Tim Surma
Kristel
Vanhoyweghen
Paul Kirschner
Gino Camp

Surma is onderzoeker

effectieve leerstrate-
gieén bij leraren aan het
Welten-instituut van

de Open Universiteit,
Vanhoyweghen is
onderwijsweten-
schapper en leraren-
opleider (Specifieke
Lerarenopleiding Het
Perspectief), Kirschner is
universiteitshoogleraar
en hoogleraar onder-
wijspsychologie aan

het Welten-instituut en
gasthoogleraar van de
universiteit van Oulu
(Finland), en Camp is
universitair hoofddocent
aan het Welten-instituut
met als onderzoeks-
thema effectief leren.
Meer informatie over dit
artikel: tim.surma@ou.nl

36

Onderzoek

-

brought to you by }‘“

provided by Open University of the Netherlands Research

Weten hoe leerlingen en studenten goed kunnen leren, wordt steeds belangrijker;

immers van hen wordt verwacht dat ze levenslang bijleren en zich steeds nieuwe kennis
en vaardigheden eigen maken. Om hen goed te gidsen in hun leerproces is het daarom
belangrijk dat leraren in opleiding voldoende kennis hebben van effectieve leerstrate-
gieén. De auteurs onderzochten hoe twee belangrijke en bewezen leerstrategieén
behandeld worden in handboeken aan lerarenopleidingen.

Als je studenten vraagt hoe ze leren, dan noemen ze vaak stra-
tegieén die bewezen zijn niet of nauwelijks effectief te zijn. Ze
vertrouwen bijvoorbeeld vaak op het (herhaaldelijk) lezen van
de leerstof, het overschrijven van hun notities of ze focussen
op gemarkeerde of onderstreepte delen van de teksten (zie
bijvoorbeeld Karpicke, Butler, & Roediger, 2009). En dat is
opvallend, want cognitief wetenschappelijk onderzoek heeft
heel bruikbare informatie opgeleverd welke leerstrategieén’
wél werken. Twee van de meest robuuste strategieén zijn
gespreid leren en jezelf testen (Dunlosky, Rawson, Marsh,
Nathan, & Willingham, 2013). Ze zijn zeer effectief, breed inzet-
baar, kosten even veel of zelfs minder tijd dan strategieén die
minder goed werken, zijn gemakkelijk implementeerbaar en
onmiddellijk toepasbaar, over verschillende vakken en leerja-
ren heen (kader 1). Het lijkt niet meer dan logisch dat leraren
weten hoe hun leerlingen het beste kunnen leren; dat wil zeg-
gen hoe leerprocessen werken en hoe die geoptimaliseerd

Gespreid leren en jezelf testen

kunnen worden. Er is unanimiteit, binnen zowel de Vlaamse als
Nederlandse beroepsprofielen van docenten, dat docenten in
staat moet zijn het leren van leerlingen en studenten te begrij-
pen en te sturen (zie bijvoorbeeld de basiscompententies van
de Vlaamse leraar, 2008). Om die leerstrategieén daarnaast ook
bewust te integreren in de lespraktijk, moeten leraren de leer-
strategieén eerst zelf kennen en begrijpen.

De plaats waar leraren-in-spé voor het eerst in aanraking
komen met informatie over hoe mensen leren, is vanzelfspre-
kend in de lerarenopleiding. Van lerarenopleidingen wordt ver-
wacht dat ze informatie doorgeven die gebaseerd is op degelijk
wetenschappelijk (evidence-based of evidence-informed)
onderzoek. Het is voor een lerarenopleider echter bijna onhaal-
baar om op de hoogte te blijven van elke tak binnen het uitge-
breide domein van de onderwijspsychologie. Uit de enorme

Gespreid leren en jezelf testen zijn voorbeelden van effectieve leerstrategieén die studenten zelf kunnen toepassen, maar ook door docenten geinstrueerd kunnen worden.

Gespreid leren (in het Engels distributed practice of spaced practice) houdt in dat de studeer- en/of oefentijd gespreid wordt in de tijd in plaats van die te bundelen in één

periode (het zogenaamde blokken of stampen). Vier keer een half uur studeren aan een onderwerp heeft een beter effect op het onthouden van wat je geleerd hebt, dan

één keer twee uur studeren aan datzelfde onderwerp. Dit effect heet het spacing-effect.

- Tips voor docenten: veelvuldig kleine huiswerkopgaven geven die zowel nieuwe als eerder behandelde leerstof omvatten, cumulatief toetsen, korte herhalingssessies
inplannen bij de start van iedere les, een spiraalcurriculum implementeren, enz.

- Tips voor studenten: examenplanningen maken waarin studiesessies gespreid worden in tijd, basisvaardigheden gespreid in de tijd oefenen.

Voor een grondige bespreking van distributed practice, zie Carpenter, Cepeda, Rohrer, Kang, & Pashler (2012).

Jezelftesten (in het Engels retrieval practice) houdt in dat men tracht informatie op te halen uit het langetermijngeheugen. Dit actief herinneren/terughalen van informatie

zorgt ervoor dat men die informatie beter en langer onthoudt. Dit effect heet het testing-effect.

- Tips voor docenten: het gebruik van instructietechnieken waarbij studenten informatie moeten onthouden; zoals quizzen, oefentesten, herhalingsvragen stellen.

- Tips voor studenten: verschillende vormen van zelftoetsen gebruiken, zoals flash-cards, diagnostische oefeningen, quizzen. Ook de zogenaamde Cornell-notities waarbij
in de linkerkolom van een pagina sleutelwoorden of vragen genoteerd worden en in de rechterkolom de bijhorende inhouden. Studenten kunnen op een later moment
de leerstof actief ophalen door de aantekeningen (deels) te bedekken.

Voor een grondige bespreking van jezelf testen, zie: Agarwal, Roediger, McDaniel, & McDermott (2013). Voor de andere effectieve leerstrategieén verwijzen we naar de site
learningscientists.org of Camp & De Bruin (2013).
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hoeveelheid beschikbaar materiaal aan onderzoeksartikelen,
populair-wetenschappelijke tijdschriften en handboeken heb-
ben lerarenopleiders als kennismakelaars de zware taak om
essentiéle kennis te selecteren, te organiseren en die om te zet-
ten in studiemateriaal voor toekomstige leraren. Docenten aan
lerarenopleidingen maken daarbij vaak gebruik van handboe-
ken (officieel gepubliceerde boeken) en van zelfgeschreven of
samengesteld cursusmateriaal (syllabi en readers), die een
belangrijke rol spelen bij het bepalen van de leerdoelen en
inhoud van de cursus. Als die handboeken?, uiteraard samen
met het daadwerkelijke onderwijs dat verstrekt wordt, nauw-
keurig de leerstrategieén weergeven, hebben toekomstige lera-
ren de gelegenheid de nodige kennis en inzichten te verwerven
om het leren van hun leerlingen te begrijpen en te stimuleren.
Amerikaans onderzoek van het onafhankelijke NCTQ (National
Council on Teacher Quality) heeft in kaart gebracht in hoeverre
handboeken, gebruikt in lerarenopleidingen in de VS, zes van
de meest essentiéle leer- en instructiestrategieén bevatten
(gebaseerd op een overzichtsstudie van Pashler et al., 2007).
De resultaten waren niet bemoedigend: van de 48 geanaly-
seerde handboeken bevatte geen enkel handboek een mini-
male beschrijving van alle zes leerstrategieén (Pomerance,
Greenberg, & Walsh, 2016). In het beste geval werd verwezen
naar kleine onderdelen van één, maximaal twee strategieén.
Dit deed de vraag rijzen naar hoe handboeken in Vlaanderen?
en Nederland effectieve leerstrategieén in kaart brengen.

Om na te gaan of toekomstige leraren in de Nederlandse en
Vlaamse lerarenopleidingen (voor leraren voortgezet of secun-
dair onderwijs, bij zowel hogescholen als universiteiten) gein-
formeerd worden over effectieve leerstrategieén, werden
handboeken geanalyseerd als een empirische indicator voor
hun opportunity to learn (kans om te leren). Van 24 lerarenop-
leidingen (negen in Vlaanderen, vijftien in Nederland) kregen
we alle handboeken toegestuurd, van elf lerarenopleidingen
vonden we de handboeken via studiegidsen of informatiebro-
chures, zoals studiegidsen. We verzamelden in totaal meer dan
honderddertig handboeken die gebruikt werden binnen alge-
meen didactische vakken. Daarvan waren er 61 die als doel
hadden om informatie over het leren (leerstrategieén, leren
leren) aan te brengen. Die handboeken analyseerden we op het
voorkomen van gespreid leren en jezelf testen, de twee strate-
gieén die in de reviewstudie van Dunlosky et al (2012) als meest
effectief worden beschouwd. Een inhoudsanalyse werd uitge-
voerd met een 3 punts-scoringsrubric, gebaseerd op drie crite-
ria: 1) definitie van de strategieén, met een verklaring waarom
ze effectief zijn, 2) richtlijnen voor de implementatie van de
strategieén in de klas, en 3) verwijzingen naar wetenschappe-
lijk onderzoek over de strategieén.

De resultaten voor Vlaanderen en Nederland zijn vergelijkbaar
met die van de VS. Informatie over de twee leerstrategieén ont-
breekt vaak of is onvolledig beschreven in het studiemateriaal.
Vier handboeken verwijzen naar beide leerstrategieén, met
voldoende omschrijving van de strategieén en bijhorende
richtlijnen voor implementatie. Slechts twee handboeken link-
ten die strategieén ook aan wetenschappelijk onderzoek daar-
over. Vijf lerarenopleidingen (van de 24 waarvan we alle materi-
aal toegestuurd kregen) boden hun studenten handboeken
aan over deze twee strategieén. Voor de meeste opleidingen
gold dat - als de strategieén aan bod kwamen - dit summier
gebeurde. Het gespreid leren kwam vaker aan bod dan jezelf
testen, maar beiden beperkt, zowel in Vlaanderen als in Neder-
land. In tien lerarenopleidingen kregen toekomstige leraren
handboeken met informatie over gespreid leren, tegenover vijf
lerarenopleidingen voor jezelf testen. In slechts één lerarenop-
leiding werd een handboek gebruikt waar beide strategieén
aan bod kwamen, gelinkt aan wetenschappelijk onderzoek.

We merkten dat concrete educatieve concepten in de handboe-
ken beperkt of soms foutief verbonden werden met de theorie.
Onderwerpen die potentieel te maken hebben met gespreid
leren (bijvoorbeeld huiswerk, plannen voor het voorbereiden
van examens en tests) of jezelf testen (bijvoorbeeld oefenexa-
mens, het gebruik van flash-cards) werden vaak besproken in
hoofdstukken over instructie en evaluatie zonder dat ze wer-
den genoemd als middel om het leren te faciliteren. In een
hoofdstuk over directe instructie staat bijvoorbeeld: “Studen-
ten vergeten de inhouden, (...) daarom is het essentieel om wat
ze hebben geleerd op een systematische manier te herhalen”,
terwijl in een hoofdstuk over leerstrategieén dit gespreid leren
niet aan bod komt. In een ander handboek werd huiswerk
omschreven als “nuttig voor de automatisering van motorische
vaardigheden, zoals tekenen en gymoefeningen”, maar het
boek stelde daarnaast ook expliciet dat de voordelen van huis-
werk niet gelden voor “de automatisering van cognitieve vaar-
digheden, zoals wiskunde- en grammaticaoefeningen”. We
vonden ook dat het gebruik van flash-cards (waarmee studen-
ten zichzelf kunnen testen) in een handboek alleen beschreven
werd als een differentiatiemiddel voor zwak-presterende leer-
lingen. Wanneer jezelf testen werd genoemd, gebeurde dat
dus meestal vanuit het perspectief van formatieve assessment
(dat wil zeggen om te achterhalen wat leerlingen al wel en nog
niet weten) en niet als strategie om effectiever te leren. Jezelf
testen moet echter worden beschouwd als een leerstrategie en
niet alleen als een toetsinstrument. Terwijl bij formatieve assess-
ment gebruik wordt gemaakt van evaluatieresultaten om het
onderwijs of leerproces aan te passen, is retrieval practice een
onderdeel van het bredere concept van assessment for Lear- =1

Op de site learningscientists.org kunnen Nederlandstalige posters gedownload worden van de meest effectieve leerstrategieén.
2 Gemakshalve bedoelen we met handboeken alle bronnen van schriftelijk studiemateriaal die we analyseerden: dus zowel handboeken, zelfgeschreven syllabi door

lerarenopleiders en readers (verzamelingen wetenschappelijke artikelen).

* We analyseerden de Nederlandstalige lerarenopleidingen, waardoor we voor Belgié enkel het Vlaamse landsgedeelte analyseerden.
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ning, dat door Wiliam (2011) wordt omschreven als "elke evalua-
tie waarvan het eerste doel is het bevorderen van het leren van
de leerling". Het is wenselijk dat deze nuances in de handboe-
ken worden opgenomen, zodat toekomstige leraren de leerpro-
cessen en de toekomstige kwaliteit van hun onderwijs kunnen
versterken.

We benadrukken dat we op basis van onze data niet de conclu-
sie kunnen trekken dat de twee leerstrategieén helemaal niet
onderwezen worden. Lerarenopleiders kunnen ze bijvoorbeeld
behandelen in hun eigen presentaties en bijhorende opdrach-
ten. Studenten kunnen de leerstrategieén ook behandeld zien
in vakspecifieke handboeken, bijvoorbeeld in de lessen vakdi-
dactiek. Door de algemene toepasbaarheid van deze strate-
gieén zijn wij echter van mening dat ze 66k een plaats moeten
hebben binnen de algemeen didactisch-psychologische vak-
ken, die als doel hebben het leren te behandelen. Concepten
die minder wetenschappelijke evidentie hebben, krijgen in de
handboeken immers ook vaak een plaats (zie kader 2).

Voor auteurs van handboeken en cursusmateriaal is het een uit-
daging om bij de bewerking van hun teksten rekening te hou-
den met de wetenschappelijke stand van zaken. Door een aan-
tal eenvoudige aanpassingen kunnen eventuele hiaten wegge-
werkt worden. Daarnaast kan informatie die weinig tot geen
wetenschappelijke waarde heeft (nog) meer genuanceerd wor-
den en zo meer naar waarde worden geschat. In de handboeken
kunnen ook meer duidelijke verbanden worden gelegd tussen
verschillende instructievormen en de achterliggende leerstrate-
gie. Zo kan ‘start de les met een herhaling’ gekoppeld worden
aan het terugkeren naar eerdere leerinhoud en tegelijkertijd
ook aan het actief herinneren van eerdere inhoud. Ook stelden
we vast dat handboeken vaak in cirkels naar zichzelf verwijzen.
Handboek A refereert naar handboek B, dat op zijn beurt weer
naar handboek A verwijst. Daarom adviseren we dat auteurs
voor onderwijskundige onderwerpen steeds naar primaire
wetenschappelijke bronnen verwijzen. Hierdoor wordt de rele-
vantie van cognitieve wetenschap aan de bredere onderwijs-
gemeenschap overgebracht.

Voor lerarenopleidingen is het een uitdaging om het beste stu-
diemateriaal te selecteren (of te ontwerpen) dat correcte weten-
schappelijke informatie meegeeft aan toekomstige leraren.
Handboeken vormen nog vaak de ruggengraat van het cursus-
werk. Daarom raden we aan dat lerarenopleiders hun handboe-
ken op een rigoureuze manier beoordelen en die zo selecteren
dat ze correcte en meteen de meest recente cognitief-weten-
schappelijke stand van zaken weergeven. Als die handboeken er
niet zijn, kunnen lerarenopleidingen zelf actie ondernemen om
deze lacune op te vullen. We pleiten ook voor ondersteuning via
een uitgebreide wetenschappelijke kennisbasis, die de meest
essentiéle inzichten rond leren en instructie bundelt tot een
leesbare leidraad met verwijzingen naar primair onderzoek.
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Over leerstijlen

Sommige misleidende veronderstellingen over hoe mensen leren en onthouden
zijn helaas populair geworden in handboeken. Bij de leerstijlentheorie is de hypo-
these dat een lerende beter leert als de instructie of het lesmateriaal tegemoet komt
aan zijn-haar (geprefereerde) leerstijl. Ondanks de populariteit van deze leerstijlen-
hypothese zijn er weinig tot geen aanwijzingen dat er leerstijlen bestaan. Dat wil
zeggen, mensen kunnen wel de voorkeur aan geven om op een welbepaalde ma-
nier te leren, maar er is geen bewijs dat ze meer leren met de middelen die ze ver-
kiezen boven hun niet-preferentiéle methode. Voor meer info, zie Kirschner (2016).

Het Amerikaanse Science of Learning (Deans for Impact, 2015) is
hier een uitstekend voorbeeld van. Recente initiatieven zoals de
verspreiding van katernen ‘kennisbasis lerarenopleiders’
(VELON, n.d.) en de opleiding voor lerarenopleiders (‘Opleiding
voor lerarenopleiders, n.d.) bieden mogelijkheden voor het ver-
spreiden van deze kennisbasis.

Tot slot kunnen ook cognitief psychologen en onderzoekers
meer inspanningen leveren om onderzoeksresultaten te valori-
seren. Eris nog geen sterke traditie van translationele educa-
tieve psychologie. Roediger (2013) merkt op dat cognitief-psy-
chologisch onderzoek weliswaar heeft geleid tot een aantal
belangrijke veranderingen in de onderwijspraktijk, maar dat
deze bijdragen voorlopig nog schaars zijn. We zien wel een
positieve kentering bij een aantal wetenschappers die meer
inspanningen leveren om hun kennis te delen met het onder-
wijsveld.
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