Hoe Interactief zijn webactiviteiten?

Inleiding

Leerlingen gebruiken in toenemende mate smartphones en tablets tijdens de lessen. Ook docenten
experimenteren met technologie, zoals de cartoon in Figuur 1 illustreert. Het gesprek in de cartoon
vond voorjaar 2014 plaats tijdens een sectievergadering Biologie bij scholengemeenschap Bogerman
te Sneek tussen twee ervaren en ICT-vaardige docenten.

Figuur 1. Cartoon ter illustratie van de worsteling van docenten met ICT in hun lespraktijk. De cartoon
is getekend door Mirthe van Wermeskerken en Amarins Bokma, 4 technasium Bogerman 2013-2014
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Tegenwoordig gebruiken docenten verschillende apparaten, bijvoorbeeld een beamer of
beeldscherm om leerstofinhoud te presenteren, een digitaal administratiesysteem voor
aanwezigheid en cijfers en e-mail om met collega’s te communiceren. Deze mogelijkheden hebben
echter (nog) niet op grote schaal geleid tot wezenlijke veranderingen in de klas.

De cartoon laat zien hoe een docent nieuwe technologie uitprobeert met bekende werkwijzen en
oprecht teleurgesteld is over de opbrengst.

Doel van deze rapportage is inzichten aan te reiken die dergelijke teleurstellingen kunnen
voorkomen. We laten zien hoe ICT ingezet kan worden om de mate van interactie in leerprocessen te
verhogen met als uiteindelijk doel bij te dragen aan verbetering van de resultaten van leerlingen. We
doen dat door na te gaan welke ‘webactiviteiten’ (leeractiviteiten ondersteund met ICT) bijdragen
aan meer interactie in de klas.



Meer interactie in de klas door het gebruik van ICT?

Ward en Parr (2010) suggereren dat computers niet nodig zijn wanneer goede resultaten worden
behaald met een traditionele manier van werken. Er is dan, vanuit de docent bezien, geen aanleiding
voor verandering. Door veel docenten wordt zo naar ICT-gebruik in de klas gekeken. Docenten
vragen zelf niet om technologie om het onderwijs waarvoor zij verantwoordelijk zijn te verbeteren.
Het zijn de technologen die producten ontwikkelen en denken dat ze bruikbaar zijn, mogelijk
gebaseerd op hun eigen, grotendeels directieve, ervaringen met onderwijs. De huidige toename van
computers en mobiele apparaten in de lespraktijk (Kennisnet, 2013) suggereert dat zogenoemde
‘push strategieén’ (Martin, 1994) succesvol zijn bij ICT integratie in het onderwijs.

Er zijn scholen die de ‘push strategie’ extra benadrukken door laptops of tablets aan leerlingen
beschikbaar te stellen. Men vergeet zich daarbij vaak af te vragen in hoeverre deze apparaten de,
vaak onvoorspelbare processen waar docenten voor staan, ondersteunen (Visscher, 1999).

Onderzoek laat zien dat onderwijs het meest effectief is wanneer docenten en leerlingen samen een
leerproces ondernemen (Nystrand, Wu, Gamoran, Zeiser, & Long, 2010). ‘Samen ondernemen’
impliceert andere vormen van onderwijs dan we zien bij lessen waarin de docent het meeste spreekt
(Tharp & Gallimore, zoals geciteerd in Smith, Hardman, & Higgins, 2006).

Er bestaat bij beleidsmakers een breed gedragen overtuiging dat inzet van ICT in het onderwijs kan
bijdragen aan meer ‘samen ondernemen’. Ook onderzoekers zien ICT als een middel dat kan
bijdragen aan een grotere inbreng van leerlingen tijdens de leerprocessen (Beauchamp & Kennewell,
2008; Kennewell, 2006; Smith et al., 2006). Leerlingen zijn daarbij vaker en langer aan het woord. Dit
impliceert dat de docent minder uitleg geeft van de stof en minder één op één vragen beantwoordt
van leerlingen. De docent kan dan meer tijd besteden aan het terugspelen van vragen aan leerlingen,
het betrekken van andere leerlingen bij een vraag of opdracht en het terugblikken op de kwaliteit
van de uitwerking van een vraag of opdracht. De mate van interactie tijdens het leerproces neemt op
deze manier toe. Uit de literatuur is bekend dat interactie tussen de docent en leerlingen en tussen
leerlingen onderling de kennisontwikkeling bevordert (Nystrand et al., 2010; Tanner, Jones,
Kennewell, & Beauchamp, 2005).

Uit interviews met docenten die digiborden in gebruik nemen blijkt dat zij de term interactief het
meest gebruiken om aan te duiden wat de door hen ervaren verandering is (Kennewell, 2006). Het is
echter onduidelijk in hoeverre de door docenten gebruikte term interactief samenvalt met de
beoogde verhoging van mate van interactie ter bevordering van de kennisontwikkeling en ‘samen
ondernemen’. Mogelijk gaat het om twee verschillende betekenissen van grotendeels hetzelfde
woord en leidt dit in de lespraktijk tot verwarring. Een docent die naar eigen zeggen interactief bezig
is met digibord en/of tablets in de klas hoeft niets aan de vorm van het onderwijs of de mate van
interactie tussen docent en leerlingen of leerlingen onderling te veranderen. Er is dan geen sprake
van een bijdrage van ICT aan de ontwikkeling van het onderwijs. De invoering van de technologie
blijft hangen in de substitutiefase (Itzkan, 1994).

Ook Smith, Higgins, Wall en Miller (2005) hebben deze verwarring opgemerkt en onderscheiden
‘didactische interactie’ en ‘technische interactie’. Met ‘didactische interactie’ bedoelen zij de
interpersoonlijke communicatie tussen docent en leerlingen en leerlingen onderling. Deze
communicatie kan in de klas plaatsvinden tussen docent en leerlingen tijdens ingeroosterde lesuren
en is al of niet ondersteund door informatie geprojecteerd op een digitaal bord. Deze dialoog kan
ook intensiever door ICT worden ondersteund, bijvoorbeeld wanneer leerlingen vragen
beantwoorden via een tablet of smartphone, wanneer leerlingen persoonlijke feedback ontvangen
op werk dat ze via een elektronische leeromgeving (elo) hebben ingeleverd of wanneer leerlingen



sociale media gebruiken om te discussiéren over een onderwerp. De mogelijkheden die de
apparatuur biedt om de interpersoonlijke communicatie tot stand te brengen en de juiste bediening
ervan noemen Smith et al. ‘technische interactie’. Het onderscheid tussen didactische en technische
interactie is later door meer onderzoekers overgenomen (de Koster, Kuiper, & Volman, 2012).

We maken in deze rapportage, evenals Smith et al. (2005) en de Koster et al. (2012) onderscheid
tussen ‘didactische interactie’ en ‘technische interactie’. We spitsen daarbij 'didactische interactie'
toe op interpersoonlijke communicatie gericht op de leerstof.

Het voorbeeld in Figuur 1 laat zien dat docenten niet altijd over de juiste kennis beschikken om ICT
effectief in te zetten (Ertmer, 2011; Voogt, Fisser, Pareja Roblin, Tondeur, & van Braak, 2013).
Hierdoor benutten zij de mogelijkheden die ICT biedt om veranderingen in hun praktijk te
bewerkstelligen en daarbij de interactie met leerlingen over de leerstof te verhogen onvoldoende
(Smith et al., 2006). Een bepaald digitaal apparaat kan technisch de mate van interactie wel
faciliteren, maar het hangt ervan af of de docent die mogelijkheid ook daadwerkelijk benut. Uit
onderzoek blijkt dan ook dat kort na in gebruik name van digitale borden de interactiepatronen van
docenten inderdaad kunnen veranderen. Deze verandering blijkt echter van korte duur. Na twee jaar
veren de interactiepatronen weer grotendeels terug naar de oorspronkelijke directieve gewoonten
(Smith et al., 2006).

Op dit moment worstelen veel docenten met de beschikbare technologie. Docenten zien dat heel
veel mogelijkheden met ICT de leerlingen afleiden van hun leerprocessen in plaats van deze te
ondersteunen. Docenten hebben veel praktische vragen: ‘of, wanneer, hoe en welke technologie kan
de leerprocessen waarvoor ik verantwoordelijk ben bevorderen?’

Ertmer en Ottenbreit-Leftwich (2013) benadrukken dat hoe technologie kan worden ingezet meer
aandacht verdient dan welke technologie. Uit het onderzoek van Nystrand et al. (2010) naar
effectieve interacties tussen docent en leerlingen en leerlingen onderling blijkt dat de mate van
interactie en het interactiepatroon invloed hebben op de resultaten van leerlingen. In de
voorliggende inventarisatie onderscheiden we voor docenten herkenbare praktijksituaties waaruit
blijkt hoe ICT potentieel kan bijdragen aan de mate van interactie in de leerprocessen.

De voor docenten herkenbare praktijksituaties vallen binnen de vakdidactiek en zijn per vak
verschillend. In veel literatuur over ICT-integratie in de onderwijspraktijk wordt in algemene termen
gesproken over wat een docent al of niet zou kunnen doen. In literatuur over vakdidactiek wordt
nauwelijks gerept over de integratie van ICT daarbij.

Belland (2009) signaleert dat de meeste leraren in opleiding zelf docentcentraal onderwijs gevolgd
hebben waarbij technologie niet was geintegreerd (Buchanan & Smith zoals geciteerd in Belland,
2009). Lio’s maken zich tijdens de opleiding de benodigde technische vaardigheden eigen in een
aparte cursus. Maar, door gebrek aan praktijkervaring met het zelf leren met technologie, zijn lio’s op
hun beurt niet in staat om de technologie te integreren in hun onderwijspraktijk (Wang & Chen, zoals
geciteerd in Belland, 2009). Belland pleit er dan ook voor om tijdens de opleidingen van docenten
aparte cursussen ICT af te schaffen en leren met ICT te bewerkstelligen in alle vakken van de
opleiding. Dit impliceert overigens dat ook docenten van de lerarenopleidingen voldoende ICT-
vaardig moeten zijn. Opmerkelijk is verder dat in de lesobservatieprotocollen van leraren in opleiding
(lio’s) bij de lerarenopleidingen in Groningen en Twente op verschillende en uitvoerige manieren
aandacht is voor de mate van interactie tijdens de lessen, maar handreikingen om het gebruik van
media (zowel digitaal als boek) te observeren ontbreken of zeer summier zijn (Elan, 2014; RUG,
2014).



Voor ervaren docenten die al langer geleden hun bevoegdheid haalden is het lastiger om
praktijkervaring op te doen met het leren met technologie alvorens dit toe te passen in de eigen
lespraktijk. Van ervaren docenten wordt feitelijk een behoorlijk grote sprong verwacht. Ze hebben
zelf geen ervaring met het leren met technologie, maar van hen wordt wel verwacht dat zij ICT
effectief integreren in de leerprocessen waarvoor zij nu verantwoordelijk zijn. Zij worden daarbij
nauwelijks ondersteund door na- en bijscholingen.

Het is dus blijkbaar aan de docenten zelf om in de praktijk uit te vinden hoe ICT daadwerkelijk
meerwaarde kan bieden voor hun vakgebied en hoe zij dit kunnen realiseren in hin lespraktijk. Het is
de vraag of we van docenten mogen verwachten dat ze dit zelfstandig uitvinden. Bovendien valt te
betwijfelen of docenten met deze benadering de technologie zullen gebruiken om los te komen van
hun directieve gewoonten en effectievere methodes gaan toepassen (Howland, Jonassen, & Marra
zoals geciteerd in Ertmer & Ottenbreit-Leftwich, 2013). Het doel van de voorliggende rapportage is
om docenten meer helderheid te verschaffen hoe zij ICT kunnen inzetten op een manier die de mate
van interactie in de leerprocessen verhoogt en zodoende kan bijdragen aan verbetering van de
resultaten van leerlingen.

We sluiten aan bij de vakdidactische handelingen waar docenten vertrouwd mee zijn en kijken van
daaruit naar de technische mogelijkheden. Niet andersom. De verzamelingen ICT-ondersteunde
leeractiviteiten van Harris en Hofer (2009) zijn ons uitgangspunt.

Webactiviteiten

Harris en Hofer (2011) wijzen erop dat de focus van een docent ligt op het behalen van de gestelde
leerdoelen en niet op ICT. Bij de meeste bij- en nascholingen echter, leren docenten ICT te integreren
door eerst de mogelijke meerwaarde van een bepaalde tool of app te verkennen alsmede de
inspanning om deze meerwaarde te bereiken. Daarna worden er passende inhoudelijke doelen bij
gezocht (Harris, 2011). Deze werkwijze is consistent met de overheersende ‘push strategie’ (Martin,
1994). Martin geeft aan dat een ‘pull strategie’ wenselijker zou zijn.

Om docenten te helpen technische kennis te integreren met zowel hun vakinhoudelijke als
didactische kennis hebben Harris, Mishra en Koehler (2009) per leergebied (Wiskunde, Science,
Maatschappijvakken, Moderne Vreemde Talen) verzamelingen Activity Types aangelegd:
leeractiviteiten ondersteund met ICT. Deze Activity Types zijn voor het Nederlandse taalgebied
beschikbaar als webactiviteiten (Behnen, Tienhoven, & Wiersma, 2013) en te raadplegen via
http://webdidactiek.nl/webactiviteitenperleergebied.php . Harris, Mishra en Koehler (2009) hebben
daarnaast verzamelingen aangelegd voor Taal, Kunst (muziek en beeldend), leren lezen en
lichamelijke opvoeding. De verzamelingen zijn nog niet vertaald.

Webactiviteiten zijn bedoeld om docenten te ondersteunen bij de voorbereiding van hun lessen. Ze
kunnen worden gecombineerd om lesplannen te maken, projecten vorm te geven of een lessenserie
voor te bereiden (Harris & Hofer, 2009). Zodoende wordt de best passende ICT-tool pas geselecteerd
nadat de leerdoelen en de bijbehorende leeractiviteiten zijn bepaald. Door op deze manier te werken
blijft de nadruk op de leerdoelen liggen en verschuift deze niet naar de ICT (Harris & Hofer, 2009).

Voorbeelden van ‘webactiviteiten’ zijn: leerlingen elkaars werk gestructureerd laten bespreken via
Peer Scholar of het beantwoorden van vragen met behulp van Socrative (zie Tabel 1; Voor een
uitgebreider overzicht zie http://webdidactiek.nl/binaskwebactiviteiten.php).

Tabel 1. Twee voorbeelden van webactiviteiten (Harris & Hofer, 2009) uit de collectie Science,
vertaling Behnen et al. (2013)



Leeractiviteit Korte omschrijving ICT-ondersteuning

Bespreken Leerlingen overleggen met een of Forum discussie, bijvoorbeeld via de
meer medeleerlingen, op hetzelfde elo, mail, chat, Peer Scholar,
moment of verspreid in de tijd profielsites, webconference

Antwoorden op Leerlingen antwoorden op vragen- Digitale antwoordsystemen

vragen aangedragen door docenten, (Socrative) Digitaal forum, reacties
geschreven door mede-leerlingen, op antwoorden van mede-leerlingen
gepubliceerde of digitaal gestelde (sociale media)
vragen

In deze studie gaan we uit van de verzamelingen webactiviteiten Wiskunde en Science. Onder
Science verstaan we alle betavakken: Science, biologie, natuurkunde, scheikunde of combinaties
daarvan. Voor Wiskunde zijn 31 verschillende webactiviteiten onderscheiden, voor Science 40. De
webactiviteiten voor Wiskunde en Science zijn per leergebied in verschillende categorieén
onderverdeeld, overeenkomend met de vakdidactische conventies binnen dat leergebied.

De verzamelingen webactiviteiten bevatten leeractiviteiten die leerlingen zelfstandig kunnen doen, in
een kleine groep of met de hele klas. De mate van interactie per webactiviteit varieert. De
webactiviteit ‘tekst lezen’ uit de verzameling Science bijvoorbeeld, impliceert een lage mate van
interactie, terwijl de webactiviteit ‘bespreken’ uit dezelfde verzameling een hoge mate van interactie
impliceert. Bij deze voorbeelden is de mate van interactie redelijk eenvoudig te bepalen. Er zijn
echter ook webactiviteiten waarbij de mate van interactie minder goed voorspelbaar is. Leerlingen
kunnen bijvoorbeeld het opstellen van een onderzoeksvraag, hypothese, verwachting en variabelen
alleen doen, maar ook samen (Science 1.11 opstellen onderzoeksvraag, hypothese, verwachting,
variabelen). En wanneer zij samen werken kan dit plaatsvinden in het lokaal, of buiten het lokaal op
verschillende plaatsen met behulp van webcams en het is ook mogelijk om a-synchroon te werken in
een gezamenlijk online document. Dit voorbeeld laat zien welke keuzes docenten en leerlingen
tegenwoordig kunnen maken bij de structurering van het leerproces. Vroeger bestonden deze keuzes
niet. Leerlingen konden samenwerken tijdens ingeroosterde uren voor lessen en projecten.
Tegenwoordig ‘treft’ men elkaar op meer manieren dan fysiek in de klas. Hierdoor rijst de vraag
welke activiteiten tijdens de geroosterde lessen mdéten plaatsvinden (bijvoorbeeld het uitvoeren
van een practicum) en welke activiteiten buiten de lessen om kunnen (bijvoorbeeld een uitleg van de
leerstof via een filmpje dat leerlingen ter voorbereiding op de les kunnen bekijken).

We vermoeden dat veel webactiviteiten docenten kunnen ondersteunen in hoe ze ICT kunnen
integreren in hun lespraktijk. Wellicht kunnen webactiviteiten bijdragen aan een verschuiving van
directieve onderwijsvormen naar meer interactieve vormen doordat de technologie een verhoging
van de mate van interactie ondersteunt. We weten echter nog niet welke webactiviteiten hieraan het
meeste bijdragen.

Materiaal en werkwijze

In deze inventarisatie hebben we gebruik gemaakt van de Rubric for Assessing Interactive Qualities of
Distance Learning Courses (Roblyer & Ekhaml, 2000). Deze rubric is aanvankelijk opgesteld voor
afstandsonderwijs. Aan de hand van deze rubric is het mogelijk om de mate van interactie in
leerprocessen vast te stellen. De beschrijvingen in de cellen van deze rubric blijken ook bruikbaar
voor regulier onderwijs waarbij gebruik gemaakt wordt van technologie in het leerproces. De
grootste wijzigingen die zijn aangebracht betroffen de titels van de kolommen. De beschrijvingen in
de cellen van de kolommen bleken grotendeels te wijzen in de richting van het onderscheid tussen



‘didactische interactie’ en ‘technische interactie’ (de Koster et al., 2012; Smith et al., 2005). Ten tijde
van het opstellen van de oorspronkelijke rubric (2000) bestond dit inzicht nog niet. We hebben de
kolomtitels aangepast en de inhoud van de cellen naar het Nederlands vertaald. In de cellen van de
kolom ‘technische interactie’ zijn enkele aanpassingen gedaan die te maken hebben met het verschil
in technische mogelijkheden in de tijd dat de rubric werd opgesteld (2000) en nu (2014).

Tabel 2 toont de beschrijvingen voor de laagste mate van interactie (éénrichtingsverkeer) en de
hoogste mate van interactie voor zowel didactische als technische interactie. Voor de inventarisatie
is uiteraard de hele schaal gebruikt. De beschrijvingen staan op:
http://webdidactiek.nl/interactiviteit.php.

Tabel 2. Twee voorbeelden van mate van didactische en technische interactie uit RAIQ (Roblyer &
Ekhaml, 2000). Voor de complete rubric in het Nederlands zie
http://webdidactiek.nl/interactiviteit.php

Schaal Didactische interactie Technische interactie
Lage De instructieactiviteiten vergen De ingezette technologie voorziet in het
interactie | slechts eenrichtingsverkeer van één richting verkeer (docent naar
(1 punt) docent naar leerlingen leerlingen) leveren van
(bijvoorbeeld college geven, leerstofinhoudelijke informatie (tekst

leerteksten uitdelen); interactie in en/of beeld)
twee richtingen tussen docent en
leerlingen is bij de gekozen
instructieactiviteiten niet nodig

Hoge Naast instructieactiviteiten die Aanvullend op de technologieén om

interactie individuele communicatie tussen online aan een gezamenlijk product te

(5 punten) Iej‘erling.en en df)cen"c \./er‘eisen, werken, bieden visuele technieken zoals
vinden instructieactiviteiten plaats | igeoconferencing synchrone beeld en
waarbij de leerlingen onderling geluid communicatie tussen leerlingen en

samenwerken (bijvoorbeeld in
tweetallen of kleine groepen), met
externe experts samenwerken en

externe experts.

gegevens uitwisselen binnen hun
groep en/of met de rest van de
klas

Een webactiviteit bestaat uit twee onderdelen: een leeractiviteit en een tool (zie Tabel 1). Om de
mate van interactie te bepalen zijn voor iedere webactiviteit zowel het leeractiviteitdeel als tooldeel
afzonderlijk van elkaar gescoord.

De leeractiviteit scoren we aan de hand van Roblyer’s ‘didactische interactie’ op een schaal van 1 tot
5, waarbij 1 overeenkomt met lage interactie, eenrichtingsverkeer van docent naar leerlingen en 5
overeenkomt met zeer hoge interactie tussen meerdere personen in verschillende richtingen. Bij de
meeste beschrijvingen van leeractiviteiten is duidelijk in welke mate interactie plaatsvindt om deze



uit te voeren. ‘Tekst lezen’ (score 1) en ‘debatteren’ (score 5) spreken redelijk voor zich. Er zijn echter
ook leeractiviteiten die leerlingen zowel alleen kunnen doen (score 2) als in een kleine groep (score
3), waarbij de groep op zichzelf werkt (score 3) of in onderlinge afhankelijkheid (score 4). De mate
van interactie verschilt dan met de context waarin deze wordt uitgevoerd. Bij het scoren van de
leeractiviteiten is zowel de laagst mogelijke als hoogst mogelijke score aangegeven. Zodoende is de
leeractiviteit ‘een spel spelen’ gescoord met 2 — 4 omdat leerlingen een spel alleen kunnen spelen (er
vindt dan interactie plaats tussen spel en leerling, score 2), maar leerlingen ook met elkaar een spel
kunnen spelen waarbij ze onderling afhankelijk van elkaar zijn (score 4).

Van iedere webactiviteit is het tooldeel gescoord aan de hand van de ‘technische interactie’,
eveneens op een schaal van 1 tot 5. Ook hier komt 1 overeen met lage interactie; alleen ‘zenden’ is
mogelijk. Bij een score van 5 is met de technologie interactie in meerdere richtingen mogelijk met
meerdere mensen tegelijk waarbij zowel geluid, beeld als tekst uitgewisseld wordt.

Een leeractiviteit is vaak via meerdere tools uitvoerbaar. Echter, niet alle tools ondersteunen
interactie in gelijke mate. Per webactiviteit zijn alle mogelijke tools afzonderlijk gescoord op
technische interactie. Zowel de minst interactieve tool als de meest interactieve tool zijn als score
opgenomen. De tools die voor deze rapportage zijn onderzocht zijn de tools die door Harris en Hofer
(2011) zijn opgenomen in hun overzicht. Dit zijn merendeels tools die uitgevoerd kunnen worden op
desktops. Deze tools worden niet bij hun merknaam genoemd, maar wel aangeduid met hun
functionaliteit. Er komt bijvoorbeeld geen ‘Microsoft Word’ of ‘Pages’ voor in de inventarisatie, maar
wel ‘tekstverwerking’. Alleen bij zeer specifieke tools wordt de merknaam genoemd. Dagelijks
worden er nieuwe apps voor het onderwijs ontwikkeld. Tot nu toe blijken deze apps te passen in de
bestaande inventarisatie.

De webactiviteit ‘een spel spelen’ bijvoorbeeld, scoort wat betreft technische interactie gelijk aan
didactische interactie: 2 — 4. Bij een eenvoudig spelletje wordt informatie in twee richtingen
uitgezonden. Er gebeurt iets in het spel, de speler reageert erop en het spel gaat weer verder op
basis van de reactie. Bij uitgebreidere spellen kunnen leerlingen binnen het spel met elkaar
communiceren en bijvoorbeeld hun strategie bepalen of elkaar helpen. Dit verloopt vaak via een
chatfunctie in het spel. De scores van zowel de minst interactieve tool als meest interactieve tool zijn
aangegeven.

Vervolgens is gekeken in hoeverre de gewenste didactische interactie ondersteund kan worden met
technische interactie.

Wanneer didactische en technische interactie een gelijke score hebben, dan ondersteunt de tool de
uitvoering van de leeractiviteit. De bijdrage van technologie is beperkt. De activiteit kan, met een
even grote mate van interactie, uitgevoerd worden zonder ICT.

Wanneer de didactische interactie score hoger is dan de technische interactie dan ondersteunt de
tool minder interactie dan bij deze leeractiviteit mogelijk is. Mogelijk versterkt een dergelijke tool
directieve onderwijsvormen en werkt remmend op het streven naar een grotere inbreng van
leerlingen tijdens de leerprocessen (Beauchamp & Kennewell, 2008; Kennewell, 2006; Smith et al.,
2006).

Wanneer de score van de didactische interactie lager is dan die van de technische interactie, dan kan
de tool de mate van interactie in de leeractiviteit bevorderen. Bij inzet van deze webactiviteiten mag
een verhoging van de mate waarin leerlingen inbreng hebben in het leerproces (Beauchamp &
Kennewell, 2008; Kennewell, 2006; Smith et al., 2006) evenals een verandering van de manier



waarop onderwijs plaatsvindt (Mioduser, Nachmias, Tubin, & Forkosh-baruch, 2003) toegeschreven
worden aan de inzet van de technologie. De tool ondersteunt de beoogde verandering.

Resultaten

De tools waarmee 29 verschillende webactiviteiten bij Science en 24 verschillende webactiviteiten bij
Wiskunde kunnen worden uitgevoerd dragen niet bij aan een verandering van de mate van
interactie, zie Tabel 3.

Bij Science kan bij vijf verschillende leeractiviteiten de mate van interactie worden verhoogd door
technologie in te zetten. Dit zijn: Science 1.2 bijwonen presentatie of demonstratie, Science 1.5
bespreken, Science 1.6 deelnemen aan een simulatie, Science 2.5 verrichten metingen en Science 3.6
debatteren (zie http://webdidactiek.nl/webactiviteitenperleergebied.php | Science | voor
uitgebreide beschrijvingen van de webactiviteiten en de onderzochte tools).

Bij Wiskunde kan bij drie verschillende webactiviteiten de mate van interactie worden verhoogd door
technologie in te zetten. Dit zijn: Wiskunde 2.1 rekenen, Wiskunde 4.1 een demonstratie
volgen/geven en Wiskunde 7.1 een les geven (zie
http://webdidactiek.nl/webactiviteitenperleergebied.php | Wiskunde | voor uitgebreide
beschrijvingen van de webactiviteiten en de onderzochte tools).

Er zijn ook webactiviteiten waarbij de kans bestaat dat de inzet van ICT de mate van interactie in het
leerproces verlaagt: Science 2.1 leren en uitvoeren veiligheidsregels, Science 2.4
Voorbereiden/Opruimen praktikum, Science 3.4 Presenteren of demonstreren, Science 3.9 Een
concept map maken, Science 3.11 een spel ontwikkelen, Wiskunde 4.5 Een probleem aan de orde
stellen, Wiskunde 7.3 Een product maken.

Er blijft een kleine groep webactiviteiten over waarvoor tools beschikbaar zijn die de mate van
interactie kunnen bevorderen en andere tools voor dezelfde webactiviteit die de mate van interactie
kunnen remmen. Het betreft de webactiviteiten: Science 3.12 Maken/uitvoeren, Wiskunde 2.3
puzzels oplossen en Wiskunde 7.4 Stel een procedure op.

Bij Science zijn 11 webactiviteiten gevonden waarbij de technologie invloed heeft op de mate van
interactie: bij 5 webactiviteiten kan ICT leiden tot een lagere mate van interactie en bij 5
webactiviteiten kan de inzet van ICT leiden tot een hogere mate van interactie. Er is 1 webactiviteit
waarbij technologie beschikbaar is die de mate van interactie kan verlagen, maar andere technologie
die de mate van interactie kan verhogen. Bij Wiskunde zijn er 7 webactiviteiten gevonden waarbij de
technologie invloed heeft: bij 2 webactiviteiten leidt inzet van ICT tot een verlaging van de mate van
interactie, bij 3 webactiviteiten kan ICT de mate van interactie verhogen. Ook bij Wiskunde is
technologie beschikbaar die bij bepaalde leeractiviteiten de mate van interactie doet dalen en
andere technologie die bij dezelfde activiteit de mate van interactie kan verhogen, zie Tabel 3.

Tabel 3. Overzicht van het aantal webactiviteiten waarbij ICT invloed heeft op de mate van interactie

Invloed ICT op mate van interactie Science | Wiskunde
Geen 29 24

Lager 5 2

Hoger

Zowel lager als hoger 1 2

Totaal 40 31




Zowel bij Science als Wiskunde is bij het merendeel van de webactiviteiten geen verschil
geconstateerd tussen didactische en technische interactie.

Ter illustratie hoe de webactiviteiten gescoord zijn volgen hieronder vier uitgewerkte voorbeelden.

Voorbeeld 1. Geen invloed ICT op mate van interactie, Science 1.1, een tekst lezen.
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Bij het lezen van een tekst is sprake van een zeer lage mate van interactie. Deze leeractiviteit is wat
betreft didactische interactiviteit gescoord met een 1. De tekst spreekt immers niet terug. Ook wat
betreft technische interactie scoort deze webactiviteit laag. De tools geven toegang tot
leerstofinhoudelijke informatie die begrepen kan worden door de beschikbare teksten op het scherm
te lezen. Zowel didactische als technische interactie scoren even laag. De inzet van ICT heeft geen
invloed op een verandering in de mate van interactie bij deze leeractiviteit.

De mate van interactie bij een opdracht waarbij leerlingen een stuk tekst lezen kan worden verhoogd
door leerlingen deze met elkaar te laten bespreken (Science 1.5 bespreken). Dit is echter een andere
webactiviteit die afzonderlijk wordt gescoord.

Voorbeeld 2. Geen invloed op mate van interactie, Wiskunde 3.4, een beeld interpreteren

verschil
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Het interpreteren van een beeld kan een activiteit zijn met een zeer hoge mate van interactie, maar
kan ook plaatsvinden met een lagere mate van interactie. ‘De leerling geeft uitleg’ waaruit blijkt dat
er geen sprake is van éénrichtingsverkeer van docent naar leerlingen. Hierdoor scoort de didactische
interactiviteit minimaal 2 en maximaal 5. Het is met visualisatiesoftware mogelijk om zowel beeld en
geluid onderling uit te wisselen en hier met meerdere mensen synchroon op te reageren. De
technische interactie scoort hierdoor even hoog als de didactische interactie. ICT ondersteunt
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hiermee de mate van interactie die in de leeractiviteit besloten ligt en brengt geen verandering van
de mate van interactie teweeg.

Voorbeeld 3. Door ICT ontstaat een lagere mate van interactie, Science 3.9, een concept map

maken
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Concept maps worden geroemd om het inzicht dat zij geven in leerprocessen (Novak & Cafas, 2008).
In de korte omschrijving staat dat leerlingen met elkaar een grafische weergave maken. In literatuur
over concept maps staat dat het daarnaast de bedoeling is dat de gemaakte concept maps in de klas
worden vergeleken en besproken. Dit brengt de mate van interactie bij deze leeractiviteit op een
score van 4. Software voorziet wel in de mogelijkheid om concept maps onderling te vergelijken en
eventueel met elkaar te verbinden, maar binnen deze software is het niet mogelijk om tegelijkertijd
met meerdere personen aan één concept map te werken. De uitwisseling van informatie over
concept maps verloopt asynchroon of via andere tools. Hierdoor scoort de concept map tool een 3

op mate van technische interactie. De score van technische interactie is dus lager dan de didactische

interactie. Om de gewenste mate van didactische interactie bij het maken van concept maps te

waarborgen zal een docent buiten de concept map tool om iets moeten organiseren. Dat kan
mondeling in de klas, of via een andere tool die de interactie ondersteunt. Als een docent ervoor
kiest om slechts de concept map tool in te zetten zonder verdere aanvulling dan is het mogelijk dat
het geroemde inzicht dat concept maps in leerprocessen kunnen geven niet wordt behaald. Een
vergelijkbare uitkomst geldt voor de flipfilmpjes uit de cartoon in Figuur 1.

Voorbeeld 4. Door inzet ICT ontstaat een hogere mate van interactie, Wiskunde 4.1, een

demonstratie geven
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Leerlingen onthouden veel van wat ze zelf uitleggen. Een leerling kan dit individueel doen, maar het
kan ook een groepsactiviteit zijn. De didactische interactie ligt daardoor tussen 3 en 5. Typerend voor
een score van 5 is wanneer ook externe experts betrokken worden bij de activiteit. Met ICT is het op
een eenvoudige wijze mogelijk om een externe expert een demonstratie van een leerling op afstand
te laten bijwonen en hierop inhoudelijk te reageren. Zodoende zorgt ICT ervoor dat de hoogste mate
van interactie daadwerkelijk gerealiseerd kan worden zonder dat de expert zijn of haar eigen
werkplek hoeft te verlaten.

Conclusie en discussie

De verwachting dat ICT bij kan dragen aan een verhoging van de mate van interactie in leerprocessen
(Beauchamp & Kennewell, 2008; Kennewell, 2006; Smith et al., 2006; Mioduser et al., 2003) en
daarmee bijdraagt aan een verbetering van de resultaten van leerlingen (Nystrand et al., 2010)
behoeft nuancering. Het merendeel van de voor het onderwijs beschikbare technologie heeft geen
invloed op de mate van interactie in het leerproces. Deze inventarisatie laat zien dat de door de
docent (of door de methode) gekozen webactiviteit en daarbinnen de gekozen tool bepalend is voor
de mate van interactie in het leerproces. De technologie kan de mate van interactie zowel verhogen
als verlagen.

Vooral de remming van interactie bij het maken van concept maps valt op. Wanneer leerlingen in
kleine groepen een concept map maken rondom een vel papier en hun gedachten hierop ordenen,
ontstaat vanzelf een discussie over wat waar hoort en waarom (niet). Het feitelijk opschrijven van de
woorden en de discussie vinden min of meer gelijktijdig plaats en worden daardoor beschouwd als
één activiteit. Feitelijk is het maken van een concept map op zich niet zo heel interactief, maar de
discussie erover wel. Wanneer deze discussie plaatsvindt op een te onderscheiden moment of via
een te onderscheiden tool dan hoort de activiteit niet meer bij Science 3.9 een concept map maken,
maar bij Science 1.5 discussie.

lets vergelijkbaars speelt mogelijk bij Science 3.5 een quiz of test maken waarbij het ook niet de quiz
of test op zichzelf is die bij kan dragen aan een verhoging van de mate van interactiviteit, maar de
discussie over de resultaten.

Docenten dienen zich ervan bewust te zijn dat technologie niet automatisch bijdraagt aan een
verhoging van de mate van interactie. Dit lijkt in tegenspraak met docenten die het woord interactief
het meest gebruiken om aan te duiden wat er in hun lessen verandert met ICT (Kennewell, 2006).
Mogelijk ervaren docenten de bediening van een digitaal medium (technische interactie) als een
verandering in mate van interactie in hun lessen en veronderstellen zij dat zij daarmee een
verbetering aanbrengen in hun onderwijs. Het is de vraag of deze veronderstelling klopt aangezien
vooral didactische interactie bijdraagt aan betere resultaten van leerlingen (Nystrand et al., 2010).

Effectief werken met ICT impliceert dat docenten goed kunnen onderscheiden wat er precies gebeurt
als gevolg van het inzetten van de ICT tool. Immers, wanneer zij dat niet doen, dan kunnen zij een
eventuele daling van de mate van interactie als gevolg van de inzet van ICT ook niet opvangen met
mondelinge interactie in de klas, zie figuur 1. Nader praktijkonderzoek zal moeten uitwijzen in
hoeverre docenten dit doorzien en zo niet, welke ondersteuning zij daarbij nodig hebben.

Het kunnen kiezen van de best passende ICT tool is een nieuwe vaardigheid voor veel docenten. De
keus hierin is enorm. Didactisch hoeven docenten zich bij de integratie van ICT niet zoveel nieuwe
vaardigheden eigen te maken. Webactiviteiten bevatten namelijk leeractiviteiten waarvan
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verondersteld mag worden dat docenten deze kunnen uitvoeren. Afhankelijk van persoonlijke
voorkeur is een docent hierin al of niet vaardig.

Per vakgebied zijn er slechts enkele webactiviteiten waarbij de mate van interactie daadwerkelijk
wordt beinvioed door inzet van ICT. Dat betekent dat alleen bij inzet van deze webactiviteiten
didactische aanpassingen noodzakelijk zijn. Webactiviteiten waarbij de tools geen invloed hebben op
de mate van interactie vergen geen verandering in didactiek. Alleen de verandering van medium en
het leren bedienen van de tool (technische interactie) vergen een investering. Het is aan docenten
zelf om te bepalen in hoeverre zij het de moeite waard vinden om zich een tool eigen te maken.

Ook schoolleiders dienen behoedzaam om te gaan met vooruitstrevende push-strategieén.
Leerlingen gaan niet vanzelf beter leren door hen te voorzien van tablets of laptops. Ze gaan pas
beter leren met tablets of tablets als de docenten deze media effectief. Dit betekent dat een besluit
tot invoering van tablets op een school gepaard zou moeten gaan met een traject voor docenten. In
dit traject krijgen docenten de ruimte om te ontdekken hoe zij in hun onderwijs de mate van
didactische interactie in de leerprocessen kunnen verhogen met ICT en het onderwijs verder kunnen
ontwikkelen, voorbij de substitutiefase (ltzkan, 1994).

Door de aandacht te richten op de invloed van mate van interactie van ICT op de leerprocessen
worden de keuzes met betrekking tot in te zetten middelen en tools verkleind tot voor ontwikkelaars
en docenten behapbare proporties. Uit deze inventarisatie blijkt dat door inzet van de volgende
webactiviteiten de mate van interactie kan worden verhoogd: Science 1.2 bijwonen presentatie of
demonstratie, Science 1.5 bespreken, Science 1.6 deelnemen aan een simulatie, Science 2.5
verrichten metingen, Science 3.6 debatteren, Wiskunde 2.1 rekenen, Wiskunde 4.1 een demonstratie
volgen/geven en Wiskunde 7.1 een les geven. Door bij de lesvoorbereiding gebruik te maken van de
overzichten van webactiviteiten per leergebied in combinatie met de rubric die is gepresenteerd in
dit artikel kan iedere docent en ontwikkelaar de mate van interactie in de beoogde leerprocessen van
te voren bepalen. Dit biedt docenten wellicht meer houvast dan zelfstandig een weg te moeten
banen door een oerwoud van tools en apps waarvan de meerwaarde ondoorzichtig is.

In deze inventarisatie zijn alleen de collecties Science en Wiskunde betrokken. Collecties voor de
maatschappijvakken en talen zijn ook beschikbaar en naar het Nederlands vertaald
(http://webdidactiek.nl/webactiviteitenperleergebied.php). Het is zinvol om dezelfde inventarisatie
ook bij deze vakken uit te voeren om ook hier te kunnen duiden bij welke leeractiviteiten de
technologie bijdraagt aan een hogere mate van interactie en hoe een pull strategie er bij de
ontwikkeling van technologie voor deze vakken uit zou kunnen zien.

We weten nu, voor de leergebieden Science en Wiskunde, welke webactiviteiten bij kunnen dragen
aan een verhoging van de mate van interactie in de leerprocessen. Praktijkonderzoek zal moeten
uitwijzen of docenten dit in de praktijk ook kunnen realiseren. Op termijn kunnen leerlingen
vervolgens wellicht betere leerresultaten realiseren doordat docenten leerstofinhoud,
leeractiviteiten en ondersteunende leermiddelen effectiever op elkaar kunnen afstemmen.

Door deze inventarisatie is duidelijk geworden dat het merendeel van de voor het onderwijs
beschikbare technologie niet bijdraagt aan het verhogen van de mate van didactische interactie
(Smith et al., 2005) in leerprocessen. De door de docenten gepercipieerde verhoging van
interactiviteit met ICT beperkt zich meestal tot technische interactie. Deze technische interactie zal
pas leiden tot betekenisvolle veranderingen in de onderwijspraktijk wanneer ook de didactische
interactie toeneemt. Deze bevinding onderbouwt de opvatting van Ertmer en Ottenbreit-Leftwich
(2013) dat het belangrijk is om met docenten te bespreken hoe zij technologie toepassen. Om
werkelijk bij te dragen aan de verdere ontwikkeling van het onderwijs is het van belang dat
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technologie die voor het onderwijs is bedoeld een verhoging van de mate van didactische interactie
ondersteunt. Een sterkere, op onderwijskundige inzichten gebaseerde, ‘pull strategie’ (Martin, 1994)
vanuit het onderwijs naar de technologie is wenselijk.
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