mogelijkheden en beperkingen  
van computerondersteund samen-
werkend leren
Waarom is het interessant om computers te 
gebruiken bij samenwerkend leren? Computer-
ondersteuning bij samenwerkend leren biedt 
zowel leraren als leerlingen talrijke mogelijkheden 
(Stahl et al., 2006). De computerleeromgeving 
maakt samenwerking tijd- en plaatsonafhankelijk, 
geeft toegang tot online bronnen, biedt een com-
municatieplatform voor overleg, en tools als wiki’s, 
blogs of gedeelde tekstverwerkers voor gemeen-
schappelijke taakproducten. Bovendien is het 
mogelijk om speciale toepassingen te gebruiken 
die passen bij gezamenlijke kennisconstructie en 
probleemoplossing, zoals gedeelde mindmaps 
en simulatieprogramma’s. Daarbij is al het online 
overleg en elk tussentijds taakproduct continu op 
te slaan. De leraar kan deze informatie inzetten 
om leerlingen te laten reflecteren op wat ze 
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suggestie. Ook leerlingen onderling kunnen dat 
op basis van de terugkoppeling doen, bijvoor-
beeld door zelf een groepslid aan te spreken. 
Het beoogde effect is dat de samenwerkings
activiteiten van de leerlingen verbeteren. Pijl 
5 weerspiegelt de verwachting dat inzicht in 
het verloop van het samenwerkingsproces ook 
resulteert in hogere leeropbrengsten. 
 
Effect van learning analytics  
op het samenwerkingproces
Er vond en vindt veel onderzoek plaats naar de 
manier waarop het samenwerkingsproces op 
computers te verbeteren is. Bijvoorbeeld naar 
de vraag of en hoe de onderlinge samenwerking 
verandert als leerlingen dankzij learning analytics 
inzicht hebben in de participatie binnen de groep; 
de vraag die in dit artikel centraal staat (pijlen 1 en 
2). Een voorbeeld van een toepassing die inzicht 
geeft in de participatie is de Participation Tool, die 

matisch te analyseren en in de vorm van 
visualisaties terug te koppelen naar de leerlingen 
en de leraar. Deze automatische analyse en 
visualisatie van leeractiviteiten van leerlingen is 
een vorm van learning analytics, de verzamel
term voor ‘het meten, verzamelen, analyseren en 
rapporteren van gegevens over leerlingen en hun 
context, met het oog op het begrijpen en optimali
seren van het leren en de omgevingen waarin het 
leren zich voordoet’ (Siemens & Gasevic, 2012). 
	 Figuur 1 geeft de rol van learning analytics in 
het samenwerkingsproces weer. Om te begin-
nen vormen gegevens over de activiteiten van 
leerlingen de input van analyses (pijl 1). Hiervan 
vindt een terugkoppeling plaats in de vorm van 
visualisaties naar de leerlingen (pijl 2) en/of 
de leraar (pijl 3). De leraar kan vervolgens op 
deze informatie inspelen in de interactie met de 
leerling (pijl 4), bijvoorbeeld door een groepje 
dat vastloopt verder te helpen met een vraag of 
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Figuur 1: Redeneerketen rondom de interactie tussen leraar, leerling en analyses/visualisaties van 
samenwerkingsactiviteiten, in relatie tot de leeropbrengsten.
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op basis van een inhoudelijke analyse van door 
leerlingen verstuurde berichten weergeeft in hoe
verre leerlingen tijdens een overleg met elkaar 
overeenstemmen dan wel discussiëren (Janssen 
et al., 2007a). Verschillende onderzoeken naar 
dergelijke learning analytics laten zien dat ook 
deze visualisaties het samenwerkingsproces 
beïnvloeden, bijvoorbeeld doordat leerlingen gaan 
beseffen dat kritische discussies van belang zijn 
voor het leerproces (voor een overzicht, zie  
Janssen & Bodemer, 2013).

Effect van learning analytics op  
begeleiding door de leraar
Ook leraren kunnen vanuit het systeem terug-
koppeling krijgen over de activiteiten van de 
leerlingen in de vorm van visualisaties. Kunnen 
zij met deze informatie de leerlingen beter bege-
leiden (pijl 3 > 4 in figuur 1)? Uit ons onderzoek 
naar de Participation Tool (Van Leeuwen et al., 
2014) blijkt dat leraren, dankzij informatie over 
de individuele inbreng van groepsleden, scheve 
verhoudingen in de groepen beter opsporen en 
er actie op ondernemen. Vervolgens blijken zij 
relatief meer berichten te sturen naar groepen 
waarin de participatie problematisch is dan naar 
groepen waarin dat niet het geval is. Daarnaast 
is hun beoordeling van de participatie specifiek-

weergeeft hoeveel de groepsleden ieder hebben 
bijgedragen aan het groepsproces (Janssen et al., 
2007b). Deze tool verzamelt informatie over (1) 
de hoeveelheid berichten en de lengte van de be
richten die groepsleden versturen tijdens het com-
municeren en (2) het aantal toetsaanslagen per 
groepslid bij het schrijven van een groepsverslag. 
Deze informatie wordt vervolgens gevisualiseerd 
in de vorm van bolletjes, waarbij groepsleden die 
meer communiceren en meer typen groter en 
prominenter zijn weergegeven (figuur 2). 
	 Uit ons onderzoek naar het effect van de 
Participation Tool blijkt dat deze visualisaties lei-
den tot een ander en actiever samenwerkings
proces. Zij helpen leerlingen bewust te worden 
van het belang van gelijkwaardige participatie 
tijdens samenwerking, met als gevolg een 
actievere bijdrage van leerlingen aan het over-
leggen en discussiëren en een gelijkwaardiger 
participatie binnen groepen. In ons onderzoek 
probeerden sommige leerlingen de visualisatie 
te manipuleren door onzinberichten te ver-
sturen. De groepsleden spraken hen hier echter 
op aan, waardoor de kwaliteit van de discussie 
niet verslechterde (Janssen et al., 2007b). 
 	 Het is ook mogelijk om informatie te visuali
seren die meer kwalitatief van aard is. Een 
voorbeeld hiervan is de Shared Space Tool, die 

Pierre
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Tiffany202

Figuur 2: De Participation Tool visualiseert hoeveel de deelnemers hebben bijgedragen.
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het verloop van de samenwerking. Inzicht in de 
participatie zorgt ervoor dat de werkhouding van 
de leerlingen verandert en actiever wordt, net als 
de begeleiding door de leraren. Terugredenerend 
was de verwachting dat dit ook zou leiden tot 
betere leeropbrengsten (pijl 5 in figuur 1). Is dat 
zo? Nee, deze verwachting wordt tot op heden niet 
gestaafd door onderzoek: er is geen direct effect 
aangetoond tussen de beschikbaarheid van deze 
vorm van learning analytics en leeropbrengsten. 
Al hebben leerlingen meer inzicht in de participatie 
van hun groepsleden en al kunnen leraren op ba-
sis van de learning analytics de groepjes actiever 
begeleiden, het levert geen beter groepsproduct 
op, noch een betere individuele prestatie. Daar-
mee is de meerwaarde van learning analytics wel 
aantoonbaar voor het samenwerkingsproces, maar 
niet voor de leeropbrengsten.

er, want zij kunnen nauwkeuriger aangeven welk 
groepslid niet evenredig deelneemt.
 	 In een studie die op het moment afgerond 
wordt, kregen leraren informatie over welke 
taakrelevante kernwoorden leerlingen gebruiken 
in hun discussies (Concept Trail Tool) en in hoe
verre zij vorderingen maakten met de taak. Het 
gevolg was dat leraren in het algemeen meer 
berichten gingen sturen, en wederom vaker naar 
groepen met taakproblemen, bijvoorbeeld wan-
neer er in discussies over andere zaken werd 
gesproken dan de stof.
 	 De aanwezigheid van learning analytics lijkt 
leraren dus niet alleen te ondersteunen bij het in 
de gaten houden van problemen, maar hen ook 
te activeren om groepen met problemen hulp te 
bieden.

Effect van learning analytics  
op leeropbrengsten
Samenvattend kunnen we concluderen dat 
learning analytics gunstige effecten hebben op 
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Wat we weten over 
learning analytics bij 
samenwerkend leren  
in een computer-
leeromgeving
●	 Met learning analytics zijn leeractiviteiten van leerlingen te analyseren 

en in grafische vorm terug te koppelen aan leraren en leerlingen.

●		 De beschikbaarheid van deze vorm van learning analytics verandert 
en activeert het samenwerkingsproces. Enerzijds doordat leraren meer 
zicht hebben op het functioneren van de verschillende groepjes, waar-
door ze hun aandacht kunnen richten op groepjes die dit nodig hebben. 
Anderzijds doordat de leerlingen zich meer bewust worden van het 
samenwerkingsproces en hoe ze dit beter kunnen laten verlopen. 

●	 Er is geen direct verband aangetoond tussen deze vorm van learning 
analytics en leeropbrengsten. 
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Blended learning 
effectiever met 
regelmatig online 
toetsen

3

Ingrid Spanjers, Karen Könings, Jimmie Leppink  
& Jeroen van Merriënboer 
School of Health Professions Education, Universiteit Maastricht

Blended learning combineert contactonderwijs met online 
leren. Deze vorm van onderwijs blijkt effectiever als leerlingen 
van hun leraar geregeld online toetsen, zelf-testen en quizzen 
moeten maken. Ze oefenen dan het ophalen van informatie, 
spreiden hun (leer)werk beter en kunnen de feedback vanuit 
de elektronische leeromgeving als wegwijzers gebruiken voor 
hun leerproces. 

binnen en/of buiten schooltijd moeten bestuderen. 
Blended learning is inmiddels niet meer weg te 
denken uit het onderwijs. Dit hangt samen met het 
toegenomen gebruik van internet. Zo gebruikte 
in 2007/2008 nog amper de helft van de leraren 
in het voorgezet onderwijs een elektronische 
leeromgeving, terwijl in 2011/2012 al bijna drie
kwart van de leraren dit deed (SLO, 2012). 
  

Onderwijs dat online leren en contactonderwijs 
combineert, heet blended learning (Graham, 
2006; 2013). Het kan het beste van twee onder
wijswerelden verenigen: enerzijds het ‘live’ 
contact met medeleerlingen om mee samen te 
werken en te discussiëren en met een leraar bij 
wie je met al je vragen terecht kunt, en anderzijds 
het gebruik van online lesmateriaal, dat leerlingen 
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Verwachtingen en effectiviteit  
van blended learning
Wie ‘blended learning’ intikt op Google krijgt mil-
joenen hits: deze vorm van onderwijs staat volop 
in de belangstelling. Hiervoor zijn meerdere 
redenen. In de eerste plaats leeft de verwachting 
(en de hoop) dat blended learning tot onderwijs-
verbetering leidt. Door het gebruik van internet 
is het immers eenvoudig om meer realistische 
en gevarieerde typen lesmateriaal te gebruiken, 
om innovatieve leeractiviteiten in te voeren en 
het onderwijs actiever en meer leerlinggericht 
in te richten. Het maakt het daarbij mogelijk om 
leerlingen meer controle over hun eigen leer-
proces te geven en ze hierbij te ondersteunen. 
Maar toch blijft ook het directe sociale contact, 
via contactonderwijs, een grote rol spelen.
	 Daarnaast zijn er praktische en economische 
motieven. Zo zou blended learning toeganke
lijker kunnen zijn voor leerlingen die verder van 
de onderwijsinstelling af wonen, of om andere 
redenen (zoals werk of zorgtaken) minder vaak 
aanwezig kunnen zijn. Een andere reden waarom 
blended learning in de belangstelling staat, is 
omdat het het onderwijs kosteneffectiever zou 
kunnen maken (Graham, 2006). Immers: wan-
neer leerlingen minder aanwezig hoeven te zijn 
op school (omdat een deel van het leren online 
plaatsvindt), dalen bijvoorbeeld de energiekosten 
van de school. 
	 Kortom: er zijn uiteenlopende verwachtingen 
van blended learning en daarom is het hoe 
dan ook belangrijk om meer inzicht te krijgen in 
de onderwijsopbrengsten van deze vorm van 
onderwijs. Als blended leren om praktische of 
economische redenen wordt ingevoerd, dan is 
het voldoende wanneer het even effectief en 
aantrekkelijk is als meer traditioneel onderwijs. 

Als het wordt ingevoerd uit het oogpunt van 
onderwijsverbetering dan moet er daadwerkelijk 
sprake zijn van een aantoonbare verbetering. 
	 In een overzichtsstudie hebben wij gekeken 
naar wat er in de wetenschappelijke literatuur 
is gevonden over de effectiviteit en aantrek-
kelijkheid van blended learning (Spanjers et al., 
2014). Daarvoor hebben we studies bekeken 
die blended learning vergelijken met meer tradi-
tioneel contactonderwijs, waarbij beide onder-
wijsvormen enigszins gelijke leeractiviteiten ge-
bruiken en waar het online gedeelte in blended 
learning een deel van het meer traditionele 
contactonderwijs verving. Uit deze studie blijkt 
dat blended learning gemiddeld iets effectiever 
is dan meer traditioneel contactonderwijs en 
ongeveer even aantrekkelijk. De gemiddelde 
effectgrootte is klein tot medium, positief voor 
effectiviteit en triviaal voor aantrekkelijkheid. 
‘Gemiddeld’ betekent dat er ook vormen van 
blended learning zijn die minder effectief en 
aantrekkelijk zijn dan meer traditioneel leren. 
	 In de volgende paragrafen gaan we in op de 
voorwaarden die blended learning wél effec
tiever maken. Vooralsnog kunnen we stellen dat 
de gevonden resultaten een voorzichtige onder-
steuning zijn voor het gebruik van blended 
learning voor onderwijsverbetering, én om prak-
tische en economische redenen. Wat dit laatste 
betreft is echter meer onderzoek nodig om te 
kijken of de verwachtingen met betrekking tot 
toegankelijkheid en kosteneffectiviteit terecht 
zijn (Graham, 2013). 

Toetsen, zelftesten en quizzen
De vraag is dus: wat maakt blended learning 
effectiever dan meer traditioneel onderwijs? Uit 
onze overzichtsstudie blijkt dat de effectiviteit van 
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blended learning samenhangt met het regel-
matig laten maken van online toetsen, zelftesten 
en quizzen. We hebben geen aanwijzingen 
gevonden voor een samenhang met andere 
factoren, zoals keuzevrijheid van leerlingen wat 
betreft onderwijsvorm, het schoolniveau (basis- 
en voortgezet onderwijs of vervolgonderwijs), het 
type schoolvak, de duur van het onderwijs en de 
vorm van communicatie in het online gedeelte 
van het blended onderwijs. 
	 Bekend is dat toetsen, zelftesten en quizzen 
op verschillende manieren kunnen leiden tot 
effectiever leren: door het toetseffect, door het 
spreidingseffect en door het effect van feedback. 
Om dieper inzicht te krijgen in de mate waarin deze 
effecten een rol spelen, hebben wij nader onder-
zoek gedaan naar de studies uit onze overzichts
studie die de leeruitkomsten van blended learning 
met toetsen, zelftesten en quizzen vergelijken met 

de leeruitkomsten van meer traditioneel onderwijs 
zonder dergelijke toetsen. In totaal betrof dit dertien 
studies. In figuur 1 is aangegeven in hoeveel van 
deze dertien studies de drie verschillende effecten 
geleid kunnen hebben tot de betere effectiviteit van 
blended learning. 

Toetseffect
Bij het maken van toetsen, zelftesten en quiz-
zen halen leerlingen actief informatie op uit hun 
geheugen. In een onderzoek van Jia en collega’s 
(2012) is gekeken naar verschillende quizzen 
bedoeld om Engelse woordjes te leren. De leer
lingen hoorden Engelse woordjes en moesten 
daar informatie bij ophalen, zoals kiezen welke 
vertaling de juiste was. Of zij moesten (bij een an-
dere quiz) het Engelse woord schrijven, aangeven 
wat voor een woordsoort het was en de vertaling 
opschrijven. Leerlingen oefenen zo het ophalen 

Figuur 1: Aantal studies waarbij toetseffect, spreidingseffect en het effect van feedback geleid kan hebben tot betere 
effectiviteit van blended learning en aantal studies waarbij het niet of minder waarschijnlijk is dat het toetseffect,  
spreidingseffect en het effect van feedback geleid hebben tot betere effectiviteit. (Zie voor de referenties naar de 
dertien studies de pdf bij het online artikel op www.4w.kennisnet.nl).

Effect kan geleid hebben tot betere effectiviteit in deze studie
Niet of minder waarschijnlijk dat het effect bijdraagt aan betere effectiviteit in deze studie
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van de informatie en verstevigen daarmee ook de 
toegang tot de informatie in het geheugen, waar-
door ze de informatie beter kunnen onthouden 
(Pashler et al., 2007; Kester & Van Merriënboer, 
2013). Dit wordt het toetseffect genoemd (Pashler 
et al., 2007). Uit ons onderzoek blijkt dat dit effect 
in elf van de dertien studies een rol kan hebben 
gespeeld.
 
Spreidingseffect 
Het tweede belangrijke effect is het spreidings
effect. Dit houdt in dat het regelmatig geven van 
toetsen, zelftesten en quizzen leerlingen kan 
motiveren hun leeractiviteiten te spreiden over 
de lesperiode, in plaats van deze uit te stellen 
tot vlak voor de afsluitende test. Door deze 
spreiding van leeractiviteiten besteden leerlingen 
wellicht ook meer tijd aan het leren (Roediger et 

al., 2011). Het spreidingseffect kan in zeven van 
de dertien studies hebben bijgedragen aan de 
effectiviteit van blended learning.

Effect van feedback
Het laatste effect heeft betrekking op het geven 
en krijgen van feedback. Online toetsen, zelf
testen en quizzen geven feedback aan de 
leerlingen en hun leraren. Denk aan een terug
koppeling richting de leerling over de correctheid 
van de antwoorden die hij/zij heeft gegeven (al 
dan niet met een inhoudelijke component) en 
terugkoppeling richting de leraar over de mate 
waarin leerlingen de stof beheersen.
	 Roediger en collega’s (2011) geven aan dat 
feedback bij quizzen op een paar manieren een 
positief effect kan hebben. In de eerste plaats 
biedt het leerlingen beter inzicht in eigen kun-

De effectiviteit van blended learning 
blijkt samen te hangen met het regel-
matig laten maken van online toetsen, 

zelftesten en quizzen
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de toetsen, zelftesten en quizzen feedback aan 
de leerlingen en/of leraar gaven. Bij deze studies 
kunnen één of meer van de beschreven effecten 
van feedback opgetreden zijn. 

Wat werkt bij blended learning?
Blended learning is effectiever als een leraar 
zijn of haar leerlingen regelmatig online toetsen, 
zelftesten en quizzen laat maken. Zij leren dan 
kennis op te halen, waardoor ze deze makkelijker 
onthouden, ze leren meer door de lesperiode 
heen in plaats van alleen vlak voor de afsluitende 
toets en ze krijgen feedback die hen aanwijzingen 
geeft voor hun leerproces. Ook de leraar krijgt 
feedback, die hem of haar inzicht verschaft in wel-
ke onderdelen van de stof leerlingen lastig vinden. 
Op basis hiervan kan de leraar het lesprogramma 
aanpassen. Zo leidt blended learning daadwerke-
lijk tot verbetering van het onderwijs. 

nen. Leerlingen overschatten vaak hoe goed ze 
presteren. Door testen en feedback kan zelf
overschatting worden verminderd; leerlingen 
kunnen daardoor beter beoordelen of ze nog 
meer tijd moeten besteden aan het leren. In de 
tweede plaats krijgen leraren en leerlingen een 
beter idee van hoe goed verschillende onder
delen van de stof beheerst worden. Zo kunnen 
zij bepalen welke onderdelen nog beter bestu-
deerd moeten worden en hoe zij dus de tijd (om 
te leren of onderwijs te geven) het beste kunnen 
verdelen. Dit ondersteunt leerlingen bij het regu
leren van hun leren en dat is, naast het opdoen 
van kennis en vaardigheden, tegenwoordig ook 
vaak een doel in het onderwijs (Kester & Van 
Merriënboer, 2013). Tot slot kunnen leerlingen 
van de feedback leren wat de correcte ant-
woorden zijn.
	 In twaalf van de dertien studies naar blended 
learning vonden we duidelijk aanwijzingen dat 
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Wat we weten over  
de effectiviteit van 
blended learning
●	 Blended learning (de combinatie van contactonderwijs met online leren) 

is gemiddeld iets effectiever dan meer traditioneel leren, en ongeveer 
even aantrekkelijk.

●	 Niet alle vormen van blended learning zijn effectief: dit hangt samen 
met het gebruik van regelmatig online toetsen, zelftesten en quizzen.

●	 Deze vormen van online toetsen hebben drie mogelijke positieve 
effecten:

	 • het toetseffect: leerlingen oefenen het ophalen van informatie en 
  onthouden het daardoor beter;

	 • het spreidingseffect: leerlingen spreiden hun leerwerk beter;
	 • het effect van feedback: leerlingen krijgen inzicht in eigen kennis en
	   kunde en krijgen grip op hun leerproces, leraren krijgen inzicht in wat
	   hun leerlingen wel/niet kennen en wat extra aandacht behoeft.

●	 Zo vormgegeven leidt blended learning tot verbetering van  
het onderwijs.
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Cognitieve balans: 
wat is het en hoe 
kan het onderwijs 
erop inspelen?

4

Mirjam Bloemendaal, Lieneke Janssen,  
Verena Ly & Joost Wegman  
Donders Institute for Brain, Cognition and Behavior,  
Radboud Universiteit Nijmegen

Cognitieve balans is de competentie te switchen tussen 
het focussen en het verdelen van aandacht. In hoeverre 
iemand hierover controle heeft is deels aangeboren. Maar 
dat betekent niet dat cognitieve balans een statisch gegeven 
is. De omgeving kan iemand prikkelen zich meer te focussen 
of juist niet. En we kunnen onszelf leren om meer controle te 
krijgen over onze cognitieve balans. Leraren en intelligente 
tutorsystemen kunnen dit leerproces ondersteunen.  

Aandacht focussen is dus belangrijk. Tegelijkertijd 
is het ook belangrijk om je aandacht te kunnen ver-
delen tussen dat wat direct voor je gebeurt en de 
algehele verkeerssituatie: andere weggebruikers, 
stoplichten, verkeersborden. Anders mis je de 
juiste afslag en kom je evengoed niet (op tijd)  
aan op de plek van bestemming. 

Als je aan het autorijden bent, is het belangrijk om 
je aandacht te houden bij de auto’s die dicht bij je 
rijden; misschien moet iemand voor je plotseling 
remmen of voegt er iemand in. Als je afgeleid 
wordt door een gesprek met je bijrijder of door 
de radio, rijd je tegen je voorligger aan en kom 
je niet (op tijd) aan op de plek van bestemming. 

4W: Weten Wat Werkt en Waarom • Jaargang 3, nummer 4 – december 2014
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Deze balans tussen focus en flexibiliteit, het 
wisselen tussen aandacht focussen en aandacht 
verdelen, is een vorm van cognitieve controle.  
In dit artikel noemen we dit: cognitieve balans.  

Cognitieve balans in het onderwijs
Cognitieve balans is niet alleen essentieel 
tijdens basale activiteiten zoals deelnemen aan 
het verkeer, maar ook bij meer intellectuele 
taken zoals een werkstuk maken, studeren en 
brainstormen. Een leerling heeft voldoende 
concentratie nodig om zich te kunnen richten 
op de taak, maar moet ook open staan voor 
nieuwe informatie. Wat de optimale balans is 
hangt af van wat de leerling aan het doen is: 
tijdens het woordjes leren is aandacht verdelen 
minder effectief dan tijdens de tekenles.

Alleen met een goede cognitieve balans kun 
je dus succesvol leren en verbanden leggen. 
Echter: de weegschaal is niet bij alle leerlingen 
in evenwicht. De meeste leraren voelen wel 
aan of een leerling zich gemakkelijk op één 
ding concentreert, maar daardoor soms nieuwe 
verbanden over het hoofd ziet, of dat hij juist alle 
informatie in beschouwing neemt, maar daar-
door de focus verliest. 
	 Uit hersenonderzoek weten we steeds beter 
hoe cognitieve balans werkt ‘onder de motorkap’, 
in de hersenen, en hoe het komt dat leerlingen 
verschillend kunnen reageren op informatie. 
Deze kennis kan gevolgen hebben voor de 
manier waarop we computerprogramma’s 
ontwerpen en leerlingen ermee laten werken.  

Dopamine in 
de prefrontale 
cortex (PFC)

Dopamine 
in de basale 
ganglia (BG)

Aandacht 
focussen

Aandacht
verschuiven

Figuur 1: Bovenste gedeelte figuur: belangrijke gebieden in de hersenen voor cognitieve balans.  
Onderste gedeelte figuur: dopamine beïnvloedt aandacht focussen in de PFC en aandacht verschuiven in de BG.

Prefrontale
cortex (PFC)

Basale
ganglia (BG) Zintuiglijk 

gebied – visuele 
input
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Balancerend mechanisme
Hoe wordt cognitieve balans bereikt? Hersen-
wetenschappers hebben laten zien dat ver-
schillende hersengebieden samenwerken om 
aandacht te focussen en te verbreken, afhankelijk 
van wat op dat moment nodig is. Een van de be-
trokken gebieden is de prefrontale cortex (PFC), 
een gebied dat ongeveer ter hoogte van de slaap 
zit (zie figuur 1). 
	 De PFC is belangrijk voor het focussen van 
aandacht en vasthouden van informatie. Zenuw
cellen in de PFC zijn bijvoorbeeld actief als je 
kortdurend informatie onthoudt, zoals tijdens 
het lezen van een tekst op het internet. PFC-
zenuwcellen selecteren de op dat moment meest 
relevante informatie uit de zintuiglijke hersen
gebieden en zorgen er zo voor dat niet alle 
informatie evenveel aandacht krijgt; irrelevante 
verbindingen worden tijdelijk onderdrukt. 
	 Als de PFC in een gefocuste toestand is, zijn 
er veel zenuwcellen actief, dat wil zeggen: ze 
geven in een hoge frequentie elektrische sig-
nalen af. Daardoor is het niet gemakkelijk om 
de activiteit van de zenuwcellen te doorbreken 
om nieuwe informatie te verwerken, maar juist 
wel om je aandacht bij de tekst te houden 
(Durstewitz & Seamans, 2008).
	 Maar, zoals eerder gezegd, is het ook belang
rijk om andere relevante informatie niet te missen. 
Een aantal kleine hersengebieden spelen hierbij 
een rol; deze worden samen de basale ganglia 
(BG) genoemd. 
	 De BG, die diep in het midden van het brein 
liggen, zijn goed in het detecteren van informatie 
die belangrijker is dan de taak waar je op dat 
moment mee bezig bent. In die situatie moet je 
je aandacht dus losmaken van de informatiebron 
die je bestudeert. De BG zorgen ervoor dat de 

PFC de bestaande connectie met de zenuwcellen 
in zintuiglijke gebieden verbreekt. In deze ‘open 
toestand’ kan opnieuw bepaald worden waarop 
je je aandacht moet focussen en worden nieuwe 
verbindingen gelegd binnen de betreffende zin-
tuiglijke hersengebieden (van Schouwenburg et 
al., 2010). Zo werken de PFC en BG samen aan 
de balans tussen focus en flexibiliteit.

Dopamine stuurt de balans
De volgende vraag is hoe die samenwerking van 
de PFC en de BG gestuurd wordt. Ofwel: wat 
bepaalt nu of je je aandacht focust, verdeelt, of 
wisselt tussen deze twee kanten van de weeg-
schaal? Bekend is dat dopamine hierbij een 
grote rol speelt. 
	 Dopamine is een chemische boodschapperstof 
die diep in het brein wordt gemaakt en naar onder 
andere de PFC en de BG wordt vervoerd. Daar 
kan de stof de mate van activiteit van zenuwcellen 
(ofwel de frequentie van elektrische signalen) 
beïnvloeden. De uitwerking van dopamine op 
de cognitieve balans hangt af van het gebied 
waarin het zich bevindt. Zo kan dopamine in de 
PFC bijdragen aan focus, terwijl het in de BG bij
draagt aan flexibiliteit van aandacht (Durstewitz & 
Seamans, 2008; van Schouwenburg et al., 2010). 
	 Het dopaminesysteem verschilt in aanleg 
tussen mensen. De één zal daardoor van nature 
beter zijn in aandacht focussen, terwijl een ander 
beter is in aandacht verdelen. Op school kan dit 
tot problemen leiden. Daarom kan het wenselijk 
zijn de cognitieve balans aan te passen. Er zijn 
middelen (bijvoorbeeld Ritalin) die dopamine in de 
PFC verhogen, waardoor de balans meer richting 
focus geduwd wordt. Fallon en collega’s (artikel 
in voorbereiding) hebben de invloed hiervan laten 
zien door een groep studenten een taakje te laten 
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doen waarbij ze afwisselend hun aandacht moes
ten focussen en verdelen. Na het nemen van 
zo’n dopamine-verhogend middel veranderde de 
cognitieve balans: de studenten werden beter in 
het focussen en slechter in aandacht verleggen. 
Het veranderen van de balans heeft dus een  
effect op beide kanten van de weegschaal. 
	 Soms is het juist wenselijk om de balans meer 
richting flexibiliteit te duwen. Cognitieve flexibiliteit 
wordt vaak in verband gebracht met creativiteit. 
Het dopamine-niveau in de BG lijkt hieraan bij 
te dragen; mensen met een relatief hoog dopa-
mineniveau in de BG zijn goed in het uitvoeren 
van creatieve taken, zoals het verzinnen van 
creatieve oplossingen voor problemen (Reuter et 
al., 2006; Chermanini & Hommel, 2010). 

Aangeboren dopamineniveaus 
sturen reactie op gebeurtenissen  
in de omgeving
De cognitieve balans is dus te beïnvloeden door 
het kunstmatig verhogen van het dopamine
niveau. Maar ook gebeurtenissen in iemands 
omgeving kunnen leiden tot kortetermijn
veranderingen in het dopamineniveau in het 
brein. Denk aan de begeleiding die een leerling 
krijgt van een leerkracht of van een computer
programma. Zo kan een in het vooruitzicht 
gestelde beloning (geld of een goed cijfer voor 
een bepaalde prestatie) het dopamineniveau in 
de BG verhogen. Bij sommige mensen heeft dit 
een positieve uitwerking op het uitvoeren van 
taken waarbij creativiteit vereist is. Opvallend 
is echter dat bij anderen de belofte van een 
beloning juist een averechts effect kan hebben 
op het vinden van creatieve oplossingen. 
	 Hoe iemand reageert hangt af van hoe hoog 
de aangeboren dopamineniveaus in de BG zijn, 

zo blijkt uit een recente studie van Aarts en col-
lega’s (2014). Zij stelden mensen een geldbedrag 
in het vooruitzicht als zij bij de uitvoering van een 
taak snel op relevante informatie reageerden, en 
irrelevante informatie negeerden. Wat bleek: voor 
mensen met een hoog basisniveau dopamine 
in de BG zorgde de belofte van een beloning 
voor een slechtere prestatie op de taak. Dit is te 
verklaren doordat de belofte alleen al een extra 
stoot dopamine oplevert, wat bij hen tot een 
soort dopamine-overdosis leidt in de BG. Gevolg: 
de balans slaat door richting flexibiliteit, wat bij 
deze opdracht een averechts effect heeft omdat 
dan juist ook alle irrelevante informatie wordt 
meegenomen. Daarentegen gaf de beloofde be-
loning wél het gewenste effect (betere prestaties) 
bij mensen met lage dopamineniveaus in de BG. 
	 Het aangeboren dopamineniveau verklaart 
dus deels waarom de ene leerling beter presteert 
bij het vooruitzicht van een goed cijfer voor een 
te maken toets of een beloning in een oefen-
programma, terwijl dit een andere leerling juist 
belemmert. Voor het onderwijs kan dit betekenen 
dat het opvoeren van de prestatiedruk, zoals het 
moeten maken van de Cito-toets, op verschil-
lende leerlingen een verschillende uitwerking zal 
hebben. Onderwijs en oefenprogramma’s zouden 
hier in de toekomst meer rekening mee kunnen 
houden. Zo zou het interessant zijn te testen 
of het personaliseren van feedback in de les of 
in oefenprogramma’s op basis van individuele 
dopamineniveaus bijdraagt aan effectief leren; 
waarbij leerlingen met een hoog dopamineniveau 
bijvoorbeeld inhoudelijke feedback krijgen en 
leerlingen met een laag dopamineniveau meer 
aangemoedigd en beloond worden.  
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zij aandacht moesten focussen én verdelen, 
beter te presteren dan kinderen die deze training 
niet hadden gehad. Leerlingen kregen dus door 
middel van oefening meer controle over hun 
cognitieve balans. 
	 Als we dit vertalen naar de onderwijspraktijk 
kunnen leraren leerlingen helpen met het richten 
van hun aandacht door steeds de op dat moment 
relevante doelen te stellen. Op deze manier leren 
ze balanceren tussen aandacht focussen en 
verdelen. Daarbij kan ook ict ingezet worden. In 
4W is in een aantal artikelen aan bod gekomen 
hoe digitale tutors kunnen helpen om de leerling 
op maat aanwijzingen te geven, zie bijvoorbeeld 
de artikelen van Inge Molenaar (4W, 2013(3)), 
Adriana Bus (4W, 2012(1)) en Rachel Plak (4W, 
2014(3)).
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Leren controle te krijgen  
over cognitieve balans 
Een interessante vraag tot slot is of het ook 
mogelijk is om zelf meer controle te krijgen over 
je cognitieve balans. En of en hoe het onderwijs 
hierin ondersteunend kan zijn. Onderzoek toont 
aan dat dit inderdaad mogelijk is. Dat bleek 
bijvoorbeeld uit een Canadees-Amerikaanse 
studie, waarin kleuters aan de hand van verschil-
lende oefeningen, zoals het om beurten voor-
lezen en vragen stellen over een tekst, het doen 
van rollenspellen en het gebruik van private 
speech, waarin zowel leraar als leerling hardop 
zeggen wat ze gaan doen, als het ware leerden 
balanceren met hun ‘cognitieve weegschaal’ 
(Diamond et al., 2007). Deze kinderen bleken 
vervolgens bij  een cognitieve-balanstest, waarin 
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Wat we weten over  
cognitieve balans
●	 Onder cognitieve balans verstaan we de competentie te kunnen switch-

en tussen het focussen van aandacht en het verdelen van aandacht. 

●	 Sommige mensen zijn van nature beter in het focussen van aandacht, 
terwijl anderen beter zijn in het verdelen ervan. Bepalend hiervoor is het 
aangeboren basisniveau dopamine in de delen van het brein die zich 
bezighouden met respectievelijk focus en flexibiliteit.

●	 Die verschillen zorgen ervoor dat mensen verschillend reageren op 
het vooruitzicht van een beloning. Bij de een heeft dit een positief  
effect op een prestatie, bij de ander juist een negatief effect.

●	 De cognitieve balans is op verschillende manieren te beïnvloeden: 
met medicatie, door gebeurtenissen in de omgeving en met training. 
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Rekenvaardigheden 
verbeteren  
met adaptief  
ict-programma 

5

Carla Haelermans & Joris Ghysels 
TIER, Universiteit Maastricht

Wat maakt een digitaal oefenprogramma effectief? 
Onderzoek naar een oefenprogramma voor basale 
rekenvaardigheden wijst uit dat het maatwerk dat een 
programma kan leveren het verschil maakt. Leerlingen 
die een voor hen samengesteld adaptief oefenprogramma 
volgen, boeken veel meer vooruitgang dan leerlingen die 
lukraak oefeningen doen. De rol van de leraar beperkt zich 
tot het stimuleren en controleren van het oefengedrag van de 
leerlingen. Daar hebben vooral zwakke rekenaars baat bij. 

positief beïnvloeden (Martens, 2011). In de 
wetenschappelijke literatuur is voor veel digitale 
leermiddelen echter nog weinig bewijs te vinden of 
ze effectief zijn en, zo ja, waaróm ze effectief zijn 
(zie bijvoorbeeld literatuuroverzicht in Haelermans 
et al., 2013). 
	 De centrale vraag van dit artikel is dan ook: 

Als een boek ingescand wordt, is het technisch 
gezien een digitaal leermiddel, maar het zal 
niet meer effect sorteren dan toen het nog een 
papieren boek was. Toch wordt vaak zonder 
meer aangenomen dat ict-toepassingen zoals 
digitale oefenprogramma’s, digitaal lesmateri-
aal of digitale schoolborden, de leerprestaties 

4W: Weten Wat Werkt en Waarom • Jaargang 3, nummer 4 – december 2014
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Thuis oefenen met een adaptief  
ict-programma is een prima manier 

om rekenvaardigheden te verbeteren.  
Als de leraar de leerling regelmatig 
controleert en stimuleert, is het niet 

nodig hier op school tijd voor  
in te roosteren 
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wat is er bekend over de effecten van toegang 
tot en oefenen met individuele adaptieve ict-
programma’s op de prestaties van leerlingen? En 
wat is de verklaring van deze effecten? We werken 
dit uit aan de hand van de literatuur en ons eigen 
onderzoek gericht op basisrekenvaardigheden. 
Hierbij hebben we gekeken of en wanneer ict-
oefenprogramma’s effect hebben op het vergroten 
van basale rekenvaardigheden van leerlingen. 
De ict-oefenprogramma’s waar het hier om gaat 
behoren tot de zogenoemde individuele adaptieve 
oefenprogramma’s, waarbij leerlingen een indivi-
duele, adaptieve leerroute krijgen met inhoude
lijke feedback op hun antwoorden, en waarbij zij 
vaardigheden aanleren door veelvuldige herhaling. 

Hoe werkt het adaptieve  
ict-oefenprogramma?
Uit het beperkte aantal studies naar het effect van 
digitale oefenmethoden voor rekenen is bekend 

dat adaptieve methoden vaak een positief effect 
hebben op rekenprestaties (Arroyo et al., 2010; 
Burns et al., 2012; Van Rijn & Nijboer, 2012). 
Het adaptieve programma dat in het onderzoek 
gebruikt is (Muiswerk) werkt als volgt: eerst wordt 
een startmeting afgenomen om te kijken welke 
vaardigheden de leerling wel en niet beheerst, en 
welke dus herhaald dan wel aangeleerd moeten 
worden. Op basis van deze startmeting krijgt de 
leerling een selectie van oefeningen ter beschik-
king. Dat laatste is belangrijk. Diverse studies 
laten immers ook zien dat individuele leerroutes 
tot hogere leerlingprestaties leiden (Reezigt et 
al., 2001; Vernooy, 2009). Om de beschikbare 
set van oefeningen up-to-date te houden, dat wil 
zeggen passend bij het dan bereikte kennisniveau 
van de leerling, maakt hij of zij regelmatig (om de 
een á twee weken) een ‘wat-weet-je-al’-toetsje op 
school. Op basis hiervan wordt het beschikbare 
oefenmateriaal aangepast. 

Vooral vmbo-leerlingen hebben  
belang bij een gemotiveerde leraar 
die ze regelmatig aanmoedigt om te 

oefenen, omdat deze leerlingen  
significant baat hebben bij het maken 

van meer oefenminuten  
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De leerlingen oefenen dus in een eigen set van 
oefeningen (individuele route) die een paar keer 
per maand aangepast wordt (adaptieve route). Bij 
de start van een oefening krijgt een leerling eerst 
uitgebreide uitleg, waarna hij of zij feedback krijgt 
op zowel goed als fout gegeven antwoorden. Het 
voordeel van een dergelijk ict-oefenprogramma is 
dat het hoogst adaptief kan zijn en er tegelijkertijd, 
door het digitale karakter, op een eenvoudige (en 
goedkope) manier valt te individualiseren. 

Het experiment
Bij ons onderzoek hebben we een groot deel van 
de brugklasleerlingen van een brede scholen
gemeenschap gevraagd om thuis, gedurende 15 
tot 30 minuten per week, hun rekenvaardigheden 
te oefenen met het hierboven beschreven 
adaptieve ict-oefenprogramma. Dit experiment 
duurde acht weken. Een aantal klassen vormde de 
controlegroep, die niet met het ict-oefenprogramma 
aan de slag ging en per saldo dus gemiddeld 15 tot 
30 minuten per week minder aan rekenen werkte 
dan de onderzoeksgroep. Het basisniveau van de 
onderzoeks- en controlegroep was gelijk, net als 
de gemiddelde leerlingkenmerken. 
	 De ict-oefenprogramma’s voor rekenen kun-
nen zowel gekoppeld zijn aan, als onafhankelijk 
werken van de reguliere wiskundelessen. De 
onderzoeksschool gebruikte het programma on-
afhankelijk van de wiskundelessen, waardoor het 
individuele en adaptieve karakter ervan goed uit 
de verf kwam en er geen strakke afstemming met 
het vak wiskunde nodig was. Dit beperkte ook de 
tijdsinvestering van de leraar. 
	 We hebben op de school ook een tweede 
experiment gehouden. Hierbij kregen de leerlin-
gen van de onderzoeksgroep de beschikking over 
álle oefeningen en verviel het individuele karakter 

van het programma. Op deze manier konden we 
de verschillen in kaart brengen tussen oefenen op 
maat en oefenen in het algemeen. 
	 Tot slot hebben we ook gekeken wat de 
invloed van de locatie is. Daarvoor hebben we 
groepen leerlingen alleen thuis laten oefenen, 
alleen op school (onder supervisie van een 
leraar), en op beide locaties.

Resultaten
Uit het onderzoek blijkt dat het oefenen van de 
rekenvaardigheden met een individueel adaptief 
ict-programma ervoor zorgt dat leerlingen vooruit 
gaan en tot een hoger referentieniveau komen. 
Dit geldt voor zowel vmbo-t als voor havo-/vwo-
leerlingen. Deze effecten blijven aanwezig, ook 
als er gecorrigeerd wordt voor de houding van 
de leraar (controlerend of niet), het oefengedrag 
van de leerlingen (het aantal minuten dat ze 
oefenen), het leerlingniveau (zwakke versus 
goede rekenaars) en achtergrondkenmerken 
van de leerlingen.
 	 Als we kijken naar de invloed van het aantal 
minuten dat ze wekelijks oefenen, dan zien 
we dat een gemiddelde tijdsinvestering van 15 
tot 30 minuten voldoende is voor de meerder-
heid van de leerlingen om vooruit te gaan in 
rekenen. Echter: de 20% laagst-presterende 
leerlingen (op de startmeting) hebben er baat 
bij om meer oefenminuten te maken, dus meer 
dan ze gemiddeld doen.
 	 Uit ons tweede experiment, waarbij de leer
lingen de beschikking kregen over álle oefe
ningen, blijkt dat lukraak en naar eigen goed-
dunken oefenen geen effect sorteert. Zonder 
de individuele, adaptieve set van oefeningen, 
gebaseerd op de startmeting en de tussentijdse 
‘wat-weet-je-al’-testjes, heeft oefenen met ict-
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herinneren met het ict-programma voor rekenen 
te oefenen. Echter, niet alle wiskundeleraren 
stonden even positief tegenover het gebruik van 
dit programma, onder andere omdat ze rekenen 
geen onderdeel vinden van wiskunde. Bovendien 
waren sommigen actiever in het opvolgen van het 
oefengedrag dan anderen. Gemiddeld genomen 
oefenden de leerlingen 15 tot 30 minuten per 
week, maar er waren wel grote verschillen tussen 
leerlingen, en ook tussen klassen. In een enquête 
onder alle leerlingen gaf het merendeel aan dat 
ze het niet leuk vonden om met het programma te 
oefenen, maar dat ze wel luisterden als de leraar 
zei dat ze moesten oefenen. Dit geeft een eerste 
indicatie van het belang van een betrokken leraar. 
Ook de statistische analyses van het oefengedrag 
van de leerlingen geven aan dat dit gedrag van de 
leerling voornamelijk gerelateerd is aan de leraar 

oefenprogramma’s geen zin en gaan de leerlingen 
in kwestie niet meer vooruit dan andere leerlingen. 
Met andere woorden: het is niet louter de extra 
oefentijd in rekenen die het effect teweeg brengt, 
maar zeker ook het feit dat het ict-oefenprogramma 
individuele adaptieve leerroutes aanbiedt. 

Rol leraar en locatie
Het gunstige effect van het individuele adaptieve 
ict-oefenprogramma op de rekenvaardigheden 
van leerlingen blijkt relatief onafhankelijk te zijn 
van de houding van de leraar. Desondanks is 
diens rol de moeite waard om nader te belichten, 
want de leraar speelt wel degelijk een rol in het 
oefengedrag van de leerling en kan daarmee 
indirect het effect beïnvloeden. 
	 Tijdens het experiment werden de wiskunde
leraren verondersteld de leerlingen eraan te 

Lukraak en naar eigen goeddunken 
oefenen met het ict-programma  

sorteert geen effect 
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en dan vooral de mate waarin deze de leerling 
controleert en stimuleert om meer te oefenen met 
het ict-oefenprogramma. 
	 Kortom: als de leraar de leerling regelmatig 
controleert en stimuleert, is extra huiswerk in de 
vorm van digitaal oefenen met een individueel 
en adaptief programma een prima manier om 
rekenvaardigheden van leerlingen te verbeteren. 
Dan is het niet nodig hier op school tijd voor in te 
roosteren. De gemotiveerde leraar die de leerling 
regelmatig aanmoedigt om te oefenen is vooral 
van belang voor de laagst-presterende leerlin-
gen (vooral vmbo-leerlingen), omdat deze groep 
leerlingen significant baat heeft bij het maken 
van meer oefenminuten.
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Als we kijken naar de locatie, rest de vraag of 
leerlingen nu het beste thuis kunnen oefenen met 
het programma, als een vorm van extra huiswerk, 
of dat ze dit toch beter tijdens een extra lesuur 
op school kunnen doen, onder begeleiding van 
een leraar. Het onderzoek laat zien dat dit niet 
uitmaakt. Een vergelijking tussen leerlingen die 
alleen thuis oefenden, zowel thuis als op school 
oefenden of alleen op school oefenden, laat zien 
dat leerlingen die alleen thuis oefenen op zijn 
minst gelijk, zo niet beter presteren dan de leer-
lingen die alleen op school oefenen onder bege-
leiding van een leraar. De leerlingen thuis laten 
oefenen is dus net zo effectief en organisatorisch 
veel eenvoudiger in te voeren voor scholen. 

Joris Ghysels
Auteur
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Wat we weten over  
adaptief oefenen met 
ict-programma’s
●	 Leerlingen die (thuis) rekenen oefenen met een ict-programma dat 

voorziet in een individueel adaptief oefentraject, gaan vooruit in hun 
rekenvaardigheden en komen tot een hoger referentieniveau.

●	 Het effect van oefenen met dit type ict-toepassing is toe te schrijven 
aan het individuele maatwerk dat het programma biedt in combinatie 
met extra oefentijd, en niet louter aan de extra oefentijd.

●	 De effecten van thuis oefenen in de eigen tijd zijn even groot of zelfs 
groter dan oefenen onder schooltijd in aanwezigheid van de leraar.

●	 Het resultaat is relatief onafhankelijk van de houding van de leraar. Wel 
kan hij of zij door stimulering en controle van de leerlingen het oefen-
0gedrag beïnvloeden en daarmee het effect van het ict-programma 
zonder veel moeite vergroten. Dit komt vooral de laagst-presterende 
leerlingen ten goede. 
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Oefening baart kunst. Maar kinderen die lezen moeilijk 
vinden, oefenen niet graag en komen daardoor niet snel 
vooruit, waardoor lezen nog minder leuk wordt. Een 
leesoefening in de vorm van een game kan uitkomst 
bieden. Want gamen doen kinderen wél graag. Aan welke 
voorwaarden moet een lees-app dan voldoen om zowel 
de vaardigheden als de motivatie van de leerlingen te 
bevorderen? En werkt het? 

Terwijl steeds minder kinderen in hun vrije tijd 
lezen, wordt het spelen van computergames 
steeds populairder (Tellingen et al., 2002). 
De kracht van deze games is dat ze kinderen 
intrinsiek weten te motiveren: ze gamen omdat 
ze het zelf leuk vinden, niet omdat het moet. 
Dat is precies wat leerkrachten en ouders met 
een educatieve app willen bereiken: oefenen 
omdat ze het willen, niet omdat het moet. In de 
praktijk echter zijn deze apps nogal eens saai 

en dus weinig effectief. Waar computergames 
de mogelijkheden van de digitalisering optimaal 
benutten, doen educatieve apps dat lang niet 
altijd. Ze zijn bijvoorbeeld niet meer dan een 
digitale versie van één soort oefening, passen 
zich niet aan het niveau van de leerling aan of 
zijn gewoonweg niet uitdagend. 
	 Uit onderzoek is bekend dat er drie belang
rijke principes zijn bij de ontwikkeling en 
beoordeling van educatieve apps: inhoudelijk 

6 Technisch lezen  
oefenen met een 
adaptieve leesapp 

4W: Weten Wat Werkt en Waarom • Jaargang 3, nummer 4 – december 2014
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goed oefenmateriaal, adaptiviteit en een moti
verende opbouw en vormgeving. De leesapp 
Letterprins is in samenwerking met de Radboud 
Universiteit volgens deze drie principes ontwik-
keld. Om de effectiviteit van de app te toetsen, is 
een onderzoek verricht onder leerlingen van twee 
scholen voor speciaal basisonderwijs. Maar voor 
we de resultaten daarvan beschrijven, gaan we 
eerst dieper in op de genoemde principes en hoe 
deze gestalte hebben gekregen in Letterprins.

Evidence-based leesoefeneningen 
De app Letterprins bevat verschillende evidence-
based oefeningen om leesvaardigheden te trainen:
1.	 De eerste oefening is het koppelen van 

klanken en letters. De kinderen krijgen een 
letter of woord te zien op het scherm en 
moeten deze verklanken terwijl het woord  
op het scherm staat. 

2.	 De tweede taak is het flitsen: er komt kort een 
letter of woord in beeld en het kind moet deze 
verklanken.

3.	 De derde taak is een categorisatietaak. Het 
kind leest bijvoorbeeld het woord ‘koe’ en moet 
aangeven of dit woord bij de categorie ‘dier’ 
hoort. Deze taak traint vooral de betekenis van 
het woord. 

4.	 Bij de vierde taak beoordelen de kinderen de 
woordbetekenis in de context van een zin. 
Het kind moet beoordelen of ‘de klok zwemt’ 
een betekenisvolle zin is. Deze taak bevordert 
het lezen met betekenis in zinnen of teksten. 

Adaptiviteit 
Om het leerproces optimaal te laten verlopen, 
is het belangrijk dat de uitdaging precies goed 
is: er moet een balans zijn tussen uitdaging en 
frustratie (Vygotsky, 1978). In Letterprins worden 
leesvaardigheden daarom stap voor stap, van 
makkelijk naar moeilijk, aangeboden. Aanvankelijk 
oefenen de kinderen met letters: eerst makke-
lijkere letters (zoals ‘s’ en ‘v’) en daarna letters 
en lettercombinaties die moeilijker zijn (zoals ‘j’ 
en ‘au’) (Noordenbos et al., 2012). Dan oefenen 

Figuur 1: Gemiddelde aantal gelezen 
niet-bestaande woorden per minuut. 
Groep 1 kreeg Letterprins (de on
onderbroken lijn) gedurende de eerste 
periode (voor de kerstvakantie),  
groep 2 gedurende de tweede periode. 
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kinderen met korte woorden (zoals ‘man’ en ‘bak’) 
en geleidelijk aan ook met langere woorden (zoals 
‘bomen’ en ‘herenfiets’). In de moeilijkere oefe-
ningen komen woorden met medeklinkerverdub-
beling (‘bommen’) en klinkerverenkeling (‘bomen’) 
aan bod, omdat deze regels erg lastig zijn en ex-
tra oefening vergen (Steenbeek-Planting, 2012). 
	 Om de uitdaging precies goed te houden is 
de app ook adaptief. De flitsoefeningen bijvoor-
beeld houden rekening met het leesniveau 
van de kinderen en hun voortgang. Zo past de 
flitssnelheid zich na elke vier vragen aan: als het 
kind drie of vier goede antwoorden geeft, gaat het 
tempo omhoog. Bij drie of vier foute antwoorden 
gaat het tempo omlaag. Bovendien zijn in de 
makkelijker oefeningen de woorden aangepast 
aan het leesniveau. Kinderen tot en met AVI-E3 
kunnen namelijk beter oefenen met woorden die 
ze doorgaans goed lezen, terwijl kinderen met 
een leesniveau AVI-M4 en hoger beter kunnen 
oefenen met woorden die ze vaak nog lastig 
vinden (Steenbeek-Planting, 2012).

Intrinsieke motivatie
Als kinderen een app leuk vinden, oefenen ze om-
dat ze het zelf willen en niet omdat het moet. Die 
intrinsieke motivatie maakt de kans op herhaald 
gebruik groter en kan ervoor zorgen dat kinderen 
in dit geval lezen leuker gaan vinden. De vraag is 
welke elementen die intrinsieke motivatie opwek-
ken. Hierover bestaan verschillende theorieën. De 
onderzoekers Deci en Ryan (2008) toonden aan 
dat relationele verbondenheid, competentie en 
autonomie belangrijke basisbehoeftes zijn. In de 
app Letterprins zijn deze drie principes als volgt 
vertaald: 
• 	Relationele verbondenheid wordt gestimuleerd 

doordat kinderen en ouders samen kunnen 
spelen. Hierdoor krijgt het kind een gevoel van 
waardering. De app is bedacht om thuis te 
gebruiken.

• 	Het gevoel van competentie wordt gestimu-
leerd door sterren aan het eind van elke 
oefening en ieder spelniveau. Zo kunnen de 
kinderen hun resultaten zelf bijhouden en zien 

Figuur 2: Gemiddelde leestijd in  
seconden per interventiegroep (AVI). 
Groep 1 kreeg Letterprins gedurende de 
eerste periode, groep 2 gedurende de 
tweede periode.   
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waar ze goed in zijn. Om ook hun inzet te 
belonen, kan een filmpje worden opgenomen 
waarin een ouder, vriendje of leescoach een 
aanmoediging geeft. Hierin zijn boodschappen 
gericht op inzet (‘Je hebt echt hard gewerkt!’) 
beter dan boodschappen gericht op prestatie 
(‘Wow, jij bent echt slim!’) (Dweck & Molden, 
2005; Granic et al., 2014).

• 	Autonomie wordt gestimuleerd doordat kinderen 
zelf controle hebben over het spel. Kinderen 
kunnen op elk spelniveau of level zelf kiezen in 
welke volgorde ze de opdrachten willen spelen. 
Ook is het altijd mogelijk om eerder behaalde 
levels opnieuw te spelen.

Principes getest
Om te bepalen of een app opgebouwd volgens 
deze drie principes tot betere leesprestatie en 
een grotere leesmotivatie leidt, is een onderzoek 
afgenomen bij twee scholen voor speciaal basis
onderwijs (SBO). In totaal deden 60 leerlingen 
mee, die op het niveau van groep drie en groep 
vier lazen. Zij oefenden allemaal, naast het regu
liere onderwijs, gedurende vijf weken in totaal 
negen keer vijftien minuten met de app Letter-
prins. Eén groep deed dat voor de kerstvakantie 
(vroege interventie) en de andere groep na de 
kerstvakantie (late interventie). Om het onder-
zoek zo goed mogelijk te kunnen controleren, 
oefenden de kinderen met een begeleider en 
niet met hun ouders. Hierdoor konden effecten 
van relationele verbondenheid niet getoetst 
worden. Uit het onderzoek blijkt dat de extra 
oefeningen een positief effect hadden op de 
leesvaardigheden van de SBO-leerlingen. We 
onderscheiden vier resultaten:

Letter-tekenkoppeling
In de eerste plaats is gekeken naar het voor-
lezen van niet-bestaande woorden zoals ‘woeg’. 
In figuur 1 is te zien dat beide groepen meer 
vooruitgang laten zien in de periode dat zij de 
interventie ontvangen (de ononderbroken lijn). 
Als er niet geoefend wordt (de gestippelde lijn), 
is er geen vooruitgang. Dit betekent dat oefenen 
met Letterprins kinderen helpt om sneller en 
beter klank-tekencombinaties te maken, maar 
dat wanneer er gestopt wordt met oefenen, er 
ook geen vooruitgang meer is.

Lezen bestaande woorden
Daarnaast is gekeken naar het voorlezen van 
bestaande Nederlandse woorden. Hier was geen 
effect van het gebruik van Letterprins; er was 
geen sprake van transfer. Dat wil zeggen dat 
het oefenen met een beperkt aantal bestaande 
woorden in de app geen effect heeft op het lezen 
van bestaande woorden in het algemeen. 

Lezen op tekstniveau
In de derde plaats blijkt dat het oefenen met 
Letterprins kinderen helpt met de belangrijkste 
leesvaardigheid, namelijk het lezen van teksten. 
In figuur 2 is te zien dat kinderen van de vroege 
interventiegroep meer vooruit gingen wat betreft 
leessnelheid bij het lezen van een tekst dan de 
late interventiegroep die nog niet met de app 
geoefend had. Dit effect bleef ook op de lange 
termijn zichtbaar. De vroege interventiegroep 
bleef namelijk sneller teksten lezen na de 
interventie, zoals blijkt uit de laatste meting. Dit 
laat zien dat het oefenen met Letterprins een 
blijvend effect kan hebben op de ontwikkeling 
van de leesvaardigheid op tekstniveau. 
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Motivatie
Het laatste resultaat betreft de motivatie: het lijkt 
of de kinderen in de vroege interventiegroep 
lezen leuker gaan vinden na het oefenen met de 
app. Dit valt op te maken uit antwoorden die zij 
gaven op stellingen over leesmotivatie, zoals ´Ik 
lees in mijn vrije tijd omdat ik lezen leuk vind´ (De 
Naegel, 2012). Ook zal toepassing van de app in 
thuissituatie naar verwachting de motivatie van de 
kinderen ten goede komen, omdat dit de rela-
tionele verbondenheid stimuleert (Deci & Ryan, 
2008). De groep SBO-leerlingen was echter te 
klein om deze effecten te kunnen valideren en 
hiervoor is dus meer onderzoek nodig met grotere 
leerlingenaantallen.

Een eerste stap
Uit het onderzoek blijkt dat SBO-leerlingen 
vooruit gaan op technische leesvaardigheden 

wanneer ze, naast het reguliere leesonderwijs, 
ook oefenen met Letterprins. Oefeningen die de 
leraar normaal gesproken aanbiedt, blijken ook 
effectief te zijn wanneer ze worden aangeboden 
in een app. De aangeboden oefeningen sluiten 
naadloos aan bij de reguliere leesles en door het 
adaptieve karakter neemt de app een deel van 
het werk van de leraar over. 
	 Op basis van dit onderzoek is het echter niet 
mogelijk om te bepalen welke factor precies 
bijdraagt aan de verschillende effecten (de 
evidence-based oefeningen, de adaptiviteit of de 
motivatie-elementen). Ook blijft het onduidelijk of 
de leesmotivatie bevorderd wordt en hoe ouders 
hierin kunnen bijdragen. Letterprins laat wel 
zien dat het mogelijk is om wetenschappelijke 
principes effectief te vertalen in een app en dat 
het oefenen ermee de leesvaardigheid van de 
betreffende leerlingen bevordert. 
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● 	 Drie principes zijn belangrijk bij de ontwikkeling en beoordeling van 
educatieve lees-apps: inhoudelijk goede (evidence-based) oefeningen, 
adaptiviteit en motiverende opbouw en vormgeving.

● 	 De lees-app Letterprins is volgens deze principes ontwikkeld.

● 	 SBO-leerlingen die met de lees-app oefenden, verbeterden hun 
vaardigheden op het gebied van letter-tekenkoppelingen en het lezen 
op tekstniveau.

Wat we weten over  
educatieve lees-apps
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