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Samenvatting

In het huidige onderwijs wordt ontdekkend

leren als werkvorm veelvuldig ingezet. Het

zelfstandig verwerven en verwerken van in-

formatie binnen een dergelijke leeromgeving

is geen vanzelfsprekendheid. Leerlingen heb-

ben begeleiding nodig om het ontdekproces

goed te laten verlopen en te komen tot goede

taakprestaties. In dit artikel wordt verslag ge-

daan van een onderzoek naar de effecten van

procesbegeleiding, binnen een omgeving

voor ontdekkend leren, op taakprestatie en

metacognitieve kennis binnen de groepen 7

en 8 van de basisschool. Het onderzoek dat is

opgezet volgens een pretest-posttest con-

trole-groepdesign, is uitgevoerd bij 103 leer-

lingen van twee basisscholen. Tijdens de in-

terventie werd getracht de taakprestatie en

metacognitieve kennis te verbeteren door de

leerlingen tijdens het ontdekproces te bege-

leiden met proceswerkbladen. Uit het onder-

zoek bleken de effecten van het werken met

proceswerkbladen verschillend voor de groe-

pen 7 en 8. Bij groep 7 werd geen aantoonbaar

effect gevonden, terwijl de leerlingen van

groep 8 die proceswerkbladen hadden ge-

bruikt beter presteerden dan de controle-

groep. Daarnaast was het effect op metacog-

nitieve kennis in beide groepen gering. 

1 Introductie

Binnen het basisonderwijs wordt ontdekkend
leren als werkvorm steeds vaker ingezet, om
leerlingen te stimuleren zelf kennis te con-
strueren en hen aan te zetten tot het zelfstan-
dig verwerken van informatie op een wijze
die leidt tot betekenisvol leren. Ontdekkend
leren wordt door Kuhn, Black, Kesselman en
Kaplan (2000) als een onderwijsactiviteit ge-
zien waarin leerling individueel of in groeps-
verband bepaalde fenomenen bestuderen en
waarover vervolgens conclusie worden ge-

trokken. De Jong en Van Joolingen (1998)
geven daarbij aan dat leerlingen in staat moe-
ten zijn om de leeractiviteiten in een omge-
ving voor ontdekkend leren te sturen. Dit be-
tekent dat leerlingen vragen moeten kunnen
formuleren, een onderzoeksplan moeten kun-
nen opzetten en uitvoeren en vervolgens con-
clusies moeten kunnen trekken aan de hand
van de resultaten. Dit betekent dat het proces
van ontdekkend leren in hoge mate zelfge-
stuurd is met als doel zelfstandig diepe, flexi-
bele en bruikbare kennis te construeren.

De assumptie is veelal dat leerlingen de
(meta)cognitieve vaardigheden bezitten die
hen in staat stellen ontdektaken succesvol uit
te voeren. Echter, als leerlingen deze vaar-
digheden niet of niet in voldoende mate zelf-
standig beheersen, zullen ze vastlopen in het
proces en gefrustreerd raken. Het leren in een
omgeving voor ontdekkend leren werkt dan
contraproductief (Resnick & Nelson-LeGall,
1997; Van der Sanden, Streumer, Doorne-
kamp, Hoogenberg, Teurlings, Van der Neut,
& Wiekeraad-Stegink, 2001; Vermunt, 1992;
Yang, 1998; Zuylen, 1995). Begeleiding,
vooral gericht op het proces, blijkt van be-
lang als leerlingen ontdektaken uitvoeren. In
dit onderzoek wordt nagegaan of leerlingen
uit het basisonderwijs door procesbegelei-
ding zelfstandig kunnen leren en kennis
construeren in een omgeving voor ontdek-
kend leren. 

Voor de onderbouwing van de vraagstel-
ling wordt eerst ingegaan op het belang van
metacognitie tijdens het proces van ontdek-
kend leren. Vervolgens wordt ingegaan op de
wijze waarop door middel van proceswerk-
bladen het leerproces in een ontdekkend leer-
omgeving kan worden ondersteund.

2 Metacognitie en ontdekkend leren

Wanneer leerlingen in een omgeving voor
ontdekkend leren zelfstandig aan de slag
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gaan, wordt van hen verwacht dat zij het leer-
proces zelf kunnen vormgeven. Naast cogni-
tieve en affectieve vaardigheden zijn echter
ook metacognitieve vaardigheden van be-
lang, daar deze altijd in samenhang worden
uitgevoerd om gestelde leerdoelen te berei-
ken (Verloop & Lowyck, 2003). Cognitieve
vaardigheden kunnen getypeerd worden als
vaardigheden die leerlingen gebruiken om
leerinhouden te verwerken. Deze vaardighe-
den zijn gericht op het verwerken van onder
andere feiten, begrippen en redeneringen en
zijn onder te verdelen in acht categorieën na-
melijk relateren, structureren, analyseren,
concretiseren, toepassen, memoriseren, kri-
tisch verwerken en selecteren (ibid). Tijdens
het zelfsturend leren gebruiken leerlingen af-
fectieve vaardigheden waaronder attribueren,
motiveren, concentreren, zichzelf beoorde-
len, waarderen, inspannen, emoties opwek-
ken en het opbouwen van verwachtingen ten
aanzien van het leerproces om gevoelens te
verwerken die zich bij het leren voordoen
(ibid). Zo verwerven leerlingen inzicht in
leerwensen, interesses en competenties en
geven vorm aan het leerproces. 

Om grip te krijgen op de metacognitieve
vaardigheden die van belang zijn bij het pro-
ces van ontdekkend leren kan worden aan-
gesloten bij de literatuur over zelfregulatie.
Onderzoekers als Boekaerts (1997), Pintrich
(1999), Winne (1995a, 1995b) en Zimmer-
man (2000, 2006) bestudeerden vanuit ver-
schillende perspectieven de factoren – cogni-
tief, motivationeel en contextueel – die het
leerproces beïnvloeden. Ook studies speci-
fiek gericht op het proces van ontdekkend
leren geven inzicht in de benodigde metacog-
nitieve vaardigheden om het proces te regu-
leren (Kuhn, Black, Keselman & Kaplan,
2000; Manlove, Lazonder, & de Jong, 2006;
Schauble, Glaser, Duschl, Schulze, & John,
1995).

Pintrich (1999) geeft aan dat in de meeste
modellen verschillende cognitieve en meta-
cognitieve strategieën voor het controleren en
reguleren van het leerproces worden onder-
scheiden. Hij beschrijft zelfregulatie als een
metacognitief en cyclisch proces waarbij de
vaardigheden plannen, monitoren en eva-
lueren zorg dragen voor succesvol leren.
Zimmerman (2000, 2006) benadrukt deze

vaardigheden door ze te beschrijven in drie
fases.

In de eerste – voorbereidende – fase wordt
de taak geanalyseerd, doelen geformuleerd,
een plan opgesteld en strategieën om de ge-
stelde doelen te bereiken geselecteerd. De
taakeisen en de beschikbare middelen wor-
den overwogen en randvoorwaarden worden
geïdentificeerd (Ertmer & Newby, 1996;
Zimmerman, 2000, 2006). Uit verschillend
onderzoek (Van der Sanden et al., 2001; Ver-
munt, 1992; Yang, 1998; Zuylen, 1995) blijkt
dat leerlingen vaak problemen ondervinden
bij het plannen in een omgeving voor ontdek-
kend leren. Vooral het formuleren van speci-
fieke en haalbare leerdoelen wordt vaak als
problematisch ervaren. Dit komt omdat leer-
lingen over te weinig inhoudelijke voorken-
nis beschikken waardoor het lastig is concre-
te leerdoelen te formuleren. Hierdoor is het
moeilijk leerdoelen goed aan te laten sluiten
bij de eigen ontwikkeling (Yang, 1998; Zuy-
len, 1995). Gevolg hiervan is dat het leerpro-
ces niet efficiënt gepland wordt. Ondersteu-
ning bij het plannen kan een positieve
bijdrage leveren aan het leerproces en de uit-
eindelijke taakresultaten, dat blijkt onder
meer uit onderzoek van Manlove, Lazonder
en De Jong (2006). Zij gaven leerlingen in
het voortgezet onderwijs binnen een omge-
ving voor samenwerkend ontdekkend leren
(Co-lab) leerlingen via de computer onder-
steuning in het reguleren (onder meer formu-
leren van doelen en subdoelen) van het pro-
ces en zagen een positief effect op de
leerresultaten. 

In de tweede fase – uitvoering van de taak –
is het monitoren van essentieel belang om de
gestelde doelen te bereiken (Zimmerman,
2000, 2006). De leerling moet zich bewust
zijn van zijn vorderingen, door de doelen
voor ogen te houden en terug te kijken naar
de stappen die zijn gezet, na te denken over
de stappen die nog gezet moeten worden en
na te gaan of de gekozen strategie werkt. On-
derzoek van Brand-Gruwel, Wopereis en Ver-
metten (2005) laat zien dat studenten die
meer monitoren tijdens het oplossen van een
taak waarbij ze informatie moesten zoeken
op internet (een soort ontdektaak) betere
taakprestaties leverden. Dit proces van moni-
toren kan ondersteund worden door metacog-



436
PEDAGOGISCHE

STUDIËN

nitive prompting. Leerlingen worden dan ge-
stimuleerd om specifieke metacognitieve
vaardigheden op gezette momenten uit te
voeren binnen een bepaalde leeromgeving
(Bannert, 2004). Het doel van prompting is
om leerlingen aan te zetten na te denken over
cognitieve processen tijdens het leerproces
(Brown, 1997). Vooral tijdens het proces van
ontdekkend leren is het van belang om leer-
lingen te stimuleren steeds voor ogen te hou-
den of er nog richting het gestelde doel wordt
gewerkt en of de gekozen strategieën nog
steeds leiden naar het doel.

De derde fase is de evaluatiefase (Zim-
merman, 2000, 2006). Na het uitvoeren van
een taak is het van belang dat de leerling na-
denkt over de effectiviteit, oftewel het be-
haalde resultaat, en de efficiëntie, oftewel de
gevolgde werkwijze of strategie (Ertmer &
Newby, 1996). Het evalueren van het proces
en het reflecteren erop is van belang voor 
toekomstig leren. Om leerlingen te leren 
evalueren kan hen worden gevraagd een 
evaluatierapport te schrijven. Dit kan dan 
het beste worden gedaan aan de hand van een
bepaald formaat (White, Shimoda, & Frede-
riksen, 1999). 

In de bovengenoemde drie fasen wordt
benadrukt dat metacognitieve vaardigheden
als het plannen, monitoren en evalueren van
het leerproces essentieel zijn tijdens de taak-
uitvoering. Echter om deze metacognitieve
vaardigheden goed te kunnen gebruiken
moeten leerlingen beschikken over metacog-
nitieve kennis. Flavell (1979) typeert meta-
cognitieve kennis als een segment kennis dat
betrekking heeft op cognitieve taken, doelen,
acties en ervaringen. Leerlingen met een re-
delijke dosis aan metacognitieve kennis zijn
zich bewust van de opvattingen die ze hebben
over het leren in het algemeen en over het
eigen cognitief functioneren. Ook Kuhn et al.
(2000) geven aan dat zowel procedurele als
declaratieve kennis op metaniveau binnen het
proces van ontdekkend leren van belang is,
bijvoorbeeld het weten welke strategieën
wanneer ingezet kunnen worden. Metacogni-
tieve kennis ontwikkelt zich ten dele door de
leerervaringen die de leerlingen zelf opdoen.
Om goed te functioneren in een ontdekkend
leeromgeving moet ook de ontwikkeling van
metacognitieve kennis gestimuleerd worden.

Leerlingen moeten worden geleerd te leren
en zich bewust te zijn van het eigen cognitief
functioneren.

3 Ondersteuning van meta-
cognitieve vaardigheden 
bij onderdekkend leren

Leerlingen die niet beschikken over voldoen-
de metacognitieve vaardigheden hebben
moeite om zelfstandig aan ontdektaken te
werken. Sturing binnen een leeromgeving
voor ontdekkend leren is daarom essentieel.
Een van de knelpunten in een ontdekkend
leeromgeving is dat externe sturing veelal te
snel wordt losgelaten en er te snel een te
groot beroep wordt gedaan op de procesvaar-
digheden van de leerlingen (Van der Sanden
et al., 2001). De leerlingen zijn dan nog niet
voldoende bewust van hun cognitief functio-
neren en niet voldoende voorbereid en be-
kend met het gebruiken van metacognitieve
vaardigheden.

Om leerlingen te ondersteunen bij het
zelfstandig uitvoeren van ontdektaken wor-
den in dit onderzoek proceswerkbladen ge-
bruikt, waarbij de nadruk ligt op het plannen,
monitoren en evalueren van het proces. De
naam zegt het al, proceswerkbladen onder-
steunen het leerproces. Door leerlingen door
middel van vragen op een werkblad vooraf na
te laten denken over de planning, tijdens het
proces over de uitvoering en na afronding
over de werkwijze en het resultaat worden ze
aangezet om op een metaniveau het gehele
leerproces te bezien. Op deze wijze worden
leerlingen meer bewust van hun leerproces.
Deze werkwijze kan, zoals boven beschre-
ven, worden aangeduid als metacognitive
prompting. Echter bij het construeren van
dergelijke werkbladen is het van belang de
stappen binnen het proces expliciteren en na
te gaan welke vuistregels of voorbeelden
leerlingen kunnen helpen bij in dit geval het
plannen, monitoren en evalueren van de ont-
dektaak (zie ook Van Merriënboer, 1997).
Leerlingen worden zo stapsgewijs onder-
steund bij het sturen van het leerproces. In dit
onderzoek waarin leerlingen de opdracht
krijgen informatie te zoeken over verschillen-
de onderwerpen, zoals terrorisme, wordt in
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de planningsfase van leerlingen gevraagd na
te denken over onder meer de volgende stap-
pen: de informatiebronnen die nodig zijn om
het antwoord te vinden, waar de informatie-
bronnen te vinden zijn, de trefwoorden die
gebruikt kunnen worden bij het zoeken en 
het tijdspad. Uit het onderzoek van Brand-
Gruwel et al. (2005) blijken deze aspecten
van belang bij het plannen van en oriënteren
op taken waarbij informatie moet worden ge-
zocht om een probleem op te lossen. Tijdens
het uitvoeren van de taak wordt leerlingen
gevraagd of ze tevreden zijn met het tot dan
toe gevonden antwoord. Als ze dat niet zijn,
worden ze aangezet om aan te geven waarom
niet, en welke acties ze moeten ondernemen
om het proces bij te sturen. Na het afronden
van de taak reflecteren leerlingen op hoe
moeilijk de taak was (gekoppeld aan het pro-
ces en de gevonden bronnen), de tijdsplan-
ning, en het resultaat.

Deze vorm van procesondersteuning kan
er toe leiden dat leerlingen beter in staat zijn
het leerproces zelfstandig te sturen (De Jong
& Van Joolingen, 1998) en betere taakpresta-
ties behalen, aangezien leerlingen de leerstof
dieper verwerken, beter redeneren en beter
problemen oplossen (De Vries, 2003). Tevens
past het werken met proceswerkbladen goed
binnen een ontdekkend leeromgeving. Pro-
ceswerkbladen zijn namelijk in te zetten zon-
der hulp van de leerkracht. Tevens begeleiden
deze bladen de leerlingen zodanig dat zij
zelfstandig hun leerproces kunnen sturen. Dit
onderzoek richt zich op de effectiviteit van
procesondersteuning met behulp van proces-
werkbladen. Dit leidt tot de volgende onder-
zoeksvraag: Leidt procesondersteuning met
behulp van proceswerkbladen binnen een
omgeving voor ontdekkend leren bij leer-
lingen uit groep 7 en 8 van de basisschool tot
een betere taakprestatie en meer metacogni-
tieve kennis dan leerlingen uit de groepen 7
en 8 die niet ondersteund worden?

4 Methode

4.1 Participanten
In totaal hebben 103 leerlingen (46 meisjes
en 57 jongens met een gemiddelde leeftijd
vaan 11 jaar en 8 maanden, SD = 0,68) uit de

groepen 7 (N = 47) en 8 (N = 56) van twee
basisscholen meegewerkt aan het onderzoek. 

4.2 Design en procedure

Pretest-posttest controlegroepdesign
Het onderzoek is opgezet als een quasi-expe-
riment met per leerjaar (groep 7 en 8) twee
condities, een experimentele conditie en een
controleconditie. De leerlingen in de experi-
mentele conditie zijn tijdens de interventie
met proceswerkbladen ondersteund. De leer-
lingen in de controleconditie zijn tijdens het
werken aan de taken niet ondersteund. Door
middel van een handleiding en mondelinge
instructie zijn de materialen en werkwijzen
van het onderzoek aan de leerkrachten uit-
gelegd.

Om na te gaan of de groepen gelijk waren
op lees- en rekenvaardigheid is voor de start
van het onderzoek aan de leerkrachten ge-
vraagd de Cito toetsgegevens op te sturen van
de toetsen Begrijpend Lezen en Rekenen en
Wiskunde. 

Tijdens de voormeting werd de metacog-
nitieve kennis, voorkennis van het onderwerp
van taak 1 en de taakprestatie op taak 1 ge-
meten. Tijdens de interventie werden ver-
schillen op taakprestatie (taak 2 t/m 5) tussen
de experimentele conditie en controlecondi-
tie in beeld gebracht, rekening houdend met
de voorkennis van de leerlingen. De leer-
lingen werkten zelfstandig en individueel,
nadat ze steeds eerst het ‘voor-je-begint’-
werkblad (voorkennis per taak) hadden ge-
maakt. Ze deden tussen de 20 en 45 minuten
over het maken van de taken. Bij het maken
van de taken hebben de leerlingen gebruik
gemaakt van Internet en het op school aan-
wezige documentatiecentrum. Elke week
werden er twee taken gemaakt, maar nooit
twee taken op één dag. Tijdens de nameting
werd het effect van de interventie onderzocht
op de taakprestatie (taak 6 en 7) en op de me-
tacognitieve kennis. Tabel 1 geeft een over-
zicht van het onderzoeksdesign weer. 

4.3  Materialen

Proceswerkbladen
Om leerlingen te ondersteunen bij het leren
zelfstandig te leren binnen een omgeving
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voor ontdekkend leren zijn proceswerk-
bladen ontwikkeld. Bij de taken 2, 3, 4 en 5
(interventietaken) zijn de leerlingen onder-
steund in het plannen, monitoren en eva-
lueren van het leerproces. Ze werden bij de
taakuitvoering ondersteund bij het plannen
van de taak door procesbegeleidende vragen:
Welke informatiebronnen heb je nodig? Hoe
kom je aan deze informatiebronnen? Welke
zoekwoorden ga je gebruiken? Wanneer ga je
de taak maken en hoeveel tijd heb je daarvoor
nodig?

Na elke inhoudelijke vraag werd van de
leerlingen gevraagd het gegeven antwoord te
controleren en als ze het idee hadden dat het
antwoord nog niet geheel goed was het pro-
ces bij te sturen, door bijvoorbeeld opnieuw
op zoek te gaan naar meer informatie. De 
ondersteuning in het monitoren van het leer-
proces bestond uit verschillende vragen
waaronder: Ben je tevreden met je antwoord?
Waarom wel / niet? Moet je een antwoord
veranderen? Waarom wel / niet?

Na het uitvoeren van de taak werden de
leerlingen ondersteund in het evalueren van
de taak. De ondersteuning in het evalueren
bestond uit de vragen: Was de taak gemakke-
lijk te maken? Waarom wel / niet? Klopt je
tijdsplanning? Hoe komt dat denk je? Ben je
tevreden met het resultaat van de taak? Waar-
om wel / niet? Wat zou je volgende keer 
anders doen?

De procesondersteuning werd gedurende
de taken afgebouwd. Bij taak 1 werden de
leerlingen niet ondersteund, want deze taak is
als voormeting gebruikt. Bij taak 2 werden de
leerlingen uitgebreid ondersteund waarin het
proceswerkblad gedeeltelijk was ingevuld
voor de leerlingen (worked-out example) en
er mogelijke antwoordcategorieën werden
gegeven die leerlingen konden aankruizen.
Figuur 1 geeft een voorbeeld van de uitge-
breide procesbegeleiding voor het onderdeel
planning. In taak 3 werd de ondersteuning af-
gebouwd. De proceswerkbladen waren niet
meer voor de leerlingen ingevuld, zo werden
bijvoorbeeld de trefwoorden om te zoeken
niet meer gegeven, maar mogelijke ant-
woordcategorieën die leerlingen konden aan-
kruizen bleven bestaan. De ondersteuning in
taak 4 en 5 bestond alleen uit de hoofdvragen
van de procesondersteuning. Dat wil zeggen
dat voor het onderdeel planning de suggesties
die ze konden aankruizen zoals aangegeven
in Figuur 1 niet meer werden gegeven, maar
dat leerlingen nu zelf hun antwoord moesten
invullen. Bij taak 6 en 7 werd geen onder-
steuning gegeven, omdat deze taken als na-
meting zijn gebruikt.

4.4  Metingen
Om de onderzoeksvraag te beantwoorden is
de afhankelijke variabele metacognitieve
kennis voor en na de interventie en de afhan-
kelijke variabele taakprestatie zowel voor, tij-
dens als na de interventie gemeten. Tevens
zijn in het onderzoek controlevariabelen
meegenomen, namelijk: lees- en rekenvaar-
digheid en de voorkennis met betrekking tot
de onderwerpen die in de taken centraal ston-
den. 

Lees- en rekenvaardigheid
Om de lees- en rekenvaardigheid van de leer-
lingen in kaart te brengen, is gebruik ge-
maakt van de Cito-schoolvorderingentoetsen
voor Begrijpend Lezen en Rekenen en Wis-
kunde. De gemiddelde score op deze toetsen
is als controlevariabele meegenomen in het
onderzoek. De toets Begrijpend Lezen be-
staat uit 50 meerkeuzevragen die betrekking
hebben op 11 korte leesteksten. De toets Re-
kenen en Wiskunde bestaat uit 91 open en 14
meerkeuzevragen en bevatten de onderdelen

Tabel 1

Onderzoeksdesign
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getallen en bewerkingen (64 items) en meten
en tijd (41 items). Op beide Cito-toetsen kun-
nen de leerlingen een A, B, C, D of E scoren.
Deze score geeft aan hoe goed een leerling
presteert ten opzichte van andere leerlingen
in hetzelfde leerjaar, waarbij een A staat voor
een score bij de 25% hoogst scorende leerlin-
gen en een E voor een score bij de 10% laagst
scorende leerlingen. Voor de verwerking van
de gegevens is deze normering omgezet in
cijfermatige scores. Aan een A-score zijn 5
punten, een B-score 4 punten, een C-score 3
punten, een D-score 2 punten en een E-score
1 punt toegekend. Een totale vaardigheids-
score is berekend door de scores van beide
toetsen te middelen. 

Voorkennis 
Om een indicatie te krijgen van de voorken-
nis per onderwerp, is voor elke taak een voor-
kenniswerkblad ontwikkeld (het ‘voor-
je-begint’-werkblad). De voorkennis is 
vastgesteld door leerlingen zoveel mogelijk
woorden in een woordweb te laten invullen.
De leerlingen konden voor het woordweb
maximaal vijf punten scoren. Eén punt staat

voor weinig tot geen voorkennis (0 of 1 juist
woord), twee punten staat voor enige voor-
kennis (2 of 3 juiste woorden), drie punten
staat voor gemiddelde voorkennis (4 of 5 juis-
te woorden), vier punten staat voor ruime
voorkennis (6 of 7 juiste woorden) en tot slot
staat vijf punten voor veel voorkennis (8 of
meer juiste woorden). Het woordweb werd
gescoord met behulp van een antwoordmo-
del, bestaande uit een uitgebreide woorden-
lijst met associatiewoorden. De woordenlijst
werd vergeleken met de woordwebwoorden
van de proefpersonen. Wanneer in de woord-
webwoorden van de proefpersonen woorden
voorkwamen die niet in het antwoordmodel
voorkwamen, maar wel bij het onderwerp
pasten, werden deze woorden als goed mee-
gerekend en toegevoegd aan de woordenlijst.

Voorkennis is ook gemeten met een invul-
tekst waarin steeds acht woorden op de juiste
plaats in de tekst ingevuld moesten worden.
Per goed ingevuld woord scoorden de leer-
lingen één punt met een maximale score van
acht punten. 

Om voor de voorkennis per taak één score
te construeren is per taak de score op het

Figuur 1.  Voorbeeld uitgebreide procesbegeleiding voor het onderdeel planning.
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woordweb en de invultekst opgeteld. Omdat
bij de invultekst de kennis van begrippen spe-
cifieker gemeten kan worden telt dit onder-
deel zwaarder dan het woordweb. Figuur 2
geeft een voorbeeld van een voorkenniswerk-
blad, inclusief antwoordmodel, weer. 

Metacognitieve kennis 
Om het effect van de ondersteuning op meta-
cognitieve kennis in beeld te brengen is de

vragenlijst metacognitieve kennis ontwik-
keld. De vragenlijst bestaat uit twee parallel-
versies (deel 1 en 2) die ieder voor elke ver-
sie uit vier open en vier gesloten vragen
bestaat. Zowel de open als de gesloten vragen
zijn gekoppeld aan drie fasen in het leerpro-
ces: plannen, monitoren en evalueren (Ver-
loop & Lowyck, 2003). Vragenlijst deel 1 is
gebruikt in de voormeting en deel 2 is afge-
nomen tijdens de nameting. De correlatie tus-

Figuur 2.  Voorbeeld voorkenniswerkblad inclusief antwoordmodel.
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Figuur 3.  Vragenlijst metacognitieve kennis deel 1 inclusief antwoordmodel.
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sen de beide lijsten bleek significant (r =
0,67, p ≤ 0,001). Dit betekent dat we er van-
uit mogen gaan dat beide vragenlijsten nage-
noeg hetzelfde meten. De betrouwbaarheid
van deel 1 is 0,70 (Cronbach’s α) en voor
deel 2 is deze 0,65. 

De vier open vragen boden de leerlingen
de mogelijkheid stappen uit het leerproces op
basis van ervaring toe te lichten. Ze gaven
aan welke stappen zij zouden doorlopen bij
het voorbereiden van een spreekbeurt, hoe ze
zouden controleren of de voorbereiding van
de spreekbeurt naar wens verloopt, wat ze
zouden doen wanneer er geen geschikte in-
formatie te vinden is om de spreekbeurt te
kunnen voorbereiden en tot slot op welke
manier ze de spreekbeurt zouden evalueren.
De open vragen werden gescoord met behulp
van een antwoordmodel. Per vraag kon maxi-
maal één punt gescoord worden. 

Bij de vier gesloten vragen werd de leer-
lingen gevraagd de juiste volgorde aan te
geven in de planfase van het leerproces en de

juiste fase van het leerproces te herkennen
met betrekking tot controleren, bijsturen of
evalueren. Voor elke goed beantwoorde vraag
kon één punt gescoord worden waarbij een
maximale score van 8 punten kon worden be-
haald. Figuur 3 geeft vragenlijst deel 1, in-
clusief antwoordmodel, weer.

Taakprestaties
Taakprestatie voor, tijdens en na de interven-
tie werd vastgesteld aan de hand van zeven
ontwikkelde taken. De taken bestaan uit we-
reld oriënterende onderwerpen respectieve-
lijk het heelal, terrorisme, lawines, kernener-
gie, elektriciteit, het zenuwstelsel en de
maan. Elke taak loopt in deeltaken op in
moeilijkheid. Van het beschrijven van feiten
en concepten (vraag 1) naar het vergelijken
van feiten en concepten (vraag 2) tot het toe-
passen van feiten en het gebruiken van con-
cepten in een bepaalde context (vraag 3).
Voor het bepalen van de taakprestatie zijn de
vragen beoordeeld en van een score voorzien.

Figuur 4.  Voorbeeld taak inclusief antwoordmodel.
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Met vraag 1 kon één punt, en met vraag 2 en
3 kon elk twee punten worden verdiend. De
antwoorden werden gescoord met behulp van
een antwoordmodel. Twee beoordelaars heb-
ben de taken beoordeeld. De interbeoorde-
laars betrouwbaarheid was 0,85 (Cohens κ).
Figuur 4 geeft een voorbeeld van een taak,
inclusief antwoordmodel, weer.

4.5  Data-analyse
De mogelijke verschillen tussen de experi-
mentele conditie en controleconditie op taak-
prestatie zijn getoetst door middel van 
variantieanalyses. De scores op de Cito-
schoolvorderingentoetsen en de voorkennis-
metingen zijn in de analyses als covarianten
meegenomen. De mogelijke verschillen tus-
sen de experimentele conditie en controle-
conditie op metacognitieve kennis zijn ge-
toetst door middel van variantieanalyse met
herhaalde metingen. In de resultatensectie
worden ook verschillen met een significatie-
niveau van 10 procent gerapporteerd om in-
zichtelijk te maken of er effecten in de ge-
wenste richting opgetreden zijn. 

5 Resultaten

Alvorens in te gaan op de verschillen tussen
de condities wordt eerst een overzicht gege-

ven van de scores van de diverse groepen op
de meegenomen covarianten (lees- en reken-
vaardigheid, en voorkennis). Tevens wordt
aangegeven op welke covarianten de condi-
ties verschillen. In Tabel 2 worden de gemid-
delde scores en standaarddeviaties op lees-
en rekenvaardigheid en de voorkennis gepre-
senteerd voor zowel groep 7 als 8. 

De verschillen in lees- en rekenvaardig-
heid, gemeten met de schoolvorderingentoet-
sen van het Cito, bleken voor de factoren
conditie en groep niet significant. Dit bete-
kent dat de gemiddelde score op de lees- en
rekenvaardigheid tussen groep 7 en 8 en de
gemiddelde score tussen de gehele experi-
mentele en controle conditie niet significant
verschillen. Wel bleek de interactie van con-
ditie met groep, bij een significantieniveau
van 0,10, significant (F(2, 101) =  3,61, p =
0,06, η2 = 0,35). Uit de posthocanalyse
(Tuckey) bleek echter geen significante ver-
schillen tussen de vier verschillende groepen
(experimentele groep 7, controlegroep 7, ex-
perimentele groep 8 en controlegroep8). De
significante verschillen op de voorkennistest
per taak wordt in Tabel 3 weergegeven. 

5.1  Effecten op taakprestatie
In Tabel 4 worden de gemiddelde scores en
standaarddeviaties op taakprestatie gepresen-
teerd.

Tabel 2

Gemiddelde scores en standaarddeviaties van de experimentele en controleconditie voor groep 7 en 8 

op lees- en rekenvaardigheid en voorkennis
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Figuur 5 geeft de gemiddelden per taak
van de experimentele en controleconditie
grafisch weer.

Tijdens de voormeting maakten de leer-
lingen taak 1. Uit de analyses bleek dat er
geen verschillen op taakprestatie waren tus-
sen de condities en tussen de groepen. Ook
werd er geen interactie-effect zichtbaar. 

De interventie bestond uit vier taken (taak
2 t/m 5) en had tot doel de leerlingen uit de
experimentele conditie te ondersteunen tij-
dens het proces. Om zicht te krijgen op het
verloop van de interventie zijn de taakpresta-
ties op de taken 2, 3, 4 en 5 geanalyseerd. 

Uit de analyse van taak 2 bleek factor con-
ditie niet significant. De factor groep was sig-

nificant (F(2, 101) = 4,81, p ≤ 0,05, η2 =
0,05), evenals de interactie van conditie met
groep (F(2, 101) = 17,66, p ≤ 0,01, η2 =
0,17). De posthocanalyse liet zien dat experi-
mentele conditie van groep 8 significant
beter scoorde dan de controleconditie van
groep 8 en beter dan de experimentele con-
ditie van groep 7. Verder bleek de controle-
conditie van groep 7 beter te presteren dan de
experimentele conditie van groep 7. 

Uit de analyse van taak 3 bleken geen sig-
nificante verschillen op de factoren conditie
en groep. De interactie tussen conditie en
groep bleek bij een significantieniveau van
0,10 significant (F(2, 93) = 3,45, p= 0,07, η2

= 0,04). De posthocanalyse liet zien dat de

Tabel 3

Verschillen op de voorkennistest per taak

Tabel 4

Gemiddelde scores en standaarddeviaties van de experimentele en controle conditie op de taakprestatie
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experimentele conditie van groep 7 signifi-
cant lager scoorde dan de experimentele en
controleconditie van groep 8 en de controle-
conditie van groep 7.

Zowel de factor conditie (F(2, 100) =
7,92, p ≤ 0,01, η2 = 0,08) als de factor groep
(F(2, 100) = 14,96, p ≤ 0,01, η2 = 0,14) ble-
ken op taak 4 significant. Er waren verschil-
len tussen de experimentele en controlecon-
ditie, maar ook tussen de groep 7 en 8. De
experimentele conditie presteerde beter dan
de controleconditie en groep 8 presteerde
beter dan groep 7. Er werd in taak 4 geen in-
teractie-effect zichtbaar.

Uit de analyse van taak 5 bleken geen sig-
nificante verschillen op de factoren conditie
en groep. De interactie tussen de factoren
conditie en groep bleek significant (F(2, 95)
= 5,79, p ≤ 0,05, η2 = 0,06). De posthoc-
analyse liet zien dat controleconditie van
groep 8 gemiddeld een significant hogere
score behaalde dan de controleconditie van
groep 7 en de experimentele groep 7. Opval-
lend is de hoge score van de controleconditie
van groep 8 ten opzichte van de controlecon-
ditie van groep 7. Dit kan als oorzaak hebben
(ondanks dat voorkennis als covariant is mee-
genomen) dat de controleconditie in de week
voordat de taak gemaakt is, les heeft gehad in
elektriciteit. De leerlingen hebben onder
meer videomateriaal over dit onderwerp ge-
zien. 

De nameting bestond uit twee taken (taak
6 en 7) en had tot doel te onderzoeken wat het
effect is van de geboden ondersteuning. Uit
de analyse van taak 6 bleek de factor conditie

niet significant. De factor groep bleek wel
significant (F(2, 96) = 13,18, p ≤ 0,01, η2 =
0,13), wat betekent dat er sprake is van een
verschil tussen de groepen 7 en 8. Groep 8
scoorde hoger dan groep 7. Er werd in taak 6
geen interactie-effect zichtbaar.

Uit de analyse van de laatste taak (taak 7)
bleek de factor conditie eveneens niet signifi-
cant. De factor groep bleek wel significant
(F(2, 101) = 12,20, p ≤ 0,01, η2 = 0,11).
Eveneens was er sprake van een interactie-
effect. De interactie conditie met groep bleek
significant (F(2, 101) = 11,39, p ≤ 0,01, η2 =
0,11). De posthocanalyse liet zien dat de ex-
perimentele conditie van groep 7 significant
lager scoorde dan de experimentele en con-
troleconditie van groep 8 en de controlecon-
ditie van groep 7. Verder bleek de experi-
mentele conditie van groep 8 beter te scoren
dan de controleconditie van groep 8 (signifi-
cant bij een significantieniveau van 0,10: 
p = 0,067). 

Uit deze resultaten kan worden geconclu-
deerd dat kijkend naar groep 7 er geen signi-
ficante verschillen waren tussen de experi-
mentele en controleconditie van deze groep.
Wel bleken er op taak 2 en 4 (interventie-
taken) en 7 (nameting) significante verschil-
len in taakprestatie tussen de experimentele
en controleconditie van groep 8. 

5.2  Effecten op metacognitieve kennis
Tabel 5 presenteert de gemiddelde scores en
standaarddeviaties op metacognitieve kennis
gemeten tijdens de voor- en nameting. Figuur
6 geeft de gemiddelde scores op de metacog-

Figuur 5.  Taalsscores.
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nitieve kennis vragenlijsten van de beide con-
dities grafisch weer.

Uit de analyse (herhaalde meting) van
vragenlijst 1 en 2, afgenomen tijdens de
voor- en nameting bleek zowel de factor con-
ditie als de factor groep niet significant. De
interactie conditie en groep bleek bij een sig-
nificantieniveau van 0,10, significant (F(2,
101) = 2,86, p = 0,094, η2 = 0,03). Posthoc-
analyse liet zien dat de experimentele condi-
tie van groep 8 significant meer vooruit is 
gegaan dan de controle- en experimentele
conditie van groep 7.

6 Discussie en conclusie

De onderzoeksvraag of proceswerkbladen
taakprestaties van leerlingen verbeteren, kan
ten dele met ja beantwoord worden. Tussen
de groepen 7 en 8 werden verschillende ef-
fecten gevonden. Groep 7 laat namelijk geen

aantoonbaar effect zien, terwijl de leerlingen
van groep 8 op een aantal taken gemiddeld
een hogere score behaalden wanneer zij be-
geleid werden met behulp van de proces-
werkbladen dan de controlegroep. 

Duidelijk is dat de procesondersteuning
door middel van proceswerkbladen in de
groep 7 geen effect heeft gehad. In taak 2,
wanneer de experimentele leerlingen voor
het eerst uitgebreid ondersteund werden, be-
haalden de leerlingen gemiddeld zelfs een
nog lagere score dan op taak 1, waarin zij niet
ondersteund werden. Naast het uitblijven van
een positief effect op taakprestatie tijdens de
interventie kan logischerwijs ook niet ge-
sproken worden over een blijvend verbeterde
taakprestatie. Deze resultaten bevestigen de
stelling dat het leren in een omgeving voor
ontdekkend leren contraproductief werkt
(Resnick & Nelson-LeGall, 1997). Bij het
nader analyseren van de ingevulde proces-
werkbladen werd geconstateerd dat leer-

Tabel 5

Gemiddelde scores en standaarddeviaties van de experimentele en controle conditie op metacognitieve

kennis

Figuur 6.  Score metacognitieve kennis.
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lingen niet goed wisten wat ze met de vragen
van de proceswerkbladen aan moesten. Vaak
werd er niets of nauwelijks iets ingevuld of
werd steeds hetzelfde antwoord ingevuld. Zo
werd op de vraag “Wat doe je als je geen
goed antwoord kunt vinden op de vraag?”
dikwijls geantwoord met “?” of “overslaan”.
Als een leerling aangaf ontevreden te zijn
met een antwoord, werd vaak niet aangege-
ven waarom hij of zij niet tevreden was. Op
de vraag “Ik ben tevreden met mijn taak
omdat…” werd vaak geantwoord met “ge-
woon”. 

Dat de ondersteuning voor deze leerlingen
uit groep 7 geen positief effect heeft gehad
kan niet worden verklaard door zwakkere
lees- en rekenprestaties of door minder voor-
kennis, want daar is in het onderzoek voor
gecontroleerd. Wellicht kan een verklaring
worden gezocht in het feit dat de taken waar-
in de proceswerkbladen waren geïntegreerd
te complex waren voor hen (zie ook Elshout,
1987). De leerlingen zijn meer stuurloos te
werk gegaan en hadden geen baat bij de me-
tacognitieve ondersteuning. De ondersteu-
ning werd door deze groep leerlingen naar
het zich laat aanzien niet goed begrepen.
Daarnaast bleek uit gesprekken met de do-
cent dat de leerlingen in deze groep 7 niet ge-
wend waren aan zelfstandig en zelfgestuurd
leren, zoals dat van hen in dit onderzoek
werd gevraagd. De leerlingen hadden bij-
voorbeeld nog geen ervaring opgedaan in het
zelfstandig maken van een werkstuk en ook
in mindere mate te maken gehad met het ge-
bruiken van metacognitieve vaardigheden in
een dergelijke setting. De zelfstandige bege-
leiding door middel van deze proceswerkbla-
den was wellicht voor deze groep leerlingen
een stap te ver. Meer sturing is dan wenselijk
om het zelfstandig leren langzaam op te bou-
wen. Hierbij kunnen ook consequenties wor-
den getrokken met betrekking tot het ontwerp
van de werkbladen. De mate van structure-
ring, de mate van geboden ondersteuning en
ook de duur van de geboden hulp was voor
deze leerlingen niet toereikend. Dit wordt on-
dersteund door onderzoek van Van der San-
den et al. (2001) waarin ook wordt aange-
haald dat het afbouwen van externe sturing
zeer geleidelijk dient te verlopen. Daar waar
de externe sturing te snel wordt losgelaten

kunnen leerlingen problemen ondervinden in
het sturen van het leerproces.

De experimentele groep 8 leerlingen had-
den in tegenstelling tot de experimentele
groep 7 leerlingen wel ervaring opgedaan in
een zelfsturende ontdekkend leeromgeving.
Tijdens de interventietaken werd in groep 8
door de leerlingen in de experimentele condi-
tie op taak 2 en 4 gemiddeld een significant
hoger score behaald dan door de leelringen
uit de controleconditie van groep 8. De leer-
lingen uit de experimentele groep 8 behaal-
den op taak 6 en 7 (nameting) gemiddeld een
hogere scores dan die uit de controleconditie,
waarbij alleen op taak 7 een significant ver-
schil is waargenomen. De leerlingen met pro-
cesbegeleiding behaalden een hogere score,
terwijl er geen sprake meer is van procesbe-
geleiding, dan de leerlingen die überhaupt
geen ondersteuning gehad hebben. 

Op de vraag of het gebruik van proces-
werkbladen leidt tot een verbetering van de
metacognitieve kennis kan niet positief be-
antwoord worden. Zowel tussen de leerlingen
die wel en die niet de ondersteuning door
middel van de proceswerkbladen hebben ont-
vangen, als tussen groep 7 en groep 8 zijn
geen significante verschillen waargenomen.
Wel bleek de experimentele groep 8 meer
vooruit te zijn gegaan tijdens de nameting
dan de experimentele en controlegroep 7.
Echter er bleek geen verschil met de leerlin-
gen uit de controlegroep 8. Metacognitieve
kennis blijkt uit de literatuur ook een redelijk
stabiele factor, die wel beïnvloedbaar is,
maar waarbij veranderingen veelal niet over
één nacht ijs gaan (Elshout-Mohr, 1992). 

6.1  Beperkingen van het onderzoek 
In het onderzoek was sprake van meerdere
oncontroleerbare randvoorwaarden, waarbij
het grootste probleem zat bij de experimente-
le groep 7. Deze groep leerlingen waren niet
gewend te werken volgens de principes van
ontdekkend leren, terwijl de ander drie groe-
pen wel ervaring hadden in het leren in een
ontdekkend leeromgeving. Hierdoor ver-
schilde de uitwerking van de proceswerkbla-
den in groep 7 en in groep 8 aanzienlijk. Een
andere factor die van invloed kan zijn ge-
weest, was de rol van het reguliere onder-
wijsaanbod. Met de leerkrachten is van tevo-
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ren niet afgesproken om het leerstofaanbod
uit te stellen tot na het onderzoek, wanneer
een onderwerp van de taken uit het onder-
zoek ook in het reguliere leerstofaanbod aan
bod kwam, 

Om definitieve uitspraken te doen over de
effectiviteit van de proceswerkbladen is ver-
volgonderzoek nodig bij een grotere groep
(gelijkwaardige) leerlingen met meer taken
over een langere termijn, van bijvoorbeeld
een heel jaar. De werkbladen zouden dan een
duidelijke en geïntegreerde plaats in het cur-
riculum moeten krijgen. 

6.2  Wetenschappelijke en onderwijs-
kundige implicaties
De resultaten van het onderzoek laten zien
dat het ondersteunen van metacognitieve
vaardigheden leerlingen kan helpen om ont-
dektaken succesvol uit te voeren. Dit is in lijn
met onderzoek van bijvoorbeeld Brand-
Gruwel en Wopereis (2006), Manlove et al.
(2006) en Stadler en Bromme (2008) waarin
ook werd aangetoond dat het door middel
van een tool ondersteunen van metacognitie-
ve vaardigheden bij ontdektaken leidt tot be-
tere taakprestaties. 

Echter om baat te hebben bij ondersteu-
ning van dit soort vaardigheden door middel
van proceswerkbladen is het belangrijk dat
de werkbladen wat betreft structuur en mate
van ondersteuning aansluiten bij het niveau
van de kinderen. Als leerlingen niet gewend
zijn zelfstandig aan ontdektaken te werken, is
meer ondersteuning en kleinere stappen wen-
selijk. Daarbij is het aannemelijk dat een af-
nemende ondersteuning uiteindelijk leidt tot
leerlingen die in staat zijn om zelfgestuurd
goede taakprestaties te behalen. Uit eerder
onderzoek (Van der Sanden et al., 2001)
blijkt dat het afbouwen van externe sturing
maakt dat leerlingen geleidelijk wennen aan
het zelfsturend leren. Om leerlingen goed te
begeleiden in een ontdekkend leeromgeving
waardoor ze uiteindelijk in staat zijn zelfstu-
rend te leren is nader onderzoek gewenst. Het
onderzoek moet zich richten op een ontwik-
kelingsverloop in de begeleiding, waardoor
inzichtelijk wordt in welke ontwikkelings-
fase de leerlingen baat hebben bij zelfstan-
dige procesbegeleiding door middel van 
de proceswerkbladen die een bepaalde mate

van structuur en ondersteuning bieden. 
Meer onderzoek is nodig om de hypothe-

sen over de afname van begeleiding te veri-
fiëren. In dit onderzoek zou het interessant
zijn om bijvoorbeeld te kijken naar de struc-
tuur en de mate van ondersteuning van de
werkbladen. De proceswerkbladen die in dit
onderzoek zijn gebruikt hadden vooral be-
trekking op de metacognitieve vaardigheden
plannen, monitoren en evalueren tijdens het
uitvoeren van ontdektaken. De structuur van
de ondersteuning zou ook meer gezocht kun-
nen worden in de stappen in het ontdekproces
(meer op cognitief niveau) of het koppelen
van deze stappen aan de bovengenoemde me-
tacognitieve aspecten. Verder zou geëxperi-
menteerd kunnen worden met de mate van
ondersteuning die met de proceswerkbladen
geboden wordt. Hoe belangrijk is het bij-
voorbeeld om te werken met uitgewerkte
voorbeelden, oftewel uitgewerkte proces-
werkbladen om leerlingen tijdens het proces
aan de hand te nemen? Of zijn verschillen in
benodigde ondersteuning gerelateerd aan
leerlingkenmerken, zoals de mate van zelf-
standigheid? 

6.3  Praktische implicaties
Dit onderzoek dat is uitgevoerd bij groep 7 en
8 van het basisonderwijs laat zien dat het
werken met proceswerkbladen om leerlingen
te leren ontdektaken succesvol af te ronden
perspectief bied. Leerlingen blijken baat te
hebben bij structuur en ondersteuning, waar-
bij het van belang is dat ze leren de juiste
stappen te zetten en leren te reflecteren op die
stappen en waar nodig in staat zijn deze bij te
stellen. Ze moeten als het ware leren de cy-
clus van Zimmerman (2000, 2006) van het
plannen, monitoren en evalueren steeds te
doorlopen. Wat verder belangrijk lijkt is dat
de mate van ondersteuning af te stemmen op
de behoefte van de leerlingen. Een klas die
nog niet gewend is om zelfstandig aan ont-
dektaken te werken heeft waarschijnlijk meer
structuur en uitgewerkte voorbeelden nodig
dan een klas waarin de leerlingen gewend
zijn aan zelfstandig werken en al in andere si-
tuaties hebben geleerd te reflecteren op eigen
handelen en dus al meer in staat zijn zelf-
standig te leren. 

Niet alleen de leerkracht kan in zijn klas
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aan het werk met proceswerkbladen om on-
derwijsleerprocessen te ondersteunen, ook
binnen het onderwijs adviesveld wordt mede
op basis van dit onderzoek een advieskader
opgesteld om leerkrachten te begeleiden in
het vaardig worden in het begeleiden van kin-
deren in ontdekkend leeromgevingen (De
Jong, 2007). Het advieskader is gestoeld op
de aanname dat het effectief begeleiden van
kinderen in ontdekkend leeromgevingen
samen hangt met het vast kunnen stellen van
de beginsituatie van de leerling en het
matchen van de juiste begeleidingsvorm aan
de beginsituatie van de leerling. 
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Abstract

Stimulating inquiry learning by means
of process work sheets: effects on 
pupils’ task performance 

In current education inquiry learning is often used

as a pedagogical approach. Knowledge acqui-

sition and processing of information within such

learning enviroments is not self-evident. Students

need support to improve their learning processes

and their task performance in inquiry learning

settings. This study reports the effect of process

worksheets to foster students’ inquiry learning

processes on students’ task performance and

metacognitive knowledge. The study was set up

according a pretest posttest control group design.

One hundred and three 5th and 6th graders from

two primary schools participated. During the in-

tervention it was attempted to improve the pupils’

task performance and metacognitive knowledge

by guiding them in this learning process. By

means of process worksheets the students were

supported in using metacognitive skills during

their work on an inquiry learning task. The results

reveal different effects for grade 5 and 6. The task

performance and metacognitive knowledge of the

experimental students of the 5th grade did not

improved, compared to their control group. 

However, the experimental 6th graders showed,

compared with their control group, significant

more improvement on task performance. Effects

on metacognitive knowledge did not appear.




