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Masterthese: Instructiebenaderingen bij hoogbegaafde kinderen; effecten van directe instructie en onderzoekend leren

Samenvatting

Zowel onderzoekend leren als directe instructie zijn veel gebruikte instructiebenaderingen in
het basisonderwijs. Gemiddelde leerlingen hebben vooral baat bij directe instructie (Oude
Kamphuis & de Wilde, 2012). Hoogbegaafde leerlingen leren anders dan gemiddelde
leerlingen, waardoor je zou kunnen veronderstellen dat hoogbegaafde leerlingen baat hebben
bij een andere instructiebenadering. Deze studie onderzoekt de effectiviteit van verschillende
instructiebenaderingen bij hoogbegaafde leerlingen in de bovenbouw van het primair
onderwijs. In totaal hebben 64 hoogbegaafde leerlingen gewerkt aan het domein elektriciteit.
Zij zijn willekeurig verdeeld over drie condities: a) Directe instructie, b) Begeleid
onderzoekend leren en c) Onbegeleid onderzoekend leren. Leerlingen in de conditie directe
instructie kregen een video te zien waarbij een leerkracht het experiment uitvoerde met een
elektriciteitssetje. Leerlingen die zich bezighielden met onderzoekend leren (begeleid of
onbegeleid) werkten zelf met een elektriciteitssetje. Leerlingen in de conditie begeleid
onderzoekend leren kregen ondersteuning door middel van een stappenplan en leerlingen in
de conditie onbegeleid onderzoekend leren kregen geen ondersteuning tijdens het
experimenteren. Er is gekeken naar de interesse van leerlingen met betrekking tot het
onderwerp, de leeropbrengst op korte en lange termijn en de stemming en flow van leerlingen.
De interesse van leerlingen had geen invloed op de resultaten. De verwachting was dat
begeleid onderzoekend leren voor hoogbegaafde leerlingen het hoogste leerresultaat zou
opleveren en de meest ervaren flow. Daarnaast werd verwacht dat onbegeleid onderzoekend
leren de meest positieve stemming opleverde bij leerlingen tijdens het werken aan de taak.
Resultaten laten zien dat het hoogste leerresultaat voortkwam uit de instructiebenadering
begeleid onderzoekend leren. Onbegeleid onderzoekend leren bleek het laagste leerresultaat
op te leveren. Leerlingen in de conditie begeleid onderzoekend leren hadden een positievere
stemming en flow ervaren dan de andere twee condities.

Hoogbegaafde leerlingen hebben dus baat bij een andere instructiebenadering dan gemiddelde

leerlingen.
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1. Inleiding

1.1 Instructiebenaderingen

Laatste jaren is er veel debat over de effectiviteit van verschillende instructiebenaderingen in
het onderwijs (Ros, 2007; van der Werf, 2006). Zowel directe instructie als onderzoekend
leren zijn veel besproken onderwerpen. Directe instructie is een vrij traditionele
instructiebenadering waarbij de leerkracht informatie overdraagt aan leerlingen (Klahr, Triona,
& Williams, 2007). De leerkracht heeft een actieve rol en bepaalt het verloop en de inhoud
van de les (Rosenshine, 1995). Door uitleg te geven verkrijgen leerlingen meteen de juiste
informatie van het te bestuderen kennisdomein. De leerinhoud wordt opgesplitst in
deelstappen die gestructureerd en systematisch geoefend worden en vervolgens geintegreerd
worden (Swanson, Hoskyn, & Lee, 1999). Deze leraargerichte methode is volgens veel
onderzoekers zeer effectief (Brophy, 1998; Klahr & Nigam, 2007; Rosenshine, 1995).
Voorstanders geven aan dat directe instructie de leerkracht en de leerling in staat stelt om zich
zo actief mogelijk te richten op de activiteit met het einddoel voor ogen, zodat de
onderwijstijd effectief gebruikt kan worden (Brophy, 1998). Daarnaast geven voorstanders
aan dat leerlingen tijdens elke fase van de les een gevoel van succes ervaren. Deze
succeservaring komt tot stand doordat experimenten expliciet worden voorgedaan en dat
leerlingen direct feedback en sturing ontvangen van de leerkracht (Fielding, Kameenui, &
Gersten, 1983). Door te luisteren naar de leerkracht zal kennis van bijvoorbeeld nieuwe
begrippen en hun onderlinge relaties ontwikkeld worden (Ferguson-Hessler & de Jong, 1993).
Klahr en Nigam (2007) geven aan dat tegenstanders van directe instructie zich vooral richten
op het gebrek aan aandacht voor eigen inbreng van leerlingen. Hierdoor is de cognitieve
activiteit van leerlingen laag. Er is minder ruimte om eigen leervaardigheden te
ontwikkelingen waarmee zij onder eigen verantwoordelijkheid vorm kunnen geven aan hun
leerproces (Schauble, 1996; Stohr-Hunt, 1996). Dit staat haaks op het einddoel van het
onderwijs dat leerlingen wil stimuleren om actief en zelfstandig te leren leren (Brophy, 1998).
Een voorbeeld van een instructiebenadering waarin leerlingen actief en zelfstandig kunnen
leren, is onderzoekend leren. Onderzoekend leren is het proces van onderzoek doen om kennis
te vergaren over een vakgebied (Kemmers & van Graft, 2007). Bij onderzoekend leren staat
de conceptuele kant van de leerinhoud centraal, waarbij zo goed mogelijk wordt aangesloten
bij de kennis die de leerlingen al hebben en leerlingen eigen inzichten moeten gebruiken om
een stap dichter bij de einddoelen te komen (Freudenthal, 1991). Onderzoekend leren zorgt
ervoor dat leerlingen hun kennis en vaardigheden beter ontwikkelen en dat leidt tot beter
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begrip en diepere kennis omdat kennis vergaard wordt op een actieve, constructieve en
authentieke manier (Manlove, Lazonder, & de Jong, 2006). Tijdens onderzoekend leren kan
gewerkt worden door middel van onderzoeksvragen (Fisser, 2009). De onderzoeksvragen
worden beantwoord door middel van experimenten waarna de resultaten worden geévalueerd.
Hiervoor zijn onderzoeksvaardigheden nodig (Alfieri, Brooks, Aldrich, & Tenenbaum, 2010).
Tijdens het onderzoeksproces kunnen twee processen plaatsvinden (de Jong & van Joolingen,
1998). De Jong en Njoo (1993) brengen onderscheid aan tussen transformatieve processen
(hypotheses opstellen, experimenten ontwerpen, data verzamelen en interpreteren, resultaten
toepassen en voorspellingen doen op basis van de resultaten) en regulatieve processen
(plannen, monitoren en evalueren). In de planningsfase gaan leerlingen bedenken hoe het
onderzoekend leerproces wordt aangepakt; er worden doelen en subdoelen geformuleerd en
strategieén gekozen om de doelen te bereiken. Tijdens het leerproces houden de leerlingen
hun eigen voortgang in de gaten (monitoren). Op verschillende momenten wordt
teruggekeken op de activiteiten die zijn uitgevoerd en de kennis die hierdoor is ontwikkeld. In
de evaluatiefase komen activiteiten aan bod die leerlingen in staat stellen om op het eigen
leerproces te reflecteren (de Jong & Njoo, 1993). De regulatieve processen zijn nodig om het
onderzoeksproces te sturen. De transformatieve processen leveren direct kennis op (de Jong &
van Joolingen, 1998). Het succes van een onderzoekend leeractiviteit is afhankelijk van het op
de juiste wijze uitvoeren van leerprocessen door leerlingen (De Jong, 2005). Echter,
leerlingen hebben deze vaardigheden vaak niet. Bij onbegeleid onderzoekend leren
experimenteren leerlingen met materiaal zonder dat zij daarbij gestuurd worden of hulp
krijgen. Leerlingen moeten tijdens het onderzoeksproces zelf hun hypotheses opstellen en hun
experimenten vormgeven (Klahr & Nigam, 2004). Onderzoek heeft echter aangetoond dat
leerlingen moeite hebben met hypotheses vormen, leerlingen alleen naar informatie zoeken
als bewijs voor hun eigen hypotheses en trekken vaak conclusies die niet getrokken kunnen
worden uit het bewijs (Kirschner, Sweller, & Clark, 2006). Ook kan het leiden tot
misvattingen of het verkrijgen van onvolledige kennis (Kirschner et al., 2006; Mayer, 2004).
Onbegeleid onderzoekend leren kan alleen effectief zijn wanneer leerlingen beschikken over
onderzoeksvaardigheden en dagelijks in aanraking komen met een onderzoekend leeractiviteit
(Alfieri et al., 2010). Leerlingen weten dan waar ze tijdens het onderzoeken op moeten letten,
zijn in staat om variabelen die van belang zijn te selecteren en hun activiteit daarop af te
stemmen. Mayer (2004) benadrukt dat onbegeleid onderzoekend leren geen garantie geeft dat
leerlingen de taak begrijpen of daadwerkelijk met het te leren materiaal in contact komen wat

ze behoren te leren. Leerlingen zouden overbelast kunnen raken met de vrijheid en
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complexiteit van onbegeleid onderzoekend leren (de Jong & van Joolingen, 1998). Door
leerlingen te ondersteunen bij het uitvoeren van kwalitatief goede leerprocessen kan de
effectiviteit van onderzoekend leren verhoogd worden (de Jong & van Joolingen, 1998;
Eysink, de Jong, Berthold, Kolloffel, Opfermann, & Wouters, 2009; Fisser, 2009; Kemmers
& van Graft, 2007; Klahr & Nigam, 2004; Mayer, 2004). Een voorbeeld van ondersteuning
kan zijn door middel van hints of richting geven met betrekking tot het opstellen van de juiste
hypotheses, coaching tijdens het onderzoeksproces en feedback geven om de leerling op koers
te houden (Mayer, 2004). Begeleid onderzoekend leren heeft als uitgangspunt het onderwijs
zo vorm te geven dat de leerlingen, onder leiding van een leraar of computerprogramma,
betekenisvol kunnen leren door de leerstof en de didactiek zo te organiseren dat leerlingen in
situaties worden geplaatst waarin zij gemotiveerd worden de relevante theorie zelf te
construeren (de Jong & van Joolingen, 1998; Freudenthal, 1991; Gravemeijer, 1994; Kolloffel
& de Jong, 2011). Bij het zelfstandig toepassen van nieuwe kennis zullen leerlingen pas de
volledige betekenis van de begrippen inzien en zelf structuur in de nieuwe kennis brengen
(Dolk, 2007; Ferguson-Hessler & de Jong, 1993). Zodra een leerling niet actief betrokken is,
kan diegene minder leren en daardoor minder kennis opdoen (Pieters en Verschaffel, 2003).
Onderzoek heeft laten zien dat begeleid onderzoekend leren een effectieve manier kan zijn
met betrekking tot leren (de Jong & van Joolingen, 1998; Eysink et al., 2009). De
ondersteuning zorgt ervoor dat hoogbegaafde leerlingen de onderzoekscyclus doorlopen en de
bijbehorende onderzoeksvaardigheden gaan ontwikkelen. Daarnaast activeert begeleid
onderzoekend leren de nodige kennis om nieuwe binnenkomende informatie te integreren met

een passende kennisbasis (Mayer, 2004).

1.2 Hoogbegaafde leerlingen

De bovengenoemde kenmerken van onderzoekend leren zouden goed kunnen aansluiten bij
kenmerken van hoogbegaafde leerlingen. Hoogbegaafde leerlingen denken en leren anders
dan andere leerlingen (Freeman, 2003). Ze hebben al vroegtijdig een dichtere dendritische
structuur van de hersenen en bevatten een grotere geheugencapaciteit (Shore & Kanevsky,
1993). Deze ontwikkeling zorgt ervoor dat leerlingen hun bestaande kennis in hoge mate met
elkaar kunnen verbinden en nieuwe kennis vaak direct hieraan koppelen (Shore & Kanevsky,
1993). Terwijl hoogbegaafde leerlingen aan een taak werken, controleren en leiden ze hun
eigen denken. Hierdoor zijn ze zich meer bewust van hun eigen leren dan andere leerlingen;
de metacognitieve vaardigheden zijn verder ontwikkeld, waardoor het denk- en leervermogen
effectiever wordt en de zelfregulerende leerstrategieén vaker en effectiever worden gebruikt
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(Shore & Kanevsky, 1993; Bruns, Kroes, Jens, & Verdoorn,2008; Freeman, 2003; Grosfeld &
Fisser, 2011). Ook zijn zij beter in staat om dit over te dragen aan nieuwe taken, waardoor de
effectiviteit van zelfstandig leren wordt vergroot (Freeman, 2003). Bruns et al. (2008)
benoemen dat hoogbegaafde kinderen snel tot inzicht komen en toepassingen zien waar
andere leerlingen dat niet zien. Ze zoeken zelf oplossingen, die vaak ongebruikelijk en
oorspronkelijk zijn, in plaats van na te doen wat de leerkracht voordoet (Grosfeld & Fisser,
2011). Ze werken het liefst zelfstandig, waarbij ze creatief bezig mogen zijn met hun handen
(experimenteren/ervaren) (Grosfeld & Fisser, 2011; Shore & Kanevsky, 1993). Hoogbegaafde
leerlingen denken ‘top down’, in tegenstelling tot gemiddelde leerlingen die ‘bottom up’
denken (Kessels van, 2009). Het ‘bottom up’ denken (stap voor stap werken naar het einddoel)
is voor hoogbegaafde leerlingen saai en vervelend. De tussenliggende stappen weten de
leerlingen vaak al. Door ‘top down’ te denken zal de leerling gemotiveerder werken om de
onderliggende onderwerpen te vullen met kennis voor een beter begrip (van Kessels, 2009).
Door op deze manier informatie op te nemen, verwerken en toe te passen leidt dat er toe dat
ze sneller kunnen werken. Afhankelijk van de leerstof is hun leer- en werktempo twee tot vier
keer hoger dan dat van gemiddelde leerlingen (Bruns et al., 2008). Hoogbegaafde leerlingen
hebben in sommige gevallen wel ondersteuning nodig bij de hogere orde denkprocessen. Deze
ondersteuning hoeft echter niet sturend van aard te zijn; globale hints of prompts die
leerlingen in de goede richting wijzen zijn voldoende (van Dijk, Eysink, & de Jong, 2012).

Het aanbieden van de juiste instructie voor hoogbegaafde leerlingen is niet alleen van belang
voor een hoge leerprestatie. De motivatie van deze leerlingen om aan een taak te werken is
ook belangrijk (Renzulli, 1979). Onderdelen die onder motivatie zouden kunnen vallen zijn
nieuwsgierigheid/interesse, stemming en flow van leerlingen, die beinvloedende factoren
kunnen zijn wanneer het gaat om leren (Csikszentmihalyi, 1990; Efklides & Petkaki, 2005;
Harty & Beall, 1984).

1.3 Nieuwsgierigheid/interesse, Stemming en Flow

Onderzoek van Harty en Beall (1984) laat zien dat nieuwsgierigheid en interesse van
leerlingen beinvlioedende factoren zijn wanneer het gaat om leren. Nieuwsgierige kinderen
staan eerder open voor nieuwe gebeurtenissen dan kinderen die minder nieuwsgierig zijn. De
interesse is van positieve invloed op de motivatie van leerlingen om aan een bepaalde taak te
werken en kan daardoor van invloed zijn op de leerprestatie. Ook zullen de leerlingen
ervaringen langer blijven herinneren en de stof beter begrijpen (Harty & Beal, 1984).

Wanneer leerlingen nieuwsgierig zijn naar bepaalde taken, zal de stemming van de leerling
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positiever worden dan wanneer leerlingen niet geinteresseerd zijn. Onder stemming wordt een
set van gevoelens verstaan, die vluchtig van aard is, varieert in intensiteit en duur en waarbij
meestal sprake is van meer dan één emotie (Lane & Terry, 2000). De stemming van leerlingen
is van invloed op de verwerking van informatie (Efklides & Petkaki, 2005). Een positieve
stemming leidt tot een positievere waarneming van bepaalde situaties en tot het overschatten
van de kans dat iets goed afloopt. Leerlingen zullen niet direct de conclusie trekken dat ze iets
niet kunnen, maar zullen eerst bekijken wat de daadwerkelijke taak inhoudt (Efklides &
Petkaki, 2005). Een negatieve stemming leidt tot een negatievere waarneming en hierdoor
worden leerlingen voorzichtiger in het nemen van beslissingen tijdens het uitvoeren van een
taak.

Wanneer leerlingen bezig zijn met een taak, kunnen leerlingen in een flow komen.

Flow is een staat waarin je je bevindt wanneer je intrinsiek bezig bent, zichtbaar
geconcentreerd en betrokken bent en je maximaal uitgedaagd voelt (Nakamura &
Csikszentmihalyi, 2001). Om in deze flow te komen is het van belang dat leerlingen
enthousiast en betrokken zijn tijdens het leren (Deci, Vallerand, Pelletier, & Ryan, 1991). Er
wordt een hogere flow ervaren wanneer leerlingen actief met de leerstof bezig gaan (zelf
opdrachten maken, overleggen in groepen) dan wanneer de leerstof direct gepresenteerd
wordt (luisteren naar lessen, kijken naar video’s of televisie) (Snyder & Lopez, 2002). Flow
zorgt ervoor dat leren effectiever gaat en verbetert hierdoor de leerresultaten
(Csikszentmihalyi, 1990; Deci et al., 1991). Daarnaast is het van belang dat leerlingen de
relevantie van de leeractiviteit inzien (Shank, Berman, & Macpherson, 1999). In het
onderwijs staat intrinsieke motivatie als beinvlioedende factor voor leeropbrengsten van hoge
kwaliteit en creativiteit (Shank et al., 1999; Ryan & Deci, 2000).

1.4 Huidig onderzoek

Oude Kamphuis en de Wilde (2011) hebben de effectiviteit van verschillende
instructiebenaderingen onderzocht waarbij gekeken is naar kennisopbrengst, flow en
stemming van leerlingen. Resultaten laten zien dat directe instructie voor de hoogste
kennisopbrengst zorgde. De instructiebenadering onbegeleid onderzoekend leren leverde de
laagste kennisopbrengst op. Daarnaast werden geen verschillen gevonden met betrekking tot
flow en stemming die de leerlingen hadden ervaren (Oude Kamphuis & de Wilde, 2011). De
studie van Oude Kamphuis en de Wilde (2011) maakte geen onderscheid in
competentieniveau. Het ging om een gemiddelde van een groep van verschillende

competentieniveaus. Interessant is te weten hoe de uitkomsten voor verschillende
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competentieniveaus eruit zouden zien. Zo is het aannemelijk dat hoogbegaafde leerlingen baat
hebben bij een andere instructiebenadering dan gemiddelde en ondergemiddelde leerlingen.
Naar de effecten van verschillende instructiebenaderingen voor hoogbegaafde leerlingen is
slechts beperkt onderzoek gedaan. De studie die hier beschreven wordt, is een replicatie van
Oude Kamphuis en de Wilde (2011), alleen met hoogbegaafde leerlingen. Daarbij wordt de
volgende onderzoeksvraag gehanteerd: Wat is de invloed van verschillende
instructiebenaderingen op de leerprestaties op korte en lange termijn, stemming en flow bij
hoogbegaafde leerlingen in de bovenbouw van het basisonderwijs? Om dit te onderzoeken
zijn drie condities te onderscheiden: directe instructie, begeleid onderzoekend leren en
onbegeleid onderzoekend leren. De nieuwsgierigheid en interesse van leerlingen is vooraf
gemeten om te kijken of dit een beinvloedende factor was met betrekking tot de resultaten.

Allereerst wordt verwacht dat het beste leerresultaat voor hoogbegaafde leerlingen
voortkomt vanuit een begeleid onderzoekende leeromgeving. Leerlingen gaan zelfstandig
experimenteren met behulp van ondersteuning in de vorm van een stappenplan. Leerlingen
kunnen hun bestaande kennis toepassen tijdens het experimenteren en hoeven niet, zoals bij
directe instructie, te luisteren naar een demonstratie van een leerkracht. Daarnaast wordt
verwacht dat het minst succesvolle leerresultaat voor hoogbegaafde leerlingen voortkomt
vanuit een onbegeleid onderzoekende leeromgeving. VVolgens onderzoek dienen ook
hoogbegaafde leerlingen in bepaalde mate ondersteund te worden tijdens het onderzoekend
leerproces (de Jong & van Joolingen, 1998; Eysink et al., 2009; Mayer, 2004; van Dijk et al.,
2012). Bij onbegeleid onderzoekend leren experimenteren leerlingen zelfstandig en mogen
zelf de keuze maken wanneer ze denken genoeg geleerd te hebben. Dit kan leiden tot mindere
leerresultaten, omdat leerlingen niet tot het juiste einddoel zijn gekomen (Mayer, 2004).

Ten tweede wordt verwacht dat de conditie begeleid onderzoekend leren het meest
effectief is op lange termijn. Daarnaast wordt verwacht dat de conditie onbegeleid
onderzoekend leren het minst effectief is op lange termijn. Net als hierboven is beschreven
hebben leerlingen vaak weinig ervaring met het onderzoeksproces, waardoor de leerlingen de
geleerde stof niet kunnen onthouden (Alfieri et al., 2010; Mayer, 2004).

Ten derde wordt verwacht dat leerlingen het meeste plezier ondervinden, gemeten als
stemming, tijdens het onbegeleid onderzoekend leerproces. Leerlingen mogen hierbij zelf met
het materiaal experimenteren, zonder zich aan bepaalde stappen te houden en zijn geheel vrij
om te bepalen wanneer ze denken genoeg geleerd te hebben. Dit sluit aan bij het idee dat
hoogbegaafde leerlingen er niet van houden om bij de hand genomen te worden en het liefst
zelfstandig werken (Grosfeld & Fisser, 2011; Shore & Kanevsky, 1993). Hieruit volgt de
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verwachting dat directe instructie het minst positief scoort met betrekking tot de stemming
van leerlingen.

Tot slot wordt verwacht dat leerlingen het meest gemotiveerd zijn, gemeten als ‘flow’,
tijdens het begeleid onderzoekend leerproces. Hierbij gaan leerlingen stapsgewijs, zelfstandig
aan het werk met het experiment. Leerlingen worden in bepaalde mate ondersteund om tot het
juiste leerresultaat te komen, waardoor ze niet overbelast raken door de vrijheid en
complexiteit van de taak (de Jong & van Joolingen, 1998). Tevens wordt verwacht dat bij
directe instructie de leerlingen het minst gemotiveerd zijn. Hierbij wordt de stof verteld door
de leerkracht en de leerling dient hiernaar te luisteren. Hoogbegaafde leerlingen zijn
gemotiveerder wanneer ze zelf mogen experimenteren met het te gebruiken materiaal (Klahr
& Nigam, 2007).

2. Methode

2.1 Deelnemers

Vierenzestig leerlingen hebben deelgenomen aan de studie. Twee leerlingen zijn niet
meegenomen in de analyse. Eén van de leerlingen was ingedeeld bij onbegeleid onderzoekend
leren en één bij begeleid onderzoekend leren. De redenen om deze leerlingen niet in de data te
verwerken was dat ze zich niet op de opdrachten richtten. Ze waren er niet serieus en
geconcentreerd mee bezig. Het resultaat was dat toetsen niet volledig of onacceptabel waren
ingevuld.

Van de 62 hoogbegaafde leerlingen die meewerkten, waren er 38 jongens en 24 meisjes
(gemiddelde leeftijd = 8 jaar en 7 mnd, SD= .89). Het onderzoek vond plaats op drie
Nederlandse basisscholen, twee Leonardo scholen (school voor hoogbegaafde leerlingen) en
een Plusklas in het reguliere onderwijs. Alle leerlingen die deelgenomen hebben aan dit
onderzoek hadden een 1Q van 130 of hoger. Ze zaten in verschillende groepen, variérend van
groep 5 tot en met 8 (15 leerlingen in groep 7/8, 48 leerlingen in groep 5/6). De leerlingen zijn
willekeurig toegewezen aan de verschillende condities, 21 leerlingen in de groep ‘directe
instructie’ (gemiddelde leeftijd = 8 jaar en 7,5 mnd, SD = .89, 12 jongens, 9 meisjes), 21
leerlingen in de groep ‘begeleid onderzoekend leren’ (gemiddelde leeftijd = 9 jaar, SD = .95,
14 jongens, 7 meisjes) en 20 leerlingen in de groep ‘onbegeleid onderzoekend leren
(gemiddelde leeftijd = 8 jaar en 5 mnd, SD = .82, 12 jongens, 8 meisjes).
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2.2 Design

Drie condities waren te onderscheiden in deze studie namelijk, directe instructie, begeleid
onderzoekend leren en onbegeleid onderzoekend leren. De conditie directe instructie bestond
uit een video demonstratie. Hierop was een leerkracht te zien die een demonstratie gaf over de
te leren stof. Leerlingen moesten vragen beantwoorden die gesteld werden in de video. De
conditie begeleid onderzoekend leren bestond uit zelfstandig werken via een stapsgewijs
stappenplan. De conditie onbegeleid onderzoekend leren bestond uit volledig zelfstandig
werken, zonder ondersteuning in de onderzoekvaardigheden.

Leerlingen werden per groepje uit de klas gehaald, bestaande uit maximaal 5 leerlingen per

groep.

2.3 Domein

Het domein in dit onderzoek was elektriciteit. Dit is een onderdeel van het curriculum natuur
en techniek. Techniek is sinds 1998 officieel één van de leer- en vormingsgebieden in het
basisonderwijs (Schimmel, Thijssen, & Wagenaar, 2002). In dit onderzoek stond kerndoel 42
centraal; “De leerlingen leren onderzoek doen met materialen en natuurkundige
verschijnselen, zoals licht, geluid, elektriciteit, kracht, magnetisme en temperatuur”
(Tussendoelen en Leerlijnen, TULE, SLO, 2009). De interventie richtte zich op drie
onderwerpen: (1) een stroomkring met een lampje, (2) geleiders en isolatoren, (3) het effect

van de hoeveelheid batterijen en/of lampjes.

2.4 Materialen

Introductievideo

Leerlingen over alle condities kregen een introductievideo te zien. De introductievideo
bestond uit een korte inleiding over het onderwerp elektriciteit en een korte uitleg dat alle

leerlingen gingen werken met de elektriciteitsset.

Interventie video

Leerlingen in de conditie directe instructie kregen als enige conditie, tijdens de interventie,
alleen een video demonstratie te zien. Op de video was een leerkracht te zien die een
demonstratie gaf van het experiment met het elektriciteitssetje. De leerkracht op video stelde
eerst een vraag aan de leerlingen, zij vulden het antwoord in op een invulblad en vervolgens
vertelde en liet de leerkracht op de video het juiste antwoord zien. De totale tijd van de video

was 9 minuten en 14 seconden.
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Elektriciteitsset

Dit onderzoek maakte gebruik van de GIGO 1184
elektriciteitsset van PMOT (zie Figuur 1), waarmee leerlingen
zelfstandig verschillende stroomkringen konden maken. Het

setje bestond uit vier grondplaten, vier bevestigingstukjes, vijf

rode en vijf zwarte draden, twee batterijen, twee lampjes en een

schakelaar.

Figuur 1. GIGO 1184 elektriciteitsset
Invulblad

Leerlingen in de conditie directe instructie kregen een invulblad om de antwoorden van
vragen tijdens de interventievideo te noteren. Het invulblad bestond in totaal uit twaalf vragen;
zes vragen over een stroomkring met lampje, twee vragen over geleiders en isolatoren en vier

vragen over het effect van de hoeveelheid batterijen en/of lampjes.

Werkblad en antwoordblad

Leerlingen in de conditie begeleid onderzoekend leren kregen, naast de elektriciteitsset, een
werkblad met antwoordblad tijdens de interventie. VVragen op het werkblad waren gebaseerd
op de video demonstratie van de conditie directe instructie. Het werkblad bestond uit acht
vragen over een stroomkring met lampje, vier vragen over geleiders en isolatoren en tien
vragen over het effect van de hoeveelheid batterijen en/of lampjes. De antwoorden werden
genoteerd op een antwoordblad.

Onderzoekskaart

Leerlingen in de conditie onbegeleid onderzoekend leren kregen, naast de elektriciteitsset, een
onderzoekskaart met daarop onderzoeksvragen, bestaande uit drie onderzoeksvragen
gebaseerd op dezelfde drie onderwerpen als de andere condities die centraal gesteld waren in

dit onderzoek.

2.5 Meetinstrumenten

Kennis

De voortoets bestond uit tien essayvragen (waar de leerlingen zelf argumenten moesten
aandragen of een voorbeeld moesten geven) en twaalf multiple choicevragen (waar slechts
ééen antwoord mogelijk was) met twee tot vijf alternatieven. In deze test werd getest op zowel
declaratieve kennis (de feitelijke kennis waarover de leerling beschikt) als op conceptuele

kennis (de kennis die een leerling heeft rondom een bepaald concept). Een voorbeeld van een
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vraag die op declaratieve kennis toetst is afgebeeld in Figuur 2. Een voorbeeld van een vraag
die op conceptuele kennis toetst is afgebeeld in Figuur 3. Leerlingen konden maximaal 22
punten scoren op de toets. Per vraag kon 1 punt gescoord worden. De betrouwbaarheid van de

voortoets, zoals gemeten met Cronbach’s Alpha, was a=.60.

4. Vul de volgende woorden in op de goede plaats: Stroom - schakelaar - de klas - huis
- stroomkring

Elektrische stroom is overal, bijvoorbeeld in of in . Met een
kun je een lamp aan of uit doen. Een lamp kan alleen branden
als de kan stromen, daarom NOEMEN we dit cen

Figuur 2. Voorbeeldvraag declaratieve kennis

2, Wanneer je een apparaat wilt gebruiken, zoals een oven, steek je meestal de stekker in het
stopcontact. Maar er zijn ook apparaten die werken op een batterij, zoals een zaklantaarn.
Je gebruikt de batterij om de lamp te laten branden. Kijk naar het plaatje hieronder:

Denk je dat het lampje zal branden?

Het lampje zal wel/niet branden, omdat

Figuur 3. Voorbeeldvraag conceptuele kennis

De natoets en retentietoets bestonden uit vijftien essayvragen en dertien multiple
choicevragen. Deze toetsen bestonden zowel uit dezelfde vragen als de voortoets, de
zogenoemde basisvragen (waar 22 punten voor gescoord kon worden) als extra vragen, die
expliciet zijn behandeld tijdens de interventie. VVoor de extra vragen konden 17 punten
gescoord worden; in totaal konden leerlingen maximaal 39 punten scoren. De vragen van de
natoets en retentietoets toetsten op declaratieve en conceptuele kennis. Een voorbeeld van een
vraag die op declaratieve kennis toetst is afgebeeld in Figuur 4. Een voorbeeld van een vraag
die op conceptuele kennis toetst is afgebeeld in Figuur 5. De betrouwbaarheid van de natoets,
zoals gemeten met Cronbach’s Alpha, was a = .60 en de betrouwbaarheid van de retentietoets

was a = .61.

7.Wat denk je dat erzal gebeuren als de lus niet van ijzer maar van hout zou zijn?

a. De lamp gaat wel/niet branden, omdat

b. Hout noem je daarom een isolator/geleider. Kun je hier nog eenvoorbeeld van noemen?

Figuur 4. Voorbeeldvraag declaratieve kennis
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10. Hiernaast zie je een plaatje van een stroomkring met 2 lampjesen1 batterij. Wat denk je dat er
zal gebeuren als je er nog één batterij bij plaatst? e

’/' ‘-d‘;- 3 /
KL
NS

Figuur 5. Voorbeeldvraag conceptuele kennis

Interesse

De interesse van leerlingen werd getest door middel van de Science Curiosity Scale (Harty &
Beall, 1984). Deze test bepaald de interesse van leerlingen in wetenschap. De test bestond uit
dertig stellingen, waarbij leerlingen op een 5-punts Likertschaal aangaven hoe de leerling
tegenover de stelling stond (1 = helemaal niet mee eens, 5 = helemaal mee eens), zie Figuur 6
voor enkele voorbeeldvragen. Een hogere score (max. 130) geeft een positieve houding weer
ten opzichte van wetenschap.

De betrouwbaarheid van de Science Curiosity Scale, zoals gemeten met Cronbach’s Alpha,

was o= .87.

1. Wetenschappelijke tijdschriften en verhalen zijn interessant
2. lk vind het leuk om naar wetenschappelijke tv-programma’s te kijken
3. Ik vind het leuk om dingen uit de natuur te verzamelen

4. |k vind het leuk om naar goochelshows te kijken

Figuur 6. Voorbeeldvragen Science Curiosity Scale (1 = helemaal niet mee eens, 5 = helemaal mee eens)

Stemming

Tijdens de interventie is de stemming van de leerling gemeten aan de hand van de
‘smileyometer’ van Read (2007). De smileyometer bestond uit zes verschillende smileys met
een bepaalde emotie; blij, tevreden, neutraal, verdrietig, onzeker en boos. Blij en tevreden
werden gescoord als signalen van een positieve stemming; neutraal en verdrietig zijn signalen
van een neutrale stemming; onzeker en boos zijn signalen van een negatieve stemming. Deze
test is makkelijk en vlot in te vullen voor leerlingen van deze leeftijd. Met de smileyometer

kan het verloop van de stemming van de individuele leerling in kaart gebracht worden.

Flow

De motivatie en concentratie van leerlingen tijdens de interventie is gemeten met behulp van
de Flow Short Scale (Rheinberg, Vollmeyer & Engeser, 2003). Leerlingen gaven voor negen
stellingen een cijfer (1 = klopt, 7 = klopt niet), om aan te geven of de leerling de taak als leuk
en prettig had ervaren, zie Figuur 7 voor enkele voorbeeldvragen. Een lage score indiceert een
hoge ervaring van flow. Dit geeft aan dat de leerling zich gemotiveerd en geconcentreerd

voelde tijdens de interventie en dit kan leiden tot een hogere leerprestatie.
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De betrouwbaarheid van de Flow Short Scale, zoals gemeten met Cronbach’s Alpha, was
o=".79.

Ik vind het fijn dat je bij deze opdrachten nieuwe dingen leert 1 2 3 4 5 6 74
Deze opdrachten vindik nuttig 1 2 3 4 5 6 7
Ik hoef geen beloning De opdrachten gaven me plezier genoeg! 1 2 3 4 5 6 7
Deze opdrachten vond ik erg interessant 1 2 3 4 5 6 7

Figuur 7. Voorbeeldvragen Flow Short Scale (1= klopt, 7= klopt niet)

2.6 Procedure

Drie sessies waren gepland voor de totale interventie. De eerste sessie bestond uit een korte
uitleg over het doel van het onderzoek en waarom de desbetreffende leerlingen hieraan
meededen. Daarbij is verteld dat leerlingen de testen zo eerlijk mogelijk in moesten vullen.
Na deze uitleg werd de voortoets kennis en de Science Curiosity Scale afgenomen. Vijf dagen
later startte de tweede sessie. Alle leerlingen kregen een introductievideo te zien over het
onderwerp elektriciteit. Ook werd op deze video uitleg gegeven hoe de leerlingen aan het
werk gingen, in groepjes, en dat alle leerlingen met het elektriciteitssetje gingen werken,
alleen op verschillende manieren. De drie verschillende manieren werden niet in de video
verteld, maar kregen de leerlingen te horen wanneer het groepje uit de klas werd gehaald. De
drie groepen werden om de beurt uit de klas gehaald en gingen in een ander lokaal aan het
werk. Alle leerlingen hebben op drie momenten de trainingstijd genoteerd en de smileyometer
aangevinkt. Dit werd gedaan na afronding van elk onderwerp, om te kijken hoelang er
gewerkt was per onderwerp en hoe de stemming van de leerling op dat moment was.
Leerlingen in de conditie directe instructie vulden de trainingstijd en smileyometer in na
afronding van vraag 4, 8 en 12. De totale trainingstijd die deze conditie kreeg was ongeveer
15 minuten. Leerlingen in de conditie begeleid onderzoekend leren vulden na afronding van
vraag 5, 12 en aan het einde van het werkblad de tijd en smileyometer in, en leerlingen in de
conditie onbegeleid onderzoekend leren vulden na elke onderzoeksvraag, gebaseerd op de
drie onderwerpen, de tijd en smileyometer in. De totale trainingstijd die de condities
onderzoekend leren in totaal kregen, was ongeveer 30 minuten. Leerlingen in de conditie
begeleid en onbegeleid onderzoekend leren werkten zelf met het elektriciteitssetje. Na de
interventie gingen de leerlingen terug naar de klas en vulden ze de natoets kennis en de Flow

Short Scale in. Hier kregen de leerlingen ongeveer 40 minuten de tijd voor.
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Drie weken later startte de derde sessie. Deze bestond uit een retentietoets (dezelfde toets als
de natoets kennis). De leerlingen kregen een korte uitleg waarom deze test nog een keer werd
afgenomen. VVoor het maken van de toets kregen ze in totaal ongeveer 25 minuten de tijd.

3. Resultaten

3.1 Science Curiosity Scale en VVoortoets

Tabel 1 laat de resultaten zien voor de Science Curiosity Scale en Tabel 2 voor de voortoets
kennis. Een variantieanalyse op de resultaten van de voormetingen laat zien dat er geen
significante verschillen tussen de condities zijn betreffende de scores op de Science Curiosity
Scale (F(2,59) = .04, p = .96) en de voortoets (F(2,59) = .18, p = .84).

Tabel 1. Gemiddelde Scores op de Science Curiosity Scale per conditie

Onbegeleid Begeleid Directe

onderzoekend  onderzoekend instructie

leren (N=20) leren (N=21) (N=21)

M SD M SD M SD
Science Curiosity Scale (max. 150) 9755 944 9652 1479 96.86 11.36

3.2 Trainingstijd

Om inzicht te krijgen of trainingstijd effect heeft gehad op de scores is een variantieanalyse
(univariate) uitgevoerd. Tabel 2 laat de resultaten zien van de totale trainingstijd van de
interventie per conditie. Er werd een significant verschil gevonden tussen de condities met
betrekking tot trainingstijd (F(2,59) = 24.38, p = .00). Bonferroni paarsgewijze vergelijkingen
tonen aan dat de totale trainingstijd van de conditie begeleid onderzoekend leren significant
hoger was dan de totale trainingstijd bij de condities onbegeleid onderzoekend leren (p =.00)
en directe instructie (p = .00). De totale trainingstijd van de conditie onbegeleid onderzoekend
leren was significant lager dan de conditie direct instructie (p=.00) en begeleid onderzoekend
leren (p = .03).

Aangezien de totale trainingstijd tussen de drie verschillende condities significant verschillen,

is de trainingstijd als covariaat meegenomen in de analyses van de leeropbrengsten en flow.
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3.3 Effectiviteit op korte en lange termijn

Om inzicht te krijgen in de effecten van de verschillende instructiebenaderingen op de scores
van de natoets is een univariate covariantie analyse uitgevoerd, met trainingstijd als covariaat.
Tabel 2 laat tevens de scores zien voor de natoets en retentietoets per conditie, gecorrigeerd
voor tijd. Er werd een significant verschil tussen de condities gevonden met betrekking tot
scores op de natoets (F(2,58) = 8.91, p =.00). Bonferroni paarsgewijze vergelijkingen tonen
aan dat leerlingen in de conditie begeleid onderzoekend leren significant hoger scoorden op
de natoets dan leerlingen in de condities onbegeleid onderzoekend leren (p = .00) en directe
instructie (p = .02). Er bestond geen significant verschil op de natoetsscore van leerlingen in
de condities onbegeleid onderzoekend leren en directe instructie (p = .07).

Met betrekking tot de retentietoets tonen non-parametrische toetsen (Kruskal Wallis) aan dat

er geen significant verschil was tussen de drie condities (H = 5.20, p =.07).

Tabel 2. Weergave Trainingstijd en Scores op de Voortoets, Totale Natoets en Retentietoets, gecorrigeerd voor
Trainingstijd.

Onbegeleid Begeleid Directe

onderzoekend onderzoekend instructie

leren (N=20) leren (N=21) (N=21)

M SD M SD M SD
Trainingstijd totaal (30 min.) 15.55** 6.31 26.90* 5.99 19.95** 2.80
Voortoets (max. 22) 1710 261 16.52  3.83 16.95 3.11
Natoets (max. 39) 22.55** 521 27.62  6.27 24.95* 5.67
Retentietoets (max. 39) 21.04  6.60 2543  4.89 23.38  6.32

Noot. * p < .05, ** p <.001

3.4 Stemming

Tabel 3 laat de stemming van de leerling tijdens de drie onderwerpen zien per conditie. Uit

een herhaalde metingen analyse blijkt dat de condities significant verschillen met betrekking

tot de totale positieve stemming van leerlingen (F(2,59) = 6.30, p = .00 en de totale neutrale

stemming van leerlingen (F(2,59) = 6.51, p = .00). De condities verschillen niet van elkaar

met betrekking tot de totale negatieve stemming van leerlingen (F(2,59) = 1.08, p = .35). Post

hoc vergelijkingen tonen aan dat leerlingen in de conditie begeleid onderzoekend leren

significant vaker een positieve stemming hadden dan leerlingen in de conditie directe

Loes Gersen, s1112422
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instructie (p =.00). Leerlingen in de conditie onbegeleid onderzoekend leren hadden ook
significant vaker een positieve stemming dan leerlingen in de conditie directe instructie

(p =.03). Leerlingen in de conditie directe instructie hadden significant vaker een neutrale
stemming dan leerlingen in de conditie begeleid onderzoekend leren (p = .01) en leerlingen in
de conditie onbegeleid onderzoekend leren (p = .01). De negatieve stemming van leerlingen
liet geen significante effecten zien tussen de condities. Het verloop van stemming binnen de
condities waren niet significant van elkaar voor zowel de positieve stemming (p = .25), de
neutrale stemming (p = .16) als de negatieve stemming (p = .40). Figuur 8 laat het verloop van
de positieve stemming van leerlingen zien per conditie, opgesplitst per onderwerp. Naast de
herhaalde metingen is een regressieanalyse uitgevoerd om te kijken of de stemming van
leerlingen van invloed zijn op de leeropbrengst. Regressieanalyse toont aan dat de totale

stemming van leerlingen geen significant effect had op de leeropbrengst (B =.01, p =.97).

Tabel 3. Frequenties van Type Stemming (Positief, Neutraal, Negatief) tijdens training

Onbegeleid Begeleid Directe
onderzoekend onderzoekend instructie
leren(N=20) leren (N=21) N=21)

pos neu neg Tot pos neu neg Tot pos neu neg Tot

Stemmingl 17 2 1 20 20 1 0 21 11 10 O 21
Stemming2 19 1 0 20 20 1 0 21 17 4 0 21
Stemming3 17 2 1 20 19 2 0 21 13 6 2 21

25
1) \
£
E =—¢— Onbegeleid onderzoekend
815 leren
(7]
% =fli—Begeleid onderzoekend leren
% 10
i Directe instructie
8
5
g 5
0

Stemming 1 Stemming 2 Stemming 3

Figuur 8. Weergave positieve stemming op drie momenten per conditie
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3.5 Effecten instructiebenadering op de ervaren flow

Tabel 4 laat scores zien van de ervaren flow per conditie, gecorrigeerd voor trainingstijd. Post
hoc vergelijkingen tonen aan dat de drie condities significant van elkaar verschillen met
betrekking tot de gerapporteerde flow van de leerlingen (F(2,58) = 6.33, p =.00). Leerlingen
in de conditie begeleid onderzoekend leren hadden significant meer flow ervaren tijdens de
interventie dan leerlingen in de conditie directe instructie (p = .01) en leerlingen in de conditie
onbegeleid onderzoekend leren (p = .01). Tussen de condities onbegeleid en directe instructie

bestond geen significant verschil met betrekking tot de ervaren flow (p = 1.00).

Regressieanalyse toont aan dat flow een significant negatief effect had op de leeropbrengst
(B =-.23, p =.01). Een lage score indiceert een hoge ervaring van flow en dit had dus een

positief effect op leeropbrengst. Opgesplitst naar conditie vervalt de significantie van flow.

Tabel 4. Ervaren Flow per conditie

Onbegeleid Begeleid Directe
onderzoekend onderzoekend instructie
leren (N= 20) leren (N=21) (N=21)
M SD M SD M SD
Ervaren flow 26.05** 13.8 19.29** 6.22 26.76** 9.28
Noot. . *p < .05, ** p < .01
4. Discussie

4.1 Doel

Het doel van dit onderzoek was om verschillende instructiebenaderingen te vergelijken met
betrekking tot welke leeropbrengst, stemming en flow het opleverde voor hoogbegaafde
leerlingen. Drie instructiebenaderingen waren geselecteerd: (1) begeleid onderzoekend leren,
(2) onbegeleid onderzoekend leren en (3) directe instructie. Eerder onderzoek heeft laten zien
dat zowel begeleid onderzoekend leren als directe instructie het goed doen bij leerlingen in
het basisonderwijs (Bruer, 1993; de Jong & van Joolingen, 1998). Onderzoek van Oude
Kamphuis en de Wilde (2011) liet zien dat directe instructie het meest effectief was met
betrekking tot de leeropbrengst. Hierbij is geen rekening gehouden met verschillende
competentieniveaus. Zo was verondersteld dat hoogbegaafde leerlingen baat hebben bij een
andere instructiebenadering dan gemiddelde en ondergemiddelde leerlingen, aangezien deze

leerlingen anders denken en leren (Freeman, 2003). Hoogbegaafde leerlingen hebben behoefte
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aan zelfstandigheid, maar moeten in bepaalde mate ondersteund worden tijdens het
onderzoeksproces (van Dijk et al., 2012). Naast de leeropbrengst is gekeken naar de stemming
en flow van hoogbegaafde leerlingen in de drie verschillende condities. De stemming
beinvloedt de manier waarop leerlingen informatie verwerken. Dit is het meest gunstig
wanneer deze stemming positief is (Efklides & Petkaki, 2005). De flow van leerlingen is het
meest optimaal wanneer leerlingen weinig concentratieproblemen hebben, zelf met de
activiteit bezig gaan en dit als positief ervaren (Rheinberg, Vollmeyer, & Engeser, 2003).
Door al deze variabelen mee te nemen in het onderzoek werd een beeld geschetst welke

instructiebenadering het meest geschikt is voor hoogbegaafde leerlingen.

4.2 Efficiéntie en effectiviteit

Verwacht werd dat het hoogste leerresultaat voortkwam via begeleid onderzoekend leren en
dat het laagste leerresultaat voortkwam via onbegeleid onderzoekend leren. Resultaten in dit
onderzoek laten zien dat begeleid onderzoekend leren bij hoogbegaafde leerlingen inderdaad
tot een hogere leeropbrengst leidde dan onbegeleid onderzoekend leren en directe instructie.
Enige ondersteuning is overigens wel van belang, want onbegeleid onderzoekend leren
leverde de laagste leeropbrengst op. Een verklaring zou de kortere trainingstijd in vergelijking
met de andere condities kunnen zijn. Leerlingen oriénteerden zich te kort op de taak of
werkten te snel en hierdoor werd de lesstof niet goed opgenomen.

Dat leerlingen in bepaalde mate ondersteund moeten worden komt overeen met eerdere
onderzoeken (de Jong & van Joolingen, 1998; Eysink et al, 2009; Mayer, 2004). Door middel
van concrete hints of prompts zullen hoogbegaafde leerlingen voldoende ondersteund worden
om de juiste richting op te gaan (van Dijk et al., 2012). Hoogbegaafde leerlingen hebben dus
baat bij een andere instructiebenadering dan gemiddelde leerlingen. Gemiddelde leerlingen
blijken de grootste leeropbrengst via directe instructie te verkrijgen in tegenstelling tot
hoogbegaafde leerlingen die de grootste leeropbrengst via begeleid onderzoekend leren
verkrijgen. Een verklaring hiervoor zou kunnen zijn dat hoogbegaafde leerlingen minder
denktijd nodig hebben en daardoor grotere stappen kunnen maken in het leerproces dan
gemiddelde leerlingen. Daarnaast zou een verklaring kunnen zijn dat hoogbegaafde leerlingen
metacognitieve vaardigheden gebruiken bij bijvoorbeeld het oplossen van problemen en ze
hun kennis hiérarchisch organiseren. Dit maakt het onderzoekend leerproces eenvoudiger
voor hoogbegaafde leerlingen. Ook zijn zij efficiénter en consistenter in het kiezen van
strategieén, passen strategieén beter aan en vinden sneller een oplossing door relevante

informatie te selecteren (Bogels, 2010). Hierdoor werken deze leerlingen makkelijker
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zelfstandig en krijgt de leerkracht een meer coachende rol om het beste uit de leerling te halen
(Span et al., 2001).

Resultaten van de retentietoets laten zien dat de verschillende condities geen invloed hebben
op de leeropbrengst op lange termijn. Een opvallend aspect dat naar voren komt bij de
retentietoets was dat een tiental leerlingen, verdeeld over de drie condities, beter scoorden op
de retentietoets dan op de natoets. Een verklaring zou kunnen zijn dat hoogbegaafde
leerlingen na de interventie over de stof hebben nagedacht of het er thuis over gehad hebben.

4.3 Nieuwsgierigheid/interesse, stemming en flow
Nieuwsgierigheid/interesse
De nieuwsgierigheid en interesse van leerlingen waren niet van invloed op de leerresultaten.

Deze factoren zijn dus niet verder meegenomen in het onderzoek.

Stemming

Verwacht werd dat onbegeleid onderzoekend leren een positievere stemming zou opleveren
bij leerlingen dan de andere twee condities. Resultaat laat echter zien dat begeleid
onderzoekend leren tot een positievere stemming leidde bij hoogbegaafde leerlingen dan
directe instructie en tussen onbegeleid onderzoekend leren en begeleid onderzoekend leren
waren geen aantoonbare verschillen. Hoogbegaafde leerlingen vinden het leuk om zelf te
experimenteren en te ontdekken en dit heeft een positieve invloed op de stemming (Shore &
Kanevsky, 1993). De conditie directe instructie gaf hier geen mogelijkheid toe waardoor
leerlingen minder enthousiast aan de taak werkten. Een verklaring voor dat de verwachting
niet uitkwam zou kunnen zijn dat leerlingen te weinig ervaring hadden met het
onderzoeksproces. Hierdoor werd het te complex en leed de stemming van leerlingen eronder.
Met betrekking tot leeropbrengst suggereren Febrilia en Warokka (2011) dat een positieve
stemming van leerlingen geen invloed heeft op leren. Dit is in overeenstemming met dit

onderzoek, waarin de stemming niet van invloed was op de totale leeropbrengst.

Flow

Verwacht werd dat leerlingen in de conditie begeleid onderzoekend leren het meest
gemotiveerd zouden zijn en hierdoor een betere flow hadden ervaren. Resultaten bevestigen
dat begeleid onderzoekend leren tot de meest ervaren flow leidde. Tijdens de interventie
mochten de leerlingen zelf aan de slag met het materiaal en hierdoor is de achteraf ervaren
flow positiever dan bij de conditie directe instructie. Een verklaring voor dat leerlingen een
mindere flow hadden ervaren bij onbegeleid onderzoekend leren dan bij begeleid
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onderzoekend leren, aangezien beide condities met het materiaal aan de slag mochten, was
waarschijnlijk de complexiteit van de taak. Leerlingen wisten door de vrijheid niet waar ze
tijdens de interventie op moesten letten en kwamen hierdoor niet in volle concentratie of
voelden zich niet betrokken bij de activiteit. Hierdoor werd de ervaren flow lager (de Jong &
van Joolingen, 1998). Een andere verklaring zou kunnen zijn dat leerlingen deze manier van
werken niet kenden. Wanneer leerlingen dagelijks in aanraking komen met zelfstandig
experimenteren, zou het wel kunnen leiden tot een positievere flow van leerlingen (Alfieri et
al., 2010). Csikszentmihalyi (1990) heeft aangetoond dat flow een positieve invloed heeft op
de leerresultaten. Dit wordt bevestigd in de resultaten van dit onderzoek, waarin de ervaren

flow een positieve invloed had op de totale leeropbrengst.

Kortom, de belangrijkste conclusie uit deze studie is dat de instructiebenadering begeleid
onderzoekend leren het meest effectief is voor hoogbegaafde leerlingen met betrekking tot
leeropbrengst. Een verrassend resultaat was dat begeleid onderzoekend leren de meest
positieve stemming opleverde, terwijl de verwachting was dat dit bij de conditie onbegeleid
onderzoekend leren zou plaatsvinden. Een verklaring hiervoor zou kunnen zijn dat
hoogbegaafde leerlingen het prettig vinden om zeker te zijn dat hun aanpak ook naar het doel
leidt. Daar is enige ondersteuning voor nodig. Het is van belang dat leerlingen weten wat het
doel is van de activiteit, ondersteund worden bij vaardigheden die zij nog niet beheersen en
dat zij tussentijds resultaat kunnen zien van eigen gemaakt werk (Nout, 2009). Dit kan
succesmomenten opleveren, waardoor leerlingen gemotiveerder, een betere stemming krijgen
en in een positieve staat van flow komen (Nakamura & Csikszentmihalyi, 2001; Nout, 2009).

Dit gebeurde niet bij onbegeleid onderzoekend leren.

4.4 Verbeterpunten en toekomstig onderzoek

Verbeterpunten

Tijdens de interventie bleek dat de conditie begeleid onderzoekend leren veel tijd in beslag
nam. Daarnaast bevatte deze conditie veel papier (werkbladen, antwoordbladen, smileyometer
en elektriciteitssetje), waardoor dit verwarrend was voor de leerlingen om mee te werken. De
vragen op het werkblad en het antwoordblad zouden op één papier moeten staan, zodat de

leerlingen overzicht kunnen houden over het te maken werk.

Toekomstig onderzoek
Eerder onderzoek liet zien dat onbegeleid onderzoekend leren niet effectief zou kunnen zijn
voor leerlingen (Kirschner, Sweller, & Clark, 2006). Wanneer leerlingen dagelijks in
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aanraking komen met het onderzoeksproces en hierdoor onderzoekvaardigheden gaan
beheersen, zou de effectiviteit vergroot kunnen worden (Alfieri et al., 2010). Leerlingen in
deze studie hadden nog niet veel ervaring met het onderzoeksproces. Nieuw onderzoek zou
moeten uitwijzen of onbegeleid onderzoekend leren voor hoogbegaafde leerlingen effectiever
wordt wanneer leerlingen de onderzoekvaardigheden wel bezitten. Ook nieuw onderzoek zou
moeten uitwijzen of hetzelfde resultaat behaald zou worden wanneer leerlingen individueel
gewerkt hadden tijdens het experiment. De groep kan immers invloed hebben op het individu
(de Jong & van Gemert, 2010).

De bevindingen van dit onderzoek zijn belangrijk voor het huidige onderwijs bij
hoogbegaafde leerlingen. Het geeft aan dat hoogbegaafde leerlingen baat hebben bij een
andere instructiebenadering dan gemiddelde leerlingen. Het reguliere onderwijs zou dus
rekening moeten houden tijdens de instructie met verschillende competentieniveaus in een

klas.
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