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Samenvatting

Gamification is een populaire techniek voor het motiveren en betrekken van gebrui-
kers in niet-gamecontexten en werd reeds toegepast in domeinen zoals onderwijs,
gezondheid en duurzaamheid. Desalniettemin wordt gamification vaak bekritiseerd,
omdat het vergelijkbaar zou zijn met externe beloningen. De gevonden gemengde
resultaten over de (in)effectiviteit van gamification leiden vaak tot verhitte discussies
over het nut ervan. Veel onderzoek in de afgelopen jaren is gericht op het ‘waarom’
en ‘wanneer’ gamification werkt, in plaats van alleen te kijken of het werkt. Dit kan
worden geverifiëerd door het personaliseren van gamedesign-elementen.

Het doel van dit onderzoek was om erachter te komen of een persoonlijk op maat
gemaakte implementatie van badges de motivatie van gebruikers verhoogde in de
context van een online leeromgeving. Om dit te onderzoeken, werd een volledig
badge-systeem ontwikkeld dat trachtte de motivatie van gebruikers te verhogen.
Bovendien werden er enkele take-away’s gedefinieerd voor toekomstige onderzoekers,
die kunnen helpen bij het ontwikkelen van badges in online leeromgevingen.

Uit de resultaten van dit onderzoek wordt geconcludeerd dat het gebruik van op
maat gemaakte badges (en mogelijks ook andere gamedesign-elementen) geen impact
heeft op de mate van intrinsieke motivatie, maar wel op de mate van gecontroleerde
motivatie. Daarnaast impliceren de resultaten dat de competentie van een gebrui-
ker een bepaalde impact heeft op de manier waarop hij/zij badges functionaliseert.
Bovendien suggereren de resultaten dat het inlichten van gebruikers over de aan-
wezigheid van badges, een mogelijke rol speelt in de funcionalisatie van badges als
stimulerend/motiverend middel. Er werden verder geen verbanden teruggevonden
tussen de game-literacy van een gebruiker en de houding die hij/zij aanneemt ten
opzichte van badges.
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Hoofdstuk 1

Introductie

Gamification is een populaire techniek voor het motiveren en betrekken van gebruikers
in niet-gamecontexten [23] en werd reeds toegepast in domeinen zoals onderwijs,
gezondheid en duurzaamheid [43, 80]. Desalniettemin wordt gamification vaak
bekritiseerd, omdat het vergelijkbaar zou zijn met externe beloningen. De gevonden
gemengde resultaten over de (in)effectiviteit van gamification leiden vaak tot verhitte
discussies over het nut ervan.

Veel onderzoek in de afgelopen jaren is gericht op het ‘waarom’ en ‘wanneer’ ga-
mification werkt, in plaats van alleen te kijken of het werkt [62]. Dit kan worden
geverifiëerd door het personaliseren van gamedesign-elementen. Er werd reeds on-
derzoek gevoerd naar het aanbieden van gepersonaliseerde gamedesign-elementen op
basis van recommendertechnieken [64]. Het doel van desbetreffend onderzoek was om
leerlingen uit het middelbaar onderwijs te motiveren voor het gebruik van een online
leerplatform onder de naam Wiski. Echter, volgens de SDT (Self-Determination The-
ory) zouden gamedesign-elementen op zichzelf geen invloed hebben op de motivatie
van een gebruiker, maar is het juist de interpretatie van het gamedesign-element door
de gebruiker die het effect ervan bepaalt. In een ander onderzoek zijn reeds negen
verschillende interpretaties (of ‘functionalisaties’) voor één zo’n gamedesign-element,
namelijk badges, ontdekt. [92] Hoewel gamedesign-elementen kunnen worden ontwor-
pen om leerlingen theoretisch te ondersteunen bij hun psychologische basisbehoeften,
worden ze niet noodzakelijk als zodanig geïnterpreteerd. Dit betekent dat er geen
deterministische ‘één-op-één relatie’ is tussen een gamedesign-element en hoe het
wordt geïnterpreteerd [21]

Bepaalde ontwerpkeuzes kunnen gebruikers motiveren of demotiveren als deze niet in
overeenstemming zijn met hun verwachtingen [22]. Vermoedelijk heeft een verschil
in de competentie van een gebruiker, evenals de game-literacy van de gebruiker,
invloed op hoe hij/zij de badges functionaliseert en welke eigenschappen van de
badge-implementatie aan hun behoeften voldoen [92]. Het doel van dit onderzoek
is om erachter te komen of een persoonlijk op maat gemaakte implementatie van
badges de motivatie van gebruikers om het platform te gebruiken kan verhogen.
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Hoofdstuk 2

Literatuurstudie

Dit hoofdstuk biedt de benodigde informatie aan om dit onderzoek te kaderen
en te onderbouwen. Het gaat dieper in op de huidige stand van zaken bij het
gebruik van gamification, waarbij relevante onderzoeken worden samengevat en
openstaande problemen in de literatuur worden aangekaart. Daarnaast tracht
dit hoofdstuk ook dieper in te gaan op de snelle evolutie van gamification in het
onderzoeksdomein, wat leidde tot verschillende invullingen van het concept doorheen
de tijd. Er wordt ook specifiek dieper in gegaan op gepersonaliseerde gamification
en de rol die functionalisaties van een gebruiker hier mogelijks in spelen. Op basis
hiervan werden enkele onderzoeksvragen gedefinieerd op het einde van dit hoofdstuk.

2.1 Gamification en Gamedesign-elementen
De term gamification is ontstaan in het begin van de jaren 2000 [56] en krijgt
sinds het begin van de jaren 2010 steeds meer aandacht [97, 23]. Ondanks het
toenemende aantal gamified toepassingen, is er echter geen universeel aanvaardde
wetenschappelijke definitie van de term [23, 80, 97]. De meest gebruikte definitie van
gamification is die van Deterding et al. (2011):

Definitie 1 (Volgens Deterding et al. [23]). Gamification is het gebruik van
gamedesign-elementen in niet-gamecontexten.

Echter, enkele critici zoals Werbach beweren dat het gebruik van gamedesign-
elementen in niet-gamecontexten niet altijd als gamification moet worden bestempeld
[97]. Zo stelt Werbach voor om gamification te definiëren als:

Definitie 2 (Volgens Werbach [96]). Gamification is het proces om activiteiten
meer game-like te maken.

De essentie van gamification ziet hij dan ook in het selecteren, toepassen, imple-
menteren en integreren van gamedesign-elementen, in plaats van alleen het
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2. Literatuurstudie

gebruik ervan. Daarom werd er in deze thesis voor gekozen om beide definities in
acht te nemen en gamification als volgt te definiëren:

Definitie 3. Gamification is het proces waarbij activiteiten in niet-
gamecontexten meer game-like worden gemaakt m.b.v. gamedesign-elementen.

Er bestaat geen eenduidige lijst van deze gamedesign-elementen die allesomvattend is
[15], maar in de literatuur zijn verscheidene voorstellen te vinden [49, 72]. Zo stellen
Reeves en Read in hun werk “Ten Ingredients of Great Games” een lijst voor waarin
avatars, verhalende contexten, feedback, competitie en teams de belangrijkste ele-
menten vormen omtrent gamification [70]. Werbach en Hunter identificeren dan weer
vijftien andere belangrijke componenten, waarin ze de zogenaamde “PBL-triade"(het
samenspel van punten, badges en leaderboards) als kenmerkend beschouwen voor
gamification [97].

Alhoewel er verschillende parallellen en overlappingen zijn tussen deze lijsten, zijn
ze grotendeels verschillend. Dit verschil toont aan dat het geen simpele opgave is
om bepaalde bouwstenen te identificeren als karakteristieke gamedesign-elementen.
De identificatie en opdeling van deze gamedesign-elementen is namelijk enigszins
willekeurig en subjectief van aard. De meest voorkomende gamedesign-elementen zijn:
punten, badges, leaderboards, prestatiegrafieken, betekenisvolle verhalen, avatars en
het gebruik van elementen die teamplay stimuleren. Voor het doel van deze thesis
wordt er daarom dieper ingegaan op één van deze elementen, namelijk badges.

2.2 Badges
Badges worden gedefinieerd als visuele representaties van prestaties [97] en kunnen
zowel verdiend, als verzameld worden binnen de gamification-omgeving. Ze bevestigen
visueel de prestaties van de gebruikers en symboliseren hun verdiensten [1]. Badges
worden doorgaans behaald door het verwerven van punten of het uitvoeren van
bepaalde activiteiten [97]. Badges hebben veel functies. Zo dienen ze bijvoorbeeld
als doelen (indien de voorwaarden om ze te winnen bekend zijn bij de gebruiker), of
als virtuele statussymbolen [98]. Badges hebben over het algemeen geen verhalende
betekenis en het verzamelen ervan is niet verplicht. Wel kunnen ze het gedrag
van gebruikers beïnvloeden, waardoor zij bepaalde routes en uitdagingen moeten
selecteren om de bijbehorende badges te verdienen [95]. Daarnaast kunnen ze ook
sociale invloeden uitoefenen op gebruikers, aangezien badges lidmaatschap binnen
een groep symboliseren. Dit geldt vooral als de badges zeldzaam of moeilijk te
verdienen zijn [42]. Op deze functie van badges wordt later in de literatuurstudie
verder ingegaan (cfr. Sectie 2.7).

2.3 Geschiedenis van gamification
Naast de bepaling van karakteristieke gamedesign-elementen, bestaat er ook over de
categorisatie van deze elementen in het onderzoeksveld geen consensus. Deze hangt
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2.3. Geschiedenis van gamification

namelijk af van de tijdsperiode en vanuit welke theorie men de implementatie van
deze elementen bekijkt [23].

Aan het begin van het vorige decennium was er een opmars in onderzoek naar de
toepassing van gamification binnen een breed aanbod van contexten, zoals in de
gezondheidszorg [47], op de werkvloer [58], bij crowdsourcing [60], bij dataverzameling
[37], in marketing [42] en milieubescherming [38]. Het hoofddoel van al deze onder-
zoeken was in eerste instantie om te kijken of gamification al dan niet toepasbaar is
in deze verschillende contexten. Echter, onderzoek werd ook voornamelijk in online
leeromgevingen gevoerd, waar gamification vooral gezien wordt als een potentiële
hulp bij het motiveren van leerlingen [25, 58, 10, 2].

2.3.1 Kritiek op gamification

Onderzoekers die de kracht van gamification onderzochten, brachten gemengde
resultaten over de effectiviteit van gamification, waardoor zij moeite hadden om tot
gelijkaardige conclusies te komen [25, 24, 63]. Sommige onderzoekers beweren dat
de vastgestelde positieve effecten van het gebruik van gamification hun potentieel
bewijzen, terwijl de gerapporteerde ongewenste effecten te wijten zijn aan een ‘slecht’
gamification-ontwerp [26, 74]. Andere onderzoekers interpreteren de gemengde
resultaten daarentegen als het bewijs dat gamification niet werkt en concluderen dat
gamification een rage is voor commerciële bedrijven om geld te verdienen [9]. Volgens
deze laatste groep ontneemt gamification de primaire kenmerken van games, waardoor
er enkel nog betekenisloze punten en badges overblijven [28]. Deze gamification-critici
beschouwen de gemelde positieve resultaten als het gevolg van een ‘novelty effect’ en
verwachten dat deze in de loop van de tijd snel vervaagt of dat gamification op lange
termijn zelfs een negatieve factor vormt [5].

2.3.2 Nieuwe generatie gamification-onderzoeken

In de tweede helft van het vorige decennium ontstond een nieuwe generatie gamifica-
tion-onderzoeken, waarbij de focus werd verschoven van ‘theorieloze effectstudies’
naar ‘theoriegestuurde studies’ [62]. In deze onderzoeken werd geprobeerd om verschil-
lende theoretische perspectieven vanuit de psychologie toe te passen op gamification,
om zo een holistischer begrip te vormen van hoe gamification kan werken.

Het verreweg meest gebruikte theoretische kader in gamification-onderzoek is de Zelf-
Determinantie Theorie (Self Determination Theory, ofwel SDT) die wordt gebruikt
om de werking van gamification te beargumenteren. De SDT biedt namelijk een
genuanceerde visie op menselijk gedrag [77] (cfr. Sectie 2.4). Echter, er zijn ook
een aantal onderzoekers die gebruik maken van een eigen gedefinieerd model [30].
Een voorbeeld hiervan is Marczewski (2019), die het RAMP-model formuleerde. Dit
model is in essentie erg gelijkaardig aan de SDT en verschilt voornamelijk in de
definitie van de basisindicatoren voor intrinsieke motivatie (cfr. Sectie 2.4.1). RAMP
is een acroniem voor Relatedness, Autonomy, Mastery en Purpose [57].
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2. Literatuurstudie

Daarnaast bestaan er ook andere theorieën, zoals Operante conditionering [39], Flow
Theory [14] en Goal-Setting Theory [55] die mogelijks minder waardevol zijn bij het
opstellen van modellen. Deze theorieën komen namelijk minder frequent aan bod in
de literatuur.

De verscheidenheid aan modellen zorgt voor een erg uiteenlopende state-of-the-art,
met verschillende onderzoeken die verschillende (mixen van) gamedesign-elementen
in uiteenlopende situaties implementeren. Dit zorgt ervoor dat een vergelijking slaan
tussen deze onderzoeken en het vinden van een theoretisch kader dat de werking van
gamification volledig omvat, geen eenvoudige opdracht is [62].

2.4 Self Determination Theory
Binnen de SDT worden drie fundamentele psychologische en intrinsieke behoeften
verondersteld, namelijk de behoefte aan competentie, aan autonomie en aan sociale
verbondenheid [18].

Competentie: Wanneer mensen het gevoel hebben dat ze over de vaardigheden
beschikken die nodig zijn voor succes, zullen ze eerder acties ondernemen die hen
helpen om hun doelen te bereiken [71].

Autonomie: De behoefte aan autonomie wijst op de psychologische vrijheid en
wilskracht om een bepaalde taak te vervullen [89, 90]. Psychologische vrijheid verwijst
naar het gevoel om beslissingen te nemen op basis van de individuele waarden en
belangen [20]. Wilskracht daarentegen verwijst naar het gevoel van het handelen
zonder externe druk of handhaving. Autonomie vormt dus een combinatie van zowel
het ervaren van beslissingsvrijheid, alsook betekenis te geven aan een bepaalde actie.
Dit impliceert dat de acties die een persoon onderneemt in overeenstemming zijn
met hun eigen doelen [94].

Sociale verbondenheid: De behoefte aan sociale verbondenheid wijst op iemands
gevoelens van verbondenheid en gehechtheid in relatie tot een groep personen die
voor het individu belangrijk zijn. Het fungeert als het ultieme verlangen van een
persoon naar zijn/haar betrekking met de sociale omgeving [8, 18].

2.4.1 Mini-theorieën van de SDT

Formeel gezien omvat de SDT vijf mini-theorieën, die elk zijn ontwikkeld om een reeks
van op motivatie gebaseerde fenomenen te verklaren[20]. Deze vijf mini-theorieën
zullen in dit onderzoek worden gebruikt om bepaalde ontwerpkeuzes en perspectieven
te motiveren.

Organismic Integration Theory (OIT)

Deze theorie behandelt de aard van motivatie in zijn verschillende vormen en sug-
gereert dat mensen kunnen worden onderverdeeld in vijf verschillende stadia van
motivatie, afhankelijk van de specifieke taak die ze proberen uit te voeren (cfr. Figuur
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2.4. Self Determination Theory

Figuur 2.1: Verschillende stadia van motivatie [89]

2.1). De vijf stadia (externe regulatie, geïntrojecteerde regulatie, geïdentificeerde
regulatie, geïntegreerde regulatie en intrinsieke motivatie) worden bepaald door de
mate waarin een persoon motiverende regulaties heeft geïnternaliseerd met betrek-
king tot een bepaalde taak. Aan de ene kant van het spectrum hebben intrinsiek
gemotiveerde mensen de activiteit volledig geïnternaliseerd en zijn ze gemotiveerd om
deze specifiek uit te voeren, simpelweg omdat ze deze intrinsiek leuk en interessant
vinden. Aan de andere kant verwijst externe regulatie naar het hebben van motivatie,
alleen door externe factoren die aan het uitoefenen van de taak zijn verbonden [89].
Daarnaast kunnen personen ook buiten deze stadia vallen wanneer zij helemaal niet
gemotiveerd zijn om een taak uit te voeren (amotivatie).

Uit onderzoek blijkt dat het gedrag van mensen die worden gemotiveerd door
geïdentificeerde regulatie, hoewel extrinsiek van aard, lijkt op de kenmerken van
acties die worden aangedreven door intrinsieke motivatie. Dit terwijl gedrag dat wordt
aangedreven door geïntrojecteerde regulatie meer lijkt op gedrag dat is gebaseerd
op externe regulatie [94]. Daarom werd geconcludeerd dat intrinsieke motivatie en
motivatie op basis van geïdentificeerde regulatie autonome vormen van motivatie zijn,
terwijl geïntrojecteerde en externe regulatie gecontroleerde vormen van motivatie
zijn [94]. Het onderscheid tussen beide typen motivatie verwijst naar de ervaring
van ‘locus of control’. Mensen die gedreven worden door gecontroleerde motivatie
voelen zich meer gecontroleerd door externe druk, terwijl autonome motivatie ervaren
wordt als een resultaat van een interne drijfveer. Over het algemeen wordt autonome
motivatie gezien als het geprefereerde type motivatie, omdat dit leidt tot meer
doorzettingsvermogen, betere prestaties, verhoogde cognitieve resultaten en meer
welzijn in het algemeen in vergelijking met gecontroleerde motivatie [53].

Cognitive Evaluation Theory (CET)

Deze theorie richt zich specifiek op het effect van de sociale context op intrinsieke
motivatie, en hoe factoren zoals beloningen en sociale controles tussen personen, de
intrinsieke motivatie voor een activiteit beïnvloeden. CET benadrukt de cruciale rol
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die de ondersteuning van competentie en autonomie speelt bij het bevorderen van
intrinsieke motivatie[20].

Basic Psychological Needs Theory (BPNT)

Deze theorie focust zich op het concept van psychologische behoeften met betrekking
tot de gezondheid en het welzijn van een persoon. BPNT stelt dat het psychisch
welzijn en optimaal functioneren afhankelijk zijn van autonomie, competentie en
verbondenheid. Alle drie de behoeften zijn essentieel en wanneer er één wordt
gedwarsboomd, zal hier steeds een mentale kost aan gekoppeld zijn. Hoewel deze
behoeften aanwezig zijn bij elke persoon, is de mate waarin zij het gevoel hebben dat
aan hun behoeften wordt voldaan zeer individueel en afhankelijk van de omgeving
[19].

Deze psychologische behoeften vormen op deze manier motiverende bronnen die
kunnen worden ontwikkeld door de omgeving aan te passen. Motiverende gedragspa-
tronen kunnen dus in zekere mate worden bevorderd door bewust in te spelen op de
behoefte aan competentie, autonomie en sociale verbondenheid [94]. Dit impliceert
dat gamedesign-elementen dusdanig kunnen worden aangepast zodat zij hier op
inspelen (cfr. Figuur 2.2).

Figuur 2.2: Illustratie van de toepassing van BPNT bij het gebruik van gamedesign-
elementen

Causality Orientations Theory (COT)

Deze theorie beschrijft en beoordeelt drie soorten causaliteits-oriëntaties: de autonomie-
oriëntatie waarin personen handelen uit interesse en waardering voor wat er gebeurt;
de controle-oriëntatie waarbij de nadruk ligt op beloningen en sociale goedkeuringen;
en de onpersoonlijke-oriëntatie die wordt gekenmerkt door angst voor het gebrek aan
competentie [20].

Goal Contents Theory (GCT)

Deze theorie komt voort uit het onderscheid tussen intrinsieke en extrinsieke doelen
en hun impact op motivatie en welzijn. Doelen worden op verschillende manieren
gezien als bevrediging van basisbehoeften en worden dus op verschillende manieren
geassocieerd met welzijn [20].

8



2.5. Gamification op maat

2.5 Gamification op maat

Door de voorafgaande inzichten te koppelen aan gamification, is het mogelijk om
motivatie te zien als de schakel tussen het effect van gamedesign-elementen en
het gedrag van een persoon. Gebruikers van gamified systemen zullen zich anders
gedragen, afhankelijk van de soort motivatie die een bepaald ontwerp bij hen oproept.
Gebruikers presteren beter bij een bepaalde activiteit wanneer de autonome motivatie
wordt vergroot en aan de verschillende psychologische behoeften wordt voldaan. (cfr.
Figuur 2.2)

Ook in het onderzoeksveld is reeds gevonden dat gamification een groter effect
heeft wanneer deze wordt afgestemd op persoonlijke kenmerken en de gamedesign-
elementen worden aangepast aan de noden van specifieke gebruikers [61, 100]. Zo zijn
er reeds enkele studies gepubliceerd die hebben onderzocht of gamification-systemen
aanpasbaar zijn op basis van gebruikerskenmerken zoals onder meer: demografische
kenmerken [51], persoonlijkheidskenmerken [82] en gebruikerstypes [66].

Demografische en persoonlijkheidskenmerken

In de psychologie bestaan er reeds een aantal gevestigde modellen omtrent de karak-
tereigenschappen van mensen. Een veel voorkomend model dat ook in het domein van
mens-machine-interactie wordt gebruikt, is het Five Factor Model(FFM). Dit model
beschrijft verschillende persoonlijkheden op basis van verschillende kenmerkende
(persoonlijke) eigenschappen. Het model staat ook bekend als de Big Five, omdat
de taxonomie vijf klassen bevat (nl. Openness, Conscientiousness, Extraversion,
Agreeableness en Neuroticism) [83]. Ook hier bestaan er reeds enkele studies die de
invloed van de FFM evalueren met brekking tot gamified systemen [64].

Gebruikerstypes

Met de toenemende populariteit van gamification is ook het aantal gamification-
frameworks voor gebruikerstypes toegenomen. Deze frameworks proberen te voorspel-
len welke gamedesign-elementen gebruikers leuk zullen vinden, afhankelijk van hun
gebruikerstype. De eerste populaire pionier in dit onderzoeksveld was het onderzoek
van Bartle (1996), die vier typen spelers identificeerde: killer, achiever, socializer en
explorer (cfr. Figuur 2.3). Dit werd later opgevolgd door het BrainHex-model (1999)
[7].

Recenter zijn er echter veel frameworks gebaseerd op de reeds uitgebreid besproken
SDT (cfr. Sectie 2.4). Een veelgebruikt en onderzocht framework is de Gamification
User Type Hexad [86] (cfr. Figuur 2.4). Deze definiëert zes gebruikerstypes die worden
bepaald door intrinsieke en extrinsieke motivatie, evenals sociale verbondenheid,
autonomie, meesterschap en doelgerichtheid. Het is belangrijk om op te merken dat
gebruikers niet slechts in één van deze categorieën passen. De meeste gebruikers
vertonen een hoofdtype, maar zijn ook in zekere mate gemotiveerd door één of meer
andere types [86].
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Figuur 2.3: De vier types van spelers
volgens Bartle [7]

Figuur 2.4: Het Gamification User
Type Hexad van Tondello et al. [86]

Echter, door de resultaten van eerder onderzoek is er twijfel of dit model geschikt
is voor de doelgroep van adolescenten, vanwege een gebrek aan geldige metingen
[65]. Er is nog verder onderzoek nodig om te beoordelen of het ontbreken van
geldige metingen moet worden toegeschreven aan problemen met het onderliggende
theoretische model van Hexad, of aan de instrumenten die gebruikt worden om het
gebruikerstype te definiëren. Het is om deze reden dat in dit onderzoek louter gekeken
wordt naar de SDT voor de keuze en ontwikkeling van de gamedesign-elementen.

De term ‘personalisatie’, ook wel tailoring genoemd, heeft als doel om de inhoud van
het gamified systeem dichter bij de voorkeuren van de gebruiker te brengen om zo de
loyaliteit en tevredenheid te vergroten [41]. Om deze personalisatie uit te voeren kan
men op verschillende manieren het gebruikersprofiel trachten te achterhalen. Dit kan
op automatische basis gebeuren a.d.h.v. eerder verworven data door gebruik te maken
van verschillende technieken zoals rule-based filtering, simple filtering, collaboratieve
filtering en content filtering [36]. Een andere manier is om de verantwoordelijkheid bij
de gebruiker zelf te leggen door deze zelf te laten kiezen welke inhoud, functionaliteiten
en interface-elementen dienen weergegeven te worden.

2.6 Gamification in online leeromgevingen
Dit onderdeel gaat dieper in op het gebruik van gamification in online leeromgevin-
gen. Bij het gebruik van gamedesign-elementen in online leeromgevingen worden
beloningssystemen en elementen die competitie ondersteunen (of de combinatie van
de twee) veruit het meest gebruikt. Daarnaast worden uitdagingen en het geven van
positieve feedback ook op regelmatige basis toegepast [4].

De literatuur geeft twee verklaringen voor de hoge frequentie van deze elementen.
Als eerste reden beargumenteren veel auteurs dat deze elementen (vooral vormen
van beloning en competitie) het meest bijdragen aan het verhogen van de motivatie
van gebruikers [4, 54]. Een tweede reden is mogelijks te wijten aan het feit dat deze
gamedesign-elementen makkelijk te implementeren zijn in een online leeromgeving.

10



2.6. Gamification in online leeromgevingen

Omdat er in deze online leeromgevingen vaak reeds oefeningen aanwezig zijn, is het
eenvoudig om badges en leaderboards toe te voegen zonder grote aanpassingen aan
de bestaande omgevingen te hoeven maken.

2.6.1 Heuristieken voor gamedesign-elementen vanuit de SDT

Naar aanleiding van de uitgebreide bespreking van de SDT (cfr. Sectie 2.4) en de
bijkomende mini-theorieën (zie Sectie 2.4.1), kan worden stilgestaan bij de concrete
ontwerp implicaties van gamedesign-elementen in online leeromgevingen.

In eerdere theoretische analyse [93] werden er reeds enkele heuristieken gedefiniëerd om
gamification design te verbeteren in online leeromgevingen. Deze hebben betrekking
op de systeemkenmerken van een gamified systeem, alsook de omgevingsfactoren die
mede invloed uitoefenen op de effecten van gamification.

Deze omgevingsfactoren kunnen tevens onderverdeeld worden in gebruikers- en
contextkenmerken. Dit beeld komt overeen met de visie van Hassenzahl en Tractinsky,
die zeggen dat gebruikerservaringen in het algemeen worden gevormd door drie pijlers:
systeem, context en gebruiker [45].

Het is belangrijk dat deze pijlers vanuit een holistisch perspectief worden benaderd.
Bij het ontwikkelen van een gamedesign-element, met als doel om de motivatie van
een gebruiker te verhogen, is er geen garantie dat een gebruiker dit ook daadwerkelijk
op dezelfde manier zal ervaren. Zelfs met de beste intenties en de ‘best’ mogelijke
design keuzes (systeemkenmerken), hangt de motivatie ook af van de vaardigheden
van de gebruiker en de context waarin deze gamedesign-elementen worden geïmple-
menteerd. De ontwerpers van gamified systemen trachten steeds hun systeem zodanig
te ontwikkelen dat een gebruiker de optimale gebruikerservaring beleeft. Echter, het
is niet de ontwerper maar de gebruiker zelf die de daadwerkelijke gebruikerservaring
vormt [80].

2.6.2 Ondersteuning van autonomie

Wanneer een gamified systeem een aantal zinvolle en studiegerichte uitdagingen biedt
die door de gebruiker zelf kunnen worden uitgekozen, zal dit systeem waarschijnlijk
autonomie ondersteunen. Als de uitdagingen echter een verplicht onderdeel van
de leerstof vormen, zullen gebruikers zich eerder extern gecontroleerd voelen door
de verplichting om de uitdagingen aan te gaan, met als gevolg dat ze zich angstig
kunnen gaan voelen en hun autonome motivatie verliezen [46].

Mensen kunnen echter ook gevoelens van autonomie ervaren zelfs wanneer er geen
keuzemogelijkheden zijn. Rigby en Ryan wijzen op voorbeelden waarin mensen
met slechts één optie zich toch autonoom voelen. Als de enige beschikbare optie
er één is die voldoet aan de interne waarden van de gebruiker, dan biedt dit de
gebruiker alsnog een zinvol en gewaardeerd perspectief [71]. Wanneer een leraar aan
zijn leerlingen bijvoorbeeld de opdracht geeft om een spreekbeurt te maken over een
onderwerp dat aansluit bij hun eigen interesses, kunnen zij zich nog steeds autonoom
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voelen. Dit terwijl de studenten zelf geen inspraak hadden in het al dan niet opgelegd
krijgen van een spreekbeurt.

In de context van gamification betekent dit ook dat gebruikers geen eindeloze stroom
aan keuzemogelijkheden dienen te krijgen, waardoor ze mogelijks voor dilemma’s
komen te staan. Het gamified systeem moet eerder zo worden opgebouwd dat het
ten minste één optie biedt die zinvol en waardevol is voor de gebruiker[50].

2.6.3 Ondersteuning van sociale verbondenheid

In een online leeromgeving ontwikkelen gebruikers die samenwerken, ervaringen delen
en een gemeenschappelijk doel hebben, sterkere banden. Dit resulteert in meer
verbondenheid, behoefte aan bevrediging en autonome motivatie. Volgens Carr en
Walton is het al voldoende om studenten de indruk te geven dat ze samenwerken,
terwijl dit niet per se het geval hoeft te zijn [11]. Eerder onderzoek heeft aangetoond
dat studenten die een gamified systeem gebruikten waarin sociale functies waren
ingeschakeld, beter presteerden dan degenen die het gamified systeem zonder sociale
functies gebruikten [26].

2.6.4 Ondersteuning van competentie

Om leerlingen optimaal te motiveren, moeten activiteiten in een online leeromgeving
zodanig worden ontworpen dat ze net buiten de comfortzone van de leerling vallen,
maar toch als haalbaar worden beschouwd. Op deze manier worden leerlingen
uitgedaagd om zichzelf te blijven verbeteren [68]. Dit principe om ervoor te zorgen
dat een taak niet te eenvoudig is, en zo verveling veroorzaakt, maar ook niet te
moeilijk, en zo angst veroorzaakt, is nauwkeurig beschreven in de Flow-theorie [14].
Mensen die angst ervaren bevinden zich niet in de flow en zullen daarom ook geen
betrokkenheid tonen.

Sommige gamedesign-elementen, zoals badges, beperken zich tevens niet enkel tot het
evalueren van strikte cognitieve resultaten en kunnen door het geven van feedback
bij het behalen van een badge, een bredere en explicietere betrekking hebben op de
competenties die op het spel staan. Dit in tegenstelling tot gamedesign-elementen die
slechts een score toewijzen of andere vormen van minder betekenisvolle feedback [44].
Sommige soorten feedback kunnen echter ook ongewenste effecten veroorzaken. Deze
omvatten feedbackmechanismen die alleen gericht zijn op prestaties en minder op
competentie. Prestatiegerichte feedback wordt voornamelijk als controlerend ervaren
en ondermijnt zodanig de autonome motivatie [69]. Bovendien is gebleken dat alle
soorten negatieve feedback ook gevoelens van competentie verhinderen, waardoor de
autonome motivatie van gebruikers wordt belemmerd [17].

2.6.5 Risico’s van behoefteondersteuning

Gamified systemen die één van de drie psychologische basisbehoeften ondersteunen,
hebben mogelijks impact op de autonome motivatie [17]. Echter, het feit dat
elke afzonderlijke behoefte bijdraagt aan de motivatie, impliceert ook dat de ene
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behoeftevervulling de andere kan belemmeren. Wanneer een bepaalde groepsuitdaging
bijvoorbeeld geen ruimte laat voor individuele beslissingen, kan de behoefte aan
verbondenheid worden vervuld ten koste van de individuele behoefte aan autonomie.
[92].

Bij de implementatie van gamedesign-elementen moet ook worden stilgestaan bij het
feit dat zo’n element potentiëel betrekking kan hebben op verschillende psychologische
behoeften tegelijkertijd en dat de ene basisbehoefte niet ten koste gaat van een andere.
Dit kan worden teruggekoppeld met de reeds besproken theorie over BPNT (cfr.
Sectie 2.4.1).

2.6.6 Context- en gebruikerskenmerken

Een schoolomgeving is vaak erg competitief, wat een bedreiging kan vormen voor
de binding met leeftijdsgenoten en bijgevolg voor de behoefte aan verbondenheid
[78]. Omgekeerd kan de onderlinge competitie van leerlingen ook als een positieve
invloed worden gezien, omdat leerlingen ertoe aangezet worden om hun beste gedrag
te vertonen en zo competentie en verbondenheid bevorderen [71]. Bovendien tonen
onderzoeken aan dat de manier waarop leraren met leerlingen communiceren een
aanzienlijke invloed kan hebben op de manier waarop leerlingen de onderwijscontext
als geheel ervaren [13, 40]. Hetzelfde geldt ook voor gamified systemen: door onder
andere het gebruiken van niet-controlerende taal en het aanbieden van keuzes ervaren
gebruikers meer autonome motivatie en minder amotivatie.

Zoals reeds aangehaald, hebben ook persoonskenmerken invloed op hoe een ga-
medesign-element wordt opgevat. Een online leeromgeving kan inspelen op deze
variatie in persoonskenmerken door flexibele keuzes te implementeren en gebruikers
te ondersteunen in hun persoonlijke voorkeuren [6].

2.7 Invloed van persoonlijke kenmerken en functionele
betekenis op gamification

’Functionele betekenis’ is een kerncomponent in de SDT, die stelt dat een bepaalde
externe stimulus niet verantwoordelijk is voor het bepalen van de motivatie. Volgens
de CET wordt de motiverende impact van een gamedesign-element bepaald door
de functionele betekenis die een persoon eraan toekent [77]. Op welke manier en in
welke mate een gamedesign-element motiveert, hangt dus af van hoe gebruikers deze
’functionaliseren’.

Definitie 4. Het functionaliseren van een gamedesign-element betreft het
toekennen van één of meerdere functies/doelen aan dat gamedesign-element.

In het eerste deel van het voorgaande decenium, werd onderzoek altijd gevoerd
vanuit het perspectief dat bepaalde gamedesign-elementen bepaalde motiverende
functies hebben die vast en unitair zijn. Men veronderstelde dat een bepaald type
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gamedesign-element slechts één motiverende functie produceert. Zo ondersteunt
teamplay verbondenheid; badges ondersteunen het stellen van doelen, etc. [22].

Echter, Antin en Churchill suggereerden al vanaf het begin dat er meerdere moti-
verende functies aan specifieke gamedesign-elementen kunnen worden toegewezen.
[3] Zij veronderstelden vijf mogelijke functies van badges: het stellen van doelen,
het geven van instructies, het vormgeven van reputatie, het bieden van bevestiging
en groepsidentificatie. Ook Sailer et al. en Gibson et al. kwamen tot gelijkaardige
constataties [79, 35].

Figuur 2.5: Theoretisch framework omtrent badge functionalisaties volgens Van Roy
en Zaman (2019)

Een recent kwalitatief ’in-the-wild’ [73] onderzoek door Van Roy en Zaman probeerde
te achterhalen hoe en in welke mate gebruikers badges in een online leeromgeving
functionaliseerden en hoe deze functionalisaties het gedrag en de motivatie van de
gebruikers beïnvloedden [92]. De resultaten van het onderzoek suggereerde dat niet
iedereen een positieve functionalisatie koppelt aan het gebruik van badges. Dit
werd ook bevestigd door Garnett en Button in hun onderzoek [33]. Verschillende
deelnemers meldden dat ze badges incidenteel of zelfs actief negeerden, omdat ze
deze niet begrepen of niet relevant vonden. Volgens Van Roy en Zaman, konden
deze gebruikers in twee groepen onderverdeeld worden: een groep gebruikers die
de spelelementen niet kenden of deze per ongeluk negeerden; en een groep die
opzettelijk de spelelementen negeerde [92]. Wat de eerste groep betreft, suggereren
de onderzoekers dat dit te wijten is aan een gebrek aan game-literacy, waarbij deze
studenten het gamedesign-element niet begrijpen of niet herkennen [99]. Dit resoneert
met andere onderzoekers die stellen dat zowel digital-literacy, alsook game-literacy
een centrale rol spelen in het succes van gamification in onderwijsomgevingen [76, 32].

Definitie 5. Game-literacy wordt gedefinieerd als het vertrouwen van een
gebruiker om (nieuwe) gamedesign-elementen uit te proberen en wordt beïnvloed
door de voorkennis die de gebruiker er over heeft. [84]

Uit het onderzoek van Roy en Zaman bleek dat er minstens negen verschillende
manieren zijn om badges te functionaliseren in online leeromgevingen (cfr. Tabel
2.1). Daarnaast bleek ook dat verschillende gebruikers dezelfde badges op een andere
manier functionaliseren.
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Tabel 2.1: Interpretatie van de functionalisaties van badges volgens Van Roy en
Zaman (2019)[92]

Hun resultaten en de reeds besproken theorie tonen aan dat, wanneer het gaat om de
motiverende functie van gamedesign-elementen, zelfs kleine details van het ontwerp
van de gamedesign-elementen ertoe kunnen doen. Het benadrukt dat gamedesign-
elementen, zoals ze initiëel gedefinieerd werden als vaste en unitaire elementen,
ondergespecificeerd zijn om op betrouwbare wijze motiverende effecten te voorspellen.
Hun resultaten suggereren dat het gebruikers zelf zijn die een bepaalde functionalisatie
initiëren en actief mede-construeren. Een voorbeeld dat zij gaven was dat een groep
gebruikers, screenshots namen van de badges en naar elkaar doorstuurden. Dit omdat
het platform zelf geen gemakkelijke zichtbaarheid van verworven badges ondersteunde.
Als conclusie kan worden gesteld dat ontwerpkenmerken alleen niet de motiverende
functie van badges bepalen.

Dit zorgt echter voor problemen bij het ontwerpen van gamedesign-elementen. Van
Roy en Zaman roepen daarom op om gamedesign-elementen te implementeren die de
gewenste functionalisaties ondersteunen, om zo amotivatie bij gebruikers te voorko-
men [92]. Het is belangrijk om door middel van stakeholder- en gebruikersonderzoek
te achterhalen welke functionalisaties wenselijk zijn. Idealieter wordt er een ge-
bruikersgericht ontwerpproces doorlopen door middel van iterative prototyping en
playtesting en wordt er nadien een revisie uitgevoerd [31].
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2.8 Open problemen in de literatuur
De gevestigde literatuur rond gamification is vaak theoretisch van aard [16] en
ook empirische resultaten in wiskundige online leeromgevingen zijn schaars [62, 25].
De studie van Van Roy en Zaman was de eerste die de functionele betekenis in
gamification empirisch onderzocht. Er zijn daarom nog verdere validatie studies
nodig om hun bevindingen te verifiëren en te ondersteunen. Hun resultaten schetsen
nog geen duidelijk beeld van welke gebruikers-, context- en ontwerpkenmerken een
bepaalde functionalisatie op betrouwbare wijze mogelijk maken.

Ook staat hun categorisering van functionalisaties nog open voor verdere herziening
en uitbreiding. Nieuwe functionalisaties kunnen namelijk ontstaan in verschillende
contexten en met verschillende ontwerpen. Zoals reeds aangegeven in hun onderzoek,
is het mogelijk dat de game-literacy van de gebruiker een invloed heeft op de
functionalisatie van gamedesign-elementen. Ook houdt het onderzoek van Van Roy
en Zaman geen rekening met de invloed van de competentie van de gebruiker voor
een bepaald onderwerp. Vandaar dat verder onderzoek hiernaar belangrijk is.

Bijkomend is er een specifieke vraag naar verder onderzoek omtrent het gebruik van
badges. Desondanks systemen met badges reeds aanzienlijke aandacht en investering
in (online) onderwijs hebben verworven, dringen onderzoekers aan op de verdieping
van hun psychologische effecten en mechanismen [59].

Deze openstaande problemen uit de literatuur leiden tot de formulering van de
volgende onderzoekvragen:

RQ1: Hoe wordt de motivatie van tieners beïnvloed door op maat gemaakte
badges aan te bieden in een online leeromgeving?

RQ2: Hoe beïnvloedt de competentie voor wiskunde van een gebruiker, de
manier waarop hij/zij badges functionaliseert?

RQ3: Hoe beïnvloedt de ‘game-literacy’ van een gebruiker, de manier waarop
hij/zij badges functionaliseert?
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Hoofdstuk 3

Methodologie

In dit hoofdstuk wordt er dieper ingegaan op de onderzoeksvragen (cfr. Sectie 2.8)
en wordt de setup geschetst om deze te beantwoorden.

Om een antwoord te kunnen bieden op de drie primaire onderzoeksvragen, was er
nood aan een online leeromgeving waar gebruikers kunnen interageren met badges.
Daarom werd ervoor gekozen om een reeds bestaand platform, genaamd Wiski, uit
te breiden. Dit platform werd gecreëerd door de begeleider van deze thesis, Jeroen
Ooge [64].

3.1 Wiski

Wiski is een gratis toegankelijk online leerplatform voor wiskunde dat meer dan
duizend multiple choice oefeningen aanbiedt voor studenten uit het middelbaar
onderwijs. Deze oefeningen werden aangeboden door de gerenommeerde uitgeverij
die Keure, beter bekend van leerboeken zoals ‘van Basis Tot Limiet’. De oefeningen
die op Wiski terug te vinden zijn, overlappen met die van op het online leerplatform
Polpo, waarvan die Keure de auteur is. Echter, die Keure is verder in geen enkele
vorm betrokken bij dit onderzoek.

De gebruiker krijgt toegang tot oefeningen uit zo’n vijftien thema’s en 42 verschillende
onderwerpen, gaande van oefeningen over de volgorde van bewerkingen tot integraal-
rekenen. Er zijn reeds enkele gamedesign-elementen terug te vinden op het platform,
zoals een implementatie van badges, leaderboards en een puntensysteem. Echter,
de reeds aanwezige badges fungeren eerder als een soort ‘verassingen’, waardoor
de implementatie en de functionaliteiten er rond niet uitgebreid genoeg zijn om te
helpen bij het beantwoorden van de onderzoeksvragen van dit onderzoek.

Om aan de noden van het onderzoek te voldoen, werden er, aan de hand van een
pilot-study, verschillende elementen aangepast en toegevoegd aan de functionaliteiten
van Wiski (cfr. Hoofdstuk 4). Het aangepaste platform was tijdens het onderzoek
toegankelijk op http://mario.wiski.be en is daarna offline gehaald.
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3.2 Pilot-study

Om van start te gaan, was het belangrijk om eerst onderzoek te doen naar de
behoeften van de doelgroep op basis van gebruikersgestuurd ontwerp.(cfr. Sectie
2.7) Een gebruikersgestuurd ontwerp betrekt eindgebruikers bij de ontwerpfase, en
zorgt ervoor dat hun behoeften snel geïdentificeerd worden en ze het uiteindelijke
ontwerp mee beïnvloeden. Wanneer dit gebeurd op basis van verschillende iteraties,
valt dit onder de term ‘iterative prototyping’ [88]. Hierbij is het de bedoeling dat er
na elke iteratie een nieuw ontwerp wordt gemaakt op basis van de resultaten uit de
voorgaande iteratie. Dit zorgt ervoor dat het uiteindelijke ontwerp dichter aansluit
bij de behoefte van de eindgebruiker [27, 87].

Om te achterhalen welke functionaliteiten er moesten worden toegevoegd aan het
Wiski platform, werd er voor gekozen om deze pilot-study uit te voeren volgens
de principes van ‘iterative prototyping’. Tegelijk werd onderzocht of deze nieuwe
toegevoegde functionaliteiten in lijn lagen met de gevonden functionalisaties van Van
Roy en Zaman [92].

3.2.1 Participanten

De deelnemers van deze pilot-study bestonden uit negen adolescenten (vijf meisjes
en vier jongens), tussen de 14 en 17 jaar oud. Daarnaast kwamen de deelnemers
allemaal uit ASO of TSO richtingen met gelijkwaardige eindtermen voor Wiskunde.
Vooraf werd er aan de gebruikers gevraagd hoe zij stonden tegenover het gebruik
van badges in een online leeromgeving. Alle deelnemende jongeren gaven aan dat ze
al eens gebruik hadden gemaakt van badges of hiervoor open stonden.

3.2.2 Eerste iteratie

In de eerste iteratie werd achterhaald op welke manier de badges dienden geïmple-
menteerd te worden op het platform en welke elementen van het platform bepaalde
functionalisaties ondersteunden of net in de weg werkten. Dit werd verwezelijkt door
enerzijds een ‘think-aloud study’ af te nemen om zo de workflow te valideren en
anderzijds door een kwalitatieve dieptestudie, waarin de deelnemers ondere andere
werden bevraagd in welke mate zij bepaalde functionalisaties herkenden.

3.2.3 Tweede iteratie

In de tweede iteratie werd er opnieuw een ‘think-aloud study’ afgenomen op ba-
sis van het herwerkte prototype. Daarnaast werd ook opnieuw een kwalitatieve
dieptestudie afgenomen waarin de deelnemers werden bevraagd over hun ‘negatieve’
functionalisaties met betrekking tot het gebruik van badges. In de dieptestudie
werden zij eveneens bevraagd naar hun competentie in wiskunde en hun voorkeur
voor bepaalde van elementen in het prototype. Dit laatste vormde een belangrijk
aspect van de pilot-study, aangezien de resultaten van de partcipanten suggereerden
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dat de competentie van een gebruiker daadwerkelijk invloed heeft op hoe badges
worden gefunctionaliseerd.

Als resultaat van deze twee iteraties, werd een basisimplementatie van badges op
Wiski gedefinieerd, waar functionalisaties als ondermeer: Badges als voorwaardelijke
beloningen; verzamelobjecten; mijlpalen en rode draad in zaten verwoven. De overige
elementen van het prototype, die vaak aan andere functionalisaties werden gekoppeld,
werden onderverdeeld in ‘badge-varianten’.

In het verdere verloop van deze tekst zal de term ‘badge-variant’ worden gebruikt
om de elementen van het prototype te benadrukken die een bepaalde functionalisatie
ondersteunen die niet overduidelijk aanwezig was in de basisimplementatie. Zoals
later zal blijken, zullen deze ‘badge-varianten’ optioneel door de gebruiker kunnen
worden toegevoegd aan zijn/haar versie van het platform.

Een uitgebreider beeld over het ontwikkelingsproces is terug te vinden in het desbe-
treffende hoofdstuk (cfr. Hoofdstuk 4).

3.3 Hoofdstudie

Na het voeren van de pilot-study en het valideren van het platform bij enkele testge-
bruikers, werd er overgegaan naar de hoofdstudie. De onderstaande procedure werd
integraal goedgekeurd door de Sociaal-Maatschappelijke Ethische Commissie (SMEC).
Het dossier met referentienummer G-2021-3340-R2(MAR) en alle documenten die
hiermee betrekking hadden, zijn terug te vinden in Appendix A.

3.3.1 Participanten en Recrutering

Zoals hierboven reeds werd aangegeven, bevat Wiski oefenmateriaal op het niveau
van de tweede en derde graad ASO, alsook enkele thema’s die kunnen behandeld
worden in de eerste graad ASO. Leerlingen uit de corresponderende jaren vormen
dus de vooropgestelde doelgroep. Het rekruteren van deelnemers gebeurde via e-mail,
telefoon en LinkedIn (cfr. Appendix A.1).

In totaal werden er 98 scholen gecontacteerd in de provincies Oost-Vlaanderen,
Antwerpen en Vlaams-Brabant. Waar mogelijk werden de wiskunde leerkrachten of
directie rechtstreeks gecontacteerd. In andere gevallen werd steeds het studenten-
secretariaat gecontacteerd om de contactgegevens van de wiskundeleerkrachten te
verkrijgen.

Desondanks het merendeel van de scholen een antwoord gaven op de uitnodiging,
resulteerde dit slechts in twaalf middelbare scholen die effectief interesse toonden om
deel te nemen aan het onderzoek. Het onderzoek nam immers een volledig lesuur
in beslag en vormde een aanvulling van de gebruikelijke leerstof. Wegens verdere
verstrengingen van de covid-maatregelen waren er uiteindelijk negen leerkrachten
uit zes scholen bereid om deel te nemen. Dit zorgde ervoor dat negen klasgroepen,
met gemiddeld veertien personen per klasgroep, deelnamen aan het onderzoek.
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Hiervan was het bij zeven klasgroepen mogelijk om fysiek aanwezig te zijn tijdens de
lesuren waarin het onderzoek plaatsvond, mits er rekening werd gehouden met de
veiligheidsvoorschriften omtrent de pandemie. Bij de overige twee klasgroepen werd
vooraf een draaiboek geleverd aan de leerkrachten en werd er digitaal ondersteuning
geboden tijdens het onderzoek.

De leerkrachten die Wiski gebruikten, ondertekenden een toestemmingsformulier (cfr.
Appendix A.2.3) waarin ze aangaven dat ze hun leerlingen niet onder druk zetten om
het leerplatform te gebruiken en dat ze evenwaardige oefeningen op papier voorzagen
voor leerlingen die niet wensten deel te nemen aan het onderzoek. Leerlingen konden
met andere woorden weigeren om deel te nemen aan het onderzoek. In de dagen
voorafgaand aan het onderzoek werd aan de leerlingen een informatiebrochure over
het verloop van het onderzoek en de voorzorgsmaatregels bezorgd (cfr. Appendix
A.2.1 - A.2.4)

Aangezien de deelnemers van het onderzoek minderjarig waren, werden er ook extra
privacymaatregelen getroffen. Zo werd er bij het registreren op Wiski enkel gevraagd
naar een gebruikersnaam en werd aangeraden om het e-mailadres van school te
gebruiken voor verdere communicatie met de leerlingen. Het platform werd ter
beschikking gesteld op de servers die vanuit de KU Leuven werden aangeboden en
alle gegevens werden opgeslagen in een beveiligde databank van de KU Leuven.

Daarnaast werd ook aan alle leerlingen gevraagd om een toestemmingsformulier op
papier (cfr. Appendix A.2.2) in te vullen vooraleer deel te nemen aan het onderzoek.
Bij jongeren van vijftien jaar oud of jonger werd ook aan de ouders toestemming
gevraagd.

3.3.2 Randomized Controlled Experiment

Om RQ1(cfr. Sectie 2.8) te beantwoorden, werd geopteerd om het onderzoek op te
stellen als een ‘randomized controlled experiment’.

‘Randomized controlled experiments’ worden vaak gebruikt om het effect van een
behandeling (in dit geval het aanbieden van op maat gemaakte badges) te meten
door twee of meer groepen te definiëren. In dit onderzoek werd gekozen om een
vergelijking te maken tussen deelnemers uit drie verschillende groepen (cfr. Figuur
3.1). De groepen werden als volgt gedefinieerd:

Groep BASIS: Deze groep kreeg een versie van het platform aangeboden waar
enkel een basisimplementatie van badges aanwezig was.

Groep KEUZE: Deze groep kreeg een versie van het platform aangeboden
waar, naast een basisimplementatie van badges, ook extra functionaliteiten
aanwezig waren op basis van de voorkeur van de gebruiker.
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Groep VOLLEDIG: Deze groep kreeg een versie van het platform aangeboden
waar, naast een basisimplementatie van badges, alle extra functionaliteiten
aanwezig waren zonder dat de gebruiker deze kon uitschakelen.

Figuur 3.1: Onderverdeling van de groepen in het ‘randomized controlled experiment’

De beargumentering achter de opdeling van deze groepen is als volgt: De groepen
VOLLEDIG en BASIS waren noodzakelijk om concrete uitspraken te kunnen maken
over het aanbieden van op maat gemaakte badges. Potentieel significante resultaten
zouden namelijk mogelijks te wijten kunnen zijn aan het aantal functionaliteiten
op het platform, en niet aan het aangeboden maatwerk. Groep BASIS en groep
VOLLEDIG vormen op basis hiervan de controle groepen van dit experiment en
groep KEUZE de ‘target’ groep.

Om over een volwaardig ‘randomized controlled experiment’ te kunnen spreken zou
iedere gebruiker evenveel kans moeten hebben om in elk van de drie groepen terecht
te komen. Echter, bij het ontwerpen van het ‘randomized controlled experiment’
werd de afweging gemaakt om de gebruikers niet afzonderlijk onder te verdelen,
maar op basis van de klasgroep. Omdat het onderzoek in de meeste gevallen fysiek
op de scholen werd uitgevoerd, bestond de mogelijkheid dat leerlingen er achter
kwamen dat klasgenoten (die naast hen zaten) tot andere groepen toebehoorden.
Dit kon leiden tot verwarring bij de deelnemers en zou mogelijks de eindresultaten
beïnvloeden. Vandaar dat er werd geopteerd om leerlingen van een bepaalde klasgroep
allemaal in dezelfde ‘willekeurige’ groep te plaatsen. Dit heeft echter als nadeel
dat dit een bias introduceert. Zo zou de locatie van de school een invloed kunnen
hebben op de resultaten van het onderzoek. Ook zou de ervaring van de school met
online leeromgevingen hier een rol in kunnen spelen. Dit zijn factoren waar in de
discussie rekening mee wordt gehouden (cfr. Hoofdstuk 6). De onderverdeling van
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Figuur 3.2: Verloop van het onderzoek, onderverdeeld in drie verschillende fases

de klasgroepen over de drie groepen van het ‘randomized controlled experiment’,
gebeurde echter wel op volledig willekeurige basis.

3.3.3 Verloop van het onderzoek

Het eigenlijke onderzoek bestond uit drie fases en werd zodanig opgesteld dat deze af
te nemen was in één lesuur (+- 50 minuten) (cfr. Figuur 3.2). Na een korte introductie
over het onderzoek, werd aan de deelnemers gevraagd om zich te registreren op
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het platform. Eenmaal geregistreerd werden zij automatisch doorverwezen naar de
pre-study vragenlijsten van dit onderzoek. De eerste gevalideerde vragenlijst had
betrekking op de ‘competence frustration’ en ‘competence satisfaction’ componenten
van de BPNSFP (Basic Psychological Need Satisfaction, and Frustration Scales)
[91]. In de tweede vragenlijst werd gepolst naar de compentie van de deelnemer voor
het vak wiskunde. Het registreren en invullen van deze vragenlijsten nam in totaal
ongeveer vijf tot tien minuten in beslag.

Vervolgens kon de deelnemer het platform gedurende 30 minuten gebruiken om
oefeningen te voltooien, oplossingen te delen of vragen van andere leerlingen te
beantwoorden door middel van een forum. Alle interacties van de gebruiker omtrent
deze activiteiten, evenals interacties met de badges en de badge-varianten werden
allemaal op de achtergrond vastgelegd. Afhankelijk van de groep waarin een leerling
werd ingedeeld, waren er meer of net minder interacties mogelijk met het platform.
Zo konden alle deelnemers uit groep VOLLEDIG (en diegene die hier voor opteerden
uit groep KEUZE) ook uitdagingen aangaan, badges tonen aan medeleerlingen en
kijken hoe ‘zeldzaam’ hun verworven badges waren.

Aan het einde van het onderzoek werd aan de deelnemers gevraagd om twee post-study
vragenlijsten in te vullen die ongeveer tien tot vijftien minuten in beslag namen.
De eerste was de gevalideerde vragenlijst SRQ-A (Self Regulation Questionnaire
for Adolescents)[52], die een beeld schetst over de aard van de motivatie bij de
leerling om het platform te gebruiken. In de tweede vragenlijst werd er gepolst
naar de game-literacy van de gebruiker met betrekking tot het gebruik van badges.
Daarnaast werden ook hun ervaringen op het platform en hun opinie over de badges
bevraagd. Ten slotte was er nog een optionele vragenlijst die peilde naar de mate
waarin bepaalde functionalisaties van badges aan bod kwamen op het platform.

Na het onderzoek volgde een korte debriefing, waar deelnemers opmerkingen konden
maken over het verloop van de studie.

3.3.4 Tracking

Alle interacties die een leerling maakte met het platform, werden in de achtergrond
vastgelegd (cfr. Tabel 3.1). De belangrijkste voor dit onderzoek waren de interacties
tussen de leerling en de verschillende badge-varianten. Daarnaast konden er zo
conclusies worden getrokken over het het gedrag bij de verschillende groepen, maar
ook bij de verschillende leeftijdscategoriëen. Bovendien kon er ook gekeken worden
of bepaalde badge-varianten gezamelijk werden gekozen en of deze keuze in de loop
van het onderzoek wijzigde (cfr. Hoofdstuk 5).

Tevens kunnen metrieken zoals aantal ‘clicks’ en het aantal keer dat een leerling
‘hovered’ over een bepaald element als proxy dienen om de motivatie van de leerling
te meten [34]. Deze konden dan ook vergeleken worden met de resultaten uit de
post-study vragenlijsten.
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Tabel 3.1: Gegevens die werden bijgehouden van elke deelnemer tijdens het onderzoek

3.3.5 Questionnaires

In dit onderdeel worden de keuzes en motivaties van de gebruikte vragenlijsten
besproken. Alle vragenlijsten zijn in hun volledigheid terug te vinden in Appendix B.

Pre-study

Om een antwoord te bieden op RQ2 (cfr. Sectie 2.8), werd de keuze gemaakt om de
leerlingen een deel van de BPNSFP te laten invullen. Specifiek werd er gekozen om de
variant voor kinderen te gebruiken en enkel de componenten ‘competence frustration’
en ‘competence satisfaction’ te bevragen. De BPNSFP is een set van originele
vragenlijsten die de mate bepalen waarin mensen zich bevredigd voelen in de drie
basisbehoeften. Echter, er werd voor gekozen om op slechts één van deze behoeften
te focussen. Niet enkel omdat deze het meeste aansloot bij de onderzoeksvraag, maar
ook omdat het niet de bedoeling was om de deelnemer te overladen met vragenlijsten.

Daarnaast werd er ook gebruik gemaakt van een niet-gevalideerde vragenlijst om
de huidige competentie voor wiskunde van een gebruiker te kunnen evalueren. De
bevraagde elementen in deze vragenlijst zijn gebaseerd op terugkerende componenten
uit andere onderzoekspapers waar competentie werd geëvalueerd [32]. Deze speci-
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fieke onderdelen waren: de studiemethodiek; de remidiëringsmethodiek; het
verschil in de perceptie van het eigen kunnen en het werkelijke kunnen;
de inspanning en algemene score voor wiskunde.

De keuze van deze twee vragenlijsten heeft als gevolg dat alle uitspraken die worden
gedaan over de onderzoeksvraag, steeds worden gestaafd aan de hand van de in dit
onderdeel benoemde elementen.

Post-study

Om een antwoord te bieden op RQ1 (cfr. Sectie 2.8), werd de keuze gemaakt om
gebruik te maken van de SRQ-A. De vragenlijst werd enigszins aangepast om de focus
te verleggen van motivatie voor schoolactiviteiten (wat de oorspronkelijke intentie
van de vragenlijst was), naar de motivatie voor het gebruik van het Wiski-platform.
De vier subschalen van deze vragenlijst zijn: externe regulatie, geïntrojecteerde
regulatie, geïdentificeerde regulatie en intrinsieke motivatie. De vragenlijst
bestaat uit 32 vragen en is opgedeeld in vier hoofdcategorieën, elk met hun eigen acht
subvragen. Daarnaast werd er aan deze vragenlijst ook een controlevraag toegevoegd
om te valideren of gebruikers niet louter willekeurig antwoorden selecteerden.

Om een antwoord te bieden op RQ3 (cfr. Sectie 2.8), werd de keuze gemaakt om
zelf een vragenlijst op te stellen op basis van de voor in dit onderzoek gebruikte
definitie van game-literacy. De belangrijkste componenten die in deze vragenlijst
werden bevraagd, waren: begrip van de definitie van een badge op Wiski;
begrip van hoe een badge te verwerven is op Wiski; de verwachting dat
badges aanwezig zijn in online leeromgevingen zoals Wiski en het reeds
tegengekomen zijn van badges op andere platformen.

Ook hier is het belangrijk om te vermelden dat alle uitspraken die worden gedaan
over de twee onderzoeksvragen, steeds worden gestaafd aan de hand van de in dit
onderdeel benoemde elementen.

Ten slotte was er nog een optionele vragenlijst om te peilen naar de mate waarin
bepaalde functionalisaties van badges aan bod kwamen op het platform. Hierin
werden vragen gesteld om een beeld te kunnen krijgen van welke functionalisaties de
gebruikers herkenden in de badges op het platform. Deze vragenlijst bestond uit het
lezen van een stuk inleidende theorie over functionalisaties, wat ervoor zorgde dat
het beantwoorden hiervan redelijk wat tijd in beslag nam. Daardoor was het niet
zeker of de deelnemers voldoende tijd zouden hebben om de vragen volledig in te
vullen. Daarom werd de vragenlijst volledig optioneel gemaakt.

Daarnaast werden ook de gebruikers hun ervaringen op het platform en hun opinie over
de badges bevraagd, om daaraan toch enkele functionalisaties te kunnen koppellen,
zonder dat er hier excpliciet naar werd gevraagd.
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3.4 Statistische analyse
De statistische analyse gebeurde in Jamovi, een statistische spreadsheet die onderlig-
gend gebruik maakt van R. In deze sectie wordt een korte toelichting gegeven over
de gebruikte statistische metrieken in de resultatenverwerking (cfr. Hoofdstuk 5).
Het voldoen van de gebruiksvoorwaarden van deze metrieken worden niet telkens
expliciet weergegeven in de resultaten. Bij het gebruik van een bepaalde metriek
werden deze gebruiksvoorwaarden steeds vooraf nagegaan.

3.4.1 ANOVA

Om te toesten of de gemiddelden van de drie groepen aan elkaar gelijk waren,
werd er steeds een One-Way ANOVA gebruikt mits aan de gebruiksvoorwaarden
werd voldaan. De One-way ANOVA veronderstelt dat de drie groepen uit een
multivariate normale verdeling afkomstig zijn en dezelfde variantie hebben. Aan de
hand van de Shapiro-Wilk toets en ’Levene’s Test for equality of variance’ werden
deze voorwaarden telkens nagegaan. Indien niet aan deze voorwaarden werd voldaan,
werd er gebruik gemaakt van een niet parametrische Kruskal-Wallis analyse. De
Kruskal-Wallis vereist namelijk geen normaal verdeelde data [67].

3.4.2 Meten van correlatie

Om de mate van correlatie te meten tussen twee variabelen, werd er gebruik gemaakt
van drie soorten correlatiecoëfficiënten die elk hun specifieke gebruiksvoorwaarden
hebben [85]. Bij de variabelen werd in eerste instantie telkens nagegaan of zij voldeden
aan het homoscedasticiteitsprincipe. Bij het gebruik van normaal verdeelde continue
variabelen, waar geen significante uitlijners bij aanwezig waren, werd gebruik gemaakt
van de Pearson’s R. Bij ordinaal verdeelde variabelen werd gebruik gemaakt van
Spearman Rho, en bij niet-normaal verdeelde variabelen werd gebruik gemaakt van
Kendall-Tau.
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Ontwikkelingsproces

Dit hoofdstuk gaat dieper in op het ontwikkelingsproces van het gebruikte proof-of-
concept voor dit onderzoek. Aangezien dit onderzoek werd uitgevoerd op basis van
de principes van ‘iterative prototyping’, gebeurde de ontwikkeling aan de hand van
verschillende ontwerpen en iteraties. Daarbij was het belangrijk dat na elke iteratie,
het prototype in bepaalde mate werkende was om de effectiviteit hiervan te kunnen
beoordelen. De deelnemers van dit proces werden reeds beschreven in Sectie 3.3.1,
en waren bij alle iteraties steeds dezelfde. Tevens zijn alle gebruikte vragenlijsten en
procedures terug te vinden in Appendix B.

4.1 Iterative-prototyping en think-aloud studies

In de twee iteraties van de pilot-study, werd er steeds gebruik gemaakt van een
low-fidelity prototype.

Definitie 6. De Fidelity van een prototype geeft aan in hoeverre het prototype
al lijkt op het uiteindelijke ontwerp [81].

Low-fidelity prototypes wijken nog sterk af van de uiteindelijke implementatie van
het ontwerp in omgang en functionaliteit. Echter, omdat low-fidelity prototypes veel
sneller zijn om te maken, wordt het doorgaans aangeraden om hier de focus op te
leggen. Hierdoor is het mogelijk om verschillende ontwerpen te testen op een korte
tijd [81].

In het geval van dit onderzoek, gebeurde de ontwikkeling van de low-fidelity prototypes
in MS PowerPoint. Op basis van schermafbeeldingen van het reeds bestaande Wiski
platform, was het eenvoudig om de gewenste wijzigingen te schetsen. Daarnaast
konden interacties tussen verschillende activiteiten op het platform op een eenvou-
dige manier worden gesimuleerd aan de hand van hyperlinks. Hierdoor konden de
gebruikersstudies online worden afgenomen, wat een essentiële veiligheidsoverweging
was gezien de pandemie.

27



4. Ontwikkelingsproces

Het rapporteren van de interacties die een deelnemer met het platform maakte,
gebeurde steeds aan de hand van een ’think-aloud study’.

Definitie 7. Een Think-aloud study is een onderzoeksmethode waarin de
gebruiker wordt gevraagd om al zijn gedachten tijdens het uitvoeren van een
bepaalde taak hardop te verwoorden. [12].

Na afloop van de pilot-study werd er overgegaan tot de ontwikkeling van het high-
fidelity prototype. De ontwikkeling gebeurde in Drupal 7, en wordt verder besproken
in Sectie 4.5.

4.2 Eerste Iteratie

Voor de eerste iteratie werden er negen verschillende low-fidelity mock-ups gemaakt
van potentiële veranderingen op Wiski. Elk van deze mock-ups benadrukte één
bepaalde functionalisatie uit het werk van Van Roy en Zaman [92]. Tijdens het
ontwerpen van elk van deze mock-ups, werd geprobeerd om een zo strikt mogelijke
scheiding te maken tussen de verschillende mock-ups. Op die manier werd er zo
weinig mogelijk overlap gecreëerd tussen de functionalisaties die gebruikers konden
herkennen in één bepaalde mock-up. Een korte omschrijving van de mock-ups is
terug te vinden in Tabel 4.1.

Tabel 4.1: Beschrijvingen van de gebruikte mock-ups in de eerste iteratie

Alhoewel de definities van de verschillende functionalisaties in theorie afzonderlijk
van elkaar kunnen bestaan, werd tijdens de ontwikkeling van de eerste mock-ups
duidelijk dat dit in de praktijk niet altijd het geval was. Dit heeft tot gevolg dat de
functionalisaties in de eerste mock-ups overlapten. Een duidelijk voorbeeld hiervan
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is Mock-up #6, waarbij de nadruk ligt op “badges als middel om te impressioneren”.
Hiervoor werd de feature toegevoegd dat een gebruiker van andere gebruikers uit
dezelfde klasgroep kan zien wie er online/offline is en welke badges zij allemaal hebben
behaald. Echter, om aan andere gebruikers te kunnen tonen welke badges reeds
verworven zijn, moet de gebruiker ook notie hebben van welke badges reeds werden
behaald en hoe deze werden verworven. Dit komt gedeeltelijk in het vaarwater van
definities van enkele andere functionalisaties, zoals “Badges als verzamelobject”.

Er is geen garantie dat een gebruiker alle door de ontwerper vooropgestelde functio-
nalisaties in een implementatie hiervan herkent en de mogelijkheid bestaat dat de
gebruiker andere functionalisaties aan de implementatie koppelt. Toch werd er in
deze pilot-study er naar gestreefd dat gebruikers de negen functionalisaties van Van
Roy en Zaman konden herkennen in het ontwerp. Dit om ervoor te zorgen dat een
eventuele afwijking in de resultaten niet kon worden veroorzaakt door gebrekkige
ontwerp keuzes. Dit was dan ook de focus van de eerste iteratie.

4.2.1 Verloop van de eerste iteratie

Elke deelnemer werd ingeleid met een uitleg over de werking en verschillende features
van het Wiski platform. Dit nam ongeveer een kwartier in beslag. Vervolgens werd
aan de deelnemer de theoretische achtergrond van een functionalisatie duidelijk ge-
maakt en werd aangegeven welke verschillende functionalisaties er reeds in voorgaand
onderzoek werden gevonden.

Daarna volgde een kwalitatieve dieptestudie die ongeveer 60 minuten in beslag nam.
Hierbij werden er negen verschillende mock-ups voorgelegd en werd een think-aloud
study afgenomen bij elke deelnemer om zo de workflow van elke mock-up te bepalen.
Om duidelijk te maken aan de deelnemer op welke manier de mock-ups van elkaar
verschillend waren, werd er telkens een inleidende ‘info pop-up’ getoond om meer
duidelijkheid te bieden over de toevoegingen of aanpassingen in de specifieke mock-up
(cfr. Figuren in 5.14). Aan de deelnemer werd vervolgens een aantal scenario’s
gegeven voor het gebruik van het platform. Zo werd er onder andere gevraagd om een
oefening te maken op het platform en hulp te vragen bij een bepaalde oefening. De
gebruiker kon door op bepaalde locaties van het low-fidelity prototype te klikken, zich
verder navigeren (cfr. Figuur 4.2 waarin wordt weergegeven hoe een deelnemer van
één scherm naar het ander scherm kon gaan op basis van een ‘klik’ op een bepaalde
plek in de mock-up). De resultaten van de think-aloud study zijn terug te vinden in
Tabel 4.2 en werden gebruikt om aanpassingen te maken in de mock-ups voor de
tweede iteratie.

29



4. Ontwikkelingsproces

(#1) Voorwaardelijke beloning (#2) Verzamelobject

(#3) Uitdaging (#4) Finishlijn

(#5) Competitie (#6) Impressioneren

(#7) Feedback
(#8) Mijlpaal

Figuur 4.1: Info pop-ups van de mock-ups, telkens op basis van één functionalisatie30



4.2. Eerste Iteratie

(#9) Rode draad Figuur 4.2: Interactie bij het gebruik van het low-
fidelity prototype

Tabel 4.2: Resultaten uit de think-aloud study van de eerste iteratie
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4. Ontwikkelingsproces

Tabel 4.3: Frequentietabel van functionalisaties van de eerste iteratie. De in het
geel aangeduide vakken komen overeen met de frequenties van de functionalisaties
waaraan een specifieke mock-up probeerde te voldoen. Daarnaast correspondeert
de mate waarin een functionalisatie werd herkend, met de intensiteit van de groene
kleur in de tabel.

Vervolgens werd aan de deelnemer gevraagd om bij elke mock-up te vertellen welke
functionalisatie hij/zij hierin herkende en welke verbeteringen er bij mogelijk waren.
Na het overlopen van alle mock-ups, werd er vervolgens gevraagd of er een bepaalde
overlap was tussen de verschillende mock-ups en of deze overlap mogelijks weg
te werken zou zijn. De resultaten met betrekking tot het voorkomen van elke
functionalisatie is terug te vinden in Tabel 4.3. De overige resultaten van dit diepte
onderzoek zijn terug te vinden in Tabellen 4.4 – 4.12. Antwoorden die inhoudelijk
hetzelfde waren, werden samengevoegd tot één quote.
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4.2. Eerste Iteratie

Tabel 4.4: Quotes van de participanten voor Mock-up #1

Tabel 4.5: Quotes van de participanten voor Mock-up #2

Tabel 4.6: Quotes van de participanten voor Mock-up #3
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Tabel 4.7: Quotes van de participanten voor Mock-up #4

Tabel 4.8: Quotes van de participanten voor Mock-up #5

Tabel 4.9: Quotes van de participanten voor Mock-up #6

34



4.2. Eerste Iteratie

Tabel 4.10: Quotes van de participanten voor Mock-up #7

Tabel 4.11: Quotes van de participanten voor Mock-up #8

Tabel 4.12: Quotes van de participanten voor Mock-up #9

4.2.2 Resultaten van de eerste iteratie op basis van de
frequentietabel

In een volledig deterministische wereld, waar één mock-up, slechts één enkele func-
tionalisatie opwekt, zouden alle niet-gele vakken in Tabel 4.3 resulteren in nullen.
Desondanks er geprobeerd werd om overlap in de mock-ups zo veel mogelijk te
vermijden, bleek dat over het algemeen gebruikers nooit slechts één functionalisatie
koppelden aan een bepaalde mock-up. Dit stemt ook overeen met de verwachtingen
vanuit de literatuur (cfr. Sectie 2.7).

Functionalisaties die door zeven of meer gebruikers werden herkend, werden in Tabel
4.3 telkens onderlijnd. Deze grens werd gebruikt om tot de volgende beslissingen te
komen: Omdat gebruikers steeds de functionalisatie van “badges als voorwaardelijke
beloningen”, “mijlpalen” en “rode draad” terugkoppelden aan elke mock-up, werd
besloten om deze drie mock-ups in de tweede iteratie te groeperen. Ook werd ervoor
gekozen om de mock-up van “badges als verzamelobjecten” aan deze groep toe te
voegen. Deze keuze werd gemaakt omdat meerdere gebruikers aangaven dat het
verzamelen van badges altijd een mogelijke functionalisatie zou zijn wanneer er een
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overzichtspagina van de badges beschikbaar is. Om deze reden zijn de mock-ups
voor deze vier functionalisaties gebundeld in één ‘basisimplementatie’. De overige
mock-ups werden gebruikt voor de ontwikkeling van ‘badge-varianten’.

4.2.3 Resultaten van de eerste iteratie op basis van quotes door
de gebruiker

Naast de resultaten uit de frequentietabel, blijkt ook uit de antwoorden van de
gebruikers (cfr. Tabellen 4.4 - 4.12) dat de gekozen ontwerpkeuzes toch steeds door
de deelnemers op de gewenste manier werden gefunctionaliseerd. Hier mee wordt
bedoeld dat de meeste deelnemers een bepaalde mock-up op meer dan één manier
functionaliseerden, maar dat in de meeste gevallen de gewenste functionalisatie onder
één van deze manieren viel.

Daarnaast bleek dat het soms kleine details zijn in de implementatie die een cruciale
factor vormen in de perceptie van de badge. Dit wordt geïllustreerd met bijvoorbeeld
de volgende quote over badges als positieve feedback:

“Ik zou het fijn vinden, maar het zou wel vervelend zijn als dit om de haverklap op
het scherm zou komen”.

In de antwoorden van de gebruikers is op te merken dat naast de negen functiona-
lisaties van Van Roy en Zaman [92], ook thema’s zoals plezier en motivatie vaak
gekoppeld werden aan bepaalde mock-ups. Aangezien deze thema’s prominent aan-
wezig waren in de antwoorden van de deelnemers, is dit ook iets waar in de discussie
van de hoofdstudie (cfr. Hoofdstuk 6) dieper op in wordt gegaan.

Over het algemeen waren de reacties op de vier mock-ups: “badges als voorwaardelijke
beloningen”, “verzamelobjecten”, “mijlpalen” en “rode draad” vrijwel uitsluitend
positief en gaven gebruikers aan dat zij deze functionaliteiten graag op het platform
zouden hebben en/of hier zelfs gebruik van zouden maken. Dit in tegenstelling tot
de andere mock-ups, waarbij sommige gebruikers een voorkeur vertoonden, terwijl
andere gebruikers eerder aangaven dat zij bepaalde functionaliteiten liever niet op
het platform zouden hebben. In sommige gevallen werd er als het ware zelfs een
‘negatieve functionalisatie’ aan gekoppeld. Op deze negatieve functionalisaties werd
er daarom in de tweede iteratie iets dieper ingegaan.

Naast negatieve functionalisaties, kwam ook het aspect van competentie vooral aan
bod bij de antwoorden omtrent de mock-up voor “badges als uitdagingen”. Het
feit dat de deelnemers het thema van competentie inherent vermeldden in hun
antwoorden, bevestigd de nood voor het beantwoorden van RQ2 (cfr. Sectie 2.8).

4.3 Tweede iteratie

Op basis van de resultaten en inzichten uit de eerste iteratie, werden er voor de
tweede iteratie nieuwe low-fidelity prototypes ontworpen. In deze iteratie werd het
onderscheid gemaakt tussen één ‘basisimplementatie’ en vijf ‘badge-varianten’. Dit
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betekende dat er zes mock-ups werden gemaakt, waar de basisimplementatie telkens
deel van uit maakte. De badge-varianten werden op een modulaire manier ontworpen,
waardoor zij zowel afzonderlijk alsook gezamelijk konden worden ingeschakeld. De
omschrijvingen van het uiteindelijke ontwerp worden weergegeven in Tabel 4.13.
Enkele schermafbeeldingen van deze ontwerpen zijn terug te vinden in Figuren
4.3a-4.3f.

Tabel 4.13: Beschrijvingen van de gebruikte mock-ups in de tweede iteratie

4.3.1 Verloop van de tweede iteratie

Tabel 4.14: Resultaten uit de think-aloud study van de tweede iteratie

In de tweede iteratie werd de zelfde methodologie gevolgd als in de eerste iteratie,
met opnieuw dezelfde deelnemers. De resultaten van de think-aloud werden samenge-
bundeld in Tabel 4.14. Uit de beperkte feedback kan geconcludeerd worden dat de
algemene workflow van de mock-ups duidelijk was bij de deelnemers.
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(a) Basisimplementatie (b) Showcase variant

(c) Positieve feedback variant (d) Progressie variant

(e) Zeldzaamheid variant

(f) Uitdagingen variant

Figuur 4.3: Schermafbeeldingen van enkele kenmerkende elementen van het low-
fidelity prototype uit de tweede iteratie
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Om te achterhalen of de mock-ups de gewenste functionalisaties opwekten, werd er
gevraagd om bij elke mock-up aan te geven welke ‘positieve’ functionalisaties de deel-
nemers hierin herkenden. Hierbij werd vooraf niet vermeld op welke functionalisatie
de mock-up trachtte in te spelen. Tabel 4.15 toont deze resultaten.

Tabel 4.15: Frequentietabel van functionalisaties van de tweede iteratie. De in het
geel aangeduide vakken komen overeen met de frequenties van de functionalisaties
waaraan een specifieke mock-up probeerde te voldoen. Daarnaast correspondeert
de mate waarin een functionalisatie werd herkend, met de intensiteit van de groene
kleur in de tabel.

Vervolgens werd ook de workflow bevraagd van de twee toegevoegde extra functi-
onaliteiten op het platform. Deze functionaliteiten bevatten de mogelijkheid om
oplossingen met elkaar te delen en een forum om vragen te stellen aan medestudenten.
Hierdoor werd er rekening gehouden met de verschillende gebruikersprofielen van
de gebruikers op Wiski. Zo legt het platform niet enkel de focus op de competentie
van de gebruiker, maar richt het zich ook op gebruikers die ‘sociale verbondenehid’
voorop stellen. Daarnaast werd verwacht dat het aanbieden van meer activiteiten,
die in lijn liggen met het doel van Wiski, het gevoel van autonomie bij de gebruikers
zou verhogen. Op deze manier werd geprobeerd om een grotere motivatie op te
wekken bij de gebruikers van Wiski. De specifieke resultaten van de think-aloud
werden hier achterwege gelaten, maar zijn terug te vinden in de Appendix B. Deze
hadden namelijk enkel betrekking op het verbeteren van de workflow en brachten
verder geen nieuwe inzichten naar boven.

Tenslotte werd gevraagd naar het gemiddelde cijfer voor wiskunde van de deelnemer en
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welke aspecten aan badges de deelnemer zouden demotiveren om Wiski te gebruiken.
Deze resultaten zijn weergegeven in Tabel 4.16.

Tabel 4.16: Quotes van de deelnemers met betrekking tot ’negatieve functionalisaties’,
gelinkt met competentie

4.3.2 Resultatenanalyse van de tweede iteratie

De in het geel aangeduide vakken van Tabel 4.15 komen opnieuw overeen met de
frequenties van functionalisaties waaraan een specifieke mock-up probeerde te voldoen.
Uit de tabel is af te leiden dat deze nu meer in lijn lagen met hoe de meerderheid van
de gebruikers deze implementaties functionaliseerde en kan worden geconcludeerd
dat de gebruiker bij elke ingeschakelde badge functionaliteit ook de corresponderende
functionalisatie ervaart.

In Tabel 4.16 kan worden opgemerkt dat er mogelijks een verband bestaat tussen
de competentie van de gebruiker en de manier waarop de gebruiker badges op een
negatieve manier functionaliseert. Daarnaast geven de meeste van de citaten uit de
tabel blijk dat gebruikers niet alle functionaliteiten van badges wensen op Wiski. Dit
bevestigt de nood om onderzoek te doen naar het motiveren van gebruikers door
bepaalde functionaliteiten aan en uit te kunnen zetten op Wiski. Op deze manier
beslissen de gebruikers zelf welke functionaliteiten bijdragen tot hun behoefteonder-
steuning. Dit is dan ook wat tracht beantwoord te worden door RQ1 (cfr. Sectie
2.8).

4.4 Take-away voor toekomstige onderzoekers
Op basis van de bevindingen en antwoorden van de deelnemers uit beide iteraties
van de pilot-study, blijkt dat bepaalde aspecten bij de implementatie van badges
eerder als wenselijk worden aanschouwd door de gebruiker. Deze zijn:
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1. Het duidelijk maken dat er badges te verzamelen zijn, op basis van het uitvoe-
ren van activiteiten op het platform. (badges als “voorwaardelijke beloningen”,
“verzamelobjecten’)

2. Er voor zorgen dat gebruikers ergens makkelijk deze badges kunnen terugvinden op
het platform, om zo een idee te geven van hoe ver ze staan bij het exploreren/gebruiken
van het platform (badges als “mijlpalen”).

3. Duidelijke beschrijvingen geven aan de badges zodat het duidelijk is welke
activiteiten er exact aanwezig zijn op het platform (badges als “rode draad”).

Take-away: Een basisimplementatie van badges op basis van de hierboven
vermeldde aspecten, zal waarschijnlijk ervoor zorgen dat gebruikers de badges
op het platform ook als iets positiefs zullen ervaren.

Andere aspecten, zoals bijvoorbeeld het weergeven van de voortgang van een badge
tijdens het uitvoeren van een activiteit op het platform of het kunnen delen van
badges met anderen, worden door sommige gebruikers als minder wenselijk bevonden.
Deze kunnen zelfs leiden tot het negatief functionaliseren van de badges.

Take-away: Het aanbieden van een keuze om bepaalde aspecten uit te schakelen,
zal er voor zorgen dat gebruikers minder snel geneigd zijn om badges op het
platform als iets negatiefs te ervaren.

4.5 Ontwikkeling van het High-fidelity prototype

Het online leerplatform Wiski werd opgebouwd in Drupal 7, een open-source Content
Management System (CMS) dat toelaat om dynamische websites te bouwen met
PHP, HTML, CSS en JavaScript. Aan de inhoud en structuur van het oorspronkelijk
platform werd zo weinig mogelijk aangepast door slechts enkele functionaliteiten tijde-
lijk uit te schakelen en nieuwe functionaliteiten te ontwikkelen die niet interfereerden
met de reeds bestaande.

Zo werden de reeds aanwezige gamification elementen op Wiski tijdelijk uitgescha-
keld en werd de functionaliteit om oplossing te kunnen uploaden, toegevoegd. De
implementatie van de badges gebeurde voornamelijk in de front-end (ECMA 6 JS
en Jquery). De badges maakten gebruik van gegevens die werden opgeslagen in
een phpMyAdmin-databank. Deze gegevens omvatte onder andere: het aantal op-
geloste oefeningen; het aantal reacties op andere gebruikers en het aantal gedeelde
oplossingen.

Nagenoeg alle activiteiten werden opgeslagen in een accesslog in de phpMyAdmin-
databank. Voor het loggen van de interactie met de badges en de functionaliteiten die
de badges ondersteunden, werd specifieke JavaScript code geschreven. De gebruikte
afbeeldingen van de badges werden specifiek voor dit onderzoek ontworpen en zijn
dusdanig vrijgesteld van auteursrechten (cfr. Tabel 4.17).
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Tabel 4.17: Overzicht van de ontworpen badges, onderverdeeld op basis van de
activiteiten op Wiski42



4.6. Finale proof-of-concept

Bij het implementeren van de badges werd sterk rekening gehouden met de gamede-
sign-heuristieken zoals besproken in de literatuur (cfr. Sectie 2.6.1).

Rationale: Balans zoeken tussen ‘te veel’ badges op korte tijd en zo ongewenste
effecten te creëren.

Implementatie op Wiski: De voorwaarden om een bepaalde badge te behalen
werden gekozen om voldoende motiverend te werken in een korte tijdspanne. Specifiek
wordt hiermee bedoeld dat een gebruiker die zijn best doet op het platform, minstens
vijf badges kon verwerven in een half uur tijd. Daarnaast waren er ook een paar
badges die enkel konden verworven worden wanneer de gebruiker op een later tijdstip
terugkeerde.

Rationale: Badges koppelen aan verschillende soorten activiteiten om zo te
ondersteuning te bieden aan verschillende soorten gebruikersprofielen, elk met
hun eigen motivationele behoeften.

Implementatie op Wiski: Er werden vier badges voorzien voor het delen van
oplossingen; twee badges voor het helpen van medestudenten en negentien badges
voor het oplossen van oefeningen. Van deze negentien badges werd er nog een
onderverdeling gemaakt tussen het oplossen van willekeurige oefeningen; het oplossen
van oefeningen zonder fouten te maken; het vasthouden van een ‘daystreak’, etc.

Rationale: Een betekenisvol doel geven aan de badges, dat in lijn ligt met het
doel van het platform en het voorkomen van valsspelen.

Implementatie op Wiski: De gebruiker geeft tijdens de registratie in tot welke
klasgroep hij/zij behoort. Vervolgens worden de badges dynamisch aangepast, zodat
deze voornamelijk behaald kunnen worden door het oplossen van oefeningen uit
de graad van de gebruiker. Dit zorgt ervoor dat gebruikers niet onbeperkt badges
kunnen behalen door oefeningen op te lossen uit een lagere graad.

4.6 Finale proof-of-concept
Als laatste onderdeel van het ontwikkelingsproces werd de finale proof-of-concept
getest door vijf jongeren. Dit maal lag de focus enkel op het afnemen van een
think-aloud om zo onduidelijkheden en mogelijke bugs uit het platform te halen.
De resultaten hiervan worden weergegeven in de Appendix ?? en waren over het
algemeen erg positief.

De resultaten geven weer dat de geobserveerde jongeren amper ontwerpgerelateerde
problemen hadden bij het gebruik van het proof-of-concept. Enkele quotes die door
gebruikers werden gegeven:

“Ik denk dat ik het zeer aangenaam zou vinden om op deze manier oefeningen te
maken.”
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“Het is tof dat je na elke oefening te weten krijgt hoeveel je nog moet doen voor een
volgende badge.”

“De indeling van de oefeningen en het feit dat ik kan kiezen welke opties ik aan en
afzet lijken me echt een goed idee”.

Hieruit werd geconcludeerd dat de proof-of-concept voldoende gebruiksvriendelijk was
voor de doelgroep en dat de resultaten van het onderzoek daarom hoogstwaarschijnlijk
niet beïnvloed werden door een gebrek aan gebruiksvriendelijkheid.

In Figuren 4.5a-4.5f zijn enkele schermafbeeldingen terug te vinden van de meest
kenmerkende aanpassingen van Wiski.

(a) Info pop-up waar voorkeuren ingegeven worden
(b) Uitgebreid overzicht van reeds gemaakte oefenin-
gen

(c) Mogelijkheid om oplossingen te delen

(d) Forum waar studenten vragen kunnen stellen (Was
reeds aanwezig)
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(a) Overzicht van de badges
(b) Progressie van een badge, alsook de zeldzaamheid

(c) Mogelijkheid om bepaalde functionaliteiten aan en
uit te schakelen

(d) Positieve feedback wanneer een badge wordt ver-
worven

(e) Showcase, waar bepaalde badges kunnen worden
getoond aan klasgenoten

(f) Voortgangsbalken van de badges na het correct op-
lossen van een oefening

Figuur 4.5: Schermafbeeldingen van de meest kenmerkende aanpassingen van Wiski
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Hoofdstuk 5

Resultatenverwerking

In dit hoofdstuk worden de resultaten getoond van het hoofdonderzoek. In eerste
instantie worden de deelnemers van dit onderzoek verder toegelicht en wordt er
dieper ingegaan op het verschil in interactie tussen de deelnemers. Vervolgens wordt
er gekeken op welke manier het randomized controlled experiment een invloed had
op de motivatie van de gebruikers om Wiski te gebruiken. In het laatste deel van
dit hoofdstuk worden alle resultaten met betrekking tot de functionalisaties van
badges weergegeven. De tabellen die niet meteen een directe meerwaarde bieden aan
de tekst (maar wel als noodzakelijk worden aanschouwd in dit onderzoek) worden
weergegeven in Appendix C.

5.1 Deelnemers
Aan het onderzoek namen 126 leerlingen uit de eerste en derde graad van het
middelbaar onderwijs ASO/Doorstroomfinaliteit deel. De klasgroepen werden volgens
de principes van een randomised controlled experiment onderverdeeld in twee controle
groepen (groep BASIS en groep VOLLEDIG) en één target groep, namelijk groep
KEUZE. (cfr. Sectie 3.3.2). De resultaten van vijftien leerlingen werden niet verwerkt
in deze analyse, aangezien zij de controlevraag, die aanwezig was in de post-study,
foutief hadden ingevuld. Dit heeft als gevolg dat het aantal valabele resultaten voor
deze resultatenverwerking gereduceerd werd tot die van 105 leerlingen.

De 105 leerlingen kunnen onderverdeeld worden in twee leeftijdscategoriëen. Zo zijn
er 58 leerlingen in de leeftijdscategorie van 13-14 jaar oud en 47 leerlingen in de

Tabel 5.1: Frequentietabel Leeftijd - Groepsvariant
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(a) (b) (c)

Figuur 5.1: Demografische gegevens van de steekproefpopulatie volgens (a) verdeling
van de leeftijdscategorieën ; (b) verdeling van de groepsvarianten en (c) verdeling
volgens zowel de leeftijdscategorie en groepsvarianten

leeftijdscatergorie van 16-18 jaar oud (cfr. Figuur 5.1a). Dit kleine verschil is te
wijten aan de verdeling van de verworven klasgroepen, waarvan er vijf klasgroepen uit
de eerste graad deelnamen, en vier klasgroepen uit de derde graad. De onderverdeling
van de leerlingen over de drie groepen van het randomized controlled experiment is
weergegeven in Figuur 5.1b. Hierin is slechts een kleine afwijking op te merken in
het aantal deelnemers per groep. Zo zijn er 34 leerlingen in groep VOLLEDIG ;
42 leerlingen in groep KEUZE en 29 leerlingen in groep BASIS. De onderverdeling
van de twee leeftijdscategoriëen over de drie groepsvarianten is weergeven in Figuur
5.1c en Tabel 5.1. Hierin is op te merken dat de verdeling niet gelijk is, en dat
groep BASIS uitsluitend bestaat uit leerlingen in de leeftijdscategorie 13-14 jaar oud.
Op basis hiervan wordt er in het verder verloop van de resultatenverwerking steeds
rekening gehouden met het feit dat de leeftijd een eventuele invloed kan hebben bij
vergelijkingen tussen de drie groepsvarianten.

5.2 Post-study manipulaties op de data

Alvorens de resultaten te analyseren, werden er eerst een aantal bewerkingen uitge-
voerd op de verkregen data:

1. Bij groep KEUZE werd nagegaan of de deelnemers ofwel alle badgevarianten
hadden ingeschakeld, ofwel alle badgevarianten hadden uitgeschakeld. In beide
gevallen is het namelijk minder zeker dat de gebruikers het platform daadwerkelijk
gepersonaliseerd hebben. Dit in tegenstelling tot de deelnemers die expliciet sommige
badgevarianten hadden in- of uitgeschakeld. Deze deelnemers behoren tot een
subgroep die in het verdere verloop van de resultatenverwerking als TAILORED zal
worden genoemd.

2. De antwoorden op de vragen “Kijk je ooit terug naar de fouten die je hebt gemaakt
op toetsen of huistaken?” en “Indien je hierboven ’Ja’ antwoordde, probeer je de
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vraag ooit opnieuw op te lossen?” uit de prestudy questionnaire werden samengevoegd
tot één nieuwe variabele namelijk ‘Remidiëringsgroep’.

3. Het antwoord op de vraag “Op welke manier bereid je jezelf voor op wiskunde?”
werd herwerkt tot twee nieuwe variabelen, namelijk ‘Studiemethodiek online’ en
‘Studiemethodiek offline’, die in de resultatenverwerking zullen worden gebruikt. De
variabele ‘Studiemethodiek online’ kreeg een positieve waarde wanneer de gebruiker
minstens één van de opties “Oefeningen maken online”, “Theorie bekijken online” of
“Online video’s bekijken (bvb YouTube)” had aangeduid. De variabele ‘Studieme-
thodiek offline’ kreeg ook een positieve waarde wanneer de gebruiker minstens één
van de opties “Oefeningen maken uit je boek” of “Theorie bekijken uit je boek” had
aangeduid.

5.3 Interactie

In het volgende deel van dit hoofdstuk wordt dieper ingegaan op het gedrag dat
de gebruikers vertoonden op Wiski. Daarnaast wordt er ook gekeken naar welke
badge-varianten steeds samen werden gekozen tijdens het onderzoek.

5.3.1 Tijdspendering

Figuur 5.2: Tijdspendering per groep op Wiski

Van iedere gebruiker werd bijgehouden hoe lang hij/zij actief was op het platform.
In Figuur 5.2 is op te merken dat de tijdspendering van de gebruikers gelijkmatig
verspreid ligt over alle groepsvarianten. De resultaten omtrent het gedrag van de
gebruikers kunnen hier daarom niet door zijn beïnvloed.

5.3.2 Aantal opgeloste oefeningen

In Figuur 5.3 wordt het aantal opgeloste oefeningen per leeftijdscategorie weergegeven.
Hierin is op te merken dat de leeftijdscategorie van 13-14 jarigen, gemiddeld meer
oefeningen maakte dan de leeftijdscategorie van 16-18 jarigen. In Figuur 5.1c wordt
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het aantal opgeloste oefeningen per groepsvariant weergegeven. Hierin is op te merken
dat er in de groepen VOLLEDIG en KEUZE ongeveer hetzelfde aantal oefeningen
werd gemaakt. Echter, in groep BASIS ligt dit aantal significant(p<0.001) hoger.
Hier wordt dieper op ingegaan in Hoofdstuk 6.

Figuur 5.3: Aantal opgeloste oefenin-
gen per leeftijdscategorie

Figuur 5.4: Aantal opgeloste oefenin-
gen per groepsvariant

5.3.3 Interactie met de basisimplementatie

(a) Aantal keer de profielpagina werd bezocht (b) Interactie met de klasgroeplijst

(c) Interactie met een badge (d) Interactie met een melding

Figuur 5.5: Interactie van de gebruiker met basisimplementatie

In Figuren 5.5a - 5.5d worden de interacties weergegeven tussen de gebruikers en
de basisimplementatie. Deze interacties bestaan uit: Klikken op het profiel; hoveren
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over de klasgroeplijst; hoveren over een badge; en hoveren over de melding dat een
badge werd verworven. Uit de Kruskal-Wallis analyse, met als groeperingsvariabele
de leeftijd (cfr. Tabel C.1), blijkt dat er een significant verschil aanwezig is bij alle
gelogde interacties (allemaal p<0.018 ). Uit de Figuren 5.6a-5.6d valt te concluderen
dat het interactiegehalte bij de leeftijdscategorie van 13-14 jarigen gemiddeld hoger
ligt dan die van 16-18 jarigen.

(a) Aantal keer de profielpagina werd bezocht (b) Interactie met de klasgroeplijst

(c) Interactie met een badge (d) Interactie met een melding

Figuur 5.6: Interactie tussen de gebruiker en basisimplementatie, per leeftijdsca-
tegorie

Daarnaast werd ervoor gekozen om bij het uitvoeren van de Kruskal-Wallis analyse
met als groperingsvariable de groepsvariant, enkel de groepen VOLLEDIG en KEUZE
te vergelijken (cfr. Tabel C.2). Significante verschillen met groep BASIS kunnen
namelijk volledig worden verklaard door de leeftijdscategorie. Uit deze resultaten
(cfr. Figuren 5.7a - 5.7b) blijkt ook dat gebruikers uit de groep VOLLEDIG vaker
naar de profielpagina navigeerden(p<0.002) en meer interageerden met de melding
dat een badge werd verworven(p<0.001).

51



5. Resultatenverwerking

(a) Aantal keer de profielpagina werd bezocht (b) Interactie met een melding

Figuur 5.7: Interactie tussen de gebruiker en basisimplementatie, per groepsvariant

5.3.4 Interactie met de badge-varianten

In Figuren 5.8a - 5.8e worden de interacties weergegeven tussen de gebruikers en
de vijf verschillende badge-varianten. Deze interacties bestaan uit: Klikken op de
showcase; hoveren over de positieve feedback; hoveren over de voortgangsbalken;
hoveren over de informatie met betrekking tot de zeldzaamheid van een badge; en het
aantal keer een uitdaging werd gestart.

Hierbij is het belangrijk om te vermelden dat deze resultaten enkel betrekking hebben
op groep VOLLEDIG en groep KEUZE, aangezien bij groep BASIS geen van deze
badge-varianten waren ingeschakeld. Daarnaast zijn er in de weergegeven resultaten
enkel gegevens verwerkt van gebruikers die de betreffende badge-variant hadden
ingeschakeld.

Om te kijken of er significante verschillen aanwezig waren in de gegevens, werd er
opnieuw een Kruskal-Wallis analyse op basis van leeftijdscategorie uitgevoerd, alsook
een Kruskal-Wallis analyse op basis van de groepsvariant. Uit Tabel C.3, kan worden
geconcludeerd dat er geen significante verschillen zijn op basis van de leeftijdscategorie.
Echter, uit Tabel C.4 blijkt dat er wel een significant verschil aanwezig is tussen
de groepsvariant en de interactie bij zowel de showcase badge-variant(p<0.008) als
de progressie badge-variant(p<0.033). Bij de showcase badge-variant (cfr. Figuur
5.9a) ligt het interactiegehalte namelijk hoger bij de groep KEUZE dan bij de
groep VOLLEDIG, terwijl bij de progressie badge-variant (cfr. Figuur 5.9b) het
interactiegehalte bij de groep VOLLEDIG hoger ligt dan bij de groep KEUZE.

Op basis van de resultaten is op te merken dat er bijzonder weinig interactie was
van gebruikers met de zeldzaamheid-variant en de feedback-variant, desondanks de
gegevens enkel betrekking hebben op gebruikers die de corresponderende badge-
variant hadden ingeschakeld.
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5.3. Interactie

(a) Aantal keer de showcase werd aangeklikt (b) Interactie met de motiverende feedback

(c) Interactie met de voortgangsbalken (d) Interactie met het zeldzaamheidsgegeven

(e) Aantal keer een uitdaging werd gestart

Figuur 5.8: Interactie tussen de gebruiker en de badge-varianten, per leeftijdscategorie
en groepsvariant
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(a) Aantal keer de showcase werd aangeklikt (b) Interactie met de motiverende feedback

Figuur 5.9: Interactie tussen de gebruiker en de badge-varianten, per groepsvariant

5.3.5 Combinatie van badge-varianten

Bij de correlatiematrix ‘Gekozen Badge-varianten’ (cfr. Tabel C.5) betreffende het
samen voorkomen van badge-varianten bij de groep KEUZE, valt op te merken dat
de badge-varianten allemaal sterk gecorreleerd zijn. Dit is echter te wijten aan het
feit dat er slechts veertien van de 42 gebruikers tot de subgroep TAILORED behoren
(cfr. Sectie 5.2).

In de correlatiematrix ‘Gekozen Badge-varianten - gecorrigeerd’ (cfr. Tabel C.6)
werd gekozen om enkel de gegevens te verwerken van de TAILORED subgroep.
Deze correlatiematrix geeft een duidelijker beeld over het samen voorkomen van
bepaalde badge-varianten. Hieruit blijkt dat zowel de Progressie en Zeldzaamheid
badge-variant(p<0.009), alsook de Progressie en Uitdaging badge-variant(p<0.023)
zwak gecorreleerd zijn. Dit wijst erop dat deze net iets vaker samen worden gekozen.

5.3.6 Gebruik van de extra functionaliteiten

Slechts negen personen hebben geïnterageerd met het forum om vragen te stellen en
geen enkele persoon heeft gebruik gemaakt van de functionaliteit om een oplossing
te delen. Hier wordt dieper op ingegaan in Hoofdstuk 6.

5.3.7 Terugkomen van gebruikers

In totaal zijn er zeven van de 105 deelnemers teruggekeerd naar het platform op een
later tijdstip. Zij behoren niet allemaal tot eenzelfde klasgroep of school. Van deze
zeven leerlingen zijn er vier afkomstig uit groep KEUZE. (Echter, geen enkel hiervan
behoorden tot de subgroep TAILORED). De overige drie leerlingen behoorden tot
groep VOLLEDIG. Uit groep Basis keerde er dus geen enkele leerling terug.
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(a) Mate van externe regulatie (b) Mate van geïntrojecteerde regulatie

(c) Mate van geïdentificeerde regulatie (d) Mate van instrinsieke motivatie

Figuur 5.10: Resultaten op basis van de score van de verschillende componenten van
de SRQ-A, per leeftijdscategorie en groepsvariant

5.4 Motivatie om Wiski te gebruiken

In het volgende deel van dit hoofdstuk wordt dieper ingegaan op de resultaten
met betrekking tot de SRQ-A vragenlijst. Er wordt gekeken in welke mate de
drie groepsvarianten en de leeftijdscategorie een impact hebben op de verschillende
vormen van motivatie om Wiski te gebruiken. Daarnaast wordt er ook gekeken of
gebruikers die hoger scoorden op een bepaald onderdeel van de SRQ-A, zich anders
gedroegen op Wiski.

5.4.1 Het effect van een tailored platform op motivatie

In Figuren 5.10a - 5.10d worden de resultaten van de vier componenten uit de
SRQ-A weergegeven, telkens onderverdeeld op basis van de groepsvariant en de
leeftijdscategorie. Deze componenten bestaan uit: Externe regulatie; geïntrojecteerde
regulatie; geïdentificeerde regulatie; en intrinsieke motivatie.

Om te kijken of er significante verschillen aanwezig waren in de gegevens, werd er een
Kruskal-Wallis analyse op basis van leeftijdscategorie uitgevoerd, alsook een Kruskal-
Wallis analyse op basis van de groepsvariant. Uit Tabel C.7, kan worden geconcludeerd
dat er geen significante verschillen zijn op basis van de leeftijdscategorie. Echter, uit
Tabel C.8 blijkt dat er wel een significant verschil aanwezig is tussen de groepsvariant
en de aard van de motivatie van de gebruiker om Wiski te gebruiken. Deze verschillen
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(a) Mate van externe regulatie, per groepsvariant (b) Mate van geïntrojecteerde regulatie, per groepsva-
riant

Figuur 5.11: Resultaten op basis van de score van de verschillende componenten van
de SRQ-A

zijn vast te stellen in de externe regulatie(p<0.001) en de geïntrojecteerde regulatie
(p<0.025) van de gebruiker (cfr. Figuren 5.11a-5.11b).

Om te valideren of de verschillen het gevolg zijn van de op maat gemaakte imple-
mentaties, werd er onderzocht welke factoren omtrent de competentie (cfr. Sectie
3.3.5) en de game-literacy van een gebruiker (cfr. Sectie 3.3.5) mogelijks een invloed
kunnen hebben op de aard van de motivatie van de gebruiker.

In Tabellen C.9 en C.10 is op te merken dat enkele van deze factoren zwak gecorreleerd
zijn met de aard van de motivatie van de gebruiker. Daarom werd onderzocht of
deze factoren in gelijke mate voorkomen bij de drie groepsvarianten.

Uit Tabel C.11 en Figuren 5.12a-5.12c valt te concluderen dat er een significant
verschil aanwezig is tussen de drie groepsvarianten bij de factoren: ‘Begrijpen
wat een badge is’(p<0.002); ‘Begrijpen hoe een badge te verwerven is’(p<0.007)
en ‘Studiemethodiek Online’(p<0.001). Hieruit blijkt dat leerlingen uit de groep
VOLLEDIG, inherent een hogere score gaven aan de factoren ‘Begrijpen wat een
badge is‘ en ‘Begrijpen hoe een badge te verwerven is‘. Daarnaast blijkt ook dat
leerlingen uit de groep BASIS, vaker online materialen gebruiken om zich voor te
bereiden voor het vak wiskunde. Hier wordt in Hoofstuk 6 verder op ingegaan.

5.5 Functionalisaties

5.5.1 Thematische analyse

Slechts acht personen vulden de optionele vragenlijst (cfr. Sectie 3.3.5) aan het einde
van het onderzoek in. Om toch een idee te krijgen van hoe de gebruikers de badges
op het platform functionaliseerden, werd er een thematische analyse toegepast op de
vragen: “Waarom vind jij badges op Wiski leuk?” en “Hoe ondersteunen badges jou
op een website zoals Wiski?”. Na de analyse werden er vijftien thema’s teruggevonden
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(a) Begrijpen wat een badge is (b) Begrijpen hoe een badge te verdienen valt

(c) Bereid zich aan de hand van online materiaal voor op wiskunde

Figuur 5.12: Factoren die ongelijk verdeeld zijn over de verschillende groepsvarianten,
en die mogelijks een invloed hebben op de motivatie van de gebruiker

Figuur 5.13: Aantal postieve en neutrale/negatieve ervaringen van badges
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(a) Voorkomen van een bepaald thema in het antwoord van de gebruiker

(b) Voorkomen van een bepaald thema in het antwoord van de gebruiker

Figuur 5.14: Resultaten over het voorkomen van de thema’s in de antwoorden van
gebruikers

Tabel 5.2: Voorwaardelijke kans dat twee thema’s gezamelijk voorkomen in het
antwoord van de gebruiker. Bijvoorbeeld, de waarde ‘0.27’ in kolom 1, rij 2 dient
geïnterpreteerd te worden als volgt: Indien een gebruiker badges als een vorm van
competentie functionaliseert, dan is er een kans van 27% dat de gebruiker de badges
ook als vorm van beloning functionaliseert.

in de antwoorden van de gebruikers. Elk antwoord kon bestaan uit verschillende
thema’s. Een voorbeeld van zo’n classificatie van een antwoord is:
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Classificatie: Progressie, Competentie en Stimulatie

“Aangenaam voor een goed overzicht van wat je wel en niet onder de knie hebt.
Het geeft je inzet weer en het motiveert”

Echter, thema’s konden ook worden gekoppeld aan antwoorden die de badges negatief
funcionaliseerden. Om een idee te schetsen van wat er met elk thema bedoeld wordt,
staan hieronder een aantal voorbeeldquotes:

Classificatie: Beloning

“Omdat je dan iets krijgt als je oefeningen maakt.” & “Het is een beloning.”

Classificatie: Competentie

“Ze geven weer hoe goed je in iets bent.”

Classificatie: Progressie

“Het is handig om je vooruitgang bij te houden.”

Classificatie: Stimulatie/Motivatie

“Ze geven je meer motivatie om te werken voor wiskunde.” & “Het geeft je meer
zin om te werken.”

Classificatie: Verzamelen

“Je wilt graag alle badges halen en daarom blijf je wiskunde oefeningen maken.”

Negatief: “Ik vind het geen bijdrage omdat het voor mij niet uitmaakt of ik veel
badges heb of niet, het belangrijkste is dat ik mijn oefeningen goed maak.”

Classificatie: Competitie

“Dan kan je je best doen en andere leerlingen aftroeven.”

Classificatie: Doelstelling

“Dan weet je dat je iets ’bereikt’ hebt” & “Zo heb je iets om naartoe te werken.”
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Classificatie: Feedback

“Zodat ik weet dat ik het goed aan het doen ben.”

Classificatie: Plezier

“Ze zijn leuk.” & “Zo word ik blij.”

Negatief: “Zo leuk vind ik ze niet.”

Classificatie: Fierheid

“Omdat je dan trots op jezelf bent als je het goed doet.“ & “Op korte termijn,
fierheid op mezelf.”

Classificatie: Impressioneren

“Zodat je er meer kunt opscheppen bij andere vrienden.” & “Zo kun je anderen
laten zien hoeveel badges je hebt. . . ”

Classificatie: Variatie

“Het is leuk om eens een andere manier van leren te gebruiken.”

Classificatie: Voldoening

“Het geeft een tof gevoel . . . een gevoel van voldoening.” & “Het geeft me het
gevoel dat ik een winnaar ben, wat leuk is en me aanmoedigt.”

Negatief: “Badges geven mij soms stress . . . Daardoor merk ik dat ik me soms
niet goed kan concentreren en dat maakt het lastig.”

Classificatie: Informatief

“Het is zeer handig en ze zeggen wat er te doen is.”

Classificatie: Interesse

“Ik vind het een interessant idee om badges te gebruiken.”

Negatief: “Ik heb hier geen mening over en zie het doel ervan niet.” & “Het kan
mij niet zoveel schelen.”
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Het merendeel (81) van de gebruikers ervaarden de badges als positief (cfr. Figuur
5.13). Daarnaast blijkt uit Figuur 5.14a dat ’Stimulatie/Motivatie’ het meest voorko-
mende thema was in de antwoorden van gebruikers die badges als positief ervaarden.
Bij gebruikers die de badges als neutraal/negatief ervaarden (21), kwam het thema
’Interesse’ (hier: Desinteresse) het meeste voor. (cfr. Figuur 5.14b)

In de co-occurence tabel 5.2 wordt weergegeven in welke mate de thema’s gezamenlijk
voorkwamen. Uit de tabel is op te merken dat gebruikers vaak de woorden ’stimula-
tie/motivatie’ gebruikten in hun antwoorden, en dat dit meestal in combinatie ging
met een ander thema.

5.5.2 Leeftijd en Functionalisaties

In de correlatiematrix C.12 is vast te stellen dat er een zwakke correlatie bestaat tussen
de leeftijdscategorie van een gebruiker en twee bepaalde functionalisaties. Zo blijkt
dat gebruikers uit de leeftijdscategorie van 13-14 jaar oud, net iets minder geneigd
zijn om badges als een vorm van plezier te functionaliseren(p<0.007). Daarnaast
zijn gebruikers uit de leeftijdscategorie van 16-18 jaar oud net iets meer geneigd om
badges als een vorm van voldoening te functionaliseren(p<0.002).

5.5.3 Competentie en Functionalisaties

In Sectie 3.3.5 werden de factoren van competentie vermeld waarmee in dit onderzoek
rekening wordt gehouden. De factoren waarbij er zwakke correlaties bestaan met
de manier waarop een gebruiker badges functionaliseert zijn weergegeven in Tabel
C.13. Dit wil zeggen dat bij de factoren ‘Remidiëringsmethodiek’, ‘Inspanning
voor wiskunde’ en ‘Algemene score van wiskunde’, geen verband werd gevonden.
Echter, uit de tabel is af te leiden dat gebruikers die over een hogere ‘competence
satisfaction’ beschikken, net iets minder geneigd zijn om badges als een vorm van
beloning te functionaliseren(p<0.039). Daarnaast valt op te merken dat gebruikers
met een hogere ‘competence frustration’, net iets meer geneigd zijn om badges als
een algemene doelstelling(p<0.036) te functionaliseren en net iets minder geneigd
om badges te zien als een middel om te impressioneren(p<0.037).

Ten slotte is op te merken dat de studiemethodiek en het verschil in de perceptie
van het eigen kunnen en het werkelijke kunnen ook zwak gecorreleerd zijn met
bepaalde badge functionalisaties. Zo blijkt dat gebruikers die hun eigen competentie
optimistischer inschatten dan de werkelijkheid, net iets meer geneigd zijn om badges
te functionaliseren als vorm van competitie en middel om te impressioneren(p<0.043).
Dit in tegenstelling tot gebruikers die hulp vragen aan medeleerlingen voor wiskunde.
Zij zijn namelijk net iets minder geneigd om badges als een middel om te impressione-
ren te zien(p<0.031) en zijn meer geneigd om badges te koppelen aan gevoelens van
voldoening(p<0.003). Leerlingen die gebruik maken van online oefenmateriaal zijn
dan weer meer net iets meer geneigd om plezier te koppelen aan badges(p<0.031),
terwijl leerlingen die gebruik maken van offline oefenmateriaal (theorie/oefeningen
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uit een boek), net iets minder geneigd zijn om badges te koppelen als vormen van
plezier(p<0.002) en variatie(p<0.037).

5.5.4 Game-Literacy en Functionalisaties

In Sectie 3.3.5 werden de factoren van game-literacy vermeld waarmee in dit onderzoek
rekening wordt gehouden. Elk van deze factoren is zwak (tot zelf middelmatig)
gecorreleerd met één of meerdere functionalisaties van badges. Uit Tabel C.14 valt
te concluderen dat gebruikers die begrijpen wat een badge is of weten hoe deze te
verwerven zijn, eerder geneigd zijn om badges te functionaliseren als een vorm van
doelstelling(p<0.001). Gebruikers die weten hoe een badge te verwerven is, zijn
overigens ook net iets meer geneigd om badges te zien als een stimulerend/motiverend
middel(p<0.009). Daarnaast valt ook te concluderen dat personen die badges reeds
zijn tegengekomen op andere platformen, net iets meer geneigd zijn om badges
te zien als een vorm van variatie(p<0.011). Ten slotte blijkt dat gebruikers die
verwachten dat badges aanwezig zijn, badges net iets meer zien als een stimulerend
middel(p<0.001); als verzamelobject(p<0.012); als vorm van competitie(p<0.026)
of algemene doelstelling(p<0.028).

5.5.5 Motivatie en Functionalisaties

In correlatietabel C.15 wordt dieper ingegaan het verband tussen de verschillende
vormen van motivatie die een gebruiker ervaart en de functionalisaties van badges.
Hieruit blijkt dat personen met een hogere autonome motivatie (cfr. Sectie 2.4.1)
om gebruik te maken van Wiski, de badges ook eerder als stimulerend/motiverend
aanschouwden(p<0.004). Dit terwijl personen met die het gebruik van Wiski eerder
als controllerend ervaarden, meer geneigd waren om badges te zien als verzamelob-
jecten(p<0.027).

5.5.6 Gedrag en Functionalisaties

In de correlatietabel C.16 wordt het verband tussen de functionalisaties die gebruikers
heeft bij badges en interacties die ze maakten op het platform weergegeven. Hierbij
wordt geconcludeerd dat de interacties met de badge-varianten zwak gecorreleerd
zijn met de manier waarop badges worden gefunctionaliseerd. Hieruit kan worden
afgeleid dat wanneer een gebruiker badges op een bepaalde manier functionaliseert,
deze ook net iets meer interageert met de functionaliteiten op het platform die deze
functionalisatie ondersteunen.
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Hoofdstuk 6

Discussie

In dit hoofdstuk worden de resultaten uit Hoofdstuk 5 besproken en worden ze
gekoppeld aan de bestaande bevindingen uit de literatuur. Op basis van de discussie
worden de drie primaire onderzoeksvragen (cfr. Sectie 2.8) beantwoord.

6.1 Uitbreiding van functionalisaties
In de antwoorden van de leerlingen uit zowel de pilotstudy als de hoofdstudie, vallen
thema’s te herkennen die overeenstemmen met de functionalisaties uit het onderzoek
van Van Roy en Zaman [92]. Het merendeel van de leerlingen ervaarden de badges
tijdens het onderzoek als positief en vermeldden vaak het thema ’Stimulatie/Motivatie’
in hun antwoorden.

“Ze geven je meer motivatie om te werken voor wiskunde.”

Ook andere thema’s zoals fierheid, voldoening en variatie zijn terug te vinden in
de antwoorden van de leerlingen, terwijl deze niet meteen terug te vinden zijn in
de functionalisaties van Van Roy en Zaman [92]. Dit geeft blijk dat de lijst van
functionalisaties nog verder zou kunnen worden uitgebreid.

Daarnaast kan uit de antwoorden van de leerlingen worden geconcludeerd dat badges
niet altijd als positief worden aanschouwd en deze soms ook negatief gefuncionaliseerd
worden. Bij gebruikers die de badges als neutraal/negatief ervaarden, kwam het
thema ’Desinteresse’ het meeste voor.

“Het kan mij niet zoveel schelen.”

Dit komt ook overeen met de resultaten van Van Roy en Zaman [92], waar een aantal
leerlingen aangaven niet geïnteresseerd te zijn in de badges.

Naast een gebrek aan interesse, waren er nog acht thema’s (waaronder plezier,
voldoening en doelstelling) terug te vinden in de antwoorden van leerlingen die
badges negatief functionaliseerden. Zo blijkt uit onderstaande quotes:
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“Zo leuk vind ik ze niet.”

“Badges geven mij soms stress . . . Daardoor merk ik dat ik me soms niet goed
kan concentreren en dat maakt het lastig.”

“Ik heb hier geen mening over en zie het doel ervan niet.”

Dit geeft aan dat er nog verder en meer diepgaand onderzoek kan worden gedaan
naar de negatieve functionalisaties van badges.

6.2 Verband tussen de aard van motivatie en
functionalisaties

Uit de resultaten van dit onderzoek blijkt dat er een verband bestaat tussen de
aard van motivatie en functionalisatie van badges. Hoewel deze correlaties zwak
zijn, liggen deze wel in lijn met de literatuur. Van Roy en Zaman [92] suggereren
namelijk dat het gebruikers zelf zijn die een bepaalde functionalisatie initiëren en
actief mede-construeren. Dit zou een mogelijke verklaring kunnen zijn waarom
gebruikers met een hogere autonome motivatie (cfr. Sectie 2.8), ook eerder geneigd
zijn om badges te zien als een motiverend middel. Dit terwijl leerlingen die het
gebruik van Wiski als controlerend ervaren, eerder geneigd zijn om een bepaald
extern doel hieraan te koppelen (zoals verzamelen).

6.3 Verband tussen leeftijd en interactie

Leerlingen uit de eerste graad kregen oefeningen die minder tijd in beslag namen,
waardoor zij meer oefeningen konden maken. Het oplossen van een oefening over
bijvoorbeeld de volgorde van bewerkingen duurt over het algemeen minder lang dan
het oplossen van een complexe integraal. Dit zorgde ervoor dat leerlingen van de
leeftijdscategorie van 13-14 jaar oud meer badges konden behalen. Hierdoor konden
zij ook meer interageren met de badges en de functionaliteiten hieromtrent op Wiski.

Informeel viel het tijdens het schoolbezoek op dat het enthousiasme voor de badges
in de eerste graad veel groter was dan dat van de derde graad. Gebruikers gingen
intuïtiever naar de profiel pagina om de badges te bekijken, maar ook om bijvoorbeeld
de afbeelding van hun profiel aan te passen. Daarnaast werd aangegeven door de
leerlingen uit groep BASIS, die enkel uit 13-14 jarigen bestond, dat zij toch bepaalde
functionaliteiten misten op het platform die wel aanwezig waren in groep KEUZE en
groep VOLLEDIG.

Het verschil in enthousiasme is in overeenstemming met de literatuur [29]. Zo blijkt
uit het onderzoek van Fadhli et al. dat jongere leerlingen vatbaarder zijn voor de
effecten van badges. Vandaar dat specifiek onderzoek naar de functionalisatie van
badges (maar ook andere gamedesign-elementen) voor jongere leeftijdscategorieën
interessant kan zijn.
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Bij de resultatenverwerking van dit onderzoek werd telkens rekening gehouden met
de verhoogde interactie van de leeftijdscategorie, en bleek dat deze geen impact heeft
gehad op de overige bevindingen van dit onderzoek.

6.4 Verband tussen maatwerk en motivatie

In dit onderdeel worden de resultaten besproken die betrekking hebben op RQ1:
“Hoe wordt de motivatie van tieners beïnvloed door op maat gemaakte badges aan te
bieden in een online leeromgeving?”.

Op basis van quotes uit de pilot-study werd het vermoeden gecreëerd dat gebruikers
die een keuze hebben, minder snel de badges op een negatieve manier ervaren.

“Ik wil progressie kunnen zien bij het verzamelen van badges. Niet weten hoe
ver ik sta met het behalen van een badge zou me niet motiveren om badges te
verzamelen"

(over feedback) “... het zou wel vervelend zijn als dit om de haverklap op het
scherm zou komen"

Echter, uit het hoofdonderzoek blijkt dat gebruikers in de praktijk niet perse sneller
geneigd zijn om een badge als positief te ervaren wanneer zij de keuze hebben gehad
om bepaalde functionaliteiten rond badges in te schakelen. Daarnaast blijkt uit
de resultaten van dit onderzoek dat de interactieverschillen in de groepsvarianten
beperkt zijn. Deze verschillen zijn steeds klein en kunnen mogelijks toegeschreven
worden aan omgevingsfactoren.

Desalniettemin blijkt uit het hoofdonderzoek dat wanneer een gebruiker badges
op een bepaalde manier functionaliseert, deze net iets meer interageert met de
functionaliteiten op het platform die deze functionalisatie ondersteunen. Desondanks
dit kleine verschil, wordt geïmpliceerd dat de focus bij het ontwikkelen van badges
(en mogelijks andere gamedesign-elementen) niet dient te liggen op het aanbieden
van keuze, maar eerder op het ondersteunen van de behoeften van de gebruiker.

Het in- en uitschakelen van de badge-varianten op Wiski gebeurde op een heel een-
voudige manier en maakte geen gebruik van recommendertechnieken. Een suggestie
hierbij is dat er gebruik kan worden gemaakt van collaborative filtering, content-based
recommending of een hybride vorm om de behoeften te bepalen op basis van de data
van de gebruiker. Vervolgens kan een behoeftenondersteunende implementatie van
badges worden gerealiseerd door rekening te houden met de take-aways uit Sectie
4.4. Een belangrijke opmerking is dat deze resultaten slechts gebaseerd zijn op de
negen deelnemers van de pilot-study. Anderzijds kan er ook voor worden geopteerd
om eenvoudigweg zoveel mogelijk functionaliteiten op het platform aan te bieden, in
de hoop dat hiermee aan alle behoeften van de gebruikers wordt voldaan. Men loopt
hierbij echter wel het risico dat gebruikers bepaalde functionaliteiten als negatief
zullen ervaren.
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6.4.1 Aard van motivatie door maatwerk

Op basis van de resultaten van de bevraging naar de aard van de motivatie, kan niet
worden afgeleid dat de groep die een keuze kon maken, meer intrinsiek gemotiveerd
was om Wiski te gebruiken. Er waren echter wel verschillen vast te stellen in de
externe regulatie en de geïntrojecteerde regulatie van de gebruiker.

Vanuit de literatuur wordt gesteld dat gebrek aan keuze voor grotere gecontroleerde
motivatie (cfr. Sectie 2.4.1) zorgt. Dit impliceert dat de groepen VOLLEDIG
en BASIS een hogere score voor gecontroleerde motivatie zouden moeten halen in
vergelijking met de groep KEUZE.

Op het eerste zicht lijken de resultaten van dit onderzoek hiervan af te wijken. Echter,
in de drie groepen is een ongelijke verdeling aanwezig van een aantal factoren die
zwak gecorreleerd zijn met externe regulatie en geïntrojecteerde regulatie.

Zo blijkt dat gebruikers uit de de groep VOLLEDIG, een duidelijker beeld hadden
van wat badges op Wiski inhouden en hoe deze te verwerven zijn. Aangezien beide
factoren een omgekeerde relatie vormen met de externe regulatie en geïntrojecteerde
regulatie, betekent dit dat de lagere scores van deze twee vormen van motivatie
hier mogelijks aan te wijten zijn. Daarnaast waren de gebruikers in groep BASIS
beter bekend met het gebruik van online middelen om zich voor te bereiden voor
wiskunde. Uit de resultaten bleek dat deze factor impact heeft op de externe
regulatie en geintrojecteerde regulatie van een leerling. Leerlingen die vaker online
oefeningen maken en theorie raadplegen, zijn eerder geneigd om Wiski als een vorm
van gecontroleerde motivatie (cfr. Sectie 2.4.1) te ervaren. Rekeninghoudend met al
deze bevindingen, blijkt dat de scores voor de gecontroleerde motivatie inderdaad
hoger liggen bij groep BASIS en groep VOLLEDIG, dan bij groep KEUZE.

Bij de scores voor autonome motivatie werden er geen verschillen waargenomen. Dit
valt te verklaren doordat enkel het bieden van keuze niet zomaar een invloed heeft
op autonome motivatie. (cfr. Sectie 2.4.1). Factoren zoals bijvoorbeeld de inherente
interesse voor wiskunde hebben hier wel invloed op.

Deze bevindingen impliceren dat het gebruik van op maat gemaakte badges (en
mogelijks ook andere gamedesign-elementen) geen impact heeft op de mate van
intrinsieke motivatie, maar wel op de mate van gecontroleerde motivatie.

6.4.2 Terugkeer van gebruikers

In tegenstelling tot groep KEUZE en groep VOLLEDIG, keerde er van groep BASIS
geen enkele leerling terug naar Wiski (na afloop van het onderzoek). Dit impliceert
dat het aanbieden van keuzes of het vervullen van behoeften alsnog een bepaalde
invloed kunnen hebben op de motivatie van de leerlingen. Dit ‘terugkeereffect’, sluit
echter niet aan bij de gevonden resultaten op basis van de SRQ-A. Vandaar dat
verder onderzoek hiernaar is aangewezen.
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6.5 Verband tussen competentie en functionalisaties

In dit onderdeel worden de resultaten besproken die betrekking hebben op RQ2:
“Hoe beïnvloedt de competentie voor wiskunde van een gebruiker, de manier waarop
hij/zij badges functionaliseert?”.

In de pilot-study werd bevestigd wat reeds in de literatuur werd gesuggereerd, name-
lijk dat er een verband bestaat tussen de competentie van de leerling en de manier
waarop de leerling de badges functionaliseert. Er was reeds een vermoeden dat het
de score voor wiskunde zou zijn die een cruciale rol speelde in de functionalisatie van
badges. Echter, in de hoofdstudie werden er geen verbanden tussen factoren zoals ‘Re-
midiëringsmethodiek’, ‘Inspanning voor wiskunde’ en ‘Algemene score van wiskunde’
gevonden. Hieruit blijkt dat het alsnog andere factoren van competentie zijn die
mogelijks een impact hebben op de manier waarop badges worden gefunctionaliseerd.

Zo blijkt dat leerlingen die hun eigen competentie optimistischer inschatten dan
de werkelijkheid, net iets meer geneigd zijn om badges te functionaliseren als vorm
van competitie en middel om te impressioneren. Leerlingen die een hoger zelfbeeld
hebben van zichzelf zijn eerder geneigd om de prestaties van een bepaalde activiteit
met anderen te delen en hier maatschappelijke waarde uit te halen [75].

Leerlingen die over een hogere ‘competence satisfaction’ beschikken, zijn net iets
minder snel geneigd om badges als een vorm van beloning te functionaliseren. Ge-
bruikers met een hogere ‘competence frustration’, zijn net minder geneigd om badges
te zien als een middel om te impressioneren. Competence satisfaction en frustration
zijn gekoppeld aan het geestelijk welzijn van de leerling en er kan worden gesteld dat
leerlingen die zich niet voldaan voelen in hun behoefte naar competentie, niet snel
geneigd zijn om hun prestaties van een activiteit te delen met anderen.

Leerlingen die hulp vragen aan medestudenten voor wiskunde zijn net iets minder
geneigd om badges als een middel om te impressioneren te zien en zijn eerder geneigd
om badges te koppelen aan gevoelens van voldoening. Een mogelijke verklaring
hierbij is terug te vinden in het onderzoek van Kaplan [48], waarbij het gedrag
van leerlingen werd onderzocht op basis van hun waargenomen competentie voor
wiskunde. Uit het onderzoek blijkt dat leerlingen die leerdoelen hebben en vragen
stellen aan anderen, minder geneigd zijn om zich zorgen te maken over het oordeel
van anderen en over hun niveau van bekwaamheid. Daarnaast zijn zij eerder gefocust
op de taak zelf en de zoektocht naar voldoening die bij deze taak hoort.

Desondanks er bij ieder verband toch weerklank is in de literatuur, is het belangrijk
om te vermelden dat deze bevindingen steeds zwak gecorreleerd zijn. De mogelijkheid
bestaat dat een onderzoek met meer klasgroepen, andere correlaties vindt. Vandaar
dat verder onderzoek hiernaar wenselijk is.
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6.6 Verband tussen game-literacy en functionalisaties

In dit onderdeel worden de resultaten besproken die betrekking hebben op RQ3:
“Hoe beïnvloedt de game-literacy van een gebruiker, de manier waarop hij/zij badges
functionaliseert?”.

De resultaten van dit onderzoek suggereren dat het inlichten van gebruikers over de
aanwezigheid van badges, een mogelijke rol speelt in het funcionaliseren van badges
als stimulerend/motiverend middel. Dit aangezien er zwakke tot middelmatige
correlaties terug te vinden zijn tussen leerlingen die weten wat een badge is (en
hoe deze te verwerven is) én het functionaliseren van badges als doelstelling en
stimulerend/motiverend middel.

Verder zijn er geen specifieke verbanden teruggevonden in de resultaten die eventueel
kunnen helpen bij het ontwerpen van badge-implementaties. Desondanks in de
literatuur werd gesuggereerd dat er een verband is tussen game-literacy en de
houding die gebruikers aannemen tegenover de badges, is dit niet terug te vinden in
de resultaten van dit onderzoek.

6.7 Beperkingen in het onderzoek

1. De onderzoeksvragen werden gekaderd in een specifieke, educatieve wiskunde-
context. Mogelijks beïnvloedden externe omstandigheden waarin leerlingen Wiski
gebruikten, hun gedrag en de effecten op de functionalisatie van badges.

2. De Covid-19 pandemie heeft ervoor gezorgd dat er relatief weinig scholen bereid
waren om deel te nemen, waardoor er minder leerlingen deelnamen aan het onderzoek.
Dit leidt er toe dat de resultaten uit dit onderzoek minder sterk onderbouwd konden
worden.

3. In enkele klasgroepen was het niet toegelaten om een smartphone bij de hand te
hebben tijdens het onderzoek. Hierdoor waren de leerlingen mogelijks niet gemoti-
veerd om gebruik te maken van de extra functionaliteiten op het platform, zoals het
delen van oplossingen met elkaar. Daarnaast bevonden de leerlingen zich maar kort
op het platform. Eventuele subtiele langetermijneffecten van het aanbieden van op
maat gemaakte badges konden daarom niet onderzocht worden.

4. In het hoofdonderzoek bestond groep BASIS uitsluitend uit leerlingen in de
leeftijdscategorie 13-14 jaar oud. In de resultatenverwerking werd hier steeds rekening
mee gehouden, maar dit zorgde ervoor dat interessante inzichten over deze specifieke
groep mogelijks verloren zijn gegaan.

5. Op basis van de resultaten is op te merken dat er bijzonder weinig interactie was
tussen gebruikers met de zeldzaamheid-variant en de feedback-variant, desondanks
de gegevens enkel betrekking hebben op gebruikers die de corresponderende badge-
variant hadden ingeschakeld. Dit gebrek aan interactie is te verklaren doordat
gebruikers niet op de manier interageerden met de badge-varianten zoals werd
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geanticipeerd. Dit heeft ertoe geleid dat het onmogelijk was om uitspraken te doen
over de interactie met deze badge-varianten.

6. De Thematische analyse werd uitgevoerd op de antwoorden van enkele vragen uit
de post-study questionnaire. Deze thema’s en de houding die een leerling had ten op
zichte van badges, werden door de auteur vastgesteld. Hierdoor is het mogelijk dat de
gevormde resultaten van dit onderzoek, niet de volledige realiteit weerspiegelen van de
leerlingen die deelnamen aan het onderzoek. Mogelijks zijn er op deze manier bepaalde
betekenissen in de woorden van de leerlingen verloren gegaan. Daarnaast werd er
voor gekozen om vijftien thema’s te gebruiken om de antwoorden te categoriseren.
Deze keuze werd gemaakt om zoveel mogelijk de woordkeuzes van de leerlingen te
respecteren. Echter, het versnipperen van de antwoorden door gebruik te maken van
een groot aantal thema’s, kan een verklaring zijn voor sommige zwakke verbanden
uit het onderzoek.
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Hoofdstuk 7

Conclusie

7.1 Beantwoording van de onderzoeksvragen

Antwoord op RQ1:

De resultaten van het onderzoek impliceren dat de focus bij het ontwikkelen van
badges (en mogelijks andere gamedesign-elementen) niet dient te liggen op het
aanbieden van keuze, maar eerder op het ondersteunen van de behoeften van de
gebruiker. Daarnaast wordt geconcludeerd dat het gebruik van op maat gemaakte
badges (en mogelijks ook andere gamedesign-elementen) geen impact heeft op de
mate van intrinsieke motivatie, maar wel op de mate van gecontroleerde motivatie.

Uit de resultaten van dit onderzoek blijkt tevens dat er een zwakke correlatie bestaat
tussen de aard van motivatie van de leerling en de functionalisatie van badges.
Leerlingen met een hogere autonome motivatie zijn eerder geneigd om badges te
zien als een motiverend middel, terwijl leerlingen die het gebruik van een online
leerplatform als controlerend ervaren eerder geneigd zijn om hier een bepaald extern
doel aan te koppelen (zoals verzamelen).

Antwoord op RQ2:

In de resultaten van de hoofdstudie werd er geen verband gevonden tussen de
functionalisatie van de gebruiker en de factoren ‘Remidiëringsmethodiek’, ‘Inspanning
voor wiskunde’ en ‘Algemene score van wiskunde’. Hieruit blijkt dat het andere
factoren van competentie zijn die een impact hebben op de manier waarop badges
worden gefunctionaliseerd. Deze werden uitgebreid besproken in Sectie 6.5.

Antwoord op RQ3:

De resultaten van dit onderzoek suggereren dat het inlichten van gebruikers over de
aanwezigheid van badges, een mogelijke rol speelt in het funcionaliseren van badges als
stimulerend/motiverend middel. Desondanks in de literatuur werd gesuggereerd dat
er een verband bestaat tussen game-literacy en de houding die gebruikers aannemen
tegenover de badges, is dit niet terug te vinden in de resultaten van dit onderzoek.
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7.2 Bijdrage aan het mens-machine domein
De resultaten van dit onderzoek doen de volgende bijdragen aan het domein van
mens-machine-interactie:

1. Er werd in dit onderzoek een volledig badge-systeem ontwikkeld dat trachtte de
motivatie van gebruikers te verhogen. Op basis een pilot-study werden er enkele
take-away’s (cfr. Sectie 4.4) gedefinieerd voor toekomstige onderzoekers, die kunnen
helpen bij het ontwikkelen van badges op online leerplatformen.

2. Voor dit onderzoek werden originele badges ontworpen die vrij te gebruiken zijn
voor niet-commerciële doeleinden.

3. Uit de resultaten van het hoofdonderzoek blijkt dat thema’s zoals fierheid,
voldoening en variatie terug te vinden zijn in de antwoorden van de leerlingen, terwijl
deze niet meteen terug te vinden zijn in voorgaand onderzoek. In dit onderzoek werd
daarom een lijst samengesteld van vijftien “thema’s” die aan het gebruik van badges
kunnen worden gekoppeld. Ook werd bevonden dat acht van deze thema’s potentiëel
kunnen worden gelinkt aan een negatieve ervaring van badges.

7.3 Mogelijkheden voor toekomstig onderzoek
Naar aanleiding van dit resultaten van dit onderzoek worden er een aantal suggesties
gedaan voor toekomstig werk:

1. Er kan onderzoek worden gevoerd naar het gebruik van collaborative filtering,
content-based recommending of een hybride vorm om de behoeften van de gebruiker
te bepalen en de take-aways zoals besproken in Sectie 4.4 te verifiëren.

2. Op basis van het ’terugkeereffect’ dat werd waargenomen in de groep KEUZE en
groep VOLLEDIG, wordt geïmpliceerd dat het aanbieden van keuzes of het vervullen
van behoeften alsnog een bepaalde invloed kunnen hebben op de motivatie van
leerlingen. Verder onderzoek hiernaar is aangewezen.

3. Informeel viel het tijdens het schoolbezoek van dit onderzoek op dat het en-
thousiasme voor de badges in de eerste graad veel groter was dan dat van de derde
graad. Daarnaast gaf deze leeftijdscategorie aan dat zij toch bepaalde functio-
naliteiten misten op het platform die wel aanwezig waren in andere klasgroepen.
Vandaar dat specifiek onderzoek naar de functionalisatie van badges (maar ook
andere gamedesign-elementen) voor jongere leeftijdscategorieën interessant kan zijn.

4. Aangezien competentie en de functionalisatie van badges zwak gecorreleerd zijn
bestaat de mogelijkheid dat een onderzoek met meer klasgroepen, andere correlaties
vindt. Vandaar dat verder onderzoek hiernaar wenselijk is.
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Bĳlage A

SMEC Aanvraag
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A. SMEC Aanvraag

A.1 Berichtgeving onderzoek
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A.2. Bijkomende documenten

A.2 Bijkomende documenten

A.2.1 Informatiebrochure
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A.2. Bijkomende documenten

A.2.2 Toestemmingsformulier Leerling/Ouder
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A.2. Bijkomende documenten

A.2.3 Toestemmingsformulier Leerkracht
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A.2.4 Brochure covid maatregels
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Bĳlage B

Gebruikte vragenlijsten

B.1 Pilot-study procedures

Figuur B.1: Procedure Eerste Iteratie94



B.1. Pilot-study procedures

Figuur B.2: Procedure Tweede Iteratie
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B. Gebruikte vragenlijsten

B.2 Pre-study vragenlijsten

B.2.1 BPNSFP

Figuur B.3: BPNSFP - componenten Competence Satisfaction en Frustration
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B.2. Pre-study vragenlijsten

B.2.2 Zelfevaluatie Competentie

Figuur B.4: Zelfevaluatie Competentie van de leerling voor wiskunde
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B. Gebruikte vragenlijsten
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B.3. Post-study vragenlijsten

B.3 Post-study vragenlijsten

B.3.1 SRQ-A

Figuur B.5: SRQ-A vragenlijst deel 1

Figuur B.6: SRQ-A vragenlijst deel 2
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B.3. Post-study vragenlijsten

B.3.2 Game-literacy en gebruik

Figuur B.7: Vragen over game-literacy en ervaringen op het platform
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Bĳlage C

Tabellen met betrekking tot de
resultaten

C.1 Interactie

C.1.1 Interactie met de basisimplementatie

Tabel C.1: Kruskal-Wallis op basis van
leeftijdscategorie

Tabel C.2: Kruskal-Wallis op basis van
groepsvariant

C.1.2 Interactie met de badge-varianten

Tabel C.3: Kruskal-Wallis op basis van
leeftijdscategorie

Tabel C.4: Kruskal-Wallis op basis van
groepsvariant
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C. Tabellen met betrekking tot de resultaten

C.1.3 Combinatie van badge-varianten

Tabel C.5: Gekozen Badge-varianten

Tabel C.6: Gekozen Badge-varianten - gecorrigeerd
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C.2. Motivatie om Wiski te gebruiken

C.2 Motivatie om Wiski te gebruiken

C.2.1 Het effect van een personal-tailored platform op motivatie

Tabel C.7: Kruskal-Wallis op basis van leeftijdscategorie

Tabel C.8: Kruskal-Wallis op basis van groepsvariant
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C. Tabellen met betrekking tot de resultaten

Tabel C.9: Factoren van competentie die mogelijk gecorreleerd zijn met de aard van
de motivatie van een gebruiker.

Tabel C.10: Factoren van game-literacy die mogelijk gecorreleerd zijn met de aard
van de motivatie van een gebruiker.
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C.3. Functionalisaties

Tabel C.11: Kruskal-Wallis op basis van de groepsvariant, uitgevoerd op de factoren
die zwak gecorreleerd zijn met de aard van de motivatie van een gebruiker

C.3 Functionalisaties

C.3.1 Leeftijd en Functionalisaties

Tabel C.12: Verband tussen de leeftijdscategorie van een gebruiker en de functionali-
satie van badges
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C. Tabellen met betrekking tot de resultaten

C.3.2 Competentie en Functionalisaties

Tabel C.13: Verband tussen de competentie van een gebruiker en de functionalisatie
van badges

C.3.3 Game-Literacy en Functionalisaties

Tabel C.14: Verband tussen de game-literacy van een gebruiker en de functionalisatie
van badges

C.3.4 Motivatie en Functionalisaties

Tabel C.15: Verband tussen de aard van de motivatie van een gebruiker en de
functionalisatie van badges
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C.3. Functionalisaties

C.3.5 Gedrag en Functionalisaties

Tabel C.16: Verband tussen gedrag en functionalisatie. (Enkel rekening gehouden
met gebruikers die de overeenstemmende elementen hadden ingeschakeld)
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