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Probleemstelling

In het onderwijs wordt er steeds meer aandacht besteed aan de manier waarop leerlingen leren
(Waeytens, Lens, & Vandenberghe, 2002). Op 27 mei 1997 besloot de VIaamse Regering de
leergebiedoverschrijdende eindtermen vast te leggen voor de lagere school (Belgisch
Staatsblad, 2009 ; Vlaams Ministerie van Onderwijs en Vorming, 1997). Via ‘leren leren’wil
men dat leerlingen goed en diepgaand leren leren (Belgisch Staatsblad, 2009). Dit ter
voorbereiding van het secundair onderwijs waar de leerstof complexer wordt, meer hogere-
ordevaardigheden nodig zijn (Dexter & Hughes, 2011) en de leerlingen zelfstandiger moeten
werken (Dignath & Biittner, 2008).

Zelfregulerend leren (het cognitief, metacognitief en motivationeel strategiegebruik) is een
belangrijke manier om dit na te streven (Winne, 2005). Het is dan ook van belang om
zelfregulerend leren in de lagere school aan te leren om op een efficiénte en effectieve manier
informatieve teksten te kunnen lezen en begrijpen (Mason, Snyder, Sukhram, & Kedem,
2006). Uit de literatuur blijkt hierbij een nood te zijn aan manieren om leerlingen in de lagere
school te ondersteunen bij dit zelfregulerend proces (Dignath & Buttner, 2008 ; Pintrinch,
2004). Verder is er nog specifiek onderzoek nodig naar het zelfregulerend leren bij leerlingen
met en zonder een leerprobleem (Dignath, Buettner, & Langfeldt, 2008).

Volgens de literatuur hebben het gebruik van Maps positieve effecten op het leren bij alle
leerlingen (Egan, 1999). Mind Mapping, ontworpen als beloftevolle educatieve methode, zou
effectief zijn op zowel cognitief, metacognitief als motivationeel vlak (Lim, Lee, &
Grabowski, 2009 ; Mih & Mih, 2011 ; Romsenbaum, 2004 ; Seyihoglu & Kartal, 2010). Over
Mind Maps in de lagere school is heden weinig onderzoek beschikbaar. Dit uit zich ook in
een tekort aan literatuur omtrent het gebruik van Mind Maps bij leerlingen met een
leerprobleem of leerlingen met lage prestaties (Nesbit & Adesope, 2006).

Hierdoor wordt er in deze masterproef, aan de hand van een interventiestudie, nagegaan of
Mind Mapping een effect heeft op het cognitief, metacognitief en motivationeel
leerstrategiegebruik en hoe dit ervaren wordt. Dit onderzoek is uitgevoerd bij leerlingen uit de
derde graad lager onderwijs, met en zonder een leerprobleem of lage prestaties.

Deze masterproef werd opgesteld volgens de APA 6.0-normen.



Literatuurstudie

1 Zelfregulerend leren en het leren (leren) van informatieve teksten

Met een besluit van de Vlaamse Regering op 27 mei 1997 werden de eindtermen en ook de
leergebied overschrijdende eindtermen vastgelegd voor de lagere school (Belgisch Staatsblad,
2009 ; Vlaams Ministerie van Onderwijs en Vorming, 1997). In artikel 44 van het Decreet
Basisonderwijs wordt een aangepaste definitie van de eindtermen en ontwikkelingsdoelen in
het gewoon en buitengewoon basisonderwijs omschreven. Dit artikel trad in voege op 1
september 2004.

In het nieuwe artikel (44, 82) staat het volgende omschreven (Vlaams Ministerie van
Onderwijs en Vorming, n.d.):

“Leergebiedoverschrijdende eindtermen zijn minimumdoelen die niet specifiek behoren tot
één leergebied, maar onder meer door middel van meer leergebieden of
onderwijsprojecten worden nagestreefd. Elke school heeft de maatschappelijke
opdracht de leergebiedoverschrijdende eindtermen bij de leerlingen na te streven. De
school toont aan dat ze met een eigen planning aan de leergebiedoverschrijdende
eindtermen werkt.”

‘Leren leren’ is één van deze leergebiedoverschrijdende eindtermen. Dit is het zelfstandig
verwerven van nieuwe kennis en het vermogen zelfstandig problemen op te lossen in
verschillende leersituaties. Diepgaand leren (leren) wordt hierbij nagestreefd. Zelfregulerend
leren is in het onderwijs een belangrijke manier geworden om dit te realiseren en is gedurende
de voorbije 35 jaar tot stand gekomen (Winne, 2005). In tegenstelling tot een passieve en
overdrachtsgerichte strategie van kennisverwerving, is zelfregulerend leren een manier om
actief en probleemoplossend leren te stimuleren (Shin, Haynes & Johnston, 1993). Dit
zelfregulerend leren bevat een metacognitief, een cognitief en een motivationeel component
(Savitha & Suresh, 2012) en blijkt een basiscompetentie te zijn voor levenslang leren
(Dignath, Buettner, & Langfeldt, 2008).

Er is reeds onderzoek uitgevoerd naar de samenhang tussen prestaties van leerlingen enerzijds
en hun zelfregulerende vaardigheden anderzijds. Hieruit blijkt dat zelfregulerend leren een
positief effect heeft op vaardigheden om te leren, het leren zelf en de schoolprestaties.
Zelfregulerend leren wordt gezien als een indicator om schoolse vaardigheden te verbeteren
(Pintrich, 2004). Zelfregulerend leren wordt hierbij het best aangeleerd tijdens het
basisonderwijs (Dignath & Bittner, 2008; Pintrich, 2004 ; Santoianni, 2011).

Ander onderzoek toont aan dat leerlingen in het basisonderwijs soms nog moeite hebben met
cognitieve en metacognitieve strategieén. Leerlingen zouden deze pas effectief gebruiken
vanaf de derde graad lager onderwijs, niettegenstaande deze vaardigheden op veel vroegere
leeftijd reeds aanwezig zijn (Dignath, Buettner, & Langfeldt, 2008). Vanuit de
onderzoekswereld is er een sterke interesse naar manieren om efficiént te leren en om
zelfregulerende vaardigheden te stimuleren.



Deze vaardigheden zijn cruciaal om in functie van de middelbare school vlot informatieve
teksten te kunnen lezen en begrijpen (Mason, Snyder, Sukhram, & Kedem, 2006).

Verder blijkt dat leerlingen met onvoldoende zelfregulerende vaardigheden, vaak beginnen
twijfelen aan hun eigen competenties met dikwijls een dalende motivatie tot gevolg (Pintrich,
2004). In de lagere school is het voor alle leerlingen nodig dat hier voldoende aandacht aan
besteed wordt. Leerlingen met een leerprobleem of met lage prestaties vereisen hieromtrent
een nog concretere aanpak (Williams, 2005).

1.1 Cognitieve leerstrategieén

Cognitieve leerstrategieén handelen over hoe men leert, het houdt strategieén en methoden in
voor het opnemen en verwerken van nieuwe informatie. Deze strategieén handelen over het
leren zelf, het volgen van de juiste stappen hierbij en het linken van nieuwe met reeds
bestaande kennis (de Bilde, Vansteenkiste, & Lens, 2011; Hughes, 2011). Tot cognitieve
strategieén behoren verder ook het toetsen, uitwerken en gebruiken van strategieén om het
geheugen, het leerproces en het redeneerproces te verbeteren (Pintrich, 1999, 2004). Hierbij
wordt gesproken over declaratieve kennis (weten wat er moet gedaan worden), procedurele
kennis (weten hoe men iets moet doen) en conditionele kennis (weten wanneer men iets kan
toepassen) (Weinstein & Jung, 2010).

Volgens Dignath, Buettner en Langfeldt (2008) kunnen bij het leren van informatieve teksten
deze cognitieve strategieén opgesplitst worden in drie categorieén: herhalingsstrategieén
(waarbij de informatie wvan een tekst naar het langetermijngeheugen gaat),
elaboratiestrategieén (het linken van nieuwe informatie met reeds bestaande kennis) en
organisatiestrategieén (de informatie organiseren bijvoorbeeld per onderwerp en de relaties
ertussen). Mayer en Wittrock (1996) voegen hierbij ook nog probleemoplossende strategieén
toe. Hieronder wordt het cognitieve oplossingsproces verstaan van de verschillende subdoelen
indien er geen concrete oplossing voorhanden is.

Deze cognitieve leerstrategieén kunnen gebruikt worden om zich enerzijds eenvoudige
geheugenfeiten te herinneren zoals het oproepen van tekstfragmenten. Anderzijds kunnen
deze ook betrekking hebben op complexere zaken die begrip vereisen, zoals het begrijpen van
tekstfragmenten (Dignath, Buettner, & Langfeldt, 2008 ; Pintrich, 1999).

Gericht gebruik van de verschillende cognitieve leerstrategieén zou voordelen bieden tijdens
het leren (Dignath, Buettner, & Langfeldt, 2008). Volgens Dignath en Bittner (2008) zorgen
deze strategieén voor betere schoolse prestaties en blijken leerlingen specifiekere doelen te
stellen en na te streven tijdens het leren (Lee, 2012).

1.2 Metacognitieve leerstrategieén

Metacognitie wordt omschreven als de kennis over de kennis. Metacognitieve strategieén
lokken reflectie uit over het leerproces, het strategiegebruik en het reguleren tijdens het leren
(Dignath, Buettner, & Langfeldt, 2008). Het handelt over wat leerlingen doen met nieuwe
kennis bij het gebruik van nieuwe strategieén of methoden (Weinstein & Jung, 2010).De
meeste modellen hieromtrent maken een onderscheid tussen ‘kennis van de kennis’ en ‘het
monitoren, controleren en reguleren van het leren’ (Pintrich, 1999 ; Savitha & Suresh, 2012).
Het eerste houdt in dat de leerlingen weten wat ze leren en hoe ze iets leren.
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Het tweede vindt plaats gedurende het gehele leerproces waarbij eerst de doelen en strategieén
worden gepland en vervolgens toezicht wordt gehouden op de realisatie ervan. Tijdens het
leren wordt dit gecontroleerd en wordt nagekeken of regulering nodig is. Na het leren
evalueert men het resultaat en de gebruikte strategie(én) (Dignath, Buettner, & Langfeldt,
2008). Hierbij is het belangrijk dat gebruikte strategieén goed geévalueerd worden en dat ook
nieuwe strategieén gebruikt worden (Caliskan & Sunbul, 2011).

Ook bij het leren van informatieve teksten zijn metacognitieve strategieén nodig om het leren
goed te laten verlopen (Dignath, Buettner, & Langfeldt, 2008). Pintrich (1999, 2004)
beschrijft hierbij het belang van de vaardigheden plannen, monitoren en reguleren. Onder
planning behoort het vaststellen van de doelen, de tekst al eens snel bekijken, vragen stellen
over het onderwerp alvorens de tekst te lezen en een taakanalyse maken over het probleem.
Hierdoor wordt eerder verworven kennis ook opgeroepen. Het monitoren (het bewaken) is
een bewust proces waarbij nagegaan wordt of hetgeen gelezen wordt ook begrepen wordt, de
tijd en de vooropgestelde doelen worden gecontroleerd. Hieruit volgt het reguleren waarbij de
persoon zichzelf gaat bijsturen indien nodig, bijvoorbeeld wanneer leerlingen zichzelf toetsen
over hetgeen ze net gelezen hebben en ze hierna teruggrijpen naar die bepaalde alinea in de
tekst.

Volgens Boekarts (1999), Dignath, Buettner en Langfeldt (2008) & Winne (2005) hebben
metacognitieve strategieén positieve effecten op het leren en de schoolse prestaties. Wanneer
deze niet of onvoldoende beheerst worden, blijven leerlingen steeds metacognitieve sturing
aan de leerkracht vragen (Boekaerts, 1999) Het is ook belangrijk dat leerlingen de
verschillende strategieén kennen en weten hoe, waarom en wanneer ze te gebruiken (Butler,
2002).

1.3 Motivationele leerstrategieén

de Bilde, Vansteenkiste en Lens (2011) definiéren motivatie als energie schenken aan,
richting geven aan, volharding tonen en het vooropstellen van doelen. Dit houdt verschillende
aspecten in van activatie en het geven van redenen voor gedrag. Redenen kunnen
onderliggende belevingen zijn waardoor motivatie niet mag bekeken worden als een enkel
construct.

Er bestaan verschillende theorieén en modellen over motivatie; enkele voorbeelden zijn de
theory of human behaviour van Maslow (1943) (die motivatie in verband brengt met
behoeften) of de approach and avoidance motivation (die zich focust op persoonlijke
eigenschappen van personen) (Spielberg, Miller, Warren, Engels, Crocker, Sutton, & Heller,
2012).

In deze masterproef wordt gewerkt met de zelfdeterminatietheorie. Deze motivatietheorie is
ontwikkeld door Ryan en Deci omstreeks 1985 (Ryan & Deci, 2000) en heeft reeds in
meerdere onderzoeken binnen verschillende domeinen zijn effectiviteit bewezen (de Bilde,
Vansteenkiste & Lens, 2011 ; Moran, Diefendorff, Kim, & Liu, 2012 ; Ryan & Deci, 1985,
2000, 2008a, 2008b).
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Bij de zelfdeterminatietheorie worden drie universele psychologische noden besproken die
nodig zijn om betere leerprestaties te verkrijgen en (autonome) motivatie te bevorderen (Ryan
& Deci, 2000). De eerste psychologische nood is ‘competentie’, wat betekent dat een persoon
zich bekwaam voelt om een activiteit goed uit te voeren. De tweede nood ‘autonomie’ omvat
het gevoel van vrijheid om zelfstandig beslissingen te nemen en te kiezen welk gedrag gesteld
wordt. Autonomie mag wel niet vergeleken worden met onafhankelijkheid waarbij geen
rekening wordt gehouden met externe invlioeden. Ten slotte wijst de derde nood
‘verbondenheid’ op de ervaring en gevoelens van erbij te horen en zich verbonden voelen met
anderen. (Ryan & Deci, 1985 ; Sapmaz, Dogan, Sapmaz, Temizel, & Dilek Tel, 2012 ; van
Dierendonck, 2012).

De zelfdeterminatietheorie (ZDT) maakt een onderscheid tussen verschillende types van
motivatie en geeft een duidelijk onderscheid tussen autonome motivatie en gecontroleerde
motivatie. Het verschil zit in het feit dat bij autonome motivatie het gedrag uit zichzelf komt
terwijl bij gecontroleerde motivatie het verplichtende karakter door derden sterk aanwezig is
(de Bilde, Vansteenkiste, & Lens 2011; Ryan & Deci, 1985). In deze motivatietheorie wordt
ook een onderscheid gemaakt tussen de drie types autonome en de twee types gecontroleerde
motivatie. Volgens Ryan en Deci (1985, 2008b) is, hiérarchisch gezien, amotivatie (gebrek
aan motivatie) het laagste type motivatie. Hierboven staan de verschillende extrinsieke
motivaties en aan de top staan de intrinsieke motivaties. Dit staat geillustreerd in figuur 1
(Ryan & Deci, 2000).

Behavior Nonself-Determined Self-Determined

Regulatory ; H
Styles ’

Perceived Impersonal Extemal Somewhat Somewhat [nternal Internal
Locus of External Intemal
Causality

Relevant Nonintentional, Compliance, Self-control, Personal Congruence, Interest,

Regulatory Nonvaluing, Extemal Ego-Involvement, Importance, Awareness, Enjoyment,

Processes Incompetence, Rewards and Internal Rewards ~ Conscious Synthesis Inherent
Lack of Control Punishments and Punishments Valuing With Self Satisfaction

Figuur 1: Soorten motivatie (Ryan & Deci, 2000, p. 72)

Bij autonome motivatie kan onderscheid gemaakt worden tussen intrinsieke regulatie,
geintegreerde regulatie en geidentificeerde regulatie. Bij intrinsieke regulatie handelt iemand
uit spontane interesse. Bij geintegreerde regulatie stemt het gestelde gedrag overeen met de
persoonlijke zinvolheid en de daarbijhorende waarden (Ryan & Deci, 2000). Geidentificeerde
regulatie is het type waarbij men gedrag stelt vanuit de gedachte dat iets zinvol is en dit op
vrijwillige basis (Moran, Diefendorff, Kim, & Liu, 2012).
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Bij gecontroleerde motivatie kan onderscheid gemaakt worden tussen geintrojecteerde
regulatie en externe regulatie. Bij geintrojecteerde regulatie wordt gedrag gesteld vanuit
interne druk, schaamte, angst, in het belang van eigenwaarde en/of uit perfectionisme (Ryan
& Deci, 2008a). Dit betekent regels en bepalingen ‘verplicht’ volgen, maar waarvan de
persoon zich geen eigenaar voelt (Moran, Diefendorff, Kim, & Liu, 2012 ; Ryan & Deci,
2000). Bij externe regulatie zijn de drijfveren voor het stellen van gedrag extern bepaald (de
Bilde, Vansteenkiste, & Lens, 2011). lets wordt gedaan in functie van verwachtingen die de
omgeving stelt, om gevolgen te vermijden of om een beloning te verkrijgen (middel-
doelstructuur) (Ryan & Deci, 2000 ; Ryan & Deci, 2008a). Voldoende aanmoedigingen en
motiverende elementen zijn van belang bij het aanleren van zelfregulerende vaardigheden
(Dignath, Buettner, & Langfeldt, 2008). Leerlingen in de lagere school zouden hiervoor
sneller gemotiveerd raken omdat de meeste (nog) graag leren, wat een positief effect heeft op
het leren zelf (Dignath & Bittner, 2008).

Naast de zelfdeterminatietheorie stellen Wheeldon en Faubert (2009) en de Bilde,
Vansteenkiste en Lens (2011) dat de belevingen van een persoon tijdens een (nieuwe)
activiteit de basis vormen voor zijn latere gedrag en zijn reflectie over deze activiteit. De
motivatie om de activiteit opnieuw te doen, wordt hierbij gekleurd door verschillende interne
en externe factoren de welke zijn beleving mee kunnen vormgeven in zowel positieve als
negatieve zin (Ballarini, Martinez, Perez, Moncadal, &Viola, 2013). Het al dan niet
ondervinden van moeilijkheden tijdens het reguleren kan deze belevingen ook beinvloeden
(Throndsen, 2011).

De motivatie van leerlingen om (al dan niet spontaan) een gedrag te stellen hangt volgens
Merchie en Van Keer (2012c) ook af van hun waardering en hun competentiegevoel. Uit dit
onderzoek blijkt dat de mate van Mind Map-waardering en Mind Map-competentiegevoel het
spontaan gebruik van Mind Maps kunnen beinvloeden. Dit competentiegevoel heeft ook een
invlioed op de perceptie van de moeilijkheidsgraad (Throndson, 2011).

Ten slotte vragen zelfregulerende strategieén vaak meer tijd en energie van de leerlingen
waardoor het belangrijk is dat leerlingen gemotiveerd worden om deze te gebruiken zoals bij
het leren verwerken van informatieve teksten (Dignath, Buettner, & Langfeldt, 2008 ;
Pintrich, 2004). Motivatie kan hierbij gereguleerd worden op verschillende vlakken zoals met
welk doel leerlingen een tekst lezen (de tekst begrijpen of gewoon lezen), het geloof in eigen
kunnen (zwak of sterk geloof), de percepties tegenover een taak (makkelijk of moeilijk), de
waarde die de activiteit heeft (is het relevant deze tekst te lezen) en de persoonlijke interesse
(leuk of niet geinteresseerd) (Pintrich, 2004).

Uit onderzoek van Lee (2012) blijkt dat het zelfregulerend leren intrinsieke motivatie
bevordert en dat autonome motivatie in verband kan worden gebracht met positieve
leerresultaten (McWhaw & Abrami, 2001 ; Simons, 2008), efficiénter tijdsgebruik, actievere
leerlingen, minder uitstelgedrag, minder weerspannig gedrag in de klas, betere cognitieve
processen en betere schoolse prestaties.
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Dit staat haaks tegenover gedrag dat voortvloeit uit gecontroleerde motivatie waarbij
leerlingen eerder afhakend gedrag vertonen, minder diepgaand leren en lagere schoolse
resultaten behalen. (Boekaerts, 1999 ; de Bilde, Vansteenkiste, & Lens, 2011).

2 Leerlingen met een leerprobleem en zwak presterende leerlingen

Het leren en effectief hanteren van leerstrategieén verloopt niet bij elke leerling even viot.
Sommige leerlingen hebben hierbij nood aan extra ondersteuning (Cleary & Zimmerman,
2004). Uit onderzoek blijkt dat deze leerlingen, in het bijzonder leerlingen met een
leermoeilijkheid of een leerstoornis, vaak problemen ondervinden bij het leren, minder
probleemloos vaardigheden hanteren om te leren en dat ze minder presteren (Dexter &
Hughes, 2011 ; Maehler & Schuchardt, 2009). Onderzoek wijst ook uit dat deze leerlingen
lagere scores hebben voor zelf-regulerende vaardigheden (Gadeyne, Ghesquiere, & Onghena,
2004).

Volgens Dignath, Buettner, & Langfeldt (2008) zijn additionele onderzoeken nodig rond
zelfregulerend leren die een vergelijking maken tussen leerlingen met en zonder een
leerprobleem. In deze masterproef zijn zowel leerlingen met een leerprobleem als lager
presterende leerlingen die moeilijkheden hebben tijdens het leren opgenomen.

2.1 Een leermoeilijkheid versus een leerstoornis

Indien een leerling in de lagere school zwakke leerprestaties vertoont, kan dit verschillende
oorzaken hebben zoals het aanwezig zijn van een leerprobleem of een cognitieve beperking.
Onder leerproblemen vallen zowel leermoeilijkheden als leerstoornissen (Hughes, 2011 ;
Landerl, Fussenegger, Moll, & Willburger, 2009 ; Yiksel, 2013). Cognitieve beperkingen zijn
niet van toepassing in deze masterproef en worden niet verder uitgewerkt.

In de lagere school komen leerlingen samen in een nieuwe omgeving waarin er verwacht
wordt dat ze verschillende vaardigheden ontwikkelen: leren lezen, schrijven en rekenen. De
individuele ontwikkeling en het leren van nieuwe ervaringen verloopt niet bij alle leerlingen
hetzelfde. Hierdoor kunnen er moeilijkheden ontstaan bij het leren (Yuksel, 2013).
Leermoeilijkheden kunnen ook ontstaan door een gebrek aan interesse, problemen met
aandacht en geheugen. Dit kan leiden tot het ontstaan van gedrags- en emotionele problemen
die de aandacht of concentratie doen verminderen. Deze leermoeilijkheden kunnen tijdelijk
zijn, maar ze kunnen ook leiden tot een achterstand in het leerproces. De prevalentie van deze
moeilijkheden is ongeveer 9,7% (Blanchard, Gurka, & Blackman, 2007).

Wanneer een leerling met normale intelligentie gedurende een lange periode, na remediéring,
achterblijft met leervorderingen op school, wordt gesproken over een leerstoornis. Deze
leerstoornis is geen gevolg van andere oorzaken. Alvorens van een leerstoornis te spreken,
dient dit multidisciplinair getest te worden. (Danna, Paz-Villagran ,Velay, 2013 ; Landerl,
Fussenegger, Moll, & Willburger, 2009). De meest gekende specifieke leerstoornissen zijn
dyslexie (leesstoornis), dyscalculie (rekenstoornis) en dysorthografie (schrijfstoornis).
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Er wordt gesproken van een specifieke leerstoornis wanneer er verschillende criteria voldaan
zijn die afhankelijk zijn van het type leerstoornis. In de DSM-IV kan een classificatie van
deze leerstoornissen gevonden worden (Choudhary, Jain, Chahar, & Singhal, 2012). Hoewel
prevalentiecijfers voor deze leerstoornissen moeilijk te bepalen zijn, wordt aangenomen dat 5-
15% van de leerlingen een leerstoornis heeft (Choudhary, Jain, Chahar, & Singhal, 2012 ;
Landerl, Fussenegger, Moll, & Willburger, 2009).

2.2 Gevolgen voor cognitief strategiegebruik

Leerlingen met een leerprobleem of lagere prestaties geloven vaak minder in hun eigen
competenties. Meestal resulteert dit in een verminderd gebruik van cognitieve strategieén
(Garcia-Sanchez & Fidalgo-Redondo, 2006). Deze leerlingen ondervinden ook moeilijkheden
om nieuwe kennis te koppelen aan reeds bestaande kennis en om linken te leggen tussen de
leerstof of binnenin een tekst (Dexter & Hughes, 2011). Volgens Hughes (2011) hebben deze
leerlingen ook moeite met probleemoplossende strategieén en organisatiestrategieén. Ze
zullen tijdens het begrijpend lezen bijvoorbeeld gewoon de tekst herlezen in plaats van te
kiezen voor een strategie zoals het aanduiden van sleutelwoorden.

2.3 Gevolgen voor metacognitief strategiegebruik

Volgens Garcia-Sanchez en Fidalgo-Redondo (2006) resulteert een gereduceerd zelfbeeld
vaak in een verminderd gebruik van metacognitieve strategieén. Deze leerlingen nemen vaak
niet de tijd om een planning te maken, doordat ze niet weten hoe te beginnen. Zo ontbreekt
vaak een analyse van de opgave, een doelstelling, een stappenplan of het besef van het nodige
materiaal (Hughes, 2011). Doordat deze leerlingen dikwijls moeite hebben met het bijsturen
of evalueren van hun eigen leren, reguleren ze minder hun gedrag of hun gebruikte strategieén
(Klassen, 2002).

2.4 Gevolgen op motivatie

Uit onderzoek blijkt dat schoolse moeilijkheden en falen regelmatig voorkomen bij jonge
leerlingen met leerproblemen. (Baird, Scott, Dearing, & Hamill, 2009). Hierdoor kunnen deze
leerlingen minder volhardend gedrag, een lager zelfbeeld, negatievere gevoelens en een
negatievere waardering ten opzichte van het leren vertonen. Deze leerlingen zouden ook
minder hoge verwachtingen stellen in verband met leren en minder geloven in hun eigen
competenties waardoor ze zich angstig kunnen voelen (Garcia-Sanchez & Fidalgo-Redondo,
2006 ; Klassen, 2002). Hun beleving tijdens het leren kan hierdoor negatiever gekleurd zijn
waardoor er een verminderde intrinsieke leermotivatie kan optreden (Baird, Scott, Dearing, &
Hamill, 2009 ; Gadeyne, Ghesquiére, & Onghena, 2004).
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3  (Mind) Maps

In ons huidig onderwijssysteem is het belangrijk dat leerlingen vaardigheden leren om leerstof
te begrijpen in plaats van enkel vaardigheden om informatie te memoriseren (Seyihoglu &
Kartal, 2010). Om aan dit zelfregulerend leren tegemoet te komen, zijn er strategieén nodig
om gestructureerd te leren (Budd, 2004), de leerstof te organiseren (Souvignier &
Mokhlesgerami, 2006) en de informatie betekenisvoller te maken. Schema’s of maps kunnen
hiervoor als mediator optreden aangezien ze concepten weergeven in een georganiseerde
vorm. Mind Mapping is hiervan een voorbeeld (Egan, 1999).

De Mind Map-techniek kan gebruikt worden voor verschillende doeleinden in het onderwijs,
zoals het verkennen, analyseren, inzichtelijke leren en samenvatten van informatie of als
geheugensteuntje (Brinkmann, 2009 ; Seyihoglu & Kartal, 2010). Mind Maps (en andere
soorten graphic organizers) kunnen ook gebruikt worden om de tekstverwerkings- en
verwervingsvaardigheden van leerlingen te stimuleren (Nesbit & Adesope, 2006).

3.1 Definitie en essentiéle kenmerken

“A Mind Map is the easiest way to put information into your brain and to take information
out of your brain - it’s a creative and effective means of note-taking that literally ‘map out’
your thoughts.” (Buzan, 2005, p. 24).

Buzan introduceerde Mind Maps in 1974 als gevolg van zijn conclusie dat lineaire (lange en
eentonige) teksten het leren vaak bemoeilijken (Buzan, 2006). Hij ontdekte deze leerstrategie
die als doel heeft om op een natuurlijke wijze informatie te verwerken zoals onze hersenen dit
doen (Buzan, 2005).

Het concept ‘Maps’ is terug te brengen naar Ausubels leertheorie met de assumptie dat
betekenisvol leren plaatsvindt wanneer leerlingen nieuwe concepten linken aan reeds
bestaande en vertrouwde concepten binnen hun cognitieve structuur (Ausubel, 1968). Mind
Maps zijn gebaseerd op een constructivistische benadering, waar de leerling actief zijn
voorkennis gaat koppelen aan nieuwe informatie en belevingen.

Deze multisensoriéle techniek zou beide hersenhelften activeren waarbij de linkerhersenhelft
belangrijk is voor onder andere wiskunde, taal en strategieén. De rechterhersenhelft wordt
aangesproken door kleuren, afbeeldingen, verbeelding en tijdens het dimensiedenken
(Rissner, 2003 ; Seyihoglu & Kartal, 2010).

3.2 Kenmerken van een Mind Map

Qua vormgeving bestaat een mind map uit vier basiselementen. Als eerste is het onderwerp
vertaald in een centrale afbeelding of woord in het midden van een wit horizontaal liggend
blad. Dit geeft vrijheid aan de hersenen om alle mogelijke associaties te kunnen maken. Ten
tweede vertakken de hoofdthema’s (dikke hoofdtakken en hoofdletters) vanuit de centrale
afbeelding en/of woord naar dunne zijtakken (met kleine letters) via een radiale structuur
(figuur 2) (Farrand, Hussain, & Hennessy, 2002). Een afbeelding kan wel duizend woorden
omvatten en geeft ook de mogelijkheid tot verbeelding. Ten derde bevatten de takken
sleutelwoorden en afbeeldingen die verbonden zijn met het centrale woord (of afbeelding).
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Omdat onze hersenen meer aangetrokken worden tot een afbeelding dan tot woorden, is het
dan ook nuttig om met afbeeldingen te werken (Buzan & Buzan, 1993). Subthema’s bevinden
zich op dieper gelegen dunne takken die voortvloeien uit hoger gelegen takken. Deze hebben
elk een afzonderlijke kleur zodat ze inspirerend en structurerend werken voor de hersenen.
Ten vierde vormen al de takken een netwerk van onderling verbonden informatie. Deze
visuele verbindingen, zoals pijlen of connectoren, zijn nodig omdat de hersenen werken via
associaties en zo informatie beter kunnen verwerken en opslaan (Aydin & Balim, 2009 ;
Budd, 2004 ; Buzan, 2005).

Inhoudelijk hebben Mind Maps drie essentiéle kenmerken. Het eerste kenmerk is dat een
Mind Map gebaseerd is op het organiseren van informatie via hiérarchieén, categorieén en
sleutelwoorden. In een Mind Map staat het hoofdthema centraal. Hieruit vloeit steeds meer
gedetailleerde informatie naarmate de vertakkingen worden doorlopen. Elke tak bevat ook een
sleutelwoord of tekening. Het gebruik hiervan reduceert ideeén tot hun kern en bakens helpen
de informatie te bundelen. Ten tweede bevat een Mind Map zowel een visuele (afbeeldingen
of symbolen) als talige (sleutelwoorden) inhoud (Budd, 2004). Het derde kenmerk zijn de
associaties: Mind Maps ondersteunen het natuurlijke niet-lineaire denkproces van
informatieverwerking en het open karakter laat toe verschillende ideeén op te nemen
(Brinkmann, 2009).

rod
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Figuur 2: Voorbeeld van de radiale Mind Map-structuur (Buzan & Buzan, 2008, p. 96)
3.3 Effectiviteit van (Mind) Maps als leerstrategie

Mind Maps zouden een positief effect hebben op de schoolprestaties van leerlingen en hun
zelfregulerend vermogen vergroten. Hoe hoger de mate van zelfregulerend leren, hoe groter
het effect (Lim, Lee, & Grabowski, 2009 ; Mih & Mih, 2011). Volgens Antonio, Zipp, Olson,
en Cahill (2010) biedt het gebruik van Mind Maps voordelen voor iedereen (zelfs voor
diverse leerstijlen). Naast de voordelen die Buzan (2005) aangeeft over de activering van de
volledige hersenstructuur en het verhelderen van de informatie, werden reeds verschillende
onderzoeken gedaan naar de effectiviteit van Mind Maps. De onderzoeksresultaten kunnen
worden opgedeeld in de drie componenten (cognitief, metacognitief en motivationeel) van
zelfregulerend leren.
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3.3.1 Effect op cognitief vlak

Het gebruik van Maps blijkt algemeen het leren te kunnen verbeteren (Nesbit & Adesope,
2006) en leerlingen aan te zetten tot dieper leren (Rosenbaum, 2004). Het gebruik van Mind
Maps zelf zorgt voor een betere werking van het geheugen en betere en diepere associaties
(Buzan & Buzan, 1993). Uit onderzoek blijkt dat een Mind Map helpt om
elaboratiestrategieén te gebruiken (Seyihoglu & Kartal, 2010). Leerlingen die Maps maken,
zijn ook beter in staat verbanden te ontdekken in de tekst (Nesbit & Adesope, 2006). Een
ander voordeel is dat nieuwe informatie die verworven of ontdekt wordt tijdens het
denkproces ook makkelijker op te roepen is dan informatie die gewoon vanbuiten geleerd is.
Herhalingsstrategieén zijn hierbij van belang (Farrand, Hussain, & Hennessy, 2002). De
vormgeving en inhoud van Mind Maps helpen ook bij het integreren en oproepen van
informatie en kunnen verder de organisatiestrategieén beinvloeden. Mind Maps faciliteren
ook het betekenisvol leren wat belangrijk is voor het kritisch denkproces (Antonio, Zipp,
Olson & Cahill, 2010). Tot slot beinvioeden Mind Maps ook het creatief en
probleemoplossend denken (Seyihoglu & Kartal, 2010).

3.3.2 Effect op metacognitief vlak

Het diepgaand leren, door de aanwezige verbanden in een Mind Map (Aydin & Balim, 2009),
doen de denkvaardigheden verder ontwikkelen (Seyihoglu & Kartal, 2010). Door het sterk
visuele karakter zou een Mind Map ook aanzetten tot Kritisch denken met een grotere
communicatie over het geleerde tot gevolg (Rosenbaum, 2004). Mind Maps worden gebruikt
om leerstof te exploreren, het leren te plannen en om het geleerde te evalueren (Willingham,
2008). Volgens Seyihoglu en Kartal (2010) bieden Mind Maps ook voordelen bij het
monitoren van het leren en indien nodig het reguleren. Associaties in een Mind Map zouden
ook het metacognitieve vermogen verhogen (Willingham, 2008).

3.3.3 Effect op motivationeel vlak

Uit onderzoek van Seyihoglu en Kartal (2010) geven leerkrachten aan dat het gebruiken van
Mind Maps een leuke en aangename schematiseertechniek is voor leerlingen van het lager
onderwijs. Farrand, Hussain en Hennessy (2002) vonden in hun onderzoek bij
universiteitsstudenten dat Mind Maps, naast een effectieve studietechniek, ook een
motiverende factor kan zijn bij het leren. Tegenstrijdig vonden Antonio, Zipp, Olson en Cahill
(2010) dat universiteitsstudenten minder gemotiveerd waren om Mind Maps te gebruiken. Ze
vermeldden hierbij dat de studenten (die geen kennis hadden van de techniek) niet genoeg tijd
en mogelijkheden hadden om de techniek te leren waardoor ze er niet vertrouwd mee waren.
In een onderzoek van Selcuk, Sahin en Acikgoz (2011) bleek het gebruik van Maps, bij
universiteitsstudenten, ervoor te zorgen dat de studenten een positievere attitude hadden
tegenover het vak, waardoor er vaak een motivatieverhoging zichtbaar was.
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Desondanks de mogelijke positieve effecten waarschuwen een aantal onderzoekers voor
enkele mogelijke neveneffecten van de Mind Map-techniek. Rosenbaum (2004) heeft het over
het artistieke aspect bij Mind Maps waar in de lagere school vaak veel aandacht aan wordt
besteed. Leerlingen die minder goed kunnen tekenen, voelen zich soms minder goed in Mind
Mapping.

Een andere kanttekening blijkt het tijdsaspect: Mind Maps maken vraagt enige tijd. Een
oplossing hiervoor is het gebruiken van goed gekozen sleutelwoorden, kleuren en/of het
gebruiken van goed gekozen afbeeldingen (Seyihoglu & Kartal, 2010).

3.4 Effectiviteit van (Mind) Maps als leerstrategie bij leerlingen met een
leerprobleem of leerlingen met lage prestaties

Leerlingen met een leerprobleem hebben vaak nood aan verduidelijking van de inhoud van de
leerstof. Hiervoor wordt het gebruik van schema’s zoals graphic organizers (verwant met
Mind Maps), om meer abstracte concepten en leerstof te begrijpen of om basisvaardigheden
zoals begrijpend lezen te verbeteren, als hulpmiddel aanbevolen (Dexter & Hughes, 2011;
Kim, Vaughn, Wanzek, & Wei, 2004).

In de literatuur is er weinig informatie te vinden over het gebruik van Mind Maps bij
leerlingen met een leerprobleem of laag presterende leerlingen. Volgens Nesbit en Adesope
(2006) is er nog onderzoek nodig naar het gebruik van (Mind) Maps in de lagere school bij
leerlingen met leerproblemen algemeen en bij problemen met specifieke leergebieden zoals
taal. Volgens Lim, Lee en Grabowski (2009) is er ook nood aan kwalitatief onderzoek
‘waarom’ deze leerlingen voordeel kunnen halen uit het gebruik van (Mind) Maps.

Uit onderzoek blijkt wel dat het gebruik van Maps deze leerlingen kan ondersteunen (Dexter
& Hughes, 2011 ; DiCecco & Gleason, 2002 ; Guastello, Beasley, & Sinatra, 2000 ;
Strickland & Maccini, 2010).

3.4.1 Effect op cognitief vlak

Doordat leerlingen met een leerprobleem vaak sterke visuele en visueel-ruimtelijke
vaardigheden bezitten, kunnen Maps voordelen bieden bij het leren en het oproepen van
basisfeiten en -procedures. (Kim, Vaughn, Wanzek, & Wei, 2004 ; Strickland & Maccini,
2010).

Volgens Nesbit en Adesope (2006) is er ook bewijs dat lager presterende leerlingen een groter
voordeel halen uit het maken van Maps dan hoog presterende leerlingen. Dit komt door de
specifieke vormgeving en inhoud van de Maps. Het gebruik van Maps zou leerlingen met een
leerprobleem ook helpen bij het gebruik van elaboratiestrategieén (Guastello, Beasley, &
Sinatra, 2000). Ze maken ook de inhoud betekenisvoller en bereikbaar voor deze leerlingen
(Gajria, Jitendra, Sood, & Sacks, 2007). Ten slotte zorgen Maps er ook voor dat
laagpresterende leerlingen beter worden in het begrijpen en organiseren van informatieve
teksten door oefening en herhaling (Guastello, Beasley, & Sinatra, 2000).
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3.4.2 Effect op metacognitief vlak

Volgens Guastello, Beasley en Sinatra (2000) geeft het gebruik van Maps bij leerlingen met
een leerprobleem een aanzet tot het gebruiken van metacognitieve strategieén zoals het
plannen en monitoren. Wanneer de leerkracht effectieve instructie geeft aan deze leerlingen,
via bijvoorbeeld modeling en feedback, zouden deze leerlingen beter hun leren monitoren en
uiteindelijk tot betere resultaten komen. Dit zou ook helpen bij het ontwikkelen van hogere-
ordevaardigheden en het transferkarakter faciliteren (Dexter & Hughes, 2011). Het gebruik
van Maps zou verder ook meer controle en steun bieden tijdens het leren (DiCecco &
Gleason, 2002) en laat de leerlingen toe hun leerproces te evalueren en te reguleren (Englert
and Mariage, 1991).

3.4.3 Effect op motivationeel vlak

Volgens Guastello, Beasley en Sinatra (2000) worden laag presterende leerlingen tijdens het
maken van Maps actiever betrokken bij de les of de verwerking van een tekst. Dit zou eerder
motiverend kunnen werken in tegenstelling tot het feit dat het maken van een Map voor laag
presterende leerlingen of leerlingen met een leerprobleem vaak ‘nog meer werk’ betekent dan
bijvoorbeeld enkel de tekst te lezen. Een mogelijk negatief gevolg is de toenemende
afhankelijkheid tot hun leerkracht, doordat het gebruik van Maps voor verwarring kan zorgen.
Dit laatste kan leiden tot een negatief gekleurde beleving ten opzichte van Maps (Gajria,
Jitendra, Sood, & Sacks, 2007).
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Onderzoeksvragen

In een eerste onderzoeksvraag wordt gefocust op de invloed van een Mind Map-interventie op
het spontaan cognitief en metacognitief leerstrategiegebruik bij een zelfstandige leertaak.

0,

< Onderzoeksvraag 1: cognitief en metacognitief strategiegebruik

a) Is er over het algemeen na een Mind Map-interventie een significante evolutie vast te
stellen in cognitief en metacognitief leerstrategiegebruik?

b) Is er over het algemeen na een Mind Map-interventie een significant verschil in
evolutie vast te stellen in cognitief en metacognitief leerstrategiegebruik tussen
leerlingen met en zonder een leerprobleem of lager presterende leerlingen?

Eerder onderzoek wijst uit dat de beleving tijdens een activiteit een rol speelt bij het type
motivatie dat nadien gesteld wordt en dat deze motivatie ook afhangt van de waardering en
competentiegevoel bij een activiteit (de Bilde, Vansteenkiste, & Lens, 2011 ; Merchie & Van
Keer, 2012c) ; Wheeldon & Faubert, 2009). Onderzoek toont ook aan dat leerlingen met een
leerprobleem of lager presterende leerlingen eerder negatieve gevoelens vertonen ten opzichte
van leren, minder geloven in hun competenties, minder intrinsieke motivatie bezitten
(Gadeyne, Ghesquiere, & Onghena, 2004 ; Garcia-Sanchez & Fidalgo-Redondo, 2006 ;
Klassen, 2002). Aangevend dat Mind Maps soms nog meer werk vergen en voor verwarring
kunnen zorgen (Garjria, Jitendra, Sood, & Sacks, 2007), wordt in een tweede
onderzoeksvraag gefocust op het motivationeel strategiegebruik.

R

x4 Onderzoeksvraag 2: motivationeel strategiegebruik

a) Is er over het algemeen na een Mind Map-interventie een evolutie vast te stellen in de
beleving en de motivatie van de leerlingen?

b) Is er over het algemeen na een Mind Map-interventie een significant verschil vast te
stellen in de beleving en de motivatie tussen leerlingen met en zonder een
leerprobleem of lage prestaties?

c) Is er een eerder sterke of zwakke Mind Map-waardering en Mind Map-
competentiegevoel na de Mind Map-lessen?

d) Is er significant verschil vast te stellen in de Mind Map-waardering en het Mind Map-

competentiegevoel na de Mind Map-lessen tussen leerlingen met en zonder een
leerprobleem of lage prestaties?
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De beleving van een nieuwe leeractiviteit kan gevolgen hebben op het al dan niet verder
gebruiken van de nieuwe methoden of strategieén (Ballarini et al., 2013) en de motivatie die
hierbij gesteld wordt (de Bilde, Vansteenkiste, & Lens, 2011). De mate waarin men al dan
niet moeilijkheden ondervindt tijdens het reguleren is hierbij ook van belang (Throndsen,
2011).

Binnen een derde onderzoeksvraag wordt kwalitatief nagegaan wat de relatie is tussen de
beleving, moeilijkheidsbeleving en de concepten van het zelfregulerend leren bij het maken
van Mind Maps.

<& Onderzoeksvraag 3: onderlinge samenhang

a) Is er een verschil tussen leerlingen met en zonder een leerprobleem of lager
presterende leerlingen in de beleving, moeilijkheidsbeleving en de concepten van
zelfregulerend leren?

b) Is er een verschil in de verbanden die leerlingen met en zonder leerprobleem of lage
prestaties leggen tussen deze verschillende concepten?
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Methode

1 Design

Om de invloed van een Mind Map-interventie na te gaan op de verschillende aspecten van
zelfregulerend leren, de Mind Map-waardering, het Mind Map-competentiegevoel en de
(moeilijkheids)beleving werd het onderzoek als een quasi-experimentele interventiestudie
opgevat. Deze tien weken durende interventie, die plaatsvond van januari 2013 tot maart
2013, wordt later in deze masterproef uitgebreid besproken.

Voor het beantwoorden van de onderzoeksvragen werd er gewerkt met een repeated measures
design en enkele beschrijvende gegevens voor de eerste twee onderzoeksvragen. Om de derde
onderzoeksvraag te beantwoorden, werden er aanvullende kwalitatieve data verzameld om de
onderlinge samenhang tussen de verschillende concepten in kaart te brengen.

2 Participanten

Er namen vijf scholen, elf klassen en 220 leerlingen uit de derde graad lager onderwijs uit de
regio Oost-Vlaanderen deel aan het onderzoek. Hiervan zaten 115 leerlingen in het vijfde
leerjaar en 105 in het zesde leerjaar. De meeste participanten hadden de leeftijd van 11 jaar
(5° leerjaar) en 12 jaar (6° leerjaar), met uitzondering van enkele leerlingen van 10, 13 en 14
jaar.

Aan de leerkrachten werd gevraagd alle deelnemende leerlingen te rangschikken volgens hun
prestatieniveau aan de hand van een cijfer: één (goed), twee (middelmatig) en drie (zwak).
Leerkrachten zijn hiervoor uitermate geschikt en beschikken doorgaans over een duidelijk
beeld van de leerprestaties van hun leerlingen (Vauras, Kinnunen, & Kuusela, 1994). Verder
werd hen gevraagd aanvullende informatie te geven omtrent mogelijke leer- of
gedragsproblemen. Vermits leerlingen zich niet allemaal op dezelfde manier ontwikkelen,
worden niet alle leerstoornissen direct gediagnosticeerd (Yuksel, 2013). Aangezien ook niet
alle leerstoornissen zich op dezelfde manier uiten (Firth, Greaves, & Frydenberg, 2010) werd
er, voor dit onderzoek, geopteerd om naast leerlingen met een leerstoornis ook leerlingen met
leermoeilijkheden en zwakpresterende leerlingen op te nemen. Hierdoor werden naast de
algemene gegevens van alle leerlingen ook vergelijkingen gemaakt tussen leerlingen met een
goed of matig prestatieniveau en leerlingen met leerproblemen of met een zwak
prestatieniveau.

Onder leerlingen met een leerprobleem vallen alle leerlingen met een duidelijke leerstoornis
zoals dyslexie en leerlingen met leermoeilijkheden. Deze leermoeilijkheden kunnen de
volgende zijn: zwakke prestaties voor bepaalde vakken, aandachts- en concentratieproblemen,
problemen met tempo en begrijpen van opdrachten. Wanneer er door de leerkracht duidelijk
aangegeven werd dat de leerlingen reeds opgevolgd werden in centra voor problemen met het
leren, werden deze ook opgenomen in de groep van leerlingen met een leerprobleem,
ongeacht de score op de algemene prestatie van de leerkracht.

23



In dit onderzoek vallen de volgende problemen niet onder leerproblemen: autisme (wat eerder
problemen geeft met gedrag, sociale interacties, taal en communicatie) (Ghaziuddin, & Al-
Owain, 2013) en Attention Deficit (Hyperactivity) Disorder (waarvan symptomen zich uiten
in het gedrag, aandacht, hyperactiviteit en impulsiviteit) (Cohen, & Morley, 2009). Leerlingen
met andere (persoonlijke) problemen zoals familiale problemen, weinig schoolse interesse,
allochtone leerlingen die de Nederlandse taal nog niet machtig zijn en leerlingen die het
leerjaar dubbelen maar nu goed presteren, worden ook niet als leerlingen met een
leerprobleem beschouwd. Tot slot zijn leerlingen met lichamelijke problemen zoals
Development Coordination Disorder (motorisch probleem) (Sanger et al., 2006) en
zintuiglijke beperkingen zoals visuele en auditieve problemen, niet opgenomen in de groep
van leerlingen met een leerprobleem.

3 Instrumenten

Om de eerste onderzoeksvraag omtrent cognitief en metacognitief strategiegebruik te
beantwoorden, wordt gebruik gemaakt van de pre- en posttesten die bestaan uit een leertaak,
gevolgd door een taakspecifieke vragenlijst rond het gebruik van leerstrategieén. Tabel 1 geeft
een overzicht van de leertaak (Merchie & Van Keer, 2012a, 2012b).

Tabel 1
De leertaak en de vragenlijst

Verwerken van een informatieve tekst over zeepaardjes (pretest) en 20 a 25 minuten
stokstaartjes (posttest). Indien nodig konden de leerlingen een
kladblad gebruiken.

Invullen taakspecifieke vragenlijst omtrent de gebruikte strategieén. 15 minuten

In dit onderzoek wordt ook het verschil tussen zelfgeregistreerde leerstrategieén en effectief
gebruikte leerstrategieén onderzocht omdat er volgens Scott (2008) een verschil kan zijn
tussen de zelfgeregistreerde strategieén en de in werkelijkheid uitgevoerde strategieén.
Volgens Fitzpatrick (2006) is enkel werken met zelfgeregistreerde gegevens nadelig omdat
deze een andere soort kennis meten waardoor de leerlingen niet bewust zijn van wat ze
werkelijk doen.

De zelfgeregistreerde leerstrategieén worden in kaart gebracht aan de hand van de Text-
Learning Strategies Inventory (TLSI) (tabel 2). Dit is een vragenlijst, bestaande uit 37
items, die zowel cognitieve als metacognitieve leerstrategieén meet. De vragenlijst omvat
negen subschalen (zes cognitieve en drie metacognitieve) die peilen naar cognitieve en
metacognitieve strategieén bij het verwerken en instuderen van een informatieve tekst. In de
vragenlijst wordt aan leerlingen gevraagd aan te duiden in welke mate zij de vermelde
strategieén gebruikten bij de leertaak aan de hand van een 5-punts Likertschaal (gaande van
‘helemaal niet akkoord’ tot ‘helemaal akkoord’) (Merchie, Van Keer, & Vandevelde, 2014).
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Tabel 2

TLSI

Cognitieve subschalen Samenvatten en schematiseren 7 items
Aanduiden in de tekst 1 item
Herlezen van de tekst 3 items
Parafraseren 7 items
Linken leggen met eerder verworven 3 items
kennis
Titels en prenten bestuderen 3 items

Metacognitieve Hanteren van een planmatige aanpak 3 items

subschalen Monitoring 5 items
Zelfevaluatie 5 items

Aan de hand van de gebruikte informatieve teksten en de kladbladen worden de effectief
gehanteerde strategieén in kaart gebracht. Hierbij wordt de trace methodologie gebruikt
waarbij de traces ontworpen zijn door een professioneel team om verschillende kwantitatieve
en kwalitatieve aspecten van de teksten en kladbladen te scoren (Braten & Samuelstuen,
2007). Om deze effectief gebruikte strategieén tijdens het verwerken van de informatieve
tekst na te gaan, wordt gebruikt gemaakt van de rubric informative text traces (IT traces)
(tabel 3) die wordt gemeten op een 4-punts Likertschaal en die 12 subschalen bevat. Om de
effectief gebruikte strategieén op het (al dan niet gebruikt) kladblad na te gaan, wordt gebruik
gemaakt van trace analyses on the scatch paper (SP traces) (tabel 5). Deze omvat ook een
4-punts Likertschaal en bevat 9 subschalen (Merchie & Van Keer, 2014).

Tabel 3
IT traces

IT traces

Markering van titels en ondertitels

Aantal aanduidingen in de tekst

Aantal aanduidingen aan de prenten

Aantal woorden in de tekst

Hoeveelheid gebruikte kleuren tijdens het aanduiden

Manier van kleurgebruik

Gebruik van kleur voor het onderscheiden van hoofd- en bijzaken

Onderscheid van hoofd- en bijzaken in de tekst

Hoeveelheid tekstinformatie die in het algemeen is aangeduid

Aantal aangeduide hoofdideeén (HID) per alinea

Aantal aangeduide ondersteunende informatie (OIF) per alinea

Aantal aangeduide ondersteunende details (ODE) per alinea
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Tabel 4
SP traces

SP traces

Gehanteerde structuur

Gebruik van tekeningen

Gebruik van kleur

Woordgebruik/zingebruik (Indien er een schema gemaakt werd.)

Lineaire structuur (Indien er een lineair schema gemaakt werd.)

Volgen van de volgorde van de tekst (Indien er een grafische
samenvatting gemaakt werd.)

Soort schema (Indien de leerlingen een Mind Map gemaakt hadden,
werd DE MMSR-schaal hier ook op toegepast.)

Mate dat het visueel schema een geintegreerd geheel vormt.

Volledigheid op inhoudelijke viak

Spontaan gemaakte Mind Maps op het kladblad, werden aan een bijkomende codering
onderworpen aan de hand van de Mind Map Scoring Rubric (MMSR) (tabel 5). De MMSR
bestaat uit twee hoofdcategorieén en gaat over de ‘vorm en organisatie’ en de ‘inhoud’ van de
Mind Maps. Onder vorm en organisatie zitten 8 subschalen die gaan over de Mind Map-
wetten. Onder inhoud bevinden zich 10 subschalen rond inhoudskenmerken van de Mind
Maps. Deze subschalen worden gescoord op een 4-punts Likertschaal (Merchie & Van Keer,

2013).
Tabel 5
MMSR
Vorm en organisatie van de Mind Gebruik van dikke en dunne takken
Maps Gebruik van hoofdletters (hoofdtakken)en kleine
letters (zijtakken)
Kleurgebruik
Gebruik van symbolen, tekeningen of afkortingen
Gebruik van pijlen en connectoren
Leesbaarheid en duidelijkheid
Plaats van de sleutelwoorden
Respecteren van de Mind Map-structuur (radiale
structuur)
Inhoud van de Mind Maps Keuze van de sleutelwoorden

Dekking van de Mind Map

Gebruik van associaties

Keuze van de woorden op de hoofdtakken
Uitdieping

Hoeveelheid bakens (kwantitatief tellen)
Hoeveelheid relevante bakens (kwantitatief tellen)
Hoeveelheid hoofdtakken (kwantitatief tellen)
Hoeveelheid relevante hoofdtakken (kwantitatief
tellen)
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Mind Map-score (op tien) op basis van de
vergelijking met de expertmap die ontstaan is uit
een consensus tussen verschillende experts
(kwantitatieve score).

Om de tweede onderzoeksvraag te beantwoorden, wordt gebruik gemaakt van twee
instrumenten.

Ten eerste werd een zelf ontwikkelde vragenlijst rond Mind Map-beleving en
motivatietype bij het Mind Map-gebruik afgenomen (zie bijlage 1). Deze bevraagt de
motivatie voor, tijdens en na de interventie. Over elk tijJdsmoment worden er twee vragen
gesteld. De eerste vraag peilt telkens naar de ervaring met Mind Maps. De leerlingen kunnen
een antwoord aanduiden op een 5-punts Likertschaal van ‘heel leuk’ tot ‘helemaal niet leuk’.
De tweede vraag peilt telkens naar het type motivatie om Mind Maps te maken. Deze is
gebaseerd op de zelfdeterminatietheorie waar een onderscheid wordt gemaakt tussen de drie
types autonome, de twee types gecontroleerde motivatie en amotivatie, het laagste type
motivatie. De leerlingen kunnen hierbij een keuze maken uit één van de zes antwoorden die
gaan van ‘ik vind een Mind Map maken leuk en interessant’ (intrinsicke motivatie) tot ‘ik
maak geen Mind Map, want ik kan het toch niet’ (amotivatie) (Ryan & Deci, 1985). Voor de
vragen rond de ervaringen met Mind Maps voor, tijdens en na de lessen werd de Cronbachs
Alfa berekend om de betrouwbaarheid van de schaal na te gaan (=0,853) in functie van de
interne consistentie (Cronbach & Shavelson, 2004).

Ten tweede wordt de vragenlijst rond Mind Map-waardering (in welke mate een Mind
Map helpt een tekst te begrijpen en te leren) en Mind Map-competentiegevoel (in welke
mate leerlingen zich bekwaam voelen een Mind Map te maken) gebruikt (tabel 6). Beide
subschalen worden gemeten aan de hand van een 5-punts Likertschaal die gaat van ‘helemaal
niet akkoord’ tot ‘helemaal akkoord’ (Merchie & Van Keer, 2012c).

Tabel 6:

Mind Map-waardering en Mind Map-competentiegevoel
Mind Map-waardering 5 items
Mind Map-compentiegevoel 4 items

Om de derde onderzoeksvraag te analyseren, wordt ingegaan op de kwalitatieve aspecten rond
Mind Maps aan de hand van semi-gestructureerde interviews, die de belevingswereld omtrent
Mind Mapping in kaart brengen. Door het beantwoorden kunnen leerlingen gestimuleerd
worden tot reflectie over hun strategiegebruik en leerproces (Scott, 2008). Kwalitatieve
bevraging zou ook meer spontane reacties opleveren (Wheeldon & Faubert, 2009). Er werd
voor semi-gestructureerde interviews (zie bijlage 2) geopteerd omdat hierbij bepaalde vragen
vooraf opgesteld worden, maar men tijdens het interview toch flexibel kan inspelen op de
reacties van de leerlingen (Van Hove & Claes, 2011). Alle interviews worden digitaal
opgenomen en zijn te raadplegen op de vakgroep onderwijskunde.
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4 Procedure
4.1 Interventie

Gezien het belang van strategie-instructie bij de verwerking van informatieve teksten en het
leren werken met de Mind Map-techniek (Antonio, Zipp, Olson, & Cahill, 2010 ; Garjia,
Jitendra, Sood, & Sacks, 2007) werd aan de hand van een geintegreerd Mind Map-pakket een
interventie opgezet voor alle deelnemende klassen. Dit pakket beschikt over een handleiding
voor de leerkracht en leerwerkboeken voor de leerlingen.

Volgens Kim, Vaughn, Wanzek en Wei (2004) is een langere interventie (meer dan twee a
drie weken) nodig om het transferkarakter te versterken en is dit zeker vereist voor leerlingen
met een leerprobleem (DiCecco & Gleason, 2002). De tien lessen, van elk 50 minuten,
werden dan ook over drie maanden verspreid gegeven (Merchie & Van Keer, 2012a, 2012b).

4.2 Implementatieprocedure

De leerkrachten kregen voor de interventie een training rond het Mind Map-pakket en
bepaalden zelf wanneer ze de lessen gaven. Hierbij was het belangrijk dat de globale planning
(tabel 7) gerespecteerd werd en dat telkens één les per week werd gegeven. Belangrijk was
ook dat deze lessen plaatsvonden in het gewone klaslokaal (Merchie & Van Keer, 2012a,
2012b).

De verschillende lessen sloten aan bij de leergebiedoverschijdende eindtermen leren leren, de
eindtermen Nederlands en wereldoriéntatie. De leerstofinhouden kwamen overeen met de te
geven leerstof in het vijfde en zesde leerjaar, maar vele aspecten van de lessen konden de
leerlingen ook in andere contexten gebruiken, wat zorgde voor een transferkarakter van de
verschillende strategieén.

Tijdens de verschillende lessen gingen de leerlingen op een gestructureerde wijze aan de slag
met het verwerken van informatieve teksten. Aan de hand van een stappenplan leerden de
leerlingen stelselmatig meer over de Mind Map-techniek, De leerlingen kregen gedurende de
verschillende lessen (meta)cognitieve en motivationele strategie-instructie door hun
leerkracht. Gedurende de laatste les lag de nadruk op de transfer van het geleerde naar andere
leergebieden en contexten (Merchie & Van Keer, 2012a, 2012b).

Tabel 7:

Verloop van de testen en de lessen
Afname pretesten. januari 2013
Tien lessen aan de hand van het Mind Map-pakket. januari 2013 — maart 2013
Afname Posttesten. maart 2013

De kwantitatieve data van de Mind Map-waardering, de Mind Map-competentie en de
kwalitatieve data over de Mind Maps werden enkel bevraagd tijdens de posttesten.
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5 Data-analyse

De data werd kwantitatief geanalyseerd met SPSS Statistics versie 22 en kwalitatief met het
Computer Assisted Qualitative Data Analysis programma Nvivo versie 10. De beoordeling
van de resultaten gebeurde met een betrouwbaarheid van 95%, dit is, met andere woorden de
conditionele kans op het aanvaarden van de nulhypothese, indien ze juist is (Aughenbaugh &
Herrmann, 2008). In Nvivo werden er verschillende codeerfases doorlopen (Mortelmans,
2011).

De eerste onderzoeksvraag werd onderzocht aan de hand van een one-way repeated measures
variantieanalyse (Keselman, Algina, & Kowalchuk, 2001 ; Selcuk, Sahin, & Acikgoz, 2011).
Hierbij werd gekeken naar de Wilks Lambda-testen.

Om de tweede onderzoeksvraag te beantwoorden werden er beschrijvende analyses
uitgevoerd. Voor de vragen rond de beleving werd met de gemiddelden gewerkt. Deze
concepten bevatten een opbouwende volgorde. Voor de vragen rond het type motivatie,
waarin geen hiérarchische volgorde zit, werd met de mediaan en modus gewerkt. Hiernaast
werden er voor de analyse van de beleving tussen leerlingen met en zonder een leerprobleem
of laagpresterende leerlingen gewerkt met univariate analyses. Dit is 0ok van toepassing op de
concepten rond motivatie waarbij er gebruik gemaakt werd van chi-kwadraat analyses
(Mercie & Van Keer, 2012c).

Ten tweede werden er voor de concepten rond Mind Map-waardering en Mind Map-
competentiegevoel beschrijvende analyses uitgevoerd (Selcuk, Sahin, & Acikgoz, 2011). Om
vast te stellen of er een verschil was tussen beide groepen werd er een univariatie regressie
(anova) uitgevoerd (Lim, Lee, & Grabowski, 2009).

De derde onderzoeksvraag werd beantwoord aan de hand van het softwareprogramma Nvivo
(Hoover & Koerber, 2011). Het gebruik van nodes (codes/concepten) staat centraal als
organisatiemiddel. Deze verschillende nodes werden zelf gekozen en gegoten in een
boomstructuur waarbij er verschillende relaties en verbanden gemaakt werden tussen
verschillende items in de interviews.

Volgens Mortelsmans (2011) zijn er drie cruciale codeerfasen wanneer data geanalyseerd
worden met Nvivo: het open coderen (het breed coderen van de data aan de hand van
verschillende nodes), het axiaal coderen (alle nodes samenbrengen tot een georganiseerd
geheel) en het selectief coderen (het uitdiepen van relaties tussen de data). Binnen deze
codeerfasen zijn er steeds meerdere methodes voorhanden. Alvorens de analyse te starten, is
het zinvol om Attribute Values te maken en deze aan alle leerlingen toe te kennen
(bijvoorbeeld het al dan niet hebben van een leerprobleem of lage prestaties) (Auld et al.,
2007).

Binnen dit onderzoek werden deze drie fasen doorlopen en is er bij het open coderen gekozen
voor een a-priori benadering. Bij deze benadering bestaat er op voorhand een idee naar welke
nodes gezocht wordt tijdens de analyse.
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De boomstructuur met de nodes die gebruikt werden tijdens de analyse, zijn terug te vinden in
bijlage 3. Bij het axiaal coderen werd er gebruik gemaakt van Coding Queries. Dit is een
zoekopdracht die op basis van de gegeven nodes de gecodeerde tekstfragmenten opvraagt.
Tijdens het selectief coderen werd er gewerkt met Matrix Coding Queries. Hiermee werden
de verschillende nodes en values met elkaar vergeleken en eventuele relaties weergegeven.
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Resultaten

Voor het invullen van de extra vragenlijst rond motivatie en het bijhorende interview werd
aan de leerlingen zelf toestemming gevraagd. In één school werd ook door de school zelf
toestemming gevraagd aan de ouders (onderzoeksvraag 2). In totaal beantwoordden er 163
leerlingen de motivatievragenlijst en wilden 88 leerlingen voor de camera reageren
(onderzoeksvraag 3).

<& Onderzoeksvraag 1: cognitief en metacognitief strategiegebruik

Zelfgeregistreerde cognitieve leerstrategieén (algemeen)

De analyse toont aan dat de leerlingen na de interventie significant minder de tekst herlezen
tijdens het leren. De leerlingen parafraseren wel significant meer, maar leggen ook significant
minder linken met reeds bestaande kennis (tabel 8).

Uit analyse blijken er na de interventie geen significante verschillen te zijn voor het
samenvatten en schematiseren, het aanduiden in de tekst en het bestuderen van titels en
prenten (tabel 8).

Tabel 8
Significante en niet-significante resultaten voor de zelfgeregistreerde cognitieve
leerstrategieén

Significante resultaten | Herlezen van de tekst (F(1,183)=32,388, p<0,001)
Parafraseren (F(1,185)=21,546, p<0,001)
Linken leggen met eerder (F(1,194)=33,279, p<0,001)
verworven kennis

Niet-significante Samenvatten en schematiseren | (F(1,175)=1,251, p=0,265)

resultaten Aanduiden in de tekst (F(1,198)=1,461, p=0,228)
Titels en prenten bestuderen (F(1,196)=0,839, p=0,361)

Zelfgeregistreerde metacognitieve leerstrategieén (algemeen)

Uit de analyse blijkt dat de leerlingen na de interventie significant minder een planmatige
aanpak hanteren (tabel 9).

Er zijn geen significante verschillen op te merken voor monitoring en zelfevaluatie (tabel 9).
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Tabel 9
Significante en niet-significante resultaten voor de zelfgeregistreerde metacognitieve
leerstrategieén

Significante resultaten | Hanteren van een planmatige | (F(1,196)=31,343, p<0,001)
aanpak

Niet-significante Monitoring (F(1,191)=0,012, p=0,912)

resultaten Zelfevaluatie (F(1,174)=0,949, p=0,331)

Effectief gebruikte leerstrategieén (algemeen)

Bij de analyse van de effectief gebruikte leerstrategieén (IT traces) blijken er na de interventie
voor de meeste subschalen significante verschillen te zijn. De leerlingen maken significant
meer markeringen aan de titels en ondertitels, significant meer aanduidingen aan de prenten
en gebruiken significant meer kleuren tijdens het aanduiden. De manier waarop de leerlingen
de kleuren gebruiken, blijkt ook significant beter te zijn. Verder kan ook een significante
verbetering in het gebruik van kleur om hoofd- en bijzaken te onderscheiden worden
vastgesteld. Er blijken ook significante verschillen te zijn in het aantal aangeduide
hoofdideeén, het aantal aangeduide ondersteunende informatie en het aantal aangeduide
ondersteunende details. Uit de analyse valt niet eenduidig af te leiden of de leerlingen na de
interventie significant meer of minder hoofdideeén aanduiden. Na interventie blijken de
leerlingen wel significant meer ondersteunende informatie en ondersteunende details aan te
duiden (tabel 10).

Uit de analyse blijkt dat er geen significante verschillen zijn in het aantal aanduidingen in de
tekst en het bijschrijven van woorden in de tekst (zie tabel 10).

Tabel 10
Significante en niet-significante resultaten voor de effectief gebruikte (meta)cognitieve
leerstrategieén (IT traces)

Significante Markering van titels en ondertitels (F(1,207)=23,502, p<0,001)
resultaten

Aantal aanduidingen aan de prenten (F(1,207)=7,974, p=0,005).

Hoeveelheid gebruikte kleuren tijdens (F(1,207)=39,569, p<0,001)
het aanduiden

Manier van kleurgebruik (F(1,207)=19,721, p<0,001)

Gebruik van kleur voor het (F(1,207)=43,922, p<0,001)
onderscheiden van hoofd- en bijzaken
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Onderscheid van hoofd- en bijzaken in
de tekst

(F(1,207)=39,080, p<0,001)

Hoeveelheid tekstinformatie die er in het
algemeen is aangeduid.

(F(1,207)=19,412, p<0,001)

Aantal aangeduide hoofdideeén (HID)

HID alinea 1 (F(1,207)=77,489, p<0,001)
HID alinea 2 (F(1,207)=52,528, p<0,001)
HID alinea 3 (F(1,207)=14,592, p<0,001)
HID alinea 4 (F(1,207)=49,873, p<0,001)
HID alinea 5 (F(1,207)=5,962, p=0,015)
HID alinea 6 (F(1,207)=113,151, p<0,001)

Aantal aangeduide ondersteunende
informatie (OIF)

OIF alinea 1 (F(1,207)=168,370, p<0,001)
OIF alinea 2 (F(1,207)= 197,229, p<0,001)
OIF alinea 3 (F(1,207)=111,266, p<0,001)
OIF alinea 4 (F(1,207)=118,315, p<0,001)
OIF alinea 5 (F(1,207)=38,389, p<0,001)
OIF alinea 6 (F(1,207)=78,080, p<0,001)

Aantal aangeduide ondersteunende
details (ODE)

ODE alinea 1 (F(1,207)= 801,915, p<0,001)
ODE alinea 2 (F(1,207)=164,193, p<0,001)
ODE alinea 3 (F(1,207)=214,714, p<0,001)
ODE alinea 4 (F(1,207)=7,367, p=0,007)

ODE alinea s (F(1,206)=534,122, p<0,001)
ODE alinea 6 (F(1,207)=478,569, p<0,001)

Niet-
significante
resultaten

Aantal aanduidingen aan de tekst

(F(1,207)=1,690, p=0,195)

Woorden in de tekst

(F(1,207)=0,580, p=0,447)

Bij de analyse van de effectief gebruikte leerstrategieén (SP traces) blijken de leerlingen na de
interventie een significant beter Kkleurgebruik en woord-zingebruik toe te passen. De
leerlingen slagen er ook in een significant betere volgorde van de tekst te volgen op het
kladblad en ze maakten significant andere schema’s. Uit de analyse blijkt ook dat de visuele
schema’s een significant beter geintegreerd geheel vormen, maar dat volledigheid significant
minder is (tabel 11).

Niet-significante verschillen zijn er te vinden voor de gehanteerde structuur op het kladblad,
het gebruik van tekeningen en de lineaire structuur op het kladblad (tabel 11).
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Tabel 11

Significante en niet-significante resultaten voor de effectief gebruikte (meta)cognitieve
leerstrategieén (SP traces)

schema gemaakt werd.)

Significante Gebruik van kleur (F(1,207)=14,504, p<0,001)
resultaten Woordgebruik/zingebruik (Indien er een (F(1,207)=5,297, p=0,022)

schema gemaakt werd.)

Volgen van de volgorde van de tekst (F(1,207)=4,989, p=0,027)

(Indien er een grafische samenvatting

gemaakt werd.)

Soort schema - indien de leerlingen een (F(1,207)=8,305, p=0,004)

Mind Map gemaakt hadden, werd de

MMSR-schaal hier ook op toegepast (tabel

12).

Mate dat het visueel schema een (F(1,207)=24,177, p<0,001)

geintegreerd geheel vormt.

Volledigheid op inhoudelijk viak (F(1,207)=4,240, p=0,041)
Niet- Gehanteerde structuur (F(1,207)=0,449, p=0,503)
significante Gebruik van tekeningen (F(1,207)=0,247, p=0,620)
resultaten Lineaire structuur (Indien er een lineair (F(1,207)=1,659, p=0,199)

Uit de analyse rond de kwaliteit van de Mind Maps blijkt via alle subschalen dat de leerlingen
na de interventie op gebied van vorm en organisatie significant betere Mind Maps maken.
Ook via de meeste subschalen op inhoudelijk vlak blijken de leerlingen significant betere
Mind Maps te maken (tabel 12).

De niet-significante resultaten qua inhoud van de Mind Maps zijn de hoeveelheid bakens, de
hoeveelheid relevante bakens en de hoeveelheid hoofdtakken (tabel 12).

Tabel 12

Significante en niet-significante resultaten omtrent de kwaliteit van de Mind Maps

Significante
resultaten

Vorm en
organisatie

Gebruik van dikke en dunne
takken

(F(1,209)=41,384, p<0,001)

Gebruik van hoofdletters
(hoofdtakken) en kleine letters
(zijtakken)

(F(1,209)=26,186, p<0,001)

Kleurgebruik

(F(1,209)=27,017, p<0,001)

Gebruik van symbolen,
tekeningen of afkortingen

(F(1,209)=22,095, p<0,001)

Gebruik van pijlen en
connectoren

(F(1,209)=15,321, p<0,001)

Leesbaarheid en duidelijkheid

(F(1,209)=25,661, p<0,001)

Plaats van de sleutelwoorden

(F(1,209)=37,508, p<0,001)
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Respecteren van de Mind
Map-structuur (radiale
structuur)

(F(1,209)=37,577, p<0,001)

Inhoud Keuze van de sleutelwoorden | (F(1,209)=20,630, p<0,001)
Dekking van de Mind Map (F(1,209)=19,230, p<0,001)
Gebruik van associaties (F(1,209)=28,850, p<0,001)
Keuze van de woorden op de (F(1,209)=39,579, p<0,001)
hoofdtakken
Uitdieping (F(1,209)=16,186, p<0,001)
Hoeveelheid relevante (F(1,209)=21,140, p<0,001)
hoofdtakken (kwantitatief
tellen)
Mind Map-score (op tien) op (F(1,209)=34,758, p<0,001)
basis van de vergelijking met
de expertmap die ontstaan is
uit een consensus tussen
verschillende experts
(kwantitatieve score).
Niet- Inhoud Hoeveelheid bakens (F(1,209)=3,803, p=0,052)
significante (kwantitatief tellen)
resultaten Hoeveelheid relevante bakens | (F(1,209)=3,029, p=0,083)

(kwantitatief tellen)

(wel marginaal significant
p<0.1)

Hoeveelheid hoofdtakken
(kwantitatief tellen)

(F(1,209)=0,201, p=0,655)

Zelfgeregistreerde cognitieve leerstrategieén bij leerlingen met en zonder een
leerprobleem of laag presterende leerlingen

De analyse toont aan dat er geen significante interacties zijn in de zelfgeregistreerde
cognitieve strategieén tussen leerlingen met een leerprobleem of lage prestaties en leerlingen
zonder een leerprobleem met middelmatige en goede prestaties (tabel 13).

Tabel 13

Niet-significante interacties bij de zelfgeregistreerde cognitieve leerstrategieén

Niet-significante

resultaten

Herlezen van de tekst

(F(1,182)=0,911, p=0,341)

Parafraseren

(F(1,184)=0,347, p=0,556)

Linken leggen met eerder
verworven kennis

(F(1,193)=0,140, p=0,709)

Samenvatten en schematiseren

(F(1,174)=0,233, p=0,630)

Aanduiden in de tekst

(F(1,197)=0,027, p=0,870)

Titels en prenten bestuderen

(F(1,195)=1,423, p=0,234)
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Zelfgeregistreerde metacognitieve leerstrategieén bij leerlingen met en zonder een
leerprobleem of laag presterende leerlingen

Uit de analyse blijkt dat er een significant interactie-effect bestaat bij het hanteren van een
planmatige aanpak en het al dan niet hebben van een leerprobleem of lagere prestaties.
Leerlingen met een leerprobleem of lager presterende leerlingen hanteren na de interventie
significant minder een planmatige aanpak ten opzichte van leerlingen zonder een
leerprobleem en met middelmatige of goede prestaties (tabel 14).

Er zijn geen significante verschillen op te merken voor monitoring en zelfevaluatie (tabel 14).

Tabel 14
Significante en niet-significante interacties bij  de zelfgeregistreerde metacognitieve
leerstrategieén

Significante resultaten | Hanteren van een planmatige | (F(1,195)=8,314, p=0,004)
aanpak
Niet-significante Monitoring (F(1,173)=3,669, p=0,057)
resultaten (wel marginaal significant,
p<0,10)
Zelfevaluatie (F(1,190)=0,003, p=0,955)

Effectief gebruikte leerstrategieén bij leerlingen met en zonder een leerprobleem of lager
presterende leerlingen

Bij de analyse van de effectief gebruikte leerstrategieén (IT traces) blijkt er na de interventie
enkel een significant interactie-effect tussen de hoeveelheid kleurgebruik en het al dan niet
hebben van een leerprobleem of lagere prestaties te bestaan. Na de interventie gebruiken
leerlingen met een leerprobleem of lager presterende leerlingen significant meer kleur dan
leerlingen zonder een leerprobleem en met middelmatige of goede prestaties. De analyse geeft
ook weer dat er een significant interactie-effect is bij één alinea omtrent de hoofdideeén.
Omdat dit slechts het geval is bij één alinea is dit resultaat niet veelzeggend (tabel 15).

Uit de analyse leveren alle andere subschalen niet-significante interacties, waardoor er geen
significante verschillen zijn voor deze subschalen tussen leerlingen met en zonder een
leerprobleem of lage prestaties (tabel 15).
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Tabel 15

Significante en niet-significante interacties voor de effectief gebruikte (meta)cognitieve
leerstrategieén (IT traces)

Significante | Hoeveelheid gebruikte kleuren tijdens | (F(1,202)=6,611, p=0,011)
resultaten het aanduiden
Aantal aangeduide hoofdideeén (HID)
HID alinea 1 (F(1,202)=5,904, p=0,016)
Niet- Markering van titels en ondertitels (F(1,202)=0,733, p=0,393)
significante Aantal aanduidingen aan de prenten (F(1,202)=0,047, p=0,829)
resultaten Manier van kleurgebruik (F(1,202)=1,116, p=0,292)

Gebruik van kleur voor het
onderscheiden van hoofd en bijzaken

(F(1,202)=1,618, p=0,205)

Onderscheid van hoofd- en bijzaken
in de tekst

(F(1,202)=2,372, p=0,125)

Hoeveelheid tekstinformatie die er in
het algemeen is aangeduid.

(F(1,202)=0,042, p=0,838)

Aantal aangeduide hoofdideeén (HID)

HID alinea 2 (F(1,202)=0,521, p=0,471)
HID alinea 3 (F(1,202)=0,473, p=0,492)
HID alinea 4 (F(1,202)=0,029, p=0,865)
HID alinea 5 (F1,202)=0,945, p=0,332)
HID alinea 6 (F(1,202)=0,758, p=0,385)

Aantal aangeduide ondersteunende
informatie (OIF)

OlF alinea 1 (F(1,202)=2,863, p=0,092) (wel
marginaal significant, p<0,10)

OIF alinea 2 (F(1,202)=0,379, p=0,539)

OIF alinea 3 (F(1,202)=0,445, p=0,506)

OIF alinea 4 (F(1,202)=0,072, p=0,789)

OIF alinea 5 (F(1,202)=0,345, p=0,558)

OIF alinea 6 (F(1,202)=1,896, p=0,170)

Aantal aangeduide ondersteunende
details (ODE)

ODE alinea 1 (F(1,202)=2,707, p=0,101)
ODE alinea 2 (F(1,202)=0,026, p=0,873)
ODE alinea 3 (F(1,202)=0,368, p=0,545)
ODE alinea 4 (F(1,202)=0,387, p=0,535)
ODE alinea 5 (F(1,201)=1,369, p=0,243)
ODE alinea 6 (F(1,202)=0,121, p=0,728)

Aantal aanduidingen aan de tekst

(F(1,202)=0,074, p=0,785)

Woorden in de tekst

(F(1,202)=0,124, p=0,725)

Uit de analyse van de effectief gebruikte leerstrategieén (SP traces) blijken er geen
significante interacties te zijn tussen alle SP traces en het al dan niet hebben van een
leerprobleem of lage prestaties (tabel 16).
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Tabel 16
Niet-significante interacties voor de effectief gebruikte (meta)cognitieve leerstrategieén (SP
traces)

Niet- Gehanteerde structuur (F(1,202)=0,020, p=0,887)
significante Gebruik van tekeningen (F(1,202)=1,267, p=0,262)
resultaten Gebruik van kleur (F(1,202)=0,426, p=0,515)

Woordgebruik/zingebruik (Indien er (F(1,202)=0,816, p=0,368)
een schema gemaakt werd.)
Lineaire structuur (Indien er een lineair | (F(1,202)=0,016, p=0,901)
schema gemaakt werd.)
Volgen van de volgorde van de tekst (F(1,202)=0,249, p=0,618)
(Indien er een grafische samenvatting
gemaakt werd.)

Soort schema - indien de leerlingen een | (F(1,202)=0,474, p=0,492)
Mind Map gemaakt hadden, werd de
MMSR-schaal hier ook op toegepast

(tabel 17).

Mate dat het visueel schema een (F(1,202)=0,114, p=0,736)
geintegreerd geheel vormt.

Volledigheid qua inhoud (F(1,202)=0,091, p=0,763)

Uit de analyse rond de kwaliteit van de Mind Maps blijken er geen significantie interactie-
effecten te zijn tussen de vorm, organisatie en inhoud van de Mind Maps op het kladblad en
het al dan niet hebben van een leerprobleem of lagere prestaties. Leerlingen met een
leerprobleem of lager presterende leerlingen maken dus Mind Maps die niet significant
verschillend zijn op vlak van kwaliteit dan leerlingen zonder leerprobleem of met
middelmatige of goede prestaties (tabel 17).

Tabel 17
Niet-significante interacties omtrent de kwaliteit van de Mind Maps

Niet- Vormen | Gebruik van dikke en dunne (F(1,204)=1,081, p=0,300)
significante | organisatie | takken
resultaten i
Gebruik van hoofdletters (F(1,204)=1,599, p=0,207)
(hoofdtakken) en Kleine letters
(zijtakken)
Kleurgebruik (F(1,204)=1,764, p=0,186)
Gebruik van symbolen, (F(1,204)=1,530, p=0,217)
tekeningen of afkortingen
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Gebruik van pijlen en
connectoren

(F(1,204)=0,102, p=0,750)

Leesbaarheid en duidelijkheid

(F(1,204)=1,534, p=0,217)

Plaats van de sleutelwoorden

(F(1,204)=0,536, p=0,465)

Respecteren van de Mind
Map-structuur (radiale
structuur)

(F(1,204)=0,578, p=0,448)

Inhoud

Keuze van de sleutelwoorden

(F(1,204)=1,104, p=0,295)

Dekking van de Mind Map

(F(1,204)=0,273, p=0,602

Gebruik van associaties

(F(1,204)=1,272, p=0,261)

Keuze van de woorden op de
hoofdtakken

(F(1,204)=0,868, p=0,353)

Uitdieping

(F(1,204)=2,041, p=0,155)

Hoeveelheid bakens
(kwantitatief tellen)

(F(1,204)=1,033, p=0,311)

Hoeveelheid relevante bakens
(kwantitatief tellen)

(F(1,204)=0,822, p=0,366)

Hoeveelheid hoofdtakken
(kwantitatief tellen)

(F(1,204)=0,498, p=0,481)

Hoeveelheid relevante
hoofdtakken (kwantitatief
tellen)

(F(1,204)=0,232, p=0,631)

Mind Map-score (op tien) op
basis van de vergelijking met
de expertmap die ontstaan is
uit een consensus tussen
verschillende experts
(kwantitatieve score).

(F(1,204)=0,918, p=0,339)
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< Onderzoeksvraag 2: motivationeel strategiegebruik

Beleving en motivatie rond Mind Maps (algemeen)

Uit de analyse blijkt dat er een evolutie is in de gemiddelde beleving rond Mind Maps . VVoor
de interventie blijkt er een lager gemiddelde (M=2,4491, SD=1,07915) te zijn dan tijdens de
interventie (M=2,5749, SD=1,10534). Na de interventie is de gemiddelde beleving quasi
gelijk aan de beleving tijdens de interventie (M=2,5742, SD=1,26875). De gemiddelde
beleving blijft wel steeds hangen tussen ‘ik weet het niet goed’ en ‘leuk’.

Voor de interventie duidden de meeste leerlingen hun beleving aan als ‘ik weet het niet
goed’(27,1%). Tijdens (30,8%) en na (24,4%) de lessen vonden de meeste leerlingen het
‘leuk’ (grafiek 1).
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Grafiek 1: Percentages omtrent beleving

Uit de analyse van de motivatie rond het maken van Mind Maps blijkt een grote motivatie-
evolutie te bestaan bij de leerlingen om Mind Maps te maken: van het ‘laagste’ type
(amotivatie) naar het hoogste type motivatie (intrinsieke motivatie). VVoor de interventie
duidden de meeste leerlingen ‘amotivatie’ aan (30,3%), met als mediaan ‘externe regulatie’.
Tijdens de interventie was de meest voorkomende vorm van motivatie ‘externe regulatie’
(15,8%). De mediaan tijdens de interventie was ‘geidentificeerde regulatie’. Na de interventie
was de meest aangeduide vorm ‘intrinsicke motivatie’ (20,4%) met als mediaan
‘geidentificeerde regulatie’ (grafiek 2).
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Beleving en motivatie rond Mind Maps bij leerlingen met en zonder een leerprobleem of
laag presterende leerlingen

Uit de analyse blijkt dat het al dan niet hebben van een leerprobleem of lagere prestaties een
significante invloed heeft op het aanduiden van een keuze over de beleving voor de
interventie. Leerlingen zonder een leerprobleem of met middelmatige en goede prestaties
blijken Mind Maps voor de interventie als minder aangenaam ervaren te hebben dan
leerlingen met een leerprobleem of lagere prestaties (tabel 18). Uit de analyse blijken er
tijdens en na de interventie geen significante interacties te zijn in beleving tussen beide
groepen (tabel 18).

Tabel 18
Significante en niet-significante interacties omtrent de beleving van Mind Maps

Significante resultaten Beleving voor de interventie | (F(1,162)=4,961, p=0,027)
Niet-significante resultaten | Beleving tijdens de (F(1,162)=0,469, p=0,495)
interventie
Beleving na de interventie F(1,150)=0,039, p=0,844)

De analyse toont aan dat er geen significante interacties zijn tussen de verschillende soorten
motivaties en het al dan niet hebben van een leerprobleem of lagere prestaties (tabel 19).
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Tabel 19
Niet-significante interacties omtrent de motivatie bij Mind Maps

Niet-significante resultaten | Motivatie voor de interventie | (X?(5)=5,496, p=0,358)
Motivatie na de interventie (X?(5)=3,773, p=0,582)
Motivatie tijdens de X%(5)=8,459, p=0,133)
interventie

Mind Map-waardering en het Mind Map-competentiegevoel (algemeen)

Algemeen hebben de leerlingen na de interventie een eerder positieve Mind Map-waardering
(M=3,0164, SD=1,04348). Leerlingen voelen zich ook voldoende competent om Mind Maps
te maken (M=3,4303, SD=0,83636).

Mind Map-waardering en het Mind Map-competentiegevoel bij leerlingen met en
zonder een leerprobleem of laag presterende leerlingen

Uit de analyse blijkt er een significante interactie te bestaan tussen de Mind Map-waardering
en het al dan niet hebben van een leerprobleem of lagere prestaties. Na de interventie hebben
leerlingen met een leerprobleem of lager presterende leerlingen een positievere waardering
over Mind Maps dan leerlingen zonder een leerprobleem en middelmatige of goede prestaties
(tabel 20).

Uit de analyse blijkt er geen significante interactie te zijn tussen het Mind Map-
competentiegevoel en een mogelijk leerprobleem of lage prestaties bij de leerlingen. Na de
interventie zijn er dus geen significante verschillen in het competentiegevoel tussen beide
groepen (tabel 20).

Tabel 20
Significante en niet-significante interacties omtrent de waardering en het competentiegevoel
bij Mind Maps

Significante resultaten | Mind Map-waardering (F(1,202)=4,296, p=0,039)
Niet-significante Mind Map- (F(1,196)=0,017, p=0,896)
resultaten competentiegevoel
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< Onderzoeksvraag 3: onderlinge samenhang

Onderzochte concepten

Tijdens de kwalitatieve analyse met Nvivo worden de verschillende concepten uit de
codeboom bestudeerd. Voorbeelden van de codering zijn terug te vinden in bijlage 4,
frequenties in bijlage 5.

Omtrent het tijdsaspect ‘voor’ de Mind Map-interventie, geven alle leerlingen over het
algemeen het meest informatie over drie specifieke nodes (tabel 21).

Tabel 21

Meest besproken nodes in functie van ‘voor de Mind Map-interventie’

Beleving
Moeilijkheidsbeleving
Cognitieve strategiekennis

Bij alle leerlingen blijken een positieve beleving en het moeilijk ervaren van de Mind Map-
techniek frequent voorkomend. De leerlingen geven vaak de afwezigheid van declaratieve,
procedurele en conditionele kennis (cognitieve strategiekennis) omtrent Mind Mapping aan.

“... nu ga ik het wel beter kunnen omdat ik er nu meer over weet en bijvoorbeeld moest ik dat
toen met één kleurtje doen en nu is dat met verschillende kleuren enzo.”

Omtrent het tijdsaspect ‘tijdens’ de Mind Map-interventie geven alle leerlingen over het
algemeen de meeste informatie over slechts één node: beleving.

Uit de analyse blijkt dat er een algemene positieve evolutie is in de beleving omtrent Mind
Maps voor alle leerlingen. Opvallend hierbij blijken leerlingen zonder een leerprobleem en
met middelmatige en goede prestaties Mind Maps positiever te ervaren in vergelijking met de
andere leerlingen. VVoor alle leerlingen blijft de moeilijkheidsbeleving quasi gelijk.

‘Na’ de Mind Map-interventie geven de leerlingen algemeen de meeste informatie over alle
nodes (tabel 22).

Tabel 22
Meest besproken nodes ‘na de Mind Map-interventie’

Beleving
Moeilijkheidsbeleving
Cognitieve strategiekennis
Metacognitieve strategiekennis
Motivatie

Frequent voorkomend bij alle leerlingen is de positieve beleving omtrent Mind Mapping.
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Leerlingen met een leerprobleem of lage prestaties blijven na de interventie deze techniek als
moeilijk ervaren. Bij leerlingen zonder een leerprobleem of met middelmatige en goede
prestaties liggen de meningen hieromtrent verdeeld. Alle leerlingen geven af en toe aan dat de
Mind Map-interventie hun moeilijkheidsbeleving in positieve zin verandert.

“... ik probeerde thuis ook al eens zoiets te maken maar dat lukt mij nooit en ik vond dat wel
toffe lessen zal ik het maar noemen. Tof uitgelegd en al, maar sommige teksten waren moeilijk
want ik heb ook dyslexie. Daarom was dat wel een beetje moeilijk, maar het lukte wel beter.”

Alle leerlingen geven aan dat hun cognitieve kennisstrategieén zijn uitgebreid in positieve zin.
Vaak terugkomend is het enthousiasme over het gebruik van kleuren en tekeningen in een
Mind Map. Het zoeken van relevante sleutelwoorden en het organiseren van de Mind Map
blijken nog steeds de voornaamste moeilijkheden te vormen.

“Het is leuk om met prentjes en woorden tegelijkertijd te werken.”

“...ik vind het soms moeilijk om zo allemaal sleutelwoorden uit de tekst te halen ... ik maak
het ook bij WO, maar toch vind ik het soms een beetje moeilijk en dan leer ik het wat meer uit

’

mijn hoofd en dan denk ik dat ik dat meer later ga gebruiken.’

Tijdens de analyse komt er opvallend veel informatie over het metacognitieve aspect ‘het
plannen van het leren’. Hierbij wordt Mind Mapping vaak als een tijdrovend proces ervaren.
Af en toe wordt er ook expliciet aangegeven dat een Mind Map een handig hulpmiddel is om
te studeren. Daarentegen overwegen de meeste leerlingen, in functie van het verwerken van
grote hoeveelheden leerstof in het secundair onderwijs, om Mind Maps te blijven maken.

“Ik heb al eens een paar Mind Maps gemaakt voor WO toetsen of Franse toetsen en als ik
dan naar de eindtoetsen ga dan kan ik die opnieuw gebruiken. Dat is dan wel handig voor

’

bijvoorbeeld in het middelbaar of volgend jaar in het zesde.’

Hierbij geven de meeste leerlingen zonder leerprobleem en met middelmatige en goede
prestaties aan Mind Maps te gebruiken vanuit een intrinsieke motivatie. Binnen deze groep
leerlingen wordt er ook belang gehecht aan Mind Mapping via geidentificeerde motivatie,
waarbinnen leerlingen de zinvolheid benadrukken. Daarentegen blijken de motivaties van
leerlingen met een leerprobleem of lage prestaties meer verdeeld te zijn over de verschillende
types motivatie.

De tips die de leerlingen geven, bevatten de meeste informatie over drie specifieke nodes
(tabel 23).

Tabel 23

Meest besproken nodes bij ‘het geven van tips’

Cognitieve strategiekennis
Metacognitieve strategiekennis
Motivatie
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Zowel leerlingen met als zonder leerprobleem of lage prestaties geven het frequentst
cognitieve strategietips. Deze bevatten meestal declaratieve kennis (zoals het stimuleren van
andere leerlingen tot het gebruiken van kleuren en associaties in een Mind Map) en
conditionele kennis (zoals het goed weten welke stappen men zet bij het maken van een Mind
Map van een informatieve tekst). Metacognitieve tips bestaan uit tips om het leren te plannen.
Motivationele tips gaan over het aanwakkeren van de intrinsieke motivatie bij andere
leerlingen.

1

“Felle kleuren gebruiken, vind ik tof, dan kan ik het beter onthouden.’

’

“Wij vonden het echt wel super leuk. Dit moet je ook eens doen.’
Verbanden tussen de onderzochte concepten

Om na te gaan of er een verschil is in de relaties die leerlingen met en zonder een
leerprobleem of lage prestaties leggen, wordt in de analyse ook gekeken naar de linken die de
leerlingen spontaan leggen tussen de verschillende concepten. VVoorbeelden van de gevonden
relaties zijn terug te vinden in bijlage 6, de frequenties hiervan in bijlage 7.

De relaties tussen de concepten zijn ontstaan doordat de leerlingen een reden geven voor hun
uitspraken. Hierbij zijn er geen grote verschillen merkbaar tussen leerlingen met en zonder
een leerprobleem of laag presterende leerlingen.

Uit de analyse blijkt dan ook dat alle leerlingen ongeveer dezelfde concepten met elkaar in
verband brengen. Meestal leggen ze relaties tussen de beleving, de moeilijkheidsbeleving,
cognitieve strategieén en/of de motivatie om Mind Maps te maken. Metacognitieve
strategieén komen iets minder aan bod in relatie tot de andere concepten, de hierbij gevonden
relaties hadden meestal betrekking tot de tijd die de leerlingen spenderen aan het maken van
een Mind Map.

“Mind Mapping is handig voor bij een spreekbeurt of wanneer je iets wil weten over een

tekst. Het is leuk om te maken met al die kleurtjes.”

“Ik vind het niet leuk omdat het teveel tijd kost en ik kan het niet goed. Het in schema zetten
kost veel tijd.”

“lk vind het leuk, maar langs de andere kant is het wel moeilijk, maar je kan ook veel

’

bijleren. Ik vind het wel iets om mee te leren.’

“lk vind het wel makkelijk omdat je dan onderdelen kunt maken van de verschillende dingen
en de sleutelwoorden er allemaal uitnemen. Zo kan je veel dingen beter onthouden.’

’
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Discussie

1 Interpretatie en terugkoppeling van de resultaten

In de eerste onderzoeksvraag (a) worden vooreerst de algemene evoluties na een Mind Map-
interventie in kaart gebracht wat betreft zelfgeregistreerd en observeerbaar (meta)cognitief
leerstrategiegebruik. Wanneer men de resultaten betreffende de zelfgeregistreerde en effectief
gebruikte (meta)cognitieve strategieén vergelijkt, is een duidelijk verschil merkbaar.

Enerzijds duiken na de interventie weinig significante verschillen op wat betreft het
zelfgeregistreerde cognitief strategiegebruik. Zo blijkt uit de analyse dat na de
interventieperiode de leerlingen enkel significant meer parafraseren tijdens het instuderen van
een tekst. Kleine significante terugvallen zijn te zien in het herlezen van de tekst en het leggen
van linken met bestaande kennis. Na de interventie blijken de leerlingen op metacognitief
vlak een significant mindere planmatige aanpak te hanteren.

Anderzijds blijken er uit de analyse van de informatieve teksten en kladbladen (via de trace
methodology), wel veel significante verschillen te bestaan na de interventie en gebruiken de
leerlingen significant meer strategieén tijdens het instuderen van de informatieve tekst, zoals
een vermeerderd Kleurgebruik tijdens het structureren van de tekst. Verder onderscheiden ze
meer hoofd- en bijzaken in de tekst. De leerlingen duiden ook meer ondersteunende ideeén en
details aan in hun tekst, wat kan aantonen dat de leerlingen door hun kennis en het gebruik
van de strategieén groeien in het diepgaand leren. Dit diepgaand leren is ook een streefdoel
binnen het onderwijs (Winne, 2005). De analyse van het kladblad toont aan dat de leerlingen
ook meer (meta)cognitieve strategieén gebruiken op hun kladblad. Zo passen ze onder andere
een beter kleurgebruik toe en laten ze hun visueel schema een beter geintegreerd geheel
vormen. Een kleine significante terugval is op te merken qua volledigheid van het lineaire
schema op het kladblad. Een kanttekening die hierbij dient gemaakt te worden, is dat de
leerlingen vrij waren in het gebruik van een kladblad en de invulling ervan. Na de interventie
maakten de leerlingen op het kladblad betere Mind Maps op gebied van organisatie,
vormgeving en inhoud. Dit sluit aan bij wat Mih en Mih (2011) & Lim, Lee en Grabowski
(2009) beschrijven als de relatie tussen het hebben van goede zelfregulerende vaardigheden
en het maken van Mind Maps. Hoewel er ook enkele (inhoudelijke) niet- significante
verschillen opdoken, kan algemeen gesteld worden dat de interventie een positief effect heeft
op de verschillende aspecten omtrent Mind Mapping.

In de eerste onderzoeksvraag (b) wordt nagegaan of er significante verschillen zijn na de
interventie in de evolutie van (meta)cognitieve strategieén tussen leerlingen met en zonder
een leerprobleem of lagere prestaties.

Op vlak van de cognitieve zelfgeregistreerde gegevens blijken er geen verschillen te zijn
tussen beide groepen leerlingen. Qua zelfgeregistreerd metacognitief strategiegebruik blijkt er
een grotere significante terugval te zijn bij de leerlingen met een leerprobleem of met lage
prestaties omtrent het hanteren van een planmatige aanpak. Dit sluit aan bij eerder onderzoek
dat stelt dat deze leerlingen moeite hebben met het opstellen en volgen van een stappenplan
(Hughes, 2011).
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Betreffende het verschil in observeerbaar (meta)cognitief strategiegebruik tussen beide
groepen, blijkt er enkel een opvallend verschil te zijn op vlak van kleurgebruik in de
informatieve tekst. Hier is de evolutie bij de leerlingen met een leerprobleem of lage prestaties
meer uitgesproken dan bij de andere leerlingen. Een kanttekening hierbij is dat de manier van
kleurgebruik geen verschil gaf tussen beide groepen. Leerlingen met een leerprobleem of lage
prestaties gebruiken na de interventie een grotere hoeveelheid kleur waarbij de efficiéntie van
het kleurgebruik niet verschilt ten opzichte van de andere leerlingen. Enerzijds sluit dit aan bij
eerdere onderzoeksbevindingen waarbij men duidt dat leerlingen met een leerprobleem of
lage prestaties moeite hebben met het gebruik van organisatiestrategieén en minder gericht
sleutelwoorden aanduiden in de tekst (Hughes, 2011). Anderzijds sluiten deze resultaten niet
aan bij ander onderzoek dat stelt dat leerlingen met een leerprobleem of lagere prestaties
minder zelfregulerende vaardigheden zouden toepassen (Gadeyne, Ghesquiére, & Onghena,
2004). Bij de gemaakte Mind Maps op het kladblad blijken er op gebied van inhoud, vorm, en
organisatie geen verschillen te zijn tussen deze twee groepen. Samenvattend kan gesteld
worden dat geen grote verschillen op te merken zijn tussen beide groepen qua
zelfgeregistreerde en observeerbare leerstrategieén. Deze bevinding toont aan dat beide
groepen, zeker voor de werkelijke gebruikte strategieén, voordeel halen uit de interventie.

In de tweede onderzoeksvraag wordt gefocust op het motivationeel strategiegebruik. De
verschillende aspecten worden in kaart gebracht door twee vragenlijsten omtrent ‘de beleving
en de motivatie’, en omtrent ‘de waardering en het competentiegevoel’ bij de Mind Map-
strategie.

Uit de vragenlijst omtrent de Mind Map-beleving en -motivatie blijkt er voor de tweede
onderzoeksvraag (a) na de interventie, voor alle leerlingen een positieve evolutie te zijn in de
gemiddelde beleving. Volgens de Bilde, Vansteenkiste en Lens (2011) & Wheeldon en
Faubert (2009) vormen de beleving van een persoon dan ook mede de bouwstenen voor het
denken over de (nieuwe) activiteit. Deze resultaten zijn dus mogelijk gerelateerd aan de
evolutie in motivatie die de meeste leerlingen maakten. Het meest voorkomende
motivatietype (de modus) evolueert van weinig tot geen motivatie (amotivatie) naar
intrinsieke motivatie. Hiernaast blijkt er uit de literatuur ook een verband te zijn tussen de
mate van beheersing van de zelfregulerende vaardigheden en de motivatie, waarbij de
interventie een rol kan spelen (Dignath & Bdittner, 2008 : Pintrich, 2004).

In de tweede onderzoeksvraag (b) wordt er binnen het motivationeel strategiegebruik gekeken
naar verschillen tussen leerlingen met en zonder een leerprobleem of lage prestaties. De
resultaten tonen aan dat leerlingen met een leerprobleem of lage prestaties, enkel voor de
interventie  Mind Maps als minder leuk ervaren in vergelijking met de andere leerlingen.
Volgens Gajria, Jitendra, Sood en Sacks (2007) kan deze ‘nieuwe’ strategie voor deze
leerlingen ‘nog meer werk’ betekenen of verwarring scheppen. Mogelijk kan het effect van de
interventie gezorgd hebben voor de extra ondersteuning die deze leerlingen nog harder nodig
hebben om leerstrategieén aan te leren en te hanteren (Cleary & Zimmerman, 2004). Uit de
analyse blijken geen motivationele verschillen te zijn voor, tijdens en na de interventie tussen
leerlingen met en zonder een leerprobleem of lagere prestaties. Dit is tegenstrijdig met wat
Baird, Scott, Dearing en Hamill (2009) in hun onderzoek aangeven.
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Mogelijk zijn deze resultaten te relateren aan de positieve evolutie binnen de belevingen van
de leerlingen (Wheeldon & Faubert, 2009) en de relatie met de strategie-instructie tijdens de
interventie (Dignath & Buttner, 2008).

In een tweede onderzoeksvraag (c) wordt nagegaan in welke mate de leerlingen Mind Maps
waarderen en zich competent voelen deze te maken. Eerder onderzoek (Merchie & Van Keer,
2012c) toont reeds aan dat een interventie een positief effect kan hebben op beide vlakken. De
resultaten van dit onderzoek sluiten hierbij aan. Deze resultaten kunnen ook gerelateerd
worden aan voor de eerder vermelde positieve motivatie-evolutie en aansluiting vinden bij de
determinatietheorie, waarbij ‘competentie’ de eerste psychologische nood is om intrinsieke
motivatie te bevorderen (Ryan & Deci, 2000).

Verder wordt binnen de tweede onderzoeksvraag (d) nagegaan of er verschillen zijn in de
waardering en het competentiegevoel tussen leerlingen met en zonder een leerprobleem of
lage prestaties. De resultaten tonen aan dat leerlingen met een leerprobleem of lage prestaties
na de interventie een positievere waardering hebben omtrent Mind Mapping. VVolgens Dexter
en Hughes (2011) zijn Mind Maps dan ook, zeker voor deze leerlingen, een goed hulpmiddel
om teksten te verwerken. Deze leerlingen zijn tijdens het Mind Mappen actiever betrokken tot
de instructie of de tekst, wat motiverend kan werken (Guastello, Beasley, & Sinatra, 2000) en
waarbij de sterkere waardering hiervan mogelijk een gevolg is. De resultaten tonen geen
verschillen in competentiegevoel tussen beide groepen leerlingen. Dit is tegenstrijdig aan
eerder onderzoek, waarbij leerlingen met een leerprobleem of lage prestaties zich minder
competent voelen tijdens het verwerken en verwerven van informatieve teksten (Garcia-
Sanchez & Fidalgo-Redondo, 2006 ; Klassen, 2002). Baird, Scott, Dearing en Hamill (2009)
wijzen er echter op dat er in de onderzoekswereld geen eenduidige verklaring is over dit
competentiegevoel omdat niet alle onderzoeken zich focussen op leerlingen met hetzelfde
leerprobleem of omdat er verstorende factoren (confounders) kunnen opduiken zoals de mate
waarin een leerkracht maatregelen treft of aandacht besteedt aan deze leerlingen.

Tot slot wordt in de derde onderzoeksvraag de onderlinge samenhang tussen (meta)cognitief
strategiegebruik, motivatie en de (moeilijkheids)beleving op een kwalitatieve manier
onderzocht.

Voor de derde onderzoeksvraag (a) blijken, in tegenstelling tot de eerder vermelde
kwantitatieve resultaten, leerlingen met een leerprobleem of lage prestaties quasi dezelfde
positieve beleving te hebben omtrent Mind Maps voor de interventie en vinden beide groepen
de Mind Map-techniek even moeilijk. De resultaten kunnen gerelateerd worden aan het
ontbreken of onvoldoende gebruiken van effectieve cognitieve strategieén voor de interventie
(Dignath & Bittner, 2008). Ook tijdens de interventie blijft de moeilijkheidsfactor een rol
spelen voor alle leerlingen. Opvallend was wel dat leerlingen zonder leerprobleem en met
middelmatige en goede prestaties hun beleving meer positief wordt in vergelijking met de
andere groep.Onderzoek toont dan ook aan dat lager presterende leerlingen of leerlingen met
leerproblemen nood hebben aan frequente ondersteuning en begeleiding (Cleary &
Zimmerman, 2004).
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Mogelijk verwerft deze groep leerlingen tijdens de interventie dus nog niet alle voordelen van
de strategie-instructie, waardoor deze leerlingen het iets minder positief ervaren. Daarentegen
zijn er na de interventie geen grote verschillen meer op te merken omtrent de beleving tussen
beide groepen. Meer leerlingen met een leerprobleem of lage prestaties (in vergelijking met
de andere groep leerlingen) blijven het Mind Mappen wel als moeilijk ervaren.

De kwalitatieve analyse werpt ook licht op de evolutie in de (meta)cognitieve vaardigheden
door de interventie. Artistieke aspecten, zoals het gebruik van kleur, kwamen opvallend vaak
aan bod in positieve zin. Dit is in tegenstelling tot Rosenbaum (2004), die deze eerder als
mogelijke valkuilen beschrijft. Het zoeken van relevante sleutelwoorden en het organiseren
ervan blijven de opvallendste moeilijkheden voor beide groepen. In overeenstemming met
Seyihoglu en Kartel (2010), brengen veel leerlingen van beide groepen ook het tijdrovende
aspect van Mind Mapping aan.

Vervolgens brengt de kwalitatieve analyse ook duiding in de verschillen tussen beide groepen
omtrent het motivationele aspect. Deze blijkt niet eenduidig weer te geven. Licht tegenstrijdig
met de kwantitatieve gegevens blijken leerlingen zonder een leerprobleem en met
middelmatige en goede prestaties iets sterker gemotiveerd te zijn. Bij de andere leerlingen
liggen de resultaten meer verspreid tussen de verschillende types motivatie.

Tot slot peilt de derde onderzoeksvraag (b) naar de verschillen in de onderlinge samenhang
van de verschillende concepten (relaties tussen (meta)cognitief strategiegebruik, motivatie en
de (moeilijkheids)beleving). De analyse toont aan dat hieromtrent geen grote verschillen
aanwezig zijn. Deze resultaten kan men relateren aan het niet-aanwezige verschil in
competentiegevoel (kwanitatief resultaat) tussen beide groepen, dat een rol speelt bij de
verschillende concepten (Throndsen, 2011 ; Wheeldon & Faubert, 2009). Mogelijk tonen de
leerlingen hierdoor geen grote kwalitatieve meningsverschillen omtrent Mind Mapping.

2 Beperkingen en sterktes van het onderzoek

In volgende paragrafen worden enkele aandachtpunten en sterktes van dit onderzoek
besproken.

Een eerste belangrijke aandachtspunt is het gebruik van zelfgeregistreerde
leerlingengegevens, waarbij leerlingen soms niet bewust zijn van de werkelijk gebruikte
strategieén tijdens het verwerken van leerstof (Fitzpatrick, 2006).

Verder zijn leerlingen in de lagere school nog bezig (meta)cognitieve en motivationele
strategieén te ontwikkelen, wat mogelijk de reflectie op het gebruik ervan kan beinvlioeden
(Dignath, Buettner, & Langfeldt, 2008 ; Pintrich, 2004).

In dit onderzoek is getracht dit te ondervangen door het observeerbare (meer objectieve)
strategiegebruik ook in kaart te brengen. De resultaten tonen hierbij een relatief groot verschil
tussen de zelfgeregistreerde en de observeerbare strategieén. Dit sluit aan bij Scott (2008) die
stelt dat er een verschil kan zijn tussen wat de leerlingen denken te doen en effectief doen.
Deze resultaten zijn wel tegenstrijdig met onderzoeksresultaten van Braten en Samuelstuen
(2007) waarbij er een grote gelijkenis kon vastgesteld worden tussen de zelfgeregistreerde
strategieén en de effectief gebruikte strategieén (via trace methodology).
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Ten tweede is de indeling in groepen gebeurd op basis van de prestatiescores en de
opmerkingen die de leerkracht gaf (VVauras, Kinnunen, & Kuusela, 1994). Deze beperking kan
in vervolgonderzoek worden ondervangen door het afnemen van gestandaardiseerde testen of
via informatieverzameling bij de zorgcodrdinator of het CLB.

Een derde aandachtspunt betreft de interne validiteit waarbij men zich kan afvragen of de
gevonden evoluties daadwerkelijk een gevolg zijn van de interventie. Zo kunnen er ook
mogelijke onderliggende redenen zijn (confounders), zoals klas- of leekrachtkenmerken die
de effecten verklaren en waarvoor in dit onderzoek niet gecontroleerd werd (Merriam, 1995 ;
Winter, 2000). Er dient opgemerkt te worden dat niet alle leerkrachten er in geslaagd zijn het
volledige Mind Map-pakket te geven of die de spreiding van de tien lessen (elk 50 min.) over
de drie maanden niet konden volbrengen. Hierdoor waren er klassen die minder instructie
kregen, wat het effect van de interventie zou kunnen beinvlioed hebben (Souvignier &
Mokhlesgerami, 2006). De interne validiteit zou ook versterkt kunnen worden door het
gebruik van een controlegroep. Het vergelijken met de controlegroep zou mogelijke
confounders kunnen opsporen en het effect van de interventie versterken (Caliskan & Sunbul,
2011).

Ten vierde hadden de leerlingen tijdens de testafnames slechts 20 a 25 minuten studietijd.
Mogelijk hadden leerlingen hierdoor niet de nodige tijd om de leerstrategieén toe te passen of
vielen ze terug op minder efficiénte strategieén. Een mogelijke oplossing voor deze beperking
is het gebruiken van een retentietest, wat een uitgestelde meting van de strategieén na de
interventie omvat (Souvignier & Mokhlesgerami, 2006).

Ten slotte zijn de scoringsprocedure en de coderingen slechts door één persoon uitgevoerd.
Zowel voor de kwantitatieve data als voor de kwalitatieve data kan dit gevolgen hebben voor
de geldigheid van de resultaten (Winter, 2000). Een mogelijke oplossing is het onafhankelijk
scoren, coderen en beoordelen van de resultaten door twee of meerdere personen. Hierbij kan
men een inter-rater beoordelingsscore berekenen (Merriam, 1995 ; Seyihoglu & Kartal, 2010 ;
Stemler, 2004).

Naast deze beperkingen zijn er enkele concrete sterke punten te duiden.

Als eerste sterk punt kan er gesteld worden dat de analyse van zowel de zelfgeregistreerde
strategieén als de effectief gebruikte strategieén een meerwaarde biedt. Door het gebruik van
de verschillende meetinstrumenten konden er over beide resultaten uitspraken gedaan worden
en konden deze vergeleken worden (Ocak & Yamac, 2013 ; Scott, 2008).

Ten tweede is het gebruik van een mixed methods design, waarbij zowel kwantitatieve als
kwalitatieve data gebruikt werden een troef. De hoofdfocus van dit onderzoek ligt op de
kwantitatieve resultaten waarbij de aanvullende kwalitatieve data de hiaten van de
kwantitatieve data kan aanvullen en vice versa (Green and Caracelli, 1997). Dit
gecombineerde design brengt ook een ander zicht op de data waardoor het begrip van de
verschillende concepten duidelijker wordt (Ivankova, Creswell, & Stick, 2006).

Een derde punt is het pre-posttest (repeated measures) design binnen deze quasi-
experimentele interventiestudie. De verschillende testen werden op twee verschillende
tijdstippen (januari en maart 2013) afgenomen bij dezelfde leerlingen.
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Hierdoor konden de studiestrategieén nauwkeuriger gemeten worden en konden eventuele
evoluties in kaart gebracht worden (Keselman, Algina, & Kowalchuk, 2001).

Een laatste concrete meerwaarde is de grootte van de steekproef. De grote steekproef, van 220
leerlingen, vergroot de representativiteit naar de volledige populatie (externe validiteit) van
leerlingen uit de derde graad lager onderwijs (lvankova, Creswell, & Stick, 2006 ; Wiersma,
2000). Hierdoor kunnen er betrouwbare conclusies getrokken worden (Williams, 2005). Een
kanttekening hierbij is dat de verschillende leerlingen allemaal afkomstig zijn uit scholen uit
de provincie Oost-Vlaanderen. Hierdoor is het mogelijk dat bepaalde leerling- , klas- of
schoolkenmerken de representativiteit beinvioeden.

3 Implicaties voor praktijk, beleid en onderzoek

Tot slot worden nog een aantal concrete aanbevelingen naar de praktijk en het beleid
geformuleerd voor het implementeren van een strategie-instructie omtrent Mind Mapping.
Daarnaast worden er ook aanwijzingen voor vervolgonderzoek gesuggereerd.

Als eerste praktijkaanbeveling kan vanuit de literatuur, die aansluit bij deze
onderzoeksbevindingen, gesteld worden dat alle leerlingen voordeel halen bij concrete
strategie-instructie (Souvignier & Mokhlesgerami, 2006) en heeft het maken van Maps
positieve effecten op het leren (Egan, 1999). De onderzoeksresultaten tonen overwegend aan
dat instructie positieve effecten heeft op het (meta)cognitieve strategiegebruik, de motivatie
en de Mind Map-kwaliteit. Deze positieve effecten, die aantonen dat zowel leerlingen met of
zonder een leerprobleem of lage prestaties baat hebben bij deze interventie, zijn belangrijk in
functie van de onderwijspraktijk waar diepgaand leren (leren) wordt nagestreefd (Winne,
2005). Hierbij is het ook belangrijk dat leerkrachten tijdens de strategie-instructie oog hebben
voor het transferkarakter, zodat leerlingen ook op lange termijn voordelen ondervinden aan de
instructie en de geleerde strategieén inzetten in het secundair onderwijs (Souvignier &
Mokhlesgerami, 2006).

Ten tweede blijkt uit de resultaten dat extra stimulansen zullen nodig zijn om linken te leggen
met reeds bestaande kennis, planmatig te werken en de volledigheid van hun Mind Maps na te
streven. Hierbij lijkt differentiatie tussen leerlingen, aan de hand van extra instructie en
oefening aangewezen. Hierdoor kunnen leerlingen sterker gemotiveerd worden om de
leerstrategieén te gebruiken (Pintrich, 2004).

Aansluitend hierbij kan gesteld worden dat het voor alle leerlingen belangrijk is om de
intrinsieke motivatie bij het zelfregulerend leren en het maken van Mind Maps na te streven,
door bijvoorbeeld de lesinhouden te laten aansluiten bij de leefwereld van de leerlingen. Een
meer autonome motivatie kan dan ook in verband gebracht worden met betere leerprestaties,
het blijvend gebruik van de leerstrategieén (McWhaw & Abrami, 2001 ; Simons, 2008) en het
Mind Mappen.

Ten derde is het belangrijk dat de leerkrachten een positieve attitude ten opzichte van deze
strategie-instructie verkrijgen om de leerlingen hierin te stimuleren, bijvoorbeeld aan de hand
van trainingen voor leerkrachten.
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Tijdens deze trainingen kan inspiratie geboden worden hoe de Mind Map-strategie-instructie
te implementeren binnen verschillende lessen en/of leergebieden. Dit kan mogelijk vermijden
dat leerkrachten terugvallen in hun vroegere vertrouwde manier van lesgeven (Souvignier &
Mokhlesgerami, 2006).

Naast deze concrete praktijkaanbevelingen, kunnen er ook enkele implicaties naar het beleid
gemaakt worden zowel op schoolniveau (mesoniveau) als op niveau van de Vlaamse
gemeenschap (macroniveau).

Ten eerste kunnen de bevindingen van dit onderzoek belangrijk zijn voor scholen
(mesoniveau) om hen bewust te maken van het belang van leren leren waarbinnen
zelfregulerend leren een grote rol speelt. Ook het belang van een goede strategie-instructie
binnen, onder andere, verschillende leerinhouden en leercontexten mag niet vergeten worden.
Scholen kunnen hier de nodige of extra aandacht aan besteden door dit in hun eigen planning
(curriculum) duidelijk na te streven.

Deze onderzoeksbevindingen kunnen ook belangrijk zijn op macroniveau. Het is hierbij
belangrijk dat leerlingen (meta)cognitieve- en motivationele strategieén verwerven gedurende
de lagere school (Dignath, Buettner, & Langfeldt). Goede strategie-instructie blijkt hierbij
overwegend positieve resultaten op te leveren. Hierdoor is het aanbevolen dat tijdens de
overheidsinspectie er nauwer toezicht is op het effectief nastreven van de
leergebiedoverschrijdende eindtermen ‘leren leren’.

Ten slotte kunnen er aan deze praktijk- en beleidsaanbevelingen, ook enkele
vervolgonderzoeken gerelateerd worden.

Als eerste zou het, naast het vergelijken van leerlingen met en zonder een leerprobleem of
lage prestaties, een meerwaarde vormen om ook andere leerlingkenmerken (zoals het al dan
niet hebben van (schoolse) problemen, geslacht, thuistaal) te onderzoeken. Deze andere
leerlingkenmerken kunnen mogelijk ook een invloed hebben op de leerprestaties (Cohen &
Morley, 2009 ; Ghaziuddin & Al-Owain, 2013). De steekproef van dit onderzoek omvat onder
andere ook leerlingen met AD(H)D, persoonlijke problemen en autisme. Hierbij kan de vraag
gesteld worden of er een verschillend voordeel is dat deze leerlingen halen uit de strategie-
instructie en/of het gebruik van Mind Maps. Voorts kan vervolgonderzoek ook de efficiéntie
kaderen en aanbeveling opleveren omtrent het gebruik van Mind Maps voor andere
leergebieden zoals wiskunde en taal (Nesbit & Adescope, 2006 ; Seyihoglu & Kartal, 2010).
Hieruit voortvloeiend kunnen aanbevelingen voor de leerkracht in functie van differentiatie
opgesteld worden. Op dit ogenblik is hierover weinig tot geen literatuur voorhanden.

Ten tweede zou het ook een meerwaarde vormen om andere effecten van Mind Mapping na te
gaan. Zo kan het interessant zijn te onderzoeken in welke mate het onthouden van informatie
wordt beinvloed door Mind Mapping. Het transferkarakter van het kortetermijngeheugen naar
het langetermijngeheugen kan hierbij onderzocht worden (Rosenbaum, 2004). Hierbij
aansluitend blijkt het werkgeheugen van leerlingen met een leerprobleem vaak anders te
werken of vertoont dit tekorten.
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Deze problemen blijken het grootst te zijn wanneer er comorbiditeit (het samen voorkomen
van twee stoornissen of beperkingen) aanwezig is tussen verschillende leerproblemen
(Maehler & Schuchardt, 2009). Een interventiestudie zou mogelijke verschillen op gebied van
strategiegebruik en verworven kennis kunnen opsporen.

Ten derde blijkt uitgebreid kwalitatief onderzoek omtrent Mind Maps weinig voorhanden te
zijn. Daarom is het uitermate interessant te onderzoeken op welke manier leerlingen juist
voordeel halen uit de instructie en de Mind Map-techniek. Naast de semi-gestructureerde
interviews gebruikt in dit onderzoek, kan data bijvoorbeeld verzameld worden aan de hand
van ongestructureerde interviews, focusgroepen of observaties (Van Hove & Claes, 2011).
Deze kunnen meer diepgaande informatie verschaffen over het strategiegebruik en het Mind
Mappen.

Tot slot wint ‘neuroeducation’, waarnaar ook gerefereerd wordt als ‘mind, brain and
education’, steeds aan populariteit. Dit interdisciplinair onderzoek tussen onderwijskundige
en neurowetenschappelijke onderzoekers kan voordelen bieden voor onderwijskundige
problemen. Dankzij nieuwe neuro-imagingmethodes (zoals fMRI of EEG), die de
hersenactiviteit in kaart brengen, ontstaan er meer mogelijkheden om leerstoornissen zoals
dyslexie en dyscalculie (via hersenonderzoek) te onderzoeken. Het aanwenden van dergelijke
methodes kan meer inzicht verschaffen in de reden waarom deze leerlingen juist voordeel
halen uit het gebruik van Mind Maps. Verder kunnen deze onderzoeken inzichten leveren
over hoe men het best de instructie omtrent het verwerven en verwerken van informatieve
teksten vormgeeft. Dergelijk neuro-imagingbewijs kan ook het beleid beinvlioeden omtrent de
verwachtingen van de te bereiken doelen in het onderwijs (Ansari, De Smedt en Grabner,
2012).
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Conclusie

Dit onderzoek toont het belang aan van een Mind Map-strategie-instructie in verschillende
componenten van het zelfregulerend leren (cognitief, metacognitief en motivationeel) en de
Mind Map-kwaliteit tijdens de uitvoering van een concrete leertaak (verwerken en verwerven
van een informatieve tekst).

In dit onderzoek wordt er zowel gebruikt gemaakt van zelfgeregistreerde leerlingengegevens
als van observeerbare studiestrategieén, waartussen er een opvallend verschil merkbaar was.
De onderzoeksresultaten van het zelfgeregistreerde (meta)cognitief strategiegebruik
weerspiegelen in mindere mate de positieve effecten van de interventie. Vooral qua cognitief
strategiegebruik blijkt de interventie een meerwaarde te bieden. Daarentegen tonen de
resultaten van de observeerbare (meta)cognitieve studiestrategieén overwegend positieve
effecten van de interventie. Deze resultaten tonen ook een positieve evolutie (op gebied van
organisatie, vormgeving en inhoud) in het Mind Mappen.

Hiernaast wordt er in dit onderzoek gekeken naar de verschillen tussen leerlingen met en
zonder een leerprobleem of lage prestaties. Uit de resultaten van de zelfgeregistreerde
cognitieve studiestrategieén blijken er geen verschillen te zijn tussen beide groepen. Op
metacognitief vlak valt de terugval op van alle leerlingen op vlak van het hanteren van een
planmatige aanpak, waarbij leerlingen met een leerprobleem of lage prestaties een grotere
terugval tonen. Daarentegen tonen de resultaten van de observeerbare (meta)cognitieve
studiestrategieén en de Mind Map-kwaliteit geen grote verschillen tussen leerlingen met en
zonder een leerprobleem of lage prestaties. Wanneer men dergelijke effectief gebruikte
strategieén bestudeert, is de effectiviteit van de interventie aangetoond voor beide groepen.

Naast de zelfgeregistreerde en observeerbare studiestrategieén wordt ook het motivationeel
strategiegebruik aan de hand van twee vragenlijsten bestudeerd. Uit de analyse vloeien er
twee belangrijke resultaten voort. Als eerste is er na de interventie, voor de meeste leerlingen
(van beide groepen), een positieve evolutie te zien in hun gemiddelde beleving en motivatie
omtrent Mind Mapping. Ten tweede blijken alle leerlingen na de interventie ook over een
positieve waardering en een gunstig competentiegevoel omtrent Mind Maps te beschikken.
Hierbij heeft de interventie hetzelfde effect op het competentiegevoel bij zowel leerlingen met
als zonder leerprobleem of lage prestaties. De leerlingen met een leerprobleem of lage
prestaties bezitten na de interventie een opvallend positievere waardering van Mind Maps ten
opzichte van de andere leerlingen.

Tevens wijzen de kwalitatieve onderzoeksresultaten de onderlinge samenhang uit tussen de
drie componenten van het zelfregulerend leren en de (moeilijkheids)beleving. Meest
opvallend is dat de beleving van de leerlingen zonder leerprobleem en met middelmatige of
goede prestaties tijdens de interventie positiever evolueren dan deze van leerlingen met een
leerprobleem of lage prestaties. Dit illustreert het belang van goede differentiatie tussen
leerlingen tijdens de strategie-instructie. Na de interventie blijken er geen grote verschillen
meer te zijn in ervaring tussen beide groepen leerlingen.
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Er zijn wel meer leerlingen met een leerprobleem of lage prestaties die Mind Mapping als iets
moeilijks blijven ervaren. Licht tegenstrijdig met de kwantitatieve resultaten blijken deze
leerlingen iets minder sterk gemotiveerd te zijn dan de leerlingen zonder een leerprobleem en
met middelmatige of goede prestaties. Algemeen geven veel leerlingen aan dat het vinden van
relevante sleutelwoorden en het organiseren van de Mind Maps blijvende
moeilijkheidsfactoren zijn.

De opvallendste uitspraken omtrent (meta)cognitieve strategieén betreffen het kleurgebruik en
het tijdsaspect. Hierbij appreciéren alle leerlingen het artistieke aspect binnen Mind Mapping
dat invulling vindt binnen het kleurgebruik. Het tijdrovende aspect wordt ook frequent
aangehaald door beide groepen als potentiéle drempel voor het verdere transferkarakter van
deze schematiseertechniek.

De resultaten tonen ook aan dat er tussen leerlingen met en zonder een leerprobleem of lage
prestaties geen grote verschillen merkbaar zijn in het maken van relaties tussen de
verschillende componenten van het zelfregulerend leren en de (moeilijkheids)beleving.

Tot slot biedt dit onderzoek een meerwaarde aan alle onderwijskundige praktijken die het
‘leren leren’ van leerlingen in de derde graad lager onderwijs trachten te bevorderen. Voor
deze leerlingen is het dan ook cruciaal om goede zelfregulerende vaardigheden, schematiseer-
en leertechnieken aan te leren in functie van het secundair onderwijs. Het maken van Mind
Maps blijkt een beloftevolle, maar reeds weinig geimplementeerde en onderzochte manier te
zijn in het lager onderwijs. Goede strategie-instructie met het oog op differentiatie en het
transferkarakter zijn hierbij cruciaal.

Dit onderzoek heeft niet als doel om Mind Maps als enige zinvolle schematiseertechniek te
duiden. Dit onderzoek draagt bij aan de beperkte literatuur hieromtrent en duidt Mind Maps
als een effectief en toegankelijk leermiddel voor leerlingen met en zonder leerproblemen of
lage prestaties in de derde graad lager onderwijs.
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Bijlage 1: VVragenlijst

MIND MAPS ek

Naam:
Klas:

W vimel 1) evemd

Kleur het bolletje dat het best bij je past:

1)  Wat vond je van Mind Maps voor de verschillende lessen over Mind

Maps?
~ A
/r G‘ \"ul ‘ 0 ‘ LI . . -a 6-
I~ — =

@) Heel leuk O Leuk O Ik weet het niet goed O Nietleuk O Helemaal niet leuk
2)  Waarom maakte je wel/niet voor de lessen over Mind Maps al eens een
Mind Map?
O Ik vond een Mind Map maken toen al leuk en interessant.
O Ik vond het persoonlijk belangrijk om een Mind Map te maken.
O Ik maakte een Mind Map omdat het zinvol zou zijn.
O Ik maakte een Mind Map omdat ik mijzelf hiervoor verplichtte en mij anders
schuldig ging voelen.
O Ik maakte een Mind Map omdat mijn leerkracht dit verwachtte/verplichtte.
O Ik maakte geen Mind Map, want ik kon het toch niet.
3)  Watvond je van Mind Maps tijdens de verschillende lessen over Mind

Maps?
% v\ e X e (W)

o N 7

O Heel leuk O Leuk O Ik weet het niet goed O Nietleuk O Helemaal niet leuk
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4)  Waarom maakte je wel/niet tijdens de lessen over Mind Maps al eens een
Mind Map?
O Ik vond het persoonlijk belangrijk om een Mind Map te maken.
O Ik maakte een Mind Map omdat mijn leerkracht dit verwachtte/verplichtte.
O Ik maakte geen Mind Map, want ik kan het toch niet.
O Ik maakte een Mind Map omdat het zinvol zou zijn.
O Ik maakte een Mind Map omdat ik mijzelf hiervoor verplichtte en mij anders
schuldig ging voelen.

O Ik vond een Mind Map maken leuk en interessant.

5)  Watvind je nu van Mind Maps na de verschillende lessen over Mind

Maps?
) « ) bt 0 (e

O Heel leuk O Leuk O Ik weet het niet goed O Nietleuk O Helemaal niet leuk

6)  Waarom maakte je nu wel/niet na de lessen over Mind Maps nog een
Mind Map?
O Ik maak een Mind Map omdat het zinvol is.
O Ik vind een Mind Map maken leuk en interessant.
O Ik maak een Mind Map omdat mijn leerkracht dit verwacht/verplicht.
O Ik maak nog steeds geen Mind Map, want ik kan het toch niet.
O Ik vind het persoonlijk belangrijk om een Mind Map te maken.
O Ik maak een Mind Map omdat ik mijzelf hiervoor verplicht en mij anders schuldig

voel.

O O
-
|
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Bijlage 2: Richtvragen tijdens de korte interviews

Wat vinden jullie van Mind Maps?

Hadden jullie al kennis over de Mind Map-techniek?

Vonden jullie het in begin moeilijk of makkelijk?

Wat vonden jullie van de Mind Map-lessen?

Hebben de lessen jullie geholpen om betere Mind Maps te maken?

Hoe denken jullie over Mind Maps na de lessen?

Vinden jullie het nog steeds moeilijk/makkelijk om Mind Maps te maken?

Denken jullie dat je de nog Mind Maps gaan maken wanneer jullie in het middelbaar
zitten?

© O © © © © O ©
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Bijlage 3: De ‘boomstructuur’ met de nodes (vijf hoofdconcepten) die gebruikt werden tijdens

de analyse.
Beleving
Leuk
Niet leuk
Twijfel
Moeilijkheidsbeleving
Makkelijk
Moeilijk
Twijfel

Cognitieve
strategiekennis

Declaratieve kennis

Procedurele kennis

Conditionele kennis

Metacognitieve
strategiekennis

Het plannen van het
leren

Monitoring

Reguleren en
evalueren

Motivatie

Intrinsieke motivatie

Geintegreerde
motivatie

Geidentificeerde
motivatie

Geintrojecteerde
motivatie

Externe regulatie

Amotivatie
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Bijlage 4: VVoorbeelden waaronder de interviews gecodeerd werden:

Sommige citaten kunnen meerdere nodes (codes) bezitten.

Leerlingen zonder een leerprobleem
of lage prestaties

Leerlingen met een
leerprobleem of lage

wanneer je er zo een paar moet
maken, steekt dat wel een beetje
tegen.”

prestaties
Beleving
Leuk “Ik vind Mind Maps zeer leuk ...” “Ik vind het wel leuk.”
Niet leuk “Mind Maps vind ik niet zo leuk.” “Ik vind dat niet leuk omdat
het teveel tijd kost en ...”
Twijfel “Ik vind het wel tof ... maar soms “Ik vind Mind Maps ja, ik

weet het niet.”

Moeilijkheidsbeleving

Makkelijk

“lk vind het makkelijk om te maken,
ik duid eerst in de tekst aan wat
woordjes dat ik ga gebruiken en ...’

’

“Ik vind het makkelijk want ik
werk graag met kleuren en

’

tekeningen.’

Moeilijk

“... maar dat is ook soms moeilijk te
maken want je vind niet zo makkelijk

sleutelwoorden.”

“...ik kan dat niet goed maken

want ik vind dat moeilijk.”

Twijfel

“Het is te zien , omdat het ook
eigenlijk ligt aan de tekst om te zien
of het makkelijk of moeilijk is.”

“lk vind het soms moeilijk als
het zo echt een grote tekst

2

1S..

Cognitieve
strategiekennis

Declaratieve kennis

“Ik heb ook wel veel bijgeleerd over
Mind Maps, eerst dacht ik dat dat zo
een map was, maar eigenlijk is dat
gewoon op een blaadje”

“Ik vind dat handig om iets
terug te vinden, maar ik kan
dat niet goed maken want ik

weet niet wat ik moet

opschrijven”

Procedurele kennis

“Ik duid eerst in mijn tekst aan wat
woordjes dat ik ga gebruiken en dan
denk ik ook na hoe ik die allemaal
ga zetten. Soms maak ik ook een

kleine tekening.”

“In het vijfde hadden wij
Mind Map-testen, maar
hadden we de lessen niet
gekregen. Dat was Mind Map-
testing gewoon maar zonder
de lessen. Maar nu hebben we
de lessen gekregen en nu was

dat dan wel ...
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nu konden we dat meer. Want
iedereen trok gewoon van het
midden een lijntje terwijl je
dat moet afsluiten en dingskes
er in. Ik vond het wel leuk om

eens iets nieuws te doen.”

Conditionele kennis

“Ervoor wist ik er nog niet veel van
maar als ik een toets moest maken
heb ik er al eens ééntje met een
Mind Map gemaakt.”

“Mind Maps is heel handig
voor in het middelbaar. Het is
handig dat je het nu al leert
want later als je zo grote
teksten moet leren en
vanbuiten kennen dan is het
handig als je Mind Maps
hebt.”

Metacognitieve
strategiekennis

Het plannen van het
leren

“Het duurt misschien wel een tijdje
maar als je het dan gemaakt hebt
kun je er heel lang mee leren enzo,

in plaats van al die keren die tekst te

’

lezen.’

“Het lukt bij mij wel, maar
het heeft veel tijd nodig en dat
vind ik wel een beetje

ambetant.”

Monitoring

“...je moet ook weten wat je in een
Mind Map kunt schrijven en ook of
je het kan onthouden voor een
toets.”

Reguleren en

“Als ik studeer dan heb ik soms dat

evalueren ik iets opschrijf en dat dan niet meer
zie maar in mijn hoofd heb. Maar
als ik een Mind Map heb dan denk ik
aan die Mind Map en dan kan ik dat
zo dan schrijven.”
Motivatie

Intrinsieke motivatie

“..Je kan daar keigoed je lessen
mee leren en zo onthoud je zeker de

’

belangrijkste informatie.’

“lk vind Mind Maps leuk want
zo kan je u lessen goed

’

studeren ...’

Geintegreerde
motivatie

/
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Geldentificeerde
motivatie

“...ik vind Mind Maps ook zinvol om
dingen te leren, moeilijke teksten

ofzo ...”

“... maar het is zinvol want je
kan 00k veel bijleren.”

Geintrojecteerde
motivatie

/

Externe regulatie

“Mind Maps zijn wel leuk maar het
IS te zien over wat, als we het teveel
moeten doen van de meester niet.
Als het één keer in de week is, is het

leuk.”

“Ik doe het wel niet zoals in
de Mind Map-lessen, eerst de
sleutelwoorden aanduiden ...

dat moesten wij altijd doen

van de meester...”’

Amotivatie

“... ik zou het toch niet gebruiken. Ik

zou leren zoals ik het altijd doe,

maar niet met Mind Maps want ik
vind dat dat toch iets wat tijd kost.”

“... ik ga dat niet meer
gebruiken want je hebt later
ook veel lessen en als je dan
nog eens die Mind Maps moet
maken is dat nog meer werk

2
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Bijlage 5: Frequenties van de naar voor gekomen onderwerpen

Voor de Mind Map-lessen:

Leerlingen zonder een
leerprobleem of lage

Leerlingen met een
leerprobleem of lage

prestaties prestaties
Beleving
Leuk 5 0
Niet leuk 3 2
Twijfel 0 0
Moeilijkheidsbeleving
Makkelijk 0 0
Moeilijk 3 1
Twijfel 0 0
Cognitieve
strategiekennis
Declaratieve kennis 17
Procedurele kennis 3
Conditionele kennis 3
Metacognitieve
strategiekennis
Het plannen van het 0 0
leren
Monitoring 0 0
Reguleren en 0 0
evalueren
Motivatie
Intrinsieke motivatie 1
Geintegreerde 0
motivatie
Geidentificeerde 0 0
motivatie
Geintrojecteerde 0 0
motivatie
Externe regulatie 0
Amotivatie 0
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Tijdens de Mind Map-lessen:

Leerlingen zonder een
leerprobleem of lage

Leerlingen met een
leerprobleem of lage

prestaties prestaties
Beleving
Leuk 14 1
Niet leuk 0 0
Twijfel 1 0
Moeilijkheidsbeleving
Makkelijk 1
Moeilijk 4
Twijfel 3
Cognitieve
strategiekennis
Declaratieve kennis 0 0
Procedurele kennis 1 0
Conditionele kennis 0 0
Metacognitieve
strategiekennis
Het plannen van het 0 0
leren
Monitoring 0 0
Reguleren en 0 0
evalueren
Motivatie
Intrinsieke motivatie 0 0
Geintegreerde 0 0
motivatie
Geidentificeerde 0 0
motivatie
Geintrojecteerde 0 0
motivatie
Externe regulatie 0 0
Amotivatie 0 1
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Na de Mind Map-lessen:

Leerlingen zonder een

Leerlingen met een
leerprobleem of lage

leerprobleem of lage prestaties
prestaties
Beleving
Leuk 27 12
Niet leuk 5 3
Twijfel 4 3
Moeilijkheidsbeleving
Makkelijk 14 2
Moeilijk 12 5
Twijfel 12 1
Cognitieve
strategiekennis
Declaratieve kennis 6 4
Procedurele kennis 30 13
Conditionele kennis 14 6
Metacognitieve
strategiekennis
Het plannen van het 16 8
leren
Monitoring 2 0
Reguleren en 5 0
evalueren
Motivatie
Intrinsieke motivatie 12 2
Geintegreerde 0 0
motivatie
Geidentificeerde 8 1
motivatie
Geintrojecteerde 0 0
motivatie
Externe regulatie 5 2
Amotivatie 4 2
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Tips die de leerlingen gaven over Mind Maps:

Leerlingen zonder een Leerlingen met een
leerprobleem of lage leerprobleem of lage
prestaties prestaties
Beleving
Leuk 0 0
Niet leuk 0 0
Twijfel 0 0
Moeilijkheidsbeleving
Makkelijk 0 0
Moeilijk 0 0
Twijfel 0 0
Cognitieve
strategiekennis
Declaratieve kennis
Procedurele kennis 5 1
Conditionele kennis 0
Metacognitieve
strategiekennis
Het plannen van het 1 0
leren
Monitoring 0 0
Reguleren en evalueren 0 0
Motivatie
Intrinsieke motivatie 4 1
Geintegreerde motivatie 0
Geidentificeerde 0 0
motivatie
Geintrojecteerde 0 0
motivatie
Externe regulatie 1 0
Amotivatie 0 0
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Bijlage 6: VVoorbeelden van relaties die de leerlingen spontaan gaven tijdens de interviews en

hoe deze gecodeerd werden.

De meest voorkomende relaties met telkens één voorbeeld staan hieronder beschreven:

Leerlingen zonder een
leerprobleem of lage

Leerlingen met een
leerprobleem of lage

prestaties prestaties
Beleving & “Wij hebben geleerd over “Ik vind Mind Maps leuk met
Cognitief Mind Mapping. Dat was wel al die kleuren.”

leuk want in het begin kende

ik daar niets van en nu weet
ik dat ik een Mind Map kan
gebruiken voor te leren.”

Moeilijkheidsbeleving &

“Ik vind dat moeilijk omdat

Cognitief ik die Mind Map-structuur
niet begrijp.”
Beleving & “Ik vind het ook zeer leuk en “Ik vind het soms moeilijk,
Moeilijkheidsbeleving & zeker bij het maken met al maar als je het kan dan vind
Cognitief die kleurtjes enzo. In het ik het wel tof. Ik vind het
begin was da moeilijk, maar | soms moeilijk als het zo echt
als je dan bezig bent is dat een grote tekst is en dan als
makkelijk.” ik het met fluo heb aangeduid
is het zo een groot stuk tekst.
Dan vind ik dat moeilijk om
dat zo te schikken enzo.”
Beleving & “Ik vind Mind Maps leuk
Cognitief & / want zo kan je u lessen goed
Motivatie

studeren. De lessen ervan
zijn ook heel leuk. Eerst wist
ik zelf nog niet dat dat
bestond. Maar ik ben
eigenlijk ook blij dat ik het
heb leren kennen want ik
vind het heel leuk want het is
ook een soort van tekenen en
ik doe dat graag, dus dat is
leuk.”
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Moeilijkheidsbeleving &
Metacognitief &
Motivatie

“lk denk niet dat ik nog een
Mind Map ga gebruiken later
want je hebt later ook veel
lessen en als je dan nog eens
die Mind Maps moet maken
is dat nog meer werk want
aanduiden is veel
makkelijker en dan kijken
wat het belangrijkste er van

2

is.

Beleving &
Moeilijkheidsbeleving &
Cognitief &
Metacognitief

“lk vind Mind Maps eigenlijk
een beetje saai en de teksten
vond ik moeilijk om te leren
en daardoor begreep ik het
niet zo goed hoe dat je het
moest doen ... ik ga nog zien
of ik het ga gebruiken later
want ik ga zien hoe groot dat
die teksten zijn want als het
bijvoorbeeld ook een cursus
is van 250 pagina’s dan denk
ik dat dat moeilijk gaat gaan
om op één blad een Mind
Map te doen.”

Beleving &
Moeilijkheidsbeleving &
Cognitief &
Motivatie

“Ik vind Mind Maps heel tof,
ik wist daar niets over en ik
ben dat dan beginnen
opzoeken op het internet. Ik
vond dat wel redelijk moeilijk
omdat ik er niets van wist.
Nu lukt het al beter, maar ik

heb er nog moeite mee.”

Beleving &
Cognitief &
Metacognitief &
Motivatie

“Ik vind Mind Maps maken
leuk, maar het is zo meer om
een tekening te maken ... niet

echt om te studeren. Het is

wel leuk om de tekening te
kleuren enzo maar ik denk
dat je daar niet echt mee kan

1

studeren.’
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Beleving &
Moeilijkheidsbeleving &
Cognitief &
Metacognitief &
Motivatie

“Ik vind Mind Maps wel tof
en ik vind het wel makkelijk.
Maar het is te zien, bij
sommige teksten is dat
redelijk makkelijk en bij
andere teksten is dat redelijk
moeilijk. Die sleutelwoorden
zoeken vond ik makkelijk
maar soms ook moeilijk
omdat je soms niet weet
hoeveel plaats je nodig hebt
voor je takken enzo. Dat vind
ik dan wel een beetje
ambetant ... ik denk wel dat
ik het nog ga gebruiken later.
Het duurt misschien wel een
tijdje maar als je het dan
gemaakt hebt kun je er heel
lang mee leren enzo in plaats
van al die keren die tekst te
lezen. Als je er dan een Mind
Map van maakt is alles in

éen enzo.”’
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Bijlage 7: Frequenties van de gevonden relaties

Leerlingen zonder een
leerprobleem of lage prestaties

Leerlingen met een
leerprobleem of lage
prestaties

Beleving &
Cognitief

5

2

Beleving &
Metacognitief

1

0

Moeilijkheidsbeleving &
Cognitief

0

Moeilijkheidsbeleving &
Metacognitief

Cognitief &
Metacognitief

Beleving &
Motivatie

Metacognitief &
Motivatie

Beleving &
Moeilijkheidsbeleving &
Cognitief

Beleving &
Moeilijkheidsbeleving &
Metacognitief

Moeilijkheidsbeleving &
Cognitief &
Metacognitief

Beleving &
Moeilijkheidsbeleving &
Motivatie

Beleving &
Cognitief &
Motivatie

Beleving &
Metacognitief &
Motivatie

Moeilijkheidsbeleving &
Cognitief &
Motivatie

Moeilijkheidsbeleving &
Metacognitief &
Motivatie

Cognitief &
Metacognitief &
Motivatie
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Beleving &
Moeilijkheidsbeleving &
Cognitief &
Metacognitief

Beleving &
Moeilijkheidsbeleving &
Cognitief &
Motivatie

Beleving &
Moeilijkheidsbeleving &
Metacognitief &
Motivatie

Beleving &
Cognitief &
Metacognitief &
Motivatie

Moeilijkheidsbeleving &
Cognitief &
Metacognitief &
Motivatie

Beleving &
Moeilijkheidsbeleving &
Cognitief &
Metacognitief &
Motivatie
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