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IX

Dit handboek Onderwijskunde als Ontwerpwetenschap is het resultaat van een lang ontwikkel-
proces. Het handboek werd bij deze vijfde editie zeer grondig herwerkt en doorwerkt. Er werd 
meer aandacht besteed aan de directe relevantie van de theoretische kennis en aan de empirische 
onderbouwing. Op die manier wordt meer recht gedaan aan de ondertitel waarbij de theoretische 
fundering voor de academische opleiding moet gegarandeerd worden en de praktijkrelevantie voor 
de lerarenopleiding is versterkt.

De eerste versie van het handboek werd in 1999 uitgewerkt als een beknopte reader in het kader van 
het opleidingsonderdeel ‘Onderwijskunde’ voor studenten Psychologie, Pedagogische wetenschap-
pen en Logopedie & Audiologie. Het gebruik van het handboek in het eigen onderwijs leverde een 
schat aan vragen, opmerkingen en commentaren op van studenten en collega’s. Op deze manier kon 
het handboek grondig herwerkt worden en verscheen in 2000 een tweede druk.
Gedurende een viertal academiejaren werd deze tweede versie van het handboek gebruikt als bron-
nenboek naast een online voorziening. Dit maakte het mogelijk om de actualiteit aan de verschil-
lende thema’s te koppelen, interessante voorbeelden van onderzoek door te geven aan de studenten 
en vooral ook elektronische bronnen en tools aan te reiken die een actieve verwerking van de 
leerstof ondersteunden. Na enkele jaren werd deze verzameling aanvullende materialen zo groot en 
gevarieerd dat de inhoud en de structuur van het handboek opnieuw ter discussie kwam. Bovendien 
werd ook gevraagd naar veel meer voorbeelden en toepassingen die relevant zijn voor de directe 
instructiepraktijk. Meteen werd de vraag gesteld of een aangepaste versie van het handboek relevant 
kon zijn als basis voor het opleidingsonderdeel ‘Algemene Didactiek’ in de lerarenopleiding. Dit 
betekende uiteindelijk een volledige herziening van het oorspronkelijk handboek. De opzet, geba-
seerd op thema’s en met een onderwijskundig referentiekader als rode draad, bleef overeind. Maar 
inhoudelijk werd het handboek grondig uitgebreid en geïllustreerd met voorbeelden, fotomateriaal 
en extra referenties. Naar aanleiding van de uitbouw van de nieuwe lerarenopleiding – de Specifieke 
LerarenOpleiding (SLO) – die startte vanaf het academiejaar 2007-2008, werd het handboek nog-
maals herzien en aangevuld met een thema over motivatie. Meteen werden typfouten en andere 
kleine correcties aangebracht in de andere hoofdstukken. Dit resulteerde in deze nieuwe versie, 
waaraan de ondertitel ‘Een inleiding voor ontwikkelaars van instructie en toekomstige leerkrachten’ 
werd toegevoegd. De nu voorliggende vierde versie trekt de uitgezette lijn verder door: méér voor-
beelden, méér onderzoek, méér illustraties en vooral een link naar de praktijk. 

Een handboek onderwijskunde dat vol staat met alternatieve instructieaanpakken roept vragen op 
over de manier waarop het onderwijs dan wordt opgezet. Welke visie op leren en instructie volgt de 
auteur? Ex-studenten weten ondertussen dat het handboek een centrale rol speelt in een vrij inter-
actieve vorm van onderwijs waarin naast de wekelijkse werksessies, de studenten ook samenwerken 
in elektronische discussiegroepen. Deze manier van les geven is vanaf het begin ook voorwerp van 
wetenschappelijk onderzoek geweest. Verschillende doctoraatsstudies zijn en worden opgezet over 
aspecten van de onderwijsaanpak. Met plezier is in dit verband samengewerkt met dr. Tammy 
Schellens, dr. Hilde Van Keer en dr. Bram De Wever; alle drie nu docent geworden en werkzaam in 
de vakgroep onderwijskunde. Maar evenveel inspiratie werd gehaald uit de doctoraatsonderzoeken 

Woord vooraf

onderwijskunde2010.indb   9 17/09/10   12:27



X

van dr. Marijke De Smet, dr. Jo Tondeur, dr. Luc Degrez, dr. Katrien De Westelinck, dr. Ruben 
Hermans en dr. Zhu. Nu nog lopende doctoraten inspireren even sterk de hoofdstukken en er wordt 
dan ook veel verwezen naar hun onderzoeken en publicaties: drs. Liesje De Backer, drs. Ningning 
Zhao, drs. Jessy De Naeghel, drs. Sabrina Vandevelde, drs. Elise Burny, drs. Hendrik Vansteenbrugge, 
drs. Guoyuan Sang, drs. Qioyan He, … . Hun onderzoeken en onderzoeksoutput hebben een duide-
lijke invloed gehad op de inhoud en de structuur van dit handboek. 

Veel inhoudelijke aanpassingen vloeien ook voort uit opmerkingen van en discussies met studenten. 
Die onvermijdelijke tikfout merken de studenten wél op. 

De inhoudelijke en structurele uitwerking van het handboek illustreert an sich reeds een visie op 
leren en instructie onderwijs. We willen de lezer namelijk niet alleen nieuwe inzichten bijbrengen 
over onderwijskundige concepten, principes, theorieën, modellen en methodes, maar hem of haar 
ook zoveel als mogelijk deze nieuwe kenniselementen actief doen toepassen. De titel van het hand-
boek bevat daarom het element ‘Onderwijskunde als ontwerpwetenschap’.

We willen de lezer méér bijbrengen dan het snel verwerken van de onderwijskundige kennisbasis 
De toepassing van deze kennisbasis staat centraal. Daarbij proberen we de lezer te prikkelen om 
verder te denken dan traditionele formele instructiecontexten zoals de kleuter, lagere of secundaire 
school. Ook bedrijfsopleidingen, professionele opleidingen en informele leercontexten zoals musea 
en tentoonstellingen komen dikwijls aan bod.

Bij de realisatie van deze nieuwe herwerkte versie is zeer intens samengewerkt met Brigitte De 
Craene. Haar onderzoekswerk aan de Open Universiteit Nederland – in het kader van ‘theoretische 
bouwstenen’ voor open en afstandsonderwijs – is een ideaal vertrekpunt geweest voor de redactie 
van de drie centrale thema’s over de visies op leren en instructie. Maar de samenwerking gaat véél 
verder. Brigitte nam ook de volledige eindredactie van de tekst op zich. Voor de auteur is dit een 
welkome hulp en ruggesteun geweest. Bedankt Brigitte. Ook sorry voor de lange nachten, humeurige 
toestanden en uitgestelde etentjes. Ten slotte alweer verontschuldigen aan onze kinderen Lien en 
Brecht. Opnieuw was de keukentafel bezaaid met boeken terwijl het buiten mooi weer was … . Ik 
weet het, het was weer een intense en minder boeiende ‘schrijfzomer’. Bedankt voor het geduld en 
voor de stille steun.

Gent, 6 augustus 2010

Woord vooraf
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Bekijk even de volgende foto’s. Het zijn slechts een aantal voorbeelden van situaties en contexten 
waarin ‘Onderwijskunde’ een gezicht krijgt in de maatschappelijke werkelijkheid. 

1. Onderwijs brengen naar straatkinderen met een 
‘mobiele school’ in Latijns Amerika (De Morgen, 6 sep-
tember, 2003: http://www.mobileschool.org/ ).

2. Professoren van de Bethlehem University volgen een 
training met betrekking tot online leren. ‘Lerenden’ 
kunnen dus ook volwassenen zijn met een hoge voor-
opleiding (Palestijns Bezet gebied, mei 2004).

3. Bevorderen van lees- en rekenvaardigheden in een 
commercieel ‘leessentrum’ in Kaapstad, Zuid-Afrika

4. Naschools onderwijs in de achterbeurten van Hanoi, 
Vietnam (mei 2007).

Wat is onderwijskunde?

Thema 1
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5. Jonge meisjes opleiden tot schoonheidsspecialiste 
in Ibarra, Ecuador (Instituto Marcel Montlleo, januari 
2010).

6. Een ‘leesput’ voor jonge kinderen in de brengen naar 
bibliotheek van de Xie He Middle School in Guanghzou, 
P.R.China (november, 2008).

De eerste foto schetst een onderwijsaanpak die vreemd is voor wie ‘onderwijs’ op een klassieke manier 
benadert. Via liedjes, spelletjes, poppenkast, … worden kinderen betrokken in korte leersituaties waarin 
ze vooral life skills verwerven, met andere woorden kennis die belangrijk is om op straat te overleven: 
lezen, rekenen, gezondheidsprincipes, veiligheid, enz. De kinderen zijn niet verplicht om les te volgen, 
er is geen opgelegd programma, de ‘lesgevers’ hebben niet altijd een lerarenopleiding gevolgd, … De 
aanpak van leren en instructie die via de mobiele schooltjes wordt geïmplementeerd moet je ‘infor-
meel’ noemen. De keuzes om leren en instructie op deze manier aan te pakken kan je relateren aan 
onderwijskundige theorieën, conceptuele raamwerken en praktijken die uitgebreid aan bod komen in 
dit handboek. Het tweede voorbeeld ziet er vertrouwder uit. Volwassenen, in dit geval lesgevers van de 
Bethlehem University, volgen een training met betrekking tot e-learning, het gebruik van computers en 
het Internet om, onder andere, afstandsonderwijs op te zetten. Het opleiden, trainen, vormen van vol-
wassenen kan er uiterlijk gelijk uit zien als een klassieke lesaanpak, maar toch kan je als lesgever één en 
ander helemaal anders aanpakken. Je kan voortbouwen op eigen beroepsvaardigheden, je kan rekenen 
op een sterkere inzet en motivatie, je kan er van uit gaan dat de basiskennis en vaardigheden op orde 
zijn, enz. Net zoals bij de andere voorbeelden, staat de concrete context van de instructiesetting centraal 
in heel wat onderwijskundige modellen, theorievorming, conceptuele kaders, … en wordt terdege reke-
ning gehouden met kenmerken van de lerenden; hier volwassenen. 

De volgende voorbeelden waarbij Onderwijskunde expliciet aan de orde is, komen ook minder ver-
trouwd over. In het derde voorbeeld zie je een privéschool-aanpak voor het bevorderen van rekenen 
en lezen (‘Leessentrum’) in Zuid-Afrika. De leescentra worden commercieel uitgebaat via een fran-
chiseformule. Uiteraard verwerven kinderen en jongeren in deze naschoolse en vakantieaanpak van 
onderwijs de leerinhouden die in schoolse contexten centraal staan. Maar de aanpak is speelser, er wordt 
gewerkt in kleinere groepen, er is een persoonlijke coaching van elke individuele leerling. Deze aanpak 
staat ver af van het klassieke onderwijs dat via klassikaal onderwijs wordt opgezet. Je kan je meteen 

Onderwijskunde 
als ontwerpwetenschap: 
Studiewijzer
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inbeelden welke kinderen, met welke 
sociaal-economische achtergrond, de 
kans krijgen om in dergelijke ‘leessentra’ 
spelend te leren. Dit contrasteert sterk 
met de aanpak in het vierde voorbeeld. 
Hier krijgen kinderen in een achterbuurt 
van Hanoi (Vietnam) extra les van een 
vrijwillige leerkracht. Je kan je inbeelden 
hoe deze armere setting alvast de variatie 
aan instructie-aanpakken zal inperken. 
In het vijfde voorbeeld krijgen jonge 
Ecuadoriaanse meisjes praktijkles op 
de binnenkoer van hun leercentrum in 
Ibarra. ‘Leren door doen’ staat centraal. 
Ze proberen de haarkleurtechnieken 
op elkaar uit. In de onderwijskundige 
theorievorming krijgt de ontwikkeling 
van vaardigheden veel aandacht. Verzin 
bovendien even wat deze jonge meisjes 
nog moeten leren (kennis en vaardighe-

den) om straks als zelfstandige een klein kapsalon te kunnen uitbaten. De laatste foto gaat in op een 
randvoorwaarde voor onderwijs. Hoe krijg je jonge kinderen aan het lezen? In deze fantastisch inge-
richte bibliotheek in een school in Guangzhou (P.R.China) kan je met je vrienden in een ‘leesput’ 
terecht. Het leren wordt dus ook door infrastructuurvariabelen beïnvloed. 

De zes voorbeelden illustreren hoe breed het object van studie in de onderwijskunde is en waarop 
theorieën, principes en methoden hun toepassing kunnen vinden. Gemeenschappelijk aan de zes 
voorbeelden is dat het telkens situaties zijn waarin (1) leren en (2) instructie centraal staan. In de 
meeste voorbeelden gaat het om informele situaties waarbij het leren minder expliciet verloopt. 
Niettegenstaande het informele karakter, zijn die leersituaties ook op een systematische manier 
ontworpen en uitgewerkt. De kinderen bij een mobile school ervaren het spelend leren misschien 
niet als een instructiesituatie, maar toch is de setting expliciet met het oog op leren ontworpen. Het 
tweede voorbeeld lijkt overduidelijk op een meer klassieke instructiesetting. Maar het zijn in dit 

geval volwassenen die betrokken zijn in een pro-
fessionaliseringsactiviteit. Onderwijskunde is dus 
niet enkel van toepassing bij het leren van en de 
instructie aan kinderen en jongeren. Verschillende 
voorbeelden illustreren hoe ook de context waarin 
het leren en de instructie wordt opgezet, zeer ver-
schillend kan zijn. Onderwijskunde laat zich niet 
opsluiten in klaslokalen, auditoria, gebouwen, … 
. De onderwijskundige invalshoek kan namelijk 
gerealiseerd worden in zeer afwijkende en soms 
verrassende contexten. De organisatie van de 
onderwijskundige aspecten stelt dan ook speci-
fieke eisen.

Onderwijskunde is een wetenschapsgebied dat 
zich op leren en instructie richt; dit binnen een 
grote variatie aan formele en informele contexten. 
Het is toepasbaar op alle leeftijdsgroepen die leren 
en in traditionele en alternatieve contexten. 

Thema 1

Verken gerust even de website van de VZW Mobile School om meteen het succes en de 
impact ervan in ontwikkelingslanden te leren kennen (http://www.mobileschool.org/site-
map.php?lang=NL).

Een overvolle klas van laatstejaarsstudenten in het secundair onderwijs. Méér 
dan 50 studenten zitten in één klas. Ze dragen alle een uniform. Hoge sta-
pels lesmateriaal liggen bij elke leerling. Hoeveel schat je dat hun boekentas 
weegt?). Meteen ervaar je dat de vormgeving van leren en instructie – zelfs bij 
een meer klassieke aanpak – er toch erg verschillend kan uitzien door de context 
en organisatie (Xie He Middle School, Guanghzou, P.R.China, november, 2008).
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Formele contexten zijn situaties waarbij het leren en de instructie geregeld zijn via wetten, decreten 
of interne regelgeving. Dit vind je bijvoorbeeld in schoolse contexten (kleuter-, lager- secundair, 
hoger-, beroepsonderwijs), Centra voor Volwassenenonderwijs, VDAB-opleidingen, privé-oplei-
dingscentra, nascholingscentra voor leerkrachten, professionele vervolgtrainingen voor piloten in 
functie van hun erkenning door de IATA, specialisatieopleidingen voor verpleegsters in functie van 
het toedienen van palliatieve zorgen, enz. 

Informele contexten zijn ook situaties waar leren en instructie voorop staan, maar die geen syste-
matisch, strikt gestructureerd, verplicht of gereguleerd karakter hebben. In deze gevallen heeft 
onderwijskunde betrekking op bv. het ontwerpen van tentoonstellingen, het samenstellen van een 
EHBO-opleiding voor vrijwilligers, het opzetten van speelleervakanties, het ontwikkelen van een 
alfabetiseringscampagne voor ouders van allochtone kinderen, het opzetten van een gezondheidsac-
tie in een vluchtelingenasielcentrum, enz.

Een aandachtige lezer zal snel opmerken dat we tot nog toe hebben vermeden om ‘onderwijs’ 
als object van onderwijskunde naar voren te schuiven; wel benadrukken we de begrippen ‘leren 
en instructie’. Dit lijkt vreemd, zeker in de context van dit handboek over ‘onderwijskunde’. We 
doen dit zeer bewust. Onderwijskunde roept ten onrechte een connotatie op met instructie in een 
‘formele’ context (de school) en daarbij wordt verkeerdelijk enkel gedacht aan het basisonderwijs 
of het secundair onderwijs. In de Angelsaksische literatuur slaagt men erin om deze verenging te 
vermijden. Instructional Sciences geeft beter aan wat het object van studie is. Een andere vertaling 
zoals Teaching Sciences roept dan weer een andere verenging op. Zoals we hierboven al illustreerden, 
veronderstellen niet alle vormen van leren en instructie een formele instructie-interventie, in de 
klassieke zin van het woord, door een instructieverantwoordelijke (denk maar aan de computerspel-
letjes, tentoonstellingen, vakantieleerboekjes voor kleuters, …).

We benaderen ‘onderwijskunde’ dus zeer breed. Bij de casus (de advance organizers) en de vele 
voorbeelden – verder in dit boek – zal je daarom vaststellen dat we naast ‘schoolse settings’ minstens 
evenveel aandacht besteden aan o.a. bedrijfsopleidingen en informeel leren.

Doel van dit handboek
Elke inleiding op een wetenschapsgebied heeft bepaalde ambities met wat het wil bereiken bij de 
lezer. In het geval van ‘Onderwijskunde als Ontwerpwetenschap’ is dit een specifieke ambitie. Het 
handboek probeert een ‘toepassingsgerichtheid’ te ontwikkelen bij de lezer. Dit betekent dat we ons 
niet beperken tot het beschrijven van de brede theoretische kennisbasis van de onderwijskunde, 
maar dat we de lezer uitnodigen en stimuleren om de aangebrachte kennisbasis toe te passen. We 
stellen het volgende algemene leerdoel voorop: Het kunnen toepassen van een onderwijskundig refe-
rentiekader voor het beschrijven, verklaren en oplossen van leer- en instructieproblemen. Het einddoel 
is dus – bij elk thema – het kunnen toepassen van de begrippen, theorieën, principes, methodes,  op 
concrete leer- en instructiesituaties.

De doelgroep voor dit handboek is breed. Het handboek werd in eerste instantie uitgewerkt voor 
de ondersteuning van leer- en instructieprocessen in pedagogische en psychologische opleidingen 
en de lerarenopleiding. Maar het handboek werd geleidelijk ook meer en meer gebruikt bij master-
opleidingen en specialisatieopleidingen van lesgevers in het hoger onderwijs. Bij de uitwerking van 
de opeenvolgende versies van het handboek is hier rekening mee gehouden. Het handboek staat 
daarom open voor iedereen die meer willen weten over de fundamenten, de basisprincipes, inzichten 
en concrete steunpunten waarover de onderwijskunde als wetenschap momenteel beschikt; dit uit 
interesse voor leren en instructie of in functie van de eigen beroepspraktijk. Het heeft ook de ambitie 
om de ontwerpvaardigheden van de lezer te ondersteunen.

Onderwijskunde als ontwerpwetenschap: Studiewijzer
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Opbouw van het handboek
Het handboek is opgebouwd uit 13 thema’s. Hoewel in elk thema een andere thematiek wordt 
behandeld, staan de thema’s niet los van elkaar. Ze bouwen systematisch op elkaar verder. De thema’s 
geven weer hoe ‘onderwijskunde’ steeds verder is geëvolueerd en hoe vroegere visies en benaderin-
gen geïntegreerd werden in nieuwe theorieën, methodes, modellen, principes, … . Vanaf thema 7 
staan bijzondere vraagstukken centraal die bij het ontwerpen van onderwijs veel aan bod komen; 
o.a. problem solving, toetsing, motivatie, leermoeilijkheden, enz. 

Nadat je in dit eerste thema inzicht hebt gekregen in de opbouw van het handboek en de manier 
waarop je het handboek kan bestuderen, wordt in thema 2 een ‘referentiekader’ voor onderwijs-
kunde opgebouwd en verklaard. Dit referentiekader is de rode draad doorheen het handboek. Alle 
volgende thema’s worden getoetst aan het referentiekader. 
Dit referentiekader helpt de lezer concrete instructie- en leerproblemen:
• te beschrijven in termen van actoren, processen en variabelen;
• te verklaren en
• mogelijke gevolgen, effecten, ... te voorspellen. 

Het referentiekader geeft een multi-dimensionele kijk op het object van onderwijskunde: leer- en 
instructieproblemen. Dit betekent dat éénzelfde leer- en instructiesituatie vanuit verschillende 
dimensies kan benaderd worden. Afhankelijk van de gekozen dimensie worden andere actoren, pro-
cessen en/of variabelen in de verf gezet. 
Bv. de beslissing van een minister om computergebruik te stimuleren in de basisschool, kan bena-
derd worden als: 
• een besparingsmaatregel (onderwijseconomie);
• een middel tot het verhogen van de effectiviteit en efficiëntie van het onderwijs (performance 

indicatoren);
• een middel tot het bevorderen van constructivistische leerprocessen (instructiepsychologische 

invalshoek);
• een weerspiegeling van bepaalde maatschappelijke waarden en normen (schoolpedagogiek);
• een ontwerpprobleem (onderwijskundig ontwerpen);
• een uitbreiding van wat de school moet nastreven bij lerenden (curriculumtheorie);
• enz. 

Van de lezer verwachten we dat hij/zij de basiskennis (declaratieve 
en procedurele kennis) in die mate heeft verwerkt dat deze ken-
nis gestructureerd kan worden volgens het referentiekader. Bij elk 
thema in dit boek zoomen we daarom – in de laatste paragrafen 
– in op de manier waarop de inhoud van het thema een specifieke 
invulling geeft aan variabelen, processen en/of actoren uit het refe-
rentiekader voor de onderwijskunde. 

De thema’s 3 tot en met 13 belichten, zoals eerder vermeld, op 
een geïntegreerde wijze essentiële thema’s uit de onderwijskunde, 
namelijk de drie grote theoretische visies op leren en instructie 
(behaviorisme, cognitivisme en constructivisme) en de thema’s: 
hogere orde denkvaardigheden, instructional design, curriculu-
montwikkeling, evaluatie, individuele verschillen, motivatie en 
leermoeilijkheden.

Thema 1

Alternatief schoolvervoer in Ibarra, Ecuador ( januari 2010).

onderwijskunde2010.indb   6 17/09/10   12:27



7

Organisatiestructuur van de thema’s
Elk thema, met uitzondering van het eerste, is op dezelfde manier 
opgebouwd. De lezer vindt in elk thema de volgende onderdelen 
terug:

Leerdoelen
Per thema wordt een concrete lijst geformuleerd van leerdoelen die 
worden nagestreefd met het handboek. Zelftoetsen en een evaluatie 
peilen naar de mate waarin deze doelen worden bereikt.
Omdat dit een inleidend handboek is, wordt allereerst verwacht 
dat de student de basiskennis grondig heeft verwerkt. Met ‘ver-
werking’ bedoelen we niet dat alle theorieën, alle puntjes, de vol-
ledige opsommingen en definities, … uit het hoofd geleerd moeten 
worden. We verwachten een persoonlijke verwerking waarbij de 
lerende eigen voorbeelden zoekt, de inhouden in eigen woorden 
kan herformuleren en kan toepassen op een grote variatie aan con-
crete leer- en instructiesituaties. 

Structuur van het thema
De kennisbasis is in elk thema zeer breed. Dit betekent dat telkens veel nieuwe begrippen, modellen, 
theorieën, … worden aangebracht. Een eerste lezing van een thema confronteert daardoor de lezer 
met een soms onoverzichtelijk geheel aan nieuwe kennis. Er is bij het uitwerken van het handboek 
veel aandacht besteed aan het uitwerken van een toegankelijke ordening van de kennisbasis. Om 
de inhoud en de structuur toegankelijker te maken zijn ondersteunende schema’s uitgewerkt. We 
benadrukken dat deze schema’s een ‘mogelijke’ weergave zijn van de structuur van een thema. Zoals 
de lezer zal ‘leren’ en ‘ervaren’ in dit handboek, is het effectiever en efficiënter om zelf schema’s op 
te stellen. Dit vereist meteen een actieve verwerking van de kennisbasis. In thema 5 wordt de waarde 
van het uitwerken van dergelijke schema’s besproken vanuit cognitivistisch onderwijskundig per-
spectief. Schema’s worden in de literatuur ook aangeduid als mind maps of concept maps. Er bestaat 
software waarmee men vlot schema’s kan uitwerken. Het voordeel 
van computerversies van deze schema’s is dat ze verder kunnen 
bewerkt worden en/of dat er variaties in de uitwerking de schema’s 
kunnen verkend worden: meer of minder gedetailleerd; opgebouwd 
vanuit één voorbeeld; opgebouwd met vragen; … . FreeMind is 
een ‘open source’ versie van ‘mind map’ software (http://freemind.
sourceforge.net).

Advance organizer
Elk thema start met een advance organizer. Letterlijk vertaald bete-
kent dit ‘het op voorhand organiseren’. De advance organizers zijn 
opdrachten, vragen of probleempjes die je oriënteren op de ken-
nisbasis van een nieuw thema. Je voorkennis wordt aangesproken 
en je wordt uitgenodigd om terug te vallen op eigen ervaringen, zelf 
voorbeelden te bedenken en argumenten naar voren te schuiven.
We raden je aan om de advance organizers niet over te slaan. Ze 

Onderwijskunde als ontwerpwetenschap: Studiewijzer

Zelfs het ontwikkelen van informatieve panelen in een zoo, 
biedt een onderwijskundig perspectief op hoe zoobezoekers 
iets leren. Meteen na het lezen van het paneel kan je al je 
‘tijger woordenschat’ testen (San Diego Zoo, USA). 

Mind mapping is een zeer populaire aanpak die leerproces-
sen en instructieprocessen ondersteunt. Exploreer zeker 
http://mappio.com/mindmap/rickny/free-open-source-
softwares om een ‘open source’ software pakket te downloa-
den voor gebruik tijdens het bestuderen van dit handboek.
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vormen een ervaringsbasis die nuttig is voor het verder bestuderen van de thema’s. Het is bovendien 
handig wanneer je de advance organizers samen met anderen aanpakt. Op die manier ervaar je ver-
schillende perspectieven, ideeën, invalshoeken, … . 
Het tweede thema met betrekking tot het referentiekader voor onderwijskunde kan je zien als een 
overkoepelende advance organizer. Zoals we hierboven aanstipten, wordt dit referentiekader herno-
men in elk thema. De structuur die het referentiekader je aanbiedt helpt telkens opnieuw de breedte 
van een leer- en instructiethema evalueren.

Theorie
De theoretische basis van elk thema is gestructureerd opgebouwd. We voegen aan deze basiskennis 
heel wat voorbeelden en illustraties toe. Uiteraard is dit slechts een greep uit de vele mogelijke voor-
beelden. Hier ligt alweer een taak voor de lezer: werk zelf voorbeelden uit, zoek zelf illustraties. In de 
tekst vind je ook kaderteksten. Deze teksten zijn geen onderdeel van de basiskennis die aansluit bij 
de leerdoelen. Het zijn anekdotes, tekstfragmenten uit literatuur, citaten van auteurs, … die als doel 
hebben de kennisbasis een ‘levend karakter’ te geven. De mind maps aan het begin van elk thema 
helpen je bij het oriënteren op elk thema. Grijp er zeker naar terug tijdens het bestuderen van de 
soms complexe en omvattende kennisbasis; of bouw ondertussen je eigen schema op.
De theoretische kennisbasis bevat veel Engelstalige begrippen. Er is bewust gekozen voor het gebrui-
ken van de oorspronkelijke terminologie. Dit vergemakkelijkt later de toegang tot de oorspronkelijke 
bronnen. Wel wordt telkens een Nederlandstalige versie van de term voorgesteld en verder gebruikt. 
De oorspronkelijke term moet echter verwerkt worden in functie van het bereiken van de leerdoelen.

Reflectie op het thema vanuit het onderwijskundig referentiekader
Elk theoretisch deel van een thema wordt afgesloten met een reflectie op dit thema vanuit het onder-
wijskundig referentiekader. Dit betekent dat we de inhoud van het thema analyseren en nakijken wat 
deze inhoud betekent voor de invulling van de variabelen, processen en actoren in het referentieka-
der. Meteen kan je ervaren hoe breed of hoe eng een bepaalde visie, aanpak, model of theorie is en 
wat de bijdrage is voor het beschrijven, verklaren en/of ontwerpen van instructie.
De reflectie vanuit het referentiekader is een zeer belangrijk onderdeel in elk thema. De reflectie 
helpt de interne kennisbasis van het thema verder verwerken, maar het helpt ook om de samenhang 
tussen alle thema’s onderling te begrijpen. 

Samenvatting
De samenvatting heeft, net als de schema’s, een structurerende functie. We herhalen ook de opmer-
king die werd gegeven bij de mind maps: ontwikkel je eigen samenvatting. Een samenvatting impli-
ceert namelijk dat je keuzes maakt over wat belangrijk of niet belangrijk is, wat structuur aanbrengt 
en wat niet, wat je als hoofdzaak of als detail beschouwt, … . Je zult vaststellen dat de samenvatting 
van anderen ook anders kan opgebouwd zijn, of langer of korter is.

Kernbegrippen
De kernbegrippen helpen op een andere manier om een ‘grip’ te krijgen op de kennisbasis. Let op! 
De kernbegrippen suggereren niet dat je definities of omschrijvingen uit het hoofd moet leren. De 
kernbegrippen verwijzen an sich naar andere begrippen, relaties of structuren en zijn daarom te 

Thema 1
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