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5
Basisbegrippen 5.1 Inleiding

Ludodidactiek put uit inzichten uit de game-industrie om 
onderwijs te ontwerpen. In dit hoofdstuk bespreken we de 
meest gebruikte inzichten en de theorieën en modellen die 
daarbij horen. 

5.2 Feedback

Om te leren heb je feedback nodig op je eigen handelen. Dan 
kun je zien of je op de juiste weg bent en je gedrag aanpassen 
als dat nodig is. Binnen allerlei leersituaties wordt gezocht 
naar manieren om deze feedback zo relevant mogelijk te 
maken. Hoe relevanter de feedback, hoe motiverender en hoe 
meer er geleerd wordt. In het onderwijs zijn er adaptieve 
systemen die feedback aanpassen aan het gedrag van de 
gebruiker, er is zoiets als ‘personalized learning’ waar de 
content wordt aangepast per individu, er is veel ontwikkeling 
op het gebied van peerreviews en peer learning. Allemaal 
voorbeelden waarin men zoekt naar steeds betere manieren 
om de juiste feedback, op het juiste moment, bij de juiste 
persoon te krijgen. 

In games en veel online-omgevingen is er sprake van ‘direct 
feedback’. Elke handeling van een gebruiker krijgt altijd en 
onmiddellijk feedback uit het systeem. Dit schema uit Rules of 
play (Salen, 2003) laat heel duidelijk zien hoe de speler van  
een game continu feedback krijgt waarop hij zijn gedrag kan 
aanpassen.  Dit is nodig omdat de speler in een spel gecon-
fronteerd wordt met problemen waarbij het spel wel aangeeft 
dat ze oplosbaar zijn, maar de speler vaak geen indicatie krijgt 
hoe. Het is deel van het spel om dit zelf uit te vinden (puzzel-
games), de vaardigheden te leren om dit mogelijk te maken 
(actiegames) of bijvoorbeeld anderen op je heen te verzamelen 
die je erbij kunnen helpen (RPGs). De speler is steeds aan het 
leren hoe om te gaan met de uitdagingen die het spel biedt.
Om de speler in beweging te zetten geeft het spel altijd eerst 
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Figuur 11: Direct feedback loop
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pakken was. Deze negatieve feedback laat de speler zien dat 
het niet aan de tablet ligt of aan de software die de klik niet 
heeft geregistreerd; en het leert de speler hoe de navigatie in 
de game werkt. Vervolgens kan de speler gewoon ergens 
anders klikken en verdergaan.

Doordat de speler een verlies altijd kan goedmaken, is hij 
helemaal vrij om met verschillende mogelijke uitkomsten te 
experimenteren. 

In de abcdeSIM (Virtual Medschool, 2014), een game 
ontwikkeld door IJsfontein in opdracht van het Erasmus MC en 
SBOH, zagen we een perfect voorbeeld van experimenteerge-
drag van spelers. Het doel van de game is medisch specialisten 
en medisch specialisten in opleiding via het spel te trainen in 
het abcde-protocol; een medisch protocol voor het stabiliseren 
van patiënten op de spoedeisende hulp (SEH). De speler is in 
deze game  arts op een SEH. Er wordt een patiënt binnengere-
den waar duidelijk iets mee aan de hand is, maar wat het 
exact is, moet de speler zelf uitvinden. Achter de patiënt (in de 
game een geanimeerd plaatje van een patiënt) draait een 
simulatie van de fysiologie van het menselijk lichaam. Bijvoor-
beeld hartslag, bloeddruk en saturatie reageren exact zoals ze 
dat bij een dergelijke patiënt zouden doen onder invloed van 
bloedverlies, trauma, medicijngebruik enzovoort. De spelers 
werden in verschillende pogingen steeds beter, maar na een 
aantal scores boven de duizend punten lieten ze ineens scores 
zien van onder de honderd. Bij nader onderzoek bleken ze 
expres foute beslissingen te nemen om te kijken wat het e"ect 
zou zijn op de patiënt in de game.

Wanneer een speler door strategie en keuzes aantoont klaar 
te zijn om verder te gaan zal ook dit blijken uit de feedback. 
Een bekend voorbeeld is het systeem met drie sterren uit angry 
birds. Als een speler een puzzel heeft opgelost wordt hij 
beloond met één, twee of drie sterren. Drie sterren voor de 
meest e#ciënte oplossing, één ster voor een minimale oplos-
sing. Heb je in een level alle puzzels op minimaal één ster 
behaald dan mag je door. Maar je kunt ook in dit level blijven 
en proberen alles uit te spelen op minimaal twee of zelfs drie 
sterren voor je doorgaat. Ervaring leert dat vrijwel alle spelers, 
vroeger of later teruggaan naar eerdere puzzels om daar hun 
score op te vijzelen.

In het onderwijs en met name in het VO hebben we de rare 
gewoonte resultaten uit het verleden mee te rekenen bij het 
benoemen van de voortgang of de kwaliteit van een leerling. 
Wie eerst een drie haalt en daarna een zeven, heeft geen 
voldoende ondanks dat terwijl de meest recente meting toch 

een helder doel. In entertainmentgames is dit traditioneel een 
doel dat voldoet aan de conventies van het genre zoals het 
redden van Prinses Zelda in Zelda, het redden van princess 
Peach in Mario en het redden van dé prinses in Prince of Persia. 
Dit is een even simpel als groot doel. De speler moet daarom 
een strategie verzinnen om dit doel te bereiken. Hierin is de 
speler vrij. Hij moet zelf beslissen op welke manier hij het 
probleem gaat aanpakken. Vaak zijn er in games verschillende 
manieren om het grote einddoel te bereiken dus het maakt 
ook uit wat de speler kiest. De keuzes die de speler vervolgens 
maakt zijn daarom belangrijk en dus betekenisvol voor de 
speler. Dat wil zeggen: het maakt de speler uit of uitkomt wat 
hij in gedachten had of juist niet.

Bij alles wat de speler doet krijgt hij meteen feedback. Dit 
zijn dus niet alleen de felicitaties met mooie muziek aan het 
einde van een level. Het is ook elke deur die je probeert open te 
doen in de tussentijd. Als een dialoog zou dit er als volgt 
uitzien:
• Speler probeert de deur open te maken
• Game zegt dat de deur op slot zit
• Speler trapt de deur in
• Game zegt dat achter de deur een donkere gang zit.

Doordat de game op elke actie van de speler direct reageert 
kan hij steeds zijn gedrag aanpassen en zo heel snel leren.
Naast de directe feedback, is een game ook heel vergevings-
gezind. Een speler kan een fout altijd goedmaken. Als de 
feedback anders is dan de speler hoopte, kan hij zijn verlies 
herstellen om een nieuwe strategie uit te proberen.
• Speler trapt de deur in
• Game zegt dat achter de deur een monster zit en die eet de 

speler op.
• Speler herstart het level en maakt een andere deur open
• Game zegt dat achter de deur een zwaard hangt waarmee 

je met monsters kan vechten.
Of de speler kan dezelfde strategie nogmaals toepassen maar 
beter uitvoeren:
• Speler trapt de deur in en rent hard weg
• Game zegt dat het monster bij de deur blijft staan.

Dit systeem geldt op alle niveaus. Dus niet alleen bij de 
monsters in het level, maar bijvoorbeeld ook op een veel kleiner 
niveau in de besturing. Als je op een tablet ergens klikt waar 
niks interactief is, maakt de tablet vaak toch een geluid. Een 
negatief klinkend “ploenk”. Dit is de game die feedback geeft 
op de strategie van een speler, die kennelijk ergens heen wilde 
lopen waar hij niet heen kon, of iets wilde pakken wat niet te 
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Allemaal hadden ze binnen de tijd een tien.
Door de direct feedbackloop in games kunnen spelers hun 

gedrag voortdurend aanpassen en daardoor veel sneller leren. 
Ze kunnen experimenteren met verschillende strategieën 
waardoor er meer variatie in leerstrategieën ontstaat en 
spelers pas door hoeven naar het volgende deel als ze aantonen 
daar klaar voor te zijn. Door de veiligheid die het te herstellen 
verlies met zich meebrengt zijn spelers vrij om nieuwe strate-
gieën te proberen, en kunnen ze echt leren van hun fouten,  
of zelfs expres fouten maken om van te leren.

Je kunt met dit schema elke handeling van een leerling 
toetsen.
• Is het doel helder?
• Kan de leerling zelf de strategie bepalen?
• Welke mogelijkheden heeft de leerling voor de uitvoering?
• Welke feedback geeft het systeem?
• Kan de leerling een eventueel verlies goedmaken? Zo ja,  

hoe dan?
Vaak zien we dat in een ontwerp de feedback niet is meege-

nomen, of niet meteen komt, maar bijvoorbeeld pas nadat  
de docent het heeft kunnen nakijken. Of we zien dat er in het 
geval van verlies geen mogelijkheid is om dit te herstellen 
(herstellen is iets anders dan compenseren). Hier is de feed-
backloop dan gebroken. Wanneer deze vervolgens hersteld 
wordt merken we dat leerlingen in de volgende test minder 
afhaken, sneller vooruitgang boeken en gemotiveerder zijn.

5.3 Gedrag

Als ontwerper van ludodidactiek ben je altijd bezig met het 
ontwerpen van leergedrag. Het startpunt is niet de content 
van een les, maar het gedrag dat de leerling nodig heeft om 
die content tot zich te nemen, te laten ervaren en die vanuit 
deze ervaring te laten beklijven. Met deze visie op onderwijs-
ontwerp zijn we terug bij gamedesign. Ook daar is de  
ontwerper steeds bezig met het gedrag van de speler.

Het MDA-model (Zubek, LeBlanc, & Hunicke, 2004) is een 
van de meest fundamentele modellen in het gamedesign-
domein dat betrekking heeft op dit gedrag. MDA staat voor 
Mechanics, Dynamics en Aethetics. 

Mechanics Dynamics AestheticsDesigner Player

Mechanics Dynamics Aesthetics
Designer

Player

Mechanics Dynamics Aesthetics

een ruime voldoende aangeeft. Dit systeem maakt dat  
leerlingen op diezelfde manier gaan rekenen met als gevolg 
dat de meeste leerlingen voor een proefwerk beter weten wat 
ze moeten halen om een zes te staan dan dat ze de stof van 
het proefwerk beheersen.

Hetzelfde systeem zorgt er ook voor dat leerlingen, wanneer 
uit een toets blijkt dat ze de stof niet of onvoldoende beheer-
sen, toch door moeten met het volgende deel van de stof.  
Dit deel bouwt waarschijnlijk verder op het voorgaande, dus 
zwakke leerlingen beginnen met een achterstand aan het 
volgende, iets moeilijkere, deel van de stof. De problemen 
worden daarmee alleen maar groter. Een interessant voorbeeld 
hoe de direct feedbackloop positief kan werken is een aantal 
experimenten met proefwerken waar iedereen verplicht een 
tien voor moet halen.

Docent scheikunde en biologie Michel Freriks aan het IJburg 
college in Amsterdam noemde zijn experiment “10 voor je 
toets”. Het was een van de projecten die hij deed in het kader 
van zijn deelname aan De Nederlandse School. Hij maakte een 
complete set vragen over alles wat betrekking had op dit ene 
onderwerp in een database. De leerlingen kregen geen les over 
het onderwerp, maar konden meteen aan de test beginnen.  
Er waren maar een paar regels:
• Je mag de test zo vaak doen als je wilt.
• Je mag het lokaal niet uit.
• En iedereen moet een 10 halen.

De leerlingen konden op hun tablet de toets en het lesboek 
vinden. Elke keer dat ze kozen om de toets te doen, koos het 
systeem tien willekeurige vragen uit de database voor die 
toets. De toets was dus iedere keer een beetje anders.

Na a$oop van een toetspoging kregen de leerlingen direct 
een score terug uit het systeem. Ze kregen alle vragen te zien 
met hun eigen antwoorden en daarbij het cijfer. Een zeven 
betekende dus dar er drie vragen fout beantwoord waren.

Het gevolg was dat elke leerling druk op zoek ging naar de 
juiste antwoorden op alle vragen om er zo achter te komen 
welke antwoorden er fout waren. Elke leerling deed dit op zijn 
eigen manier en in zijn eigen tempo. Soms klonk er een kreet 
van frustratie: “Shit, weer een negen!”, soms een kreet van 
vreugde: “Oh my god, ik heb een tien!”

Een leerling die een tien had gehaald mocht nog steeds het 
lokaal niet uit en had dus de keuze: nog een keer proberen een 
tien te halen, een ander helpen of iets voor een ander vak gaan 
doen. Verreweg de meeste leerlingen kozen ervoor om het nog 
een keer te proberen of iemand anders te helpen met leren. 

Figuur 12: Het MDA-model  
van Zubek e.a
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Dat betekent testen, testen en nog eens testen met spelers. 
Het observeren van hun gedrag is ongeloo$ijk belangrijk om te 
zien of een game werkt én om een game beter te maken.

Gelukkig blijken ervaren ontwerpers na verloop van tijd het 
e"ect van hun aanpassingen steeds beter te kunnen voorspel-
len. Tegelijk zullen juist de beste ontwerpers het belang van 
testen met hun gebruikers nooit onderschatten.

Er is, naast ervaring, nog een manier om grip te krijgen op 
het e"ect van de dynamics.  Menno Deen beschrijft in zijn 
proefschrift (Deen, 2017) hoe hij een ontwerp maakte voor een 
game om kinderen met obesitas meer te laten bewegen.  
Een van de problemen met obesitas is dat deze kinderen om 
allerlei redenen te weinig bewegen, dus ging Menno op zoek 
naar een plek waar ze dat juist wel deden. Hij vond deze in het 
zwembad, waar ze keer op keer bommetjes maakten. Ook zag 
hij dat ze hier na een tijdje mee stopten, omdat er van een 
bommetje geen of weinig feedback komt. Wanneer de spetters 
omhooggaan zit je als maker van de spetters namelijk onder 
water. Je bent dus afhankelijk van het subjectieve oordeel van 
je vriendjes. Vervolgens maakte hij een opstelling met een 
camera en een beamer zodat de kinderen hun eigen spetters 
even later op groot beeld terug konden zien. Dit resulteerde in 
betere feedback, daardoor meer lol en daardoor hielden ze het 
veel langer vol.
Teruggebracht naar het MDA-model gebeurde er het volgende:

Mechanics Dynamics AestheticsDesigner Player

Mechanics Dynamics Aesthetics
Designer

Player

Mechanics Dynamics Aesthetics

De ontwerper zocht in de ‘echte wereld’ naar gedrag dat hij 
in zijn game nodig had. Hij vond een plek waar de dynamics al 
bestonden en ook goed waren, dus de juiste aesthetics tot 
gevolg hadden. Vervolgens analyseerde hij de dynamics en 
begon van daaruit te itereren, door mechanics toe te voegen. 
De werkelijkheid was dus het eerste prototype. 

Het MDA-model laat zien hoe centraal het gedrag van 
spelers staat in een ontwerp voor een game. Het is ook bruik-
baar om ontwerp, gedrag en betekenis te analyseren in een 
onderwijscontext. Iedereen die gedrag van leerlingen bekijkt 
kan iets opmerken dat hij zou willen veranderen. Vervolgens 
kun je je afvragen welke mechanics het te veranderen gedrag 

Mechanics zijn de basiselementen waaruit een game is samen-
gesteld op het niveau van regels, algoritmes en data. Het zijn 
de bouwstenen waarmee een ontwerper werkt als hij een 
game maakt.

Dynamics zijn de gedragingen die ontstaan als de gebruiker 
met de mechanics interacteert. 

Aesthetics zijn de gevoelens die dit vervolgens oproept bij de 
speler. Aesthetics in dit model moet dus wat breder opgevat 
worden dan het begrip ‘esthetiek’ in het Nederlands.  
De gevoelens zijn niet alleen maar een maat van schoonheid. 
Ook termen als teleurstelling, boosheid en bijvoorbeeld  
verslaving vallen in dit model onder dit begrip. In de esthetiek 
van de ervaring verleent de speler betekenis aan de game.  
Dus de ontwerper ontwerpt de mechanismes (mechanics) die 
het gedrag bepalen, en uit het gedrag ontstaat betekenis.

Deze drieslag laat onder andere zien dat een game zonder 
gebruiker geen betekenis heeft, zoals ook een leerervaring 
zonder lerende niet kan bestaan. Wanneer er geen gebruiker 
met de game interacteert, zijn er wel de mechanics, maar 
geen dynamics en dus is ook niemand die aesthetics ervaart.
Het model laat ook feilloos zien wat de grootste uitdaging is 
voor elke gamedesigner:

Mechanics Dynamics AestheticsDesigner Player

Mechanics Dynamics Aesthetics
Designer

Player

Mechanics Dynamics Aesthetics

We ontwerpen een spel volgens de bovenstaande !guur van 
links naar rechts. We hebben alleen de mechanics volledig in 
handen, om van daaruit – via de dynamics – de speler te 
bereiken. We hopen dan dat het resultaat bij de speler een 
esthetische ervaring oplevert. De speler benadert de game van 
de andere kant (in de !guur van rechts naar links). Voor de 
speler zijn in de eerste plaats de aesthetics van belang want 
daarin zit voor de speler de betekenis. Om die te ontsluiten 
moet de speler in de game actie ondernemen; dan komen de 
dynamics in beeld. Uiteindelijk eindigt de speler wel bij de 
mechanics. Wanneer hij de mechanics van een spel helemaal 
snapt, zal de game voor de speler volledig voorspelbaar zijn en 
houdt de game op. 

Vóór een ontwerper de aesthetics onder controle heeft, 
moet hij de dynamics dus telkens weer het werk laten doen. 

Figuur 13: Relatie tussen speler 
en ontwerper in het MDA-model

Figuur 14: Als de werkelijkheid 
je playtest is 
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declaratieve laag

regelset

sociale laag 

Dit model is ontwikkeld door Jeroen van Mastrigt (destijds 
lector Game Design & Development aan HKU) en zijn kennis-
kring. Het is een adaptatie van een schema Uit Rules of Play 
(Salen, 2003). De kern van elke game is de regelset. Net als bij 
het MDA-model is dit de game in zijn meest abstracte vorm: de 
regels. Vaak is deze vorm zelfs zo abstract dat de meeste 
mensen de game niet eens als game zouden herkennen. Een 
boekje met de regels en voorschriften voor het veld, belijning 
en de maat van de goals voelt niet als een potje voetbal. Ook 
al is alles wat er kan en mag in het spel, beschreven. Bij 
bordspellen wordt vaak de eerste poging om een spel te spelen 
‘open’ gespeeld omdat alleen het lezen van de regels niet 
volstaat. Bij digitale spellen is dat nog veel erger, de code van 
een spel is zelfs voor de fanatiekste spelers vaak niet als 
zodanig herkenbaar. 

Om deze abstracte laag te ontsluiten is er een verklarende 
laag nodig, die de regels vertaalt in een begrijpelijke vorm. Dit 
kan beeldend, of verhalend zijn, een spel kan ook gebruik 
maken van conventies als genre, of van conventies uit andere 
media. Deze laag ontsluit de regelset voor de speler door een 
wereld te creëren. (NB: Dit is dus niet de decoratieve laag! Dit 
deel van het model wordt vaak gelijkgetrokken met de illustra-
ties of animaties, maar het gaat veel verder dan dat. Het gaat 
erom dat de speler de wereld, de gameplay en de interactie 
begrijpt.)

Als laatste is er de sociale laag. Hierin bestaat de speler zelf 
en zoals we gezien hebben in eerdere hoofdstukken, inter-
acteert de speler met de game om hieraan betekenis te 

veroorzaken en welke van deze mechanics je zou kunnen 
aanpassen.

In het basisontwerp van scholen en bedrijven zit oorspron-
kelijk bijvoorbeeld een bel die aangeeft wanneer de fabriek of 
school begint, het pauze is of de dag erop zit. Dit is een 
mechanisme dat stamt uit de tijd dat niet iedereen een 
horloge had, en de lopende band vereiste dat iedereen tegelijk 
aan het werk begon en ook tegelijk weer stopte. Tijden zijn 
veranderd en de meeste fabrieken hebben allang geen bel 
meer. Veel scholen nog wel en ook in de reglementen van veel 
bedrijven staat nog steeds dat de werkdag in principe duurt 
van negen tot vijf. Het gedag dat hierdoor ontstaat is ook goed 
te benoemen. Er zijn bedrijven (we noemen hier even geen 
namen) waar na half vijf de telefoon niet meer wordt opgeno-
men omdat anders aanvragen mogelijk niet meer voor het 
einde van de werkdag kunnen worden verwerkt. Er zijn ook 
bedrijven die op vrijdag onderbezet zijn omdat veel werk-
nemers de overuren van afgelopen week compenseren. Wat 
zou er gebeuren als je de uren dat iemand aanwezig moet zijn, 
of begin- en eindtijd van de werkdag, niet meer vastlegt? Wat 
gebeurt er als een school de bel afschaft? Kun je dan nog te 
laat komen? Komt men dan misschien te vroeg?

Er worden op allerlei plekken veel experimenten gedaan met 
het hiervoor beschreven voorbeeld. Sommige zijn heel succes-
vol, andere minder. Voor ons als ontwerpers is de vraag in het 
algemeen interessanter dan de resultaten in dit speci!eke 
voorbeeld: 
• Welk gedrag zou ik willen aanpassen?
• Welke mechanics veroorzaken dit gedrag; en welke daarvan 

kan ik aanpassen? (Soms loop je tegen de grenzen van de 
wet of het fatsoen aan)

• Welke betekenis zou er aan het nieuwe gedrag kunnen 
worden gegeven?   

5.4 Systeem 

Het lastige aan het ontwerpen met gameprincipes is dat je 
bezig bent met het maken van een systeem. In dat systeem 
heeft alles met elkaar te maken, en ergens in dat systeem is de 
speler, de gebruiker of de leerling de baas. En die heb je niet 
onder controle.

Om inzicht te krijgen in dat systeem is het volgende model 
een goede weergave.

Figuur 15: Het drielagenmodel 
van Salen e.a. (bewerking van  
J. Van Mastrigt)
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Deze cyclus van handeling, re$ectie, hypothese en toets is ook 
terug te vinden bij Kolb. Deze leerpsycholoog legde de basis 
van het ervaringsgericht leren. Hij stelt dat dit de cyclus is 
waarin mensen van nature het beste leren. Dit verklaart ook 
waarom games zo veel gebruikt worden als toepassing binnen 
het onderwijs. 

5.5 Perspectief

Wanneer een timmerman voor het eerst een oud huis binnen-
komt ziet hij de verbindingen waarmee de balken aan elkaar 
zitten, de hardhouten kozijnen die niet origineel zijn en de 
handgeschaafde pro!elen op de deurposten. Een binnenhuis-
architect, die hetzelfde huis binnenkomt, ziet de originele 
ornamenten, de lichtval door de glas-in-loodbovenramen en 
de kleurcombinaties in de tegelvloer. Elke groep professionals 
heeft een gedeelde manier van kijken naar de wereld: ze zien 
dezelfde dingen. En ze zien de dingen anders dan een groep 
professionals met een ander beroep ze ziet. Het gaat hier deels 
om kennis – de timmerman kent de namen van de balkverbin-
dingen en weet welke alternatieven er zijn – maar het gaat ook 
om ervaring en vooral om waarde. Een timmerman vindt 
andere dingen belangrijk dan een binnenhuisarchitect. Dit 
geldt overigens ook voor andere groepen dan formele beroeps-
groepen. Jonge ouders weten altijd en overal de dichtstbijzijn-
de plek om een luier te verschonen, zakkenrollers zien onmid-
dellijk wanneer er nog een andere zakkenroller actief is en 
leerlingen herkennen de onzekerheden van een docent in een 
fractie van een seconde. 

Bij dit epistemic framework hoort niet alleen het observeren 
van bepaalde zaken, maar ook het handelingsperspectief, en 
de waarde die men aan deze zaken hecht. Er zit dus ook een 
morele component aan. In een Amerikaans onderzoek vroeg 
men kinderen of ze de onderzoeker wilden helpen. De kinderen 
waren verdeeld in drie groepen: een groep die direct werd 
aangesproken (“Wil jij me helpen?”), een groep die werd 
aangesproken in de derde persoon met hun eigen naam (“Wil 
Evert mij helpen?”) en een derde groep die een superhelden-
pak aan kreeg en als zodanig werd aangesproken (“Wil 
Batman me helpen?”). De kinderen kregen vervolgens een vrij 
saaie taak op een iPad en de mededeling dat ze op elk mo-
ment mochten pauzeren en een leuke game mochten spelen 
op een andere iPad. De uitkomst was dat de kinderen die zich 
verplaatsten in de superheld zich beduidend langer concen-
treerden op de saaie taak, gevolgd door de kinderen die in de 

verlenen. Vanuit deze laag kan de speler met al zijn emoties 
winnen en verliezen, vals spelen, boos worden en ook leren.

In de interactie met de game acteert de speler op de 
informatie die hij krijgt uit de declaratieve laag, die op zijn 
beurt weer invloed heeft op de regelset. Wanneer er vervolgens 
door middel van de regels iets verandert, wordt dit weer 
doorgegeven aan de speler via de declaratieve laag.

declaratieve laag

regelset

sociale laag 

De feedback die de speler krijgt is dus altijd een interpretatie 
(via de declaratieve laag) van wat er in de regelset gebeurt. 
Dit lijkt verwarrend: de laag die is ingebouwd om de regelset te 
ontsluiten zorgt er tegelijk voor dat deze regelset nooit exacte 
feedback geeft. Het is precies deze paradox die grotendeels de 
aantrekkingskracht van games bepaalt. In zijn poging de 
regelset te ‘deconstrueren’, moet de speler steeds iets gaan 
doen: zonder actie geen betekenis. Vervolgens krijgt hij 
feedback die niet een-op-een weergeeft wat het resultaat was 
van die actie. De speler moet de feedback interpreteren, een 
hypothese vormen en deze vervolgens toetsen met een nieuwe 
actie. Eigenlijk leidt elke actie dus tot een nieuwe vraag die 
beantwoord moet worden. En iedere getoetste hypothese is 
weer een stap verder in het begrip van de regelset. Ook al is de 
hypothese fout, dan weet je dat in elk geval zeker.

Dit is zo’n krachtig mechanisme dat games een van de 
grootste entertainmentmedia zijn van dit moment (sommigen 
zeggen zelfs hét gróótste entertainmentmedium). Games zijn 
voor velen een bron van vermaak en escapisme, en voor 
sommigen een bron van verslaving. 

Figuur 16: De dynamiek in het 
drielagenmodel
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dat de spelers zelf de antwoorden van de speler die de beurt 
heeft unaniem moeten goedkeuren. Wanneer de cursisten het 
spel oefenen, of spelen tijdens het tentamen, en er rijst twijfel 
over de interpretatie van de inhoud van een boek, zijn al snel 
alle ogen gericht op ‘de eigenaar’. De groep is op dat moment 
afhankelijk van de kennis van de expert op het gebied van dat 
ene boek. Daarmee ontstaat er een verantwoordelijkheid die 
niet wordt opgelegd vanuit de docent, maar die hoort bij de 
expert-rol van de cursist. 

In andere spellen gaat de invloed van het epistemic frame-
work nog veel verder. Denk maar eens aan een spel als ‘Wie is 
de Mol?’. Daar hoort bij de Mol heel ander gedrag dan bij de 
overige spelers. Van de gewone deelnemers wordt verwacht 
dat de keuze tussen de groep en het eigenbelang een moreel 
dilemma oproept. Voor de Mol geldt dit niet. Die kan puur 
handelen uit eigenbelang. Deze asymmetrie maakt veel 
spellen erg leuk terwijl we die zelden terugzien in het onder-
wijs. In veel bordspellen en online multiplayer games worden 
de spelers in complementaire rollen geplaatst, of hebben ze 
een belang dat deels overlapt, maar ook deels tegengesteld is. 
De complementaire rollen zie je bijvoorbeeld bij MMO’s  
(Massive Multiplayer Online spellen) waar sommige quests 
alleen door een groep kunnen worden volbracht. In die groep 
moeten enkele vechtersbazen zitten, een paar spelers die goed 
zijn op de langere afstand, iemand die de gewonden kan 
verzorgen et cetera. Eigenlijk wordt een dergelijke groep op 
dezelfde manier samengesteld als een sportteam: elke positie 
vraagt zijn eigen specialisme. De kwaliteiten en de perspectie-
ven vullen elkaar aan en als het goed is, versterken ze elkaar.

In het onderwijs zien we dit maar zelden terug. Een klas is 
een selectie leerlingen op basis van leergang, en een bij elke 
leerling aangetoond, minimaal niveau in dezelfde toetsen. Het 
enige dat we dus zeker weten van de leerlingen in de klas, is 
dat ze in een aantal dingen ongeveer even goed zijn. Elkaar 
aanvullen op het gebied van schoolvakken is dus lastig en 
elkaar versterken erg onwaarschijnlijk. Het maken van groep-
jes voor samenwerking gebeurt dan ook vaak op gronden die 
niks met inhoud te maken hebben, maar meer met sociale 
voorkeur. Wat er geleerd wordt op het gebied van samen-
werking an sich wordt daarmee ook beperkt.

5.6 Instelling

In 1958 schreef de Franse !losoof en socioloog Roger Caillois 
‘Les jeux et les hommes’ (Caillois, 1958). Met Huizinga’s ‘Homo 

derde persoon waren aangesproken. De kinderen uit de groep 
die direct was aangesproken volgde als laatste  (White, 2016). 
Het zich verplaatsen in iemand anders met een ander episte-
mic framework maakt dat mensen dit framework overnemen 
inclusief de daarbij behorende verantwoordelijkheden.

In games maken we vaak gebruik van ditzelfde principe. In 
veel games krijg je onmiddellijk de rol van de held die de wereld 
gaat redden. Het gaat hier niet altijd om een rollenspel. Bij een 
rollenspel verplaats je je als speler in je karakter en probeer je 
te denken en te handelen als die ander. In game zijn de perso-
nages vaak bewust leeg gehouden om de speler de gelegenheid 
te geven zoveel mogelijk als zichzelf te handelen. Toch, doordat 
je de avatar aangemeten krijgt, neem je het perspectief op de 
spelwereld van je avatar over. Dus de robot-dino’s worden de 
vijand en het wordt belangrijk dat de zielige mensen in de 
wereld worden gered. Het bijbehorend gedrag is altruïsme 
jegens de zwakkere, onverschrokkenheid jegens de robot-dino’s 
en een onbedwingbare drang om de wereld te verkennen.

Ook in het onderwijs speelt het epistemic framework een 
rol. Het perspectief dat de meeste leerlingen op school als  
vanzelfsprekend krijgen opgelegd, is het perspectief van ‘de 
leerling’. Gedrag dat bij dit perspectief hoort is in de eerste 
plaats gedrag dat hoort bij het oude zender-ontvanger model 
(hoofdstuk 2.1). Daarnaast in het vanuit het perspectief van de 
leerling ook logisch om bijvoorbeeld een front te vormen ten 
opzichte van de docent, te leren voor een toets in plaats vanuit 
nieuwsgierigheid, of vanuit e#ciëntie-overweging een 5.5 als 
het ideale cijfer te zien. Dit perspectief is relatief makkelijk om 
te draaien door in het lesontwerp niet een leerling op te nemen 
(ofwel degene die de stof nog niet beheerst) maar een expert 
(degene die verantwoordelijkheid neemt voor de stof).

Een voorbeeld uit de lessen ludodidactiek aan de master 
Kunsteducatie van de HKU, is dat daar in de eerste les de 
boeken van de verplichte literatuurlijst worden verdeeld onder 
de cursisten. Vanaf dat moment is iedereen persoonlijk 
eigenaar en daarmee verantwoordelijk voor deze kennis. In de 
loop van het semester houdt iedereen en presentatie over zijn 
boek, maar daarmee houdt de verantwoordelijkheid niet op. 
Wanneer een cursist een model of theorie uit een van de 
boeken verkeerd interpreteert en toepast in zijn ontwerp, moet 
de eigenaar ingrijpen. Dit eigenaarschap wordt nog extra 
zichtbaar in de tentamengame die in dit vak gespeeld wordt 
(Hoogendoorn, 2014). Dit spel toetst het vermogen van de 
cursisten om de verschillende onderwerpen uit het vak beteke-
nisvol met elkaar in verband te brengen. In het spel zit besloten 
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maximum diameter van de mazen van het net van de goal zijn 
bepaald en worden voor de wedstrijd door de scheidsrechter 
gecontroleerd). Zoals dit voorbeeld al aangeeft, is er geen 
harde scheiding tussen paidea en ludus. Het is een spectrum 
met allerlei varianten. Een baby of peuter die speelt met een 
bal heeft helemaal geen regels. De voetbal in je mond probe-
ren te stoppen kan op elk moment deel worden van het spel. 
De jongens op het pleintje hebben wel degelijk regels en daar 
wordt ook veel en vaak over gediscussieerd, soms tot ruzie toe. 
Maar de regels zijn aan te passen aan de omstandigheden. In 
de door de bond georganiseerde competitie is die ruimte er 
niet.

Op de horizontale as van het schema van Caillois staan vier 
termen die aan het Grieks zijn ontleend:

Agôn betekent letterlijk competitie. In deze categorie vallen 
alle spellen waarbij dit de belangrijkste drijfveer is van de 
speler. Binnen competitie is dus ook weer het hele spectrum 
van paidea naar ludus vertegenwoordigt.

Alea betekent ‘Kans’. Alles wat met geluk en gokken te maken 
heeft valt in deze categorie. Ook hier geldt weer dat er soms 
maar heel weinig regels aan het spel verbonden zijn. Bij aftel-
rijmpjes als iene miene mutte zijn er eindeloos varianten die de 
teller in staat stellen nog even door te gaan met aftellen om zo 
de kans te beïnvloeden: ‘Iene miene mutte, tien pond grutten 
tien pond kaas, iene miene mutte is de baas.’ Als er dan een 
verkeerde uitkomst wordt geconstateerd volgt: ‘Maar jij mag de 
baas niet zijn, want jij bent nog veel te klein. Koekje erbij, weg 
ben jij’. En als het dan nog niet klopt: ‘Iet wiet waait is eerlijk 
weg.’ En daarna is het zelfs nog aan de afteller of de laatste 
keuze een afvallen betreft of juist de gekozene. Dit staat in schril 
contrast met bijvoorbeeld de staatsloterij of een gokkast waarbij 
alles gecontroleerd wordt door de kansspelautoriteit.

Mimicry staat voor doen alsof, of rollen spelen. Opvallend 
hier is hoe Caillois theater in deze categorie plaatst. Naast 
deze indeling heeft hij, net als Huizinga, in zijn de!nitie, 
opgenomen dat spel een onzekere a$oop heeft (als je al weet 
wie er gaat winnen is het niet meer leuk) en buiten het spel 
geen invloed heeft (voor professionele sporters is het werk en 
geen spel). De acteurs op het toneel ‘spelen’ een rol, maar 
tegelijk is het voor hen werk, en is de a$oop in het repetitie-
proces vastgelegd. Het zijn dus niet de acteurs die volgens 
Caillois het spel theater spelen, maar de toeschouwers. Zij 
doen alsof het echt is wat er op toneel gebeurt. Ze gaan mee 
in de echte emoties, de echte dilemma’s en geloven voor 
zolang het duurt in het verhaal.

ludens’ (Huizinga, 1938) is dit het begin van de studie van spel 
als fenomeen. Caillois maakte een indeling van de verschillende 
typen spel die nog steeds voor vrijwel alle games opgaat. Let 
wel: hij deed dit in een tijd dat er nog geen computers waren 
en de revolutionaire ontwikkeling die we de afgelopen  
decennia gezien hebben überhaupt nog niet voorstelbaar was.

Allereerst maakte Caillois het onderscheid tussen spel met 
en zonder regels. In de Engelse taal wordt dit onderscheid 
gemaakt door de woorden ‘game’ en ‘play’. In het Nederlands 
wordt, net als in het Frans, een dergelijk onderscheid niet 
gemaakt. Daarom koos hij het Griekse woord ‘paideia’ voor 
spel zonder regels en het Latijnse woord ‘ludus’ voor geregu-
leerd spel. Paideia verwijst naar kinderspel. De Latijnse  
oorsprong is in het Nederlands nog terug te vinden in een 
woord als pediatrie (kindergeneeskunde). Het Latijnse ludus  
is uiteraard het meest bekend van het woord ludodidactiek. 

Paidea “wie er het 
eerste is”

Ienemiene-
mutte

cowboytje &
indiaanje

dansen

achtbaantheaterloterijsportLudus

Agôn
competitie

Alea
kans

Mimicry
doen alsof

Ilinx
kick

Onder Paidea vallen alle vormen van spel waarbij er geen 
regels zijn, of waarbij de regels ieder moment kunnen verande-
ren. Wanneer er op een pleintje gevoetbald wordt, kunnen er 
goals gemaakt worden van jassen op de grond. De breedte 
wordt geschat op een subjectieve maar ‘eerlijke’ afstand en de 
hoogte blijft een gevoelskwestie. Als er een nieuwe speler aan 
komt lopen, wordt deze meestal ingedeeld bij het team dat 
achter staat zodat de kansen weer gelijk worden. Als er in één 
keer een groep aankomt kunnen de spelers overwegen om 
bijvoorbeeld het veld groter te maken. Ook zijn er talloze 
varianten op straatvoetbal waarbij een kop-goal dubbel telt of 
bijvoorbeeld drie corners automatisch een penalty is. Deze 
aanpassingen zijn typische kenmerken van paidea. In de 
ludus-variant van voetbal is het niet mogelijk om na aanvang 
van de wedstrijd nog mee te doen, zijn de maten van de goal 
exact voorgeschreven. (Zelfs de breedte van de lijnen en de 

Figuur 17: de vier spelsoorten 
volgens Caillois
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acting

interacting

ExplorersSocialites

AchieversKiller

players world

Hieruit komen vier typen spelers voort.
• Killers: zijn vooral geïnteresseerd in zelf handelen en in 

andere spelers. Dat betekent dat zijn vaak het con$ict 
zoeken om van de ander te winnen.

• Achievers willen ook zelf handelen, maar zijn meer geïnte-
resseerd in de wereld. Zijn proberen dingen te bereiken 
binnen het gehele systeem.

• De Socialites zoeken andere spelers op om mee te inter-
acteren; dit contact is hun drijfveer.

• Explorers willen ook interacteren, maar met de wereld of het 
systeem. Zijn onderzoeken hoe het systeem eruitziet, hoe 
het in elkaar zit, of – en zo ja hoe – het te manipuleren is.

Net als het schema van Caillois toont dit model een interes-
sant perspectief op de gebruikers van een game. Van veel 
spellen kun je je afvragen wie erdoor dat spel bediend worden. 
Diezelfde vraag kun je ook stellen over een les of een cursus. 

De gedachte om op deze manier naar je spelers te kijken 
sloeg enorm aan en omdat het maar twee simpele assen 
betrof was het makkelijk te onthouden en toe te passen. De 
spelerstypen van Bartle zijn sindsdien niet meer weg te denken 
uit de (game-)industrie. Toch is er ook een en ander af te 
dingen op de taxonomie van Bartle. Hij heeft zijn onderzoek in 
1996 gedaan met maar één vrij speci!eke game die ook een 
speci!eke spelersgroep trok. Bij latere onderzoeken bleek dat 
de groep Killers helemaal niet signi!cant aanwezig was. Het is 
dus de vraag of de assen zoals Bartle die destijds koos wel 
algemeen geldend zijn. Bartle zelf heeft hier ook behoorlijk 
wat kanttekeningen bij geplaatst. Het was nooit zijn bedoeling 
de spelerstypen te de!niëren als ‘soorten spelers’. Iedere speler 
heeft een beetje van alle typen en een unieke combinatie. 

Voor Ilinx is geen goede Nederlandse vertaling. Het gaat om 
dingen die een fysieke sensatie opwekken, soms om snelheid, 
of draaien. Het kan dus gaan om de fysieke $ow die op kan 
treden bij dansen, om kermisattracties of om snowboarden.

Caillois deelde alle spellen op één plek in, maar veel spellen 
hebben verschillende fasen. Poker begint bijvoorbeeld met een 
kansfase waarin de kaarten gedeeld worden. Daarna wordt 
het snel competitief; als je een slechte hand hebt kan ‘doen 
alsof’ ook weer een belangrijke factor worden, maar dat kan 
iedereen naar eigen inzicht invullen. Poker is dus in verschillen-
de fasen ludus-alea, ludus-agôn en paidea-mimicry. Dat de 
laatste fase wel degelijk van belang is, bewijst het grote 
verschil tussen online en live pokertoernooien. Bij de online 
variant zien de spelers elkaar niet en speelt de mimicry dus 
geen rol. Er wordt daar dan ook anders gespeeld en er komen 
andere mensen bovenaan de ranglijsten.

Iedere speler heeft een andere voorkeur voor de plekken in 
het schema van Caillois. Veel modernere spellen worden 
bewust ontworpen om de speler op veel verschillende plekken 
in het schema te bedienen. Een spel als Grand Theft Auto 5 
(Rockstar games, 2013) is bijna overal in het schema te 
plaatsen en Kolonisten van Catan (Teuber, 1995) is heel 
variabel in de hoeveelheid mimicry die spelers elkaar toestaan. 

Hoewel oud, is het schema nog zeker niet gedateerd. Het is 
een goed instrument om spellen, speelse interventies of een 
ludodidactisch ontwerp te analyseren en het gedrag van 
spelers beter te begrijpen.

5.7 Persoonlijkheid

Elke speler is anders, heeft zijn eigen voorkeuren en vertoont 
ander gedrag. Toch wil je geen leerervaring maken die maar 
voor één enkele leerling geschikt is.

In 1996 verscheen het artikel van Richard Bartle over zijn 
‘Taxonomy of player types’ (Bartle, 1996). Hij had hiervoor het 
gedrag van verschillende spelers onderzocht en afgezet op 
twee assen: actie – interactie en spelers – wereld. 

Figuur 18: Playertypes  
volgens Bartle
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5.8 Motivatie

Er zijn al boeken vol geschreven over hoe leerlingen te motive-
ren. Het is een van de belangrijkste vragen voor menig docent, 
want, zo is de gedachte, als mijn leerlingen gemotiveerd zijn, 
komt het leren vanzelf. Dit is ten dele ook waar. Het wordt een 
stuk makkelijker om te leren en motivatie is tot op zekere, zo 
niet grote hoogte zelfs een voorwaarde om te leren. 

Er is veel onderzoek gedaan naar motivatie, en wat blijkt? 
Het is op school heel moeilijk om gemotiveerd te zijn en te 
blijven. Voor intrinsieke motivatie zijn er drie voorwaarden 
(Deci E., 1985). Iemand moet een gevoel hebben van: 
• Competentie, dat je ergens goed in bent en er nog beter in 

kan worden.
• Autonomie, dat je zelf kan beslissen hoe, wanneer en met 

wie je iets doet. 
• Relatie, dat je ergens bij hoort dat groter is dan jijzelf.
Als we deze drie voorwaarden een voor een afgaan lijkt de 
eerste goed te kunnen binnen een schoolsysteem. Alle onder-
werpen die aan bot komen binnen school worden zo aangebo-
den dat je er beter in kan worden. Alleen waarvoor ben je 
gemotiveerd? Het systeem is helemaal niet vergevingsgezind; 
het biedt een leraar weinig tot geen mogelijkheden om iets te 
bedenken wat de leerlingen die er ‘niet heel goed in zijn’ toch 
kan motiveren om er tenminste minder ‘niet heel goed in te 
worden’.

Op de basisschool is er in de laagste klassen nog veel ruimte 
voor de docent om te toetsen zonder dat het voor de leerlingen 
op een beoordeling lijkt en om de uitkomst van de toets aan te 
vullen met eigen observaties. Maar in de hogere klassen en op 
het VO en verder wordt de generieke toetsing steeds belang-
rijker. Voor de leerling die in een bepaald onderwerp minder 
goed is, is dit dus ook steeds duidelijker. En daarmee wordt het 
voor hem of haar ook steeds moeilijker om gemotiveerd te zijn.

Tegelijk wordt de excellente leerling, die te snel vooruit wil 
ook tegengehouden in het systeem. Een leerling die zijn klas 
een jaar vooruit is met wiskunde, maar dat vak niet op zijn 
eigen niveau kan volgen, zal uiteindelijk zijn motivatie verliezen 
omdat hij zichzelf niet in zijn eigen tempo kan verbeteren.

Autonomie is binnen een systeem dat in cohorten is georga-
niseerd maar heel beperkt mogelijk. Het schoolsysteem heeft 
te maken met een grote erfenis uit de industriële revolutie 
(TED, 2007) waarin autonomie geen enkele rol speelde, of zelfs 
als disruptief werd ervaren. De ruimte die er is moet over het 
algemeen door de docent zelf worden geclaimd. 

Iemand vinden die echt honderd procent killer is, zou dus heel 
bijzonder zijn. Ook geeft hij aan dat zijn onderzoek met name 
laat zien dat elke twee assen kennis op hadden kunnen 
leveren. Dus een as man – vrouw, of digitaal – analoog had ook 
inzicht opgeleverd in de spelerspopulatie.

Het feit dat de groep killers in latere onderzoeken bijna of 
helemaal niet terug te vinden is, is te verklaren doordat in 1996 
games nog met name het domein waren van jonge mannen en 
dat de game die Bartle onderzocht dan daarbinnen nog een 
heel speci!ek publiek trok. Vergelijkbare onderzoeken waarbij 
alleen gamedesigners (en dus niet de gemiddelde speler) 
worden onderzocht, laten wel een redelijk aantal Killers zien. 

Tegenwoordig werken gamedesigners liever met de ‘Big 
Five’. Dit zijn vijf persoonlijkheidskenmerken uit de gedrags- en 
motivatiepsychologie. Ook hier is sprake van assen maar ze 
kruisen niet. Het zijn 5 evenwijdige assen waarop een persoon 
gescoord wordt tussen twee extremen.

extrovert

behulpzaam

zorgvuldig

emotioneel stabiel

open voor
nieuwe ervaringen

introvert

niet behulpzaam

onzorgvuldig

neurotisch

gesloten voor 
nieuwe ervaringen

Elke persoon, leerling of speler kan op deze vijf assen geplaatst 
worden. Dit geeft inzicht in het gedrag en de voorkeuren van 
deze persoon. Onderzoek toont ook aan dat iemands pro!el in 
een game niet veel afwijkt van iemands pro!el in de dagelijkse 
werkelijkheid. Het moge ook duidelijk zijn dat dit model een 
stuk genuanceerder en complexer in dan het systeem van 
Bartle. Daarmee is het ook veel moeilijker praktisch in te 
zetten. De ontwikkelaars die hiermee werken hebben dan ook 
vaak specialisten in dienst.

De belangrijkste bijdrage van Bartles onderzoek en alle – in 
onze ogen –  vervolgonderzoeken, is het introduceren van het 
begrip ‘spelerstypen’. Als ontwerper moet je je steeds afvragen 
voor wie je ontwerpt, wat diegene drijft en welk gedrag 
diegene vertoont in de game.

Figuur 19: The Big Five;  
persoonlijkheidskenmerken
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In projecten binnen het onderwijs zie je deze drie elementen 
vaak onmiddellijk e"ect hebben. Op de school van mijn zoon 
deden ze kortgeleden een project over planeten. In groepjes 
van vier leerlingen kregen ze allemaal een planeet toegewezen 
om alles over te weten te komen. Vervolgens presenteerden ze 
die kennis aan de rest van de klas. Daarna maakte elk groepje 
in een doos een model van ons zonnestelsel en werden al deze 
dozen tentoongesteld in de school. Het project was op een 
aantal punten duidelijk afgebakend: de groepjes, het delen 
van kennis door middel van een groepspresentatie, de doos 
waarbinnen het model moest worden gebouwd en het uitein-
delijke doel: de tentoonstelling. Daarbinnen kregen de kinde-
ren de vrijheid om op hun eigen manier kennis op te doen en te 
delen. Dit, gecombineerd met de verantwoordelijkheid voor de 
presentatie die ze moesten geven, zorgde voor een heel steile 
leercurve bij de leerlingen die deze vooruitgang ook bij zichzelf 
en elkaar herkenden toen ze de presentatie gaven. Ook na de 
presentaties kregen de groepjes weer autonomie bij het maken 
van hun zonnestelsel binnen de grenzen van de doos. Deze 
autonomie, gevoed met de eerder opgedane kennis, maakte 
dat het doel van het project, de tentoonstelling, een belangrijk 
evenement werd waar ze trots op waren. Autonomie, compe-
tentie en doelgerichtheid vullen elkaar op deze wijze in een 
onderwijsproject perfect aan en bevorderen het leere"ect. 
Ditzelfde principe geldt overigens voor werknemers binnen een 
bedrijf. In teams waar het gevoel van deze drie elementen 
duidelijk aanwezig is, functioneren werknemers beter, voelen 
ze zich gelukkiger en ontwikkelen ze zich sneller.

Wanneer je goed kijkt naar de structuur van het planeten-
project lijkt dat heel erg op de structuur van een game. De 
spelers vormen teams (groepjes) die samen een probleem 
moet oplossen (tentoonstelling). Alle teams werken zich op tot 
expert in een deel van de oplossing (onderzoek) en helpen de 
andere teams met hun expertise (presentatie) om gezamenlijk 
het hogere doel te bereiken. In een dergelijke structuur is het 
heel gemakkelijk voor de deelnemers om gemotiveerd te raken.

Alle essentiële elementen zijn aanwezig, nog zonder de 
meest opvallende kenmerken van games te introduceren. Er 
zijn geen punten of badges gegeven en er is geen klassement 
met één winnaar. Dit onderwijsproject is dan ook geen game. 
En het zou waarschijnlijk ook niet beter of leuker worden als 
het gegami!ceerd zou worden. De ontwerpers van dit project 
hebben, waarschijnlijk onbewust, de theorie over motivatie 
perfect toegepast. Daarmee is het, waarschijnlijk net zo 
onbewust, in bepaalde opzichten op een game gaan lijken.  

Het gevoel dat je ergens bij hoort en dat die groep iets groters 
bereikt dan je in je eentje ooit had gekund wordt benoemd als 
“relatie”. In het boek Drive van Daniel Pink vervangt de schrijver 
dit begrip door een ander begrip dat meer nadruk legt op wat 
je kan bereiken en iets minder op het sociale aspect: Purpose 
(Pink, 2010). Het gaat er bij Pink dus om dat mensen op een 
willekeurige school heel erg gemotiveerd raken van het met z’n 
allen samen werken naar een groot doel waar ze trots op zijn. 
Dat geeft het gevoel dat de investering die je doet ergens 
daadwerkelijk aan bijdraagt.

Celebrate victory
Computergames zijn niet ‘fun’. Ze zijn soms moeilijk, 

frustrerend, wreed, ingewikkeld … De ‘fun’ is het moment 
dat je dat overwonnen hebt. Het is zelfs zo dat je overwin-
ning glans krijgt omdat het moeilijk was. Hoe meer je je best 
hebt moeten doen, hoe meer je overwinning, of het behalen 
van je doel, waard is. Wat een speler wel graag wil is erken-
ning voor die prestatie. Game designers doen er goed aan 
zich dat te realiseren. Het overwinnen van een enorme grote 
onoverwinnelijke eindbaas kun je niet afdoen op het scherm 
met een tekstje “Goed gedaan, ga zo door!”. Als je !lmpjes 
ziet van gameoverwinningen, dan lijken die enorm over de 
top te zijn. Bombastische muziek, grote teksten, gejuich … 
Dat is om de balans te vinden met het gevoel van grote 
inspanning en voldoening bij de speler. Dit komt wel heel 
precies. Juich je te hard voor een matige prestatie, dan zal 
dit de speler niets doen, en hem eerder wantrouwend 
maken. 

“Zo moeilijk was het nou ook weer niet.” Juich je niet of te 
weinig, dan voelt de speler zich bekocht. Er zijn hele online 
fora volgeschreven door boze gamers over een game die niet 
goed recht doet aan het vieren van een prestatie. Nu zijn we 
ook nog een calvinistisch land waarin de overwinningstoon 
snel gematigd wordt. 

Maar de tip is: als je speler zich veel moeite heeft ge-
troost, veel obstakels heeft overwonnen, en toch de eind-
streep heeft gehaald, geef hem dan het equivalent van de 
Gladiool na de Vierdaagse; het Elfstedenkruisje na de Tocht 
der tochten. Erken zijn prestatie en vier het resultaat. 
 Champagne!!!
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Deci en Ryan deden onder andere onderzoek naar dit feno-
meen. Ze selecteerden drie groepen kinderen die allemaal 
evenveel van tekenen hielden. De kinderen uit de eerste groep 
werd verteld dat ze voor elke mooie tekening een dollar zouden 
krijgen, de kinderen uit de tweede groep werd niks verteld, 
maar voor elke tekening die ze aan de onderzoeker lieten zien, 
kregen ze een dollar. De kinderen uit de laatste groep, de 
controlegroep, werd niks verteld en ze kregen ook geen geld. 

In het begin steeg de productie van de eerste groep een 
beetje, maar dit e"ect zwakte al snel af. Daarna tekenden alle 
groepen, net als daarvoor, weer evenveel. Echter, toen de 
onderzoekers stopten met betalen voor elke tekening, hielden 
de kinderen in de eerste twee groepen ook op met tekenen. Ze 
hadden hun interesse voor het tekenen verloren. De eerste 
groep tekende nog even enthousiast als daarvoor.

Waar extrinsieke motivatie zelden leidt tot intrinsieke 
motivatie, kan het aanbieden van extrinsieke motivatie wel 
leiden tot het verdwijnen van een al aanwezige intrinsieke 
motivatie.

 

5.9 Nieuwsgierigheid

Al het leren begint met een vraag: hoe zit dat eigenlijk? Wat is 
dat? Waarom doe je zo? Nieuwsgierigheid is de motor van 
leren en elk mens heeft die motor in zich. Kleine kinderen 
verkennen de wereld om hen heen zonder angst. Daarom leren 
ze erg snel, maar dat gaat alleen goed als het een ouder of 
verzorger in de buurt blijft om te zorgen dat het veilig blijft. 
Met dezelfde nieuwsgierigheid waarmee ze hun knu"el of 
bijtring onderzoeken door ze te bekijken, bevoelen en in hun 
mond te stoppen, zouden ze anders ook de kat, de cactus of 
een $es wc-eend bekijken, bevoelen en in hun mond stoppen.

Later ontstaat het bewustzijn van gevaar en wordt nieuws-
gierigheid ingekaderd door saaiheid en gevaar. Zodra we een 
nieuwe prikkel krijgen ontstaat er een ‘information-gap’, een 
gat in de informatie in ons eigen referentiekader. Dit leidt tot 
nieuwsgierigheid en de drang om dat gat op te vullen.  
(Loewenstein, 1994) Ieder mens heeft een referentiekader dat 
bestaat uit alles wat hij weet, snapt, ooit heeft meegemaakt 
enzovoort. Als er dan iets nieuws gebeurt, er een nieuwe 
prikkel binnenkomt die niet past binnen het referentiekader, 
moet je in eerste instantie herkennen dat dit nieuw is. Als iets 
té nieuw is, en op geen enkele manier raakt aan het referentie-
kader, herken je het waarschijnlijk niet eens als nieuw. Je zult 
er dan ook niet nieuwsgierig naar worden. Dit kun je vergelijken 

De ware kracht van het medium games is dat het op een heel 
natuurlijke wijze inspeelt op de intrinsieke motivatie van 
mensen. Een game geeft de speler het gevoel goed te zijn in 
wat hij doet, en houdt hem tegelijk steeds kortetermijndoelen 
voor die hem nog beter maken. Een game laat de speler vrij in 
het kiezen en uitvoeren van zijn eigen strategie. Binnen de 
grenzen van een game is de speler autonoom. Veel games 
geven de speler het gevoel onderdeel te zijn van een groter 
systeem waarmee hij grootse doelen kan bereiken. 

Het zijn deze kenmerken die ludodidactiek gebruikt om een 
vertaling te maken van gameprincipes naar onderwijs. 

Dingen als punten, badges en leaderboards zijn onderdelen 
die vaak in games voorkomen als feedbackmechanisme. Ze 
geven de speler inzicht in zijn of haar vooruitgang of positie 
ten opzichte van andere spelers. Dit werkt echter alleen als de 
speler intrinsiek gemotiveerd is voor het spel. Een hoge plaats 
in een klassement heeft geen waarde op zichzelf als datgene 
waar het klassement over gaat evengoed achterwege kan 
blijven omdat het niks essentieels toevoegt. Als dergelijke 
elementen uit games worden gekoppeld aan activiteiten die 
daarvoor niet ontworpen zijn, fungeren ze slechts als belonin-
gen. Die hebben, in tegenstelling tot wat we tot nu toe zagen, 
juist vaak een negatief e"ect op de motivatie. 

Uit het onderzoek van Deci en Ryan komt een duidelijk 
onderscheid naar voren tussen intrinsieke en extrinsieke 
motivatie. Intrinsieke motivatie is een onuitputtelijke bron die 
mensen aanzet tot actie. Extrinsieke motivatie ontstaat 
doordat een prikkel van buiten zorgt dat mensen overgaan tot 
actie. De drie eerder besproken elementen zorgen ervoor dat 
intrinsieke motivatie kan bestaan. Punten, badges en leader-
boards daarentegen, zijn vormen van extrinsieke motivatie. 
Wanneer je punten krijgt voor iets wat je niet leuk vindt, doe je 
het voor de punten, of om te winnen van iemand, of omdat de 
punten iets anders waard zijn. Het is een prikkel van buitenaf. 
Dit soort prikkels werken over het algemeen maar kort. 
Bovendien moet de prikkel steeds groter worden als je de 
stimulans voor langere tijd even groot wilt houden. Er moeten, 
met andere woorden, steeds grotere beloningen worden 
uitgedeeld om hetzelfde e"ect te behouden. Stopt de  
beloning, dan valt de persoon in kwestie meestal meteen in 
het oude gedrag. Externe prikkels leiden zelden tot een  
blijvende gedragsverandering of tot het ontwikkelen van 
intrinsieke motivatie.

Een ander problematisch e"ect is dat intrinsieke motivatie 
vrij gemakkelijk te vervangen is door extrinsieke motivatie. 
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Dit is heel oude re$ex uit de tijd dat mensen in een omgeving 
leefden die vele, vaak onbekende, bedreigingen voor hen had, 
zoals wilde dieren en vijandige stammen. Als er toen iets 
nieuws de omgeving binnenkwam, was de kans groot dat een 
confrontatie met het nieuwe mogelijk levensbedreigend was. 
De overweging of vechten dan wel vluchten noodzakelijk is, 
komt dus eerst. En vervolgens, als de veiligheid gewaarborgd 
is, is er ruimte voor nieuwsgierigheid. 
Hieruit volgt een aardige richtlijn voor het ontwikkelen van 
onderwijs. 
• Een ontwerp moet altijd aansluiten bij het referentiekader 

van de leerling.
• Een ontwerp moet veilig zijn, dus niet bedreigend.
• Een ontwerp moet een ‘information-gap’ bevatten.

Vooral dat laatste is in veel leersituaties niet vanzelfspre-
kend. De methode-ontwerper, docent of trainer begint juist 
vaak met het geven van informatie, waarna de leerling er zelf 
mee aan de slag kan. De kans bestaat dat het gat in de 
informatie al gedicht is vóór de leerling de kans kreeg zelf iets 
te gaan doen. De Amerikaanse docent wiskunde Dan Meyer, 
laat met een interessant voorbeeld zien hoe dit anders kan. 
(TED, 2010). In zijn beroemde TEDtalk ‘Math class needs a 
make-over’ laat hij zien hoe hij een traditionele opgave uit een 
wiskundeboek herontwerpt naar een les die volledig gedreven 
wordt door de nieuwsgierigheid van de leerlingen.

In het boek staat een beschrijving van een watertank met 
allerlei informatie over de afmetingen, het materiaal en de 
vorm. Ook wordt aangegeven dat er water in de tank loopt via 
een slang. De waterdruk, de diameter van de slang en dergelijke 
worden ook nauwkeurig vermeld. Naast de tekst staat ook nog 
een schematische tekening van de hele opstelling. Tot slot volgt 
de uiteindelijke vraag: ‘Hoelang duurt het voor de tank vol is?’

In de tekst staat alles wat je nodig hebt om de vraag goed 
te kunnen beantwoorden. Alleen staat het tussen allerlei 
informatie die je helemaal niet nodig hebt. De opgave is zo 
geformuleerd dat leerlingen eerder een overdaad aan 
 informatie hebben dan een tekort. Bovendien is het destilleren 
van de juiste informatie uit de opgave meer een kwestie van 
begrijpend lezen dan van wiskundig inzicht. Meyer schrapt 
daarom de volledige tekst van de opgave. Vervolgens vervangt 
hij de schematische tekening van de tank door een video van 
dezelfde tank, maar dan in het echt in zijn eigen achtertuin. 
Op de video is in real time te zien hoe de tank in enkele uren 
volloopt met water. Wanneer Meyer deze video aanzet in de 
klas zonder verdere toelichting, duurt het niet lang voordat de 

met Vygotsky’s zone van naaste ontwikkeling (Vygotsky). Een 
duif die uitrust op een beeld van Michelangelo heeft geen 
enkele referentie naar kunst, compositie of Griekse mythologie 
en zal dus nooit nieuwsgierig worden naar de dynamiek van 
het beeldhouwwerk of de betekenis van de mythologische 
voorstelling op die plek in de stad. Voor het herkennen van een 
nieuwe prikkel, moet deze aansluiten op het referentiekader 
(Loewenstein, 1994).

Vervolgens besluit je in een fractie van een seconde of de 
prikkel misschien bedreigend kan zijn. Als dit het geval is, gaat 
ons lichaam vanzelf in de zogenoemde ‘!ght or $ight’ modus. 

Foreshadowing
We richten ons in dit boek vooral op analoge ludodidacti-

sche ontwerpen. Maar in computergames is veel inspiratie te 
vinden voor goede ontwerpen. Een voorbeeld is het ontwerp-
principe foreshadowing. Dit is een ontwerpelement waar-
mee het spel de speler op subtiele wijze de speler de toe-
komst inleidt. Een simpele vorm is in een 3D-omgeving vol 
gra!sche elementen de speler laten zien waar hij heen kan, 
op kan klimmen of weg kan komen. Door kleuraccenten of 
lichtplekken kun je de speler een hoop zoekwerk besparen en 
als speler heb je – als het echt goed gedaan is – soms niet 
eens door dat het zo is ontworpen. 

Explicietere vormen van foreshadowing vind je in re-
al-time strategy games. In dit genre bouw je vaak gestaag 
aan een basis, een fort, een volk, of een stad. Hiervoor kun 
je alternatieve paden bewandelen. Wil je een militaire stad 
ontwikkelen, of een kennis georiënteerde stad. Of een 
religieuze stad. Afhankelijk van je eerste keuze ontvouwen 
zich keuzepaden die de spelervaring vrij diepgaand kunnen 
beïnvloeden. Een mooi voorbeeld van autonomy. Deze paden 
heten ‘skill trees’. Boomdiagrammen van vaardigheden. Ze 
zijn er ook voor de ontwikkeling van je eigen avatar in spelen 
waar je kracht, magie of andere vaardigheden kunt be-
machtigen in het spel. Deze skill trees zijn eigenlijk prachtige 
visualisaties van leerpaden of opbouwende vaardigheden. 
Maar ze worden in het onderwijs zelden gebruikt. Waarom 
laten we zo weinig zien waar je nu staat en waar je naar op 
weg bent en wat je moet doen om daar te komen? In games 
werkt het geweldig.
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eerste leerling vraagt: ‘Hoelang gaat dit duren?’  Door een 
situatie te creëren waarin de leerlingen een tekort aan 
informatie hebben, ontstaat de nieuwsgierigheid en daarmee 
vanzelf de vraag.

In deze fase bestaat Meyers rol als docent uit het terug-
kaatsen van de vraag: “Hoe kun je daar achter komen?” Eén 
duidelijk strategie is uiteraard: door de wachten tot de video is 
afgelopen. Maar iedereen snapt meteen dat je daar niet op 
wilt wachten. Een andere manier is uitrekenen wat de inhoud 
van de tank is en hoe snel het water erin loopt. Nu is het aan 
de leerlingen om zelf te bedenken welke informatie ze hiervoor 
nodig hebben. Bij Meyer snijdt het mes aan twee kanten. 
Doordat de leerlingen zelf nieuwsgierig zijn, en ze antwoorden 
zoeken op hun eigen vragen, zijn ze beter gemotiveerd. Aan de 
andere kant is het zelf leren stellen van de juiste vragen de 
essentie van het vak wiskunde. (Meyer doet dit niet alleen met 
deze opdracht. Op zijn blog (Meyer, n.d.) staat een hele lijst 
met opdrachten die op deze manier zijn ontworpen.)

Bij ludodidactiek geven we de leerling altijd een groot 
einddoel om naartoe te werken. Dit is in feite hetzelfde als de 
information-gap. De leerling gaat iets bereiken maar weet nog 
niet hoe. Het is vervolgens aan de leerling om zelf met een 
strategie te komen die hem in staat stelt het doel dichter te 
naderen. Dit proces wordt zo aangeboden dat het veilig blijft 
doordat er steeds feedback wordt gegeven op de keuzes van de 
leerling. Maar er is geen voorgeschreven pad, en fouten maken 
levert ook inzicht op. Een ludodidactisch ontwerp is daarmee, 
net als een game, een door nieuwsgierigheid gedreven proces 
waarbij alle keuzes je iets leren.
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