
De module Leren en Professioneel Handelen is onderdeel van de opleiding Maser Educational 
Needs van het Seminarium voor Orthopedagogiek. Bij aanvang van deze module krijgen 
de studenten feedback op hun leerkrachtvaardigheden op basis van observatie van hun 
lesgedrag met het ICALT-observatie instrument. In de loop van de moduleperiode verdiepen 

in de gelegenheid gesteld om de leerkrachtvaardigheden te oefenen die nog verbetering 
behoeven. Uit een tweede observatie, aan het eind van de module, blijkt dat gemiddeld 
alle studenten er in slagen hun lesgedrag betekenisvol te verbeteren. Dit geldt voor zowel 
studenten met veel en weinig beroepservaring, als voor studenten die werkzaam zijn op 
verschillende schoolsoorten. We concluderen op basis van deze bevindingen, dat de bij het 
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Hoofdstuk 1  

 

AANLEIDING EN VRAAGSTELLING 

 

 

1.1 Aanleiding  

 

De Nederlandse centrale overheid streeft naar een onderwijssysteem waarin 

leerlingen worden opgeleid die tot de mondiale top behoren en die de beste kansen 

hebben in de maatschappij en op de arbeidsmarkt. Om dit streven te bewerkstelligen 

vraagt het ministerie van Onderwijs Cultuur en Wetenschap (OC&W) in enkele 

recente beleidsnotities met nadruk aandacht voor de versterking van de 

vakinhoudelijke- en didactische competenties van aanstaande leraren (Ministerie 

van OC&W, 2008, 2011). De samenhangende maatregelen die in deze notities 

worden voorgesteld, moeten uiteindelijk leiden tot meer beter opgeleide leraren, 

waardoor het huidige kwantitatieve en kwalitatieve lerarentekort wordt opgelost. 

Belangrijk is dat de kwaliteit van de leraar hiermee wordt hiermee erkend als een 

belangrijke bepalende factor voor het verhogen van de kwaliteit van ons onderwijs. 

Met de voorgestelde beleidsmaatregelen is impliciet bepaald dat ook de kwaliteit 

van de lerarenopleiding van cruciaal belang is voor de kwaliteit van het onderwijs. 

 
 
Het Kenniscentrum Leren en Innoveren van Hogeschool Utrecht wil een bijdrage 

leveren aan de verbetering van de kwaliteit van het onderwijs op de eigen 

opleidingsinstituten. Dit gebeurt door het onderwijs op de verschillende instituten 

waar mogelijk ‘evidence based’ en ‘data-driven’ in te richten. Dat wil zeggen dat 

de curricula van de opleidingsinstituten gebaseerd worden op de best voorhanden 

kennis over ‘wat werkt in het onderwijs’. Door de inzet van data-feedback wordt 

tevens structureel gewerkt aan het verbeteren van het niveau van pedagogisch 

didactisch handelen van de uitstromende studenten. Deze data-feedback vindt plaats 

in een cyclisch proces waarbij een pendel plaats vindt tussen observaties van lessen 

in de praktijk en bespreking van theorie op de opleiding. Het voorliggende betekent 

dat de binnen het kenniscentrum gekozen werkwijze wordt gekarakteriseerd door 

het systematisch verbinden van theorie en praktijk. Deze aanpak wordt ingezet 

zowel ten behoeve van het bevorderen van algemene pedagogisch didactische 

vaardigheden als ten behoeve van het bevorderen van vakdidactische vaardigheden 

van leraren. In deze rapportage wordt specifiek ingegaan op de effecten van deze 

werkwijze op de ontwikkeling in de algemene pedagogisch didactische 
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vaardigheden van leraren. Een van de opleidingen waar deze werkwijze inmiddels 

drie cursusjaren is toegepast is de opleiding Master Educational Needs (Ma-EN)1 

van het Seminarium voor Orthopedagogiek. De onderdelen (mastermodules) voor 

de studenten die binnen deze opleiding de specialisatie ‘Leren’ volgen zijn specifiek 

gericht op het leren van leerlingen binnen de vakgebieden taal/lezen en rekenen, de 

problemen die zich hierbij kunnen voordoen en de consequenties die deze kennis 

heeft voor het gedrag van de leraar. In één van de onderdelen van het curriculum, 

de module ‘Leren en Professioneel Handelen’, krijgen studenten kennis aangereikt 

over wat in zijn algemeenheid bekend is over effectief leerkrachtgedrag. Deze 

kennis vormt de grondslag voor de overige domein specifieke onderdelen van de 

specialisatie ‘Leren’. De studenten worden in deze module in de gelegenheid gesteld 

om de aangeboden kennis direct in de praktijk toe te passen en om gericht te werken 

aan de verbetering van het eigen leraarsgedrag.  

 

 

Na zes decennia onderzoek is er sprake van een verregaand uitgekristalliseerd 

internationaal onderzoeksprogramma naar de effectiviteit van leraarsgedrag. Dit 

onderzoeksprogramma heeft een omvangrijke hoeveelheid kennis opgeleverd over 

de kenmerken van het pedagogisch didactisch handelen van leraren die bijdragen 

aan de leerprestaties van leerlingen. Het startpunt van deze onderzoekstraditie ligt 

in de onvrede en de verbazing die de resultaten van het zogenoemde ‘Coleman 

report’ bij practici en onderzoekers opriep (Coleman et al., 1966). Een pregnante 

conclusie uit dit survey-onderzoek luidde dat het grootste deel van de verschillen in 

leerling prestaties werd verklaard door verschillen in intelligentie en achtergrond 

van de leerlingen. Scholen, en meer specifiek leraren, zouden nauwelijks bijdragen 

aan de prestaties van hun leerlingen. Volgens Van de Grift (1987) is deze conclusie 

niet verwonderlijk omdat Coleman c.s. in hun onderzoek voornamelijk hebben 

gekeken naar materiele factoren en dat variabelen die te maken hebben met de 

instructie aan leerlingen vrijwel niet zijn meegenomen. Het onderzoek van Coleman 

c.s. vormde het startpunt van een wereldwijd onderzoeksprogramma naar de 

effectiviteit van het pedagogisch didactisch handelen van leraren.  

                                                           
1 Per 1 september 2016 is de naam van de opleiding ‘Master Special Educational Needs: Leraar 

Speciaal Onderwijs’ gewijzigd in ‘Master Educational Needs’. Deze naam past beter bij de inhoud 

en de doelgroep van de opleiding en de ontwikkelingen in het educatieve domein. In deze rapportage 

wordt de benaming ‘Master Educational Needs’ gehanteerd.  
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In dit internationale onderzoeksprogramma hebben verschillende ontwikkelingen 

plaatsgevonden, waarop we in het onderstaande kort ingaan. Aanvankelijk werd 

vooral gekeken naar de aard en de hoeveelheid van activiteiten die binnen een les 

werden uitgevoerd, waarbij het uiteraard van belang was door wie die activiteiten 

werden uitgevoerd (zie bijvoorbeeld Stallings & Kaskowitz, 1974). Uit reviews van  

onderzoeken naar de besteding van de beschikbare tijd bleek de hoeveelheid leertijd 

die leerlingen ter beschikking hadden een belangrijke voorspeller voor de 

effectiviteit van het onderwijs (Berliner, 1988; Karweit, 1989; Rosenshine & 

Berliner, 1978). Uit onderzoek van Stallings (1980) kwam naar voren, dat het niet 

zozeer ging om de hoeveelheid tijd op zich, maar veel meer om de wijze waarop die 

tijd werd besteed. Andere aspecten die in deze beginperiode van het onderzoek naar 

de effectiviteit van leraarsgedrag aan de orde kwamen hadden vooral te maken met 

de interactie tussen leraar en leerlingen (zie bijvoorbeeld: Flanders, 1961, 1970) en 

de wijze waarop de leraar een positief sociaal klimaat in de klas weet te scheppen 

(zie bijvoorbeeld: Moos, 1974; Tricket & Moos, 1974). In een volgende fase in het 

onderzoeksprogramma werd vooral gekeken of de instructie die de leraar verzorgde 

voldoende duidelijk was (zie bijvoorbeeld: Kallison, 1986; Land, 1987; Mortimore 

et al., 1988;) en of die leraar effectieve instructiemodellen hanteerde (zie 

bijvoorbeeld: Baumann, 1988; Becker & Carnine, 1981; Kameenui & Carnine, 

1988;  Rosenshine, 1979; Veenman, 1992).  

 

 

Een volgende ontwikkeling betreft de toepassing van verschillende  

onderzoeksdesigns. Het onderzoeksprogramma startte met het uitvoeren van 

casestudies (zie bijvoorbeeld: Edmonds, 1979; New York State Department of 

Education, 1974; Weber, 1971). Met name betrof dit zogenoemde ‘outlierstudies’, 

op scholen met eenzelfde leerlingenpopulatie die heel goed, of juist heel slecht 

presteren. Zo zocht Weber (1971) naar oorzaken voor de goede leesprestaties van 

leerlingen op vier scholen in de binnenstad van New York (n=2), Kansas City en 

Los Angeles. De scholen in dit onderzoek kenmerkten zich door een sterk 

leiderschap, het uiten van hoge verwachtingen met betrekking tot de prestaties van 

de leerlingen, een ordelijke, rustige en plezierige leeromgeving, het benadrukken 

van leesvaardigheden en het structureel evalueren van leerling vorderingen (Weber, 

1971). In een ander onderzoek werd gezocht naar mogelijke oorzaken van de 

verschillen in leesprestaties van leerlingen op twee scholen die op sociale, culturele 

en materiele kenmerken nauwelijks van elkaar verschilden (New York State 

Department of Education, 1974). In de conclusies van de onderzoekers worden twee 

belangrijke factoren gevonden voor de geconstateerde verschillen in de 

leesprestaties van de leerlingen: het onderwijsleerklimaat op de school en het gedrag 
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van de schoolleiding. Uit dergelijke casestudies ontstond het vermoeden dat ook 

andere factoren van invloed konden zijn op de prestaties van leerlingen, dan de 

voornamelijk materiele factoren die in het onderzoek van Coleman c.s. nog centraal 

stonden. Om deze vermoedens te bevestigen was grootschaliger onderzoek nodig, 

uitgevoerd op meerdere scholen, met een groter aantal leerlingen (zie bijvoorbeeld: 

Brookover, 1979; Brookover & Lezotte, 1977; Mortimore, Sammons, Stoll, Ecob 

& Lewis, 1988; Rutter, Maugham, Mortimore, Ouston & Smith, 1979; Smith & 

Tomlinson, 1989; Venezky & Winfield, 1979). Een voorbeeld is het onderzoek van 

Mortimore en collega’s (1988), uitgevoerd in de periode van 1980 tot 1984 op lagere 

scholen in de binnenstad van Londen. Dit onderzoek was bedoeld om te achterhalen 

of de plaatsing op een van deze scholen van invloed was op de prestaties van de 

leerlingen. De onderzoekers ontdekten grote verschillen tussen de leerlingen van 

verschillende scholen. Deze verschillen deden zich voor zowel op cognitief vlak 

(rekenen, schrijven en lezen) als op niet-cognitieve gebieden (attitude, gedrag en 

zelfconcept). Op grond van hun onderzoeksresultaten concludeerden de 

onderzoekers dat plaatsing op een bepaalde school van grotere invloed is op de 

ontwikkeling van leerlingen, dan leerling gebonden factoren als achtergrond, sekse 

en leeftijd.  

 

 

Al deze studies zijn te typeren als correlationele studies, waarmee uitsluitend iets 

gezegd kan worden over de samenhang tussen prestaties van leerlingen en 

leerkrachtgedrag. Een correlationeel design is niet krachtig genoeg om uitspraken 

te kunnen doen over de vraag of bijvoorbeeld groei in de leerling-prestaties echt 

verklaard wordt door bepaalde leerkrachtgedragingen. Een dergelijke uitspraak kan 

alleen gedaan worden wanneer sprake is van een experiment. De volgende stap in 

de ontwikkeling van het onderzoeksprogramma is dan ook het opzetten van 

experimenten (voor reviews zie bijvoorbeeld: Slavin, 2008; Slavin, Lake, 

Chambers, Chueng & Davis, 2009). Ook in Nederland zijn verschillende quasi-

experimenten uitgevoerd (Houtveen, Booij, De Jong & Van de Grift, 1999; 

Houtveen & Van de Grift, 2007, 2012; Houtveen, Van de Grift & Brokamp, 2014; 

Houtveen, Van de Grift & Creemers, 2004;).  

 

 

In de loop van de tijd is er steeds meer (zelf)kritiek geleverd op het uitgevoerde 

onderzoek. Dit heeft er toe geleid, dat in het sociaal wetenschappelijk onderzoek 

zowel de constructie van betrouwbare instrumenten, als de ontwikkeling van 

methoden en technieken waarmee zo zuiver mogelijk de invloed van de leraar op de 

leerling gemeten kan worden, een hoge vlucht genomen heeft. Eén van deze 
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technieken betreft multi-niveau regressie analyse waarin rekening kan worden 

gehouden met de gelaagde organisatiestructuur van het onderwijs, dit wil zeggen 

het gegeven dan leerlingen zich bevinden in klassen op scholen. Met een dergelijke 

techniek kan onderscheid gemaakt worden tussen invloeden op schoolniveau op 

groepsniveau en op het niveau van de individuele leerlingen. Uit het onderzoek 

waarin multi-niveau regressie analyses zijn toegepast, blijkt dat 15 tot 30% van de 

variantie in leerling resultaten verklaard kan worden door variabelen op het niveau 

van de leerkracht. Anders gezegd: leraren kunnen, afhankelijk van de leerstof, 15-

30% van de verschillen in de prestaties van hun leerlingen beïnvloeden (Bosker & 

Witziers, 1996; Brandsma & Knuver, 1989; Houtveen & Van de Grift, 2007; 

Wijnstra, Ouwens, & Béguin, 2003). Dit wordt ook wel de beroepsruimte van de 

leraar genoemd. Onderzoek toont aan dat er grote verschillen bestaan in de wijze 

waarop leerkrachten deze beroepsruimte benutten. Zo zijn er leraren die in één jaar 

tijd bij hun leerlingen gemiddeld wel anderhalf jaar leerwinst weten te boeken, 

terwijl anderen in dezelfde periode met hun leerlingen gemiddeld slechts een half 

jaar leerwinst bereiken jaar (Hanushek, 1992) 

 

 

In de loop der jaren is telkens geprobeerd om de resultaten van studies naar de 

effectiviteit van het pedagogisch didactisch handelen van leraren samen te vatten in 

reviews, metareviews en meta-analyses. Deze samenvattingen en analyses kunnen 

worden gezien als een beschrijving van de ‘state of the art’ en fungeerden telkens 

als startpunt voor de volgende stappen in het onderzoeksprogramma naar de 

effectiviteit van het handelen van de leraar (Cotton, 1995; Creemers, 1991, 1994; 

Ellis & Worthington, 1994; Ko & Sammons, 2013; Levine & Lezotte, 1990, 1995; 

Purkey, & Smith, 1983, 1985; Sammons, Hillman, & Mortimore, 1995; Scheerens, 

1992; Scheerens & Bosker, 1997; Walberg & Haertel, 1992). Van deze publicaties 

zijn inmiddels ook gepopulariseerde versies verschenen (Hattie, 2009; Marzano, 

2003, 2008). 

 

 

Op basis van deze studies heeft Van de Grift (1994, 2007, 2014) een overzicht 

gemaakt van indicatoren die bijdragen aan goede leerling prestaties. Dit betreft de 

volgende indicatoren: 

 het stellen van minimumdoelen,  

 het bieden van voldoende leer- en instructietijd,  

 het monitoren van vorderingen van leerlingen,  

 het bieden van speciale hulp aan zwakke leerlingen,  
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 het realiseren van een veilig en stimulerend onderwijsleerklimaat,  

 een efficiënte lesorganisatie,  

 het bieden van een duidelijke- en gestructureerde instructie,  

 een intensieve en activerende les,  

 afstemmen van het onderwijs op verschillen en  

 het aanleren van leerstrategieën  

 

 

Een deel van deze indicatoren is niet in elke les zichtbaar. Hieronder vallen het 

stellen van minimumdoelen, het bieden van voldoende leer- en instructietijd, het 

monitoren van vorderingen van leerlingen en het bieden van speciale hulp aan 

zwakke leerlingen. De overige indicatoren betreffen concreet, in elke les 

waarneembaar leerkrachtgedrag:  

 het realiseren van een veilig en stimulerend onderwijsleerklimaat, 

 de les efficiënt organiseren. 

 het bieden van duidelijke- en gestructureerde instructie, 

 het geven van een intensieve en activerende les, 

 het afstemmen van het onderwijs op verschillen en  

 het aanleren van leerstrategieën  

 

 

Deze observeerbare leraar gedragingen zijn geoperationaliseerd in een observatie 

instrument (Van de Grift, 1994, 2007, 2014; Van de Grift & Lam, 1998). Dit ICALT 

(International Comparative Analysis of Learning and Teaching) observatie 

instrument wordt momenteel zowel nationaal als internationaal ingezet, met name 

in trajecten waarin startende leraren worden geïnduceerd in het beroep, en is 

uitgebreid onderzocht op betrouwbaarheid en validiteit (Van de Grift, 1994, 2007, 

2014; Van de Grift & Lam, 1998; Van de Grift, van der Wal & Torenbeek, 2011).  

 

 

1.2 Vraagstelling van het onderzoek 

 

Zoals eerder aangegeven streeft de Faculteit Educatie er naar, het onderwijs waar 

mogelijk evidence-based in te richten en de kwaliteit van de instructie van haar 

studenten te optimaliseren. Uit de bovenstaande weergave van de stand van kennis 

op het domein leerkrachteffectiviteit, moge duidelijk geworden zijn, dat het 

internationale onderzoeksprogramma op dit domein meer dan voldoende kennis 

heeft voortgebracht om verantwoord in de opleiding te kunnen benutten. Bovendien 
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heeft dit onderzoeksprogramma een betrouwbaar en valide observatie instrument 

opgeleverd waarmee effectief leerkrachtgedrag geobserveerd kan worden en dat 

ingezet kan worden voor de verdere professionalisering van leraren.  

Op basis van deze kennis is vanaf 2011 het curriculum van de module Leren en 

Professioneel Handelen vernieuwd. Deze vernieuwing omvatte de volgende 

elementen: 

a. Het schrijven van een tekst over effectief leerkrachtgedrag die aan de 

studenten aangeboden wordt. Ten behoeve hiervan is een literatuurstudie 

uitgevoerd; 

b. Het introduceren van het ICALT-observatie-instrument (intern PEDAC 

genoemd) als structureel onderdeel van de module om de instructiekwaliteit 

van de studenten in kaart te brengen; 

c. Het introduceren van een systematiek van data-feedback in een cyclisch 

model van opbrengst gericht werken. 

 

 

Dit vernieuwde curriculum wordt sinds het cursusjaar 2012/2013 uitgevoerd. Om 

na te gaan of met het vernieuwde curriculum de beoogde doelen worden bereikt, 

worden de resultaten gemonitord. In deze rapportage wordt verslag gedaan van de  

resultaten van de monitoring van drie tranches van leraren die in opeenvolgende 

jaren stonden ingeschreven als student aan de opleiding Master Educational Needs 

van het Seminarium voor Orthopedagogiek van Hogeschool Utrecht. Het betreft de 

cursusjaren 2012/2013 tot en met 2014/2015. Daarbij staan de volgende vragen 

centraal: 

1. Is het niveau van pedagogisch- en didactisch handelen van de 

participerende studenten in de onderscheiden cohorten verbeterd in de loop 

van de module leren en Professioneel Handelen? 

2. Hangen de eventuele verschillen in het niveau van pedagogisch- en 

didactisch handelen van de participerende studenten samen met hun 

beroepservaring? 

3. Hangen de eventuele verschillen in het niveau van pedagogisch- en 

didactisch handelen van de participerende studenten samen met hun 

werksituatie? 

4. Met welk cijfer ronden de studenten de module Leren en Professioneel 

Handelen af? 
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1.3 Opbouw van het rapport 
 

In dit rapport wordt verslag gedaan van de resultaten van drie tranches van leraren 

die in opeenvolgende jaren stonden ingeschreven als student aan de opleiding 

Master Educational Needs van het Seminarium voor Orthopedagogiek van 

Hogeschool Utrecht. Het betreft de cursusjaren 2012/2013 tot en met 2014/2015. 

Het empirisch kader van dit onderzoek, uitgewerkt in hoofdstuk 2, wordt gevormd 

door de observeerbare indicatoren van effectief leraarsgedrag. In hoofdstuk 3 wordt 

nader ingegaan op de kracht van observatie en data-feedback. In hoofdstuk 4 wordt 

de inhoud, de organisatie en de uitvoering van de module Leren en Professioneel 

Handelen beschreven. Hoofdstuk 5 is gewijd aan de opzet en de uitvoering van het 

onderzoek. In hoofdstuk 6 wordt dieper ingegaan op de samenstelling van de 

respondentgroep. De prestaties die de studenten in deze module leveren worden 

beschreven in hoofdstuk 7. De rapportage wordt afgesloten met een nabeschouwing 

in hoofdstuk 8. 
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Hoofdstuk 2  

 
EFFECTIEF LERAARSGEDRAG 

 

 

2.1 Inleiding  

 

In de module Leren en Professioneel Handelen krijgen de studenten de voorhanden 

kennis aangereikt over leraarsgedrag dat bijdraagt aan de leerprestaties van de 

leerlingen. Na zes decennia onderzoek is een omvangrijke hoeveelheid kennis 

voorhanden over effectief pedagogisch- en didactisch handelen van de leraar. In het 

voorgaande hoofdstuk is de ontwikkeling geschetst in dit onderzoeksprogramma. 

Inmiddels weten we dat de leraar een substantiële bijdrage kan leveren aan de 

leerprestaties van de leerlingen. Uit dit onderzoeksprogramma is ook duidelijk 

geworden welke indicatoren bijdragen aan goede leerling prestaties. Bij zes van 

deze indicatoren gaat het om concreet, in elke les waarneembaar leraarsgedrag. In 

dit hoofdstuk wordt de beschikbare evidentie weergegeven voor de zes 

observeerbare aspecten van  leraarsgedrag die van belang zijn gebleken voor het 

realiseren van goede leeropbrengsten bij de leerlingen. Achtereenvolgens komen 

hierbij aan de orde: het realiseren van een veilig en stimulerend 

onderwijsleerklimaat (2.2), het effectief organiseren van de les (2.3), het verzorgen 

van duidelijke en gestructureerde instructie (2.4), een het geven van een intensieve 

en activerende les (2.5), het afstemmen van het onderwijs op verschillen tussen de 

leerlingen (2.6) en het aanleren van leerstrategieën (2.7). 

 

 

2.2 Het realiseren van een veilig en stimulerend onderwijsleerklimaat 

 

De eerste van de onderscheiden indicatoren van observeerbaar effectief leraar 

gedrag betreft het realiseren van een veilig en stimulerend onderwijsleerklimaat. 

Het gaat hierbij om gedragingen waarmee de leraar zorgt voor een sfeer in de klas 

die voorwaardelijk is voor leerlingen om aan leren toe te komen (Evertsen & 

Weinstein, 2006). Systematisch onderzoek naar de effecten van het 

onderwijsleerklimaat op de leerprestaties van leerlingen kwam op gang aan het eind 

van de jaren ’60 in de vorige eeuw en de eerste reviews verschenen ruim een 

decennium later (Anderson, 1982; Fraser, 1985; Moos, 1974). In enkele van de in 

deze reviews besproken studies wordt gemeld dat zo’n 20% tot 40% van de 

verschillen in de prestaties van leerlingen verklaard kan worden door factoren op 

het gebied van het leerklimaat op school (Brookover et al., 1978; Brookover & 
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Schneider, 1975; McDill, Meyers & Rigsby, 1967; McDill, Rigsby & Meyers, 1969; 

Office of Educational Performance Review, 1974; Rutter, 1980; Rutter et al., 1979; 

Weber, 1971; 1974; Wellish MacQueen, Carriere & Duck, 1978). In meer recente 

onderzoeken wordt veelal gebruik gemaakt van effectievere statistische technieken 

als multilevel regressie analyses en van sterkere onderzoeksdesigns zoals een quasi-

experimenteel design. Volgens Van de Grift (2007) tonen de resultaten van recenter 

onderzoek aan dat de uitkomsten van het onderzoek uitgevoerd in de jaren zeventig, 

iets te optimistisch waren. Ook in dit meer recente onderzoek zijn aanwijzingen 

gevonden dat de verschillen in de prestaties van de leerlingen in ieder geval voor 

een deel zijn te verklaren door factoren die samenhangen met het leerklimaat 

(Cohen, McCabe, Michelli & Pickerall, 2009; Freiberg, 1999; Korpershoek, Harms, 

De Boer Van Kuijk & Doolaard, 2016; Thapa, Cohen, Guffey & Higgins-

D’Alessandro, 2013).  

 

 

Een vergelijking van de evidentie uit het beschikbare onderzoek, wordt bemoeilijkt 

door het feit dat het concept ‘onderwijsleerklimaat’ in verschillende onderzoeken 

anders is gedefinieerd. In sommige onderzoeken worden ook aspecten meegenomen 

als de aard van de instructie, het monitoren van de prestaties van leerlingen en de 

organisatie van het onderwijs. In een recente review van research op het gebied van 

‘school climate’ worden vijf essentiële dimensies van onderwijsleerklimaat 

onderscheiden, te weten: veiligheid, relaties, leren en onderwijzen, schoolomgeving 

en schoolontwikkeling (Thapa et al., 2013). In het kader van deze rapportage, waar 

de aandacht is gericht op het instructiegedrag dat de leerkracht in elke les vertoont, 

zijn de laatste twee dimensies op schoolniveau niet aan de orde. We beperken ons 

hier dan ook tot een beschrijving van de evidentie voor de effectiviteit van het 

leraarsgedrag dat genoemd wordt in de eerste drie categorieën. 

 
 
2.2.1 Veiligheid 

 

Bij veiligheid gaat het vooral om de basale sociale veiligheid in de klas. Het belang 

van dit onderwerp kan onder meer worden afgeleid uit de recente aandacht voor het 

voorkomen van pestgedrag op scholen voor basis- en voortgezet onderwijs. 

Grootschalig onderzoek op duizenden scholen in de Verenigde Staten toont aan, dat 

leerlingen pestgedrag consistent beoordelen als een ‘ernstig’ probleem (Cohen, 

2006). Door de opkomst van het internet en de toename in het gebruik van mobiele 

telefoons moet in dit verband ook worden gedacht aan internet-pesten of 
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cyberpesten (Campbell, 2005; Smith et al., 2008). Schattingen over de prevalentie 

van dit digitale pestgedrag variëren in verschillende studies van 10 tot 35 procent 

(Mishna, Cook, Saini, MacFadden & Wu, 2011). Onderzoek toont aan dat een 

positief schoolklimaat samen gaat met een reductie van agressie en geweld 

(Goldstein, Young & Boyd, 2008; Gregory et al., 2010) en een afname van 

pestgedrag (Meraviglia, Becker, Rosenbluth, Sanchez & Robertson, 2003; Meyer-

Adams & Conner, 2008). 

 
 
Een veilig en ordelijk leerklimaat blijkt niet alleen bevorderlijk voor een goede 

gezondheid en voor het psychisch welbevinden van de leerlingen, maar blijkt 

daarnaast positief te correleren met de leerresultaten van de leerlingen (Devine & 

Cohen, 2007; Evertsen, Anderson, Anderson & Brophy, 1980; Schweitzer, 1984; 

Vermeulen, 1988). Vergelijkbare resultaten in de samenhang tussen een veilig en 

ordelijk leerklimaat en leerresultaten van leerlingen zijn gevonden bij onderzoeken 

uitgevoerd in het voortgezet onderwijsvervolgonderwijs (Stewart, 2008; Van de 

Grift et al., 1997).  

 

 

Voorwaardelijk voor een veilige situatie in de klas is duidelijkheid over de regels 

en afspraken die gelden op school en in de klas. Naast duidelijkheid over de 

geldende regels en afspraken blijkt het belangrijk dat leraren hier consequent en 

consistent mee omgaan (Evertsen, Anderson, Anderson & Brophy, 1980; 

Gottfredson, Gottfredson, Payne & Gottfredson, 2005; Schweitzer, 1984; 

Vermeulen, 1988). Uit een review van Evertson en Weinstein (2006) blijkt dat de 

leraar in belangrijke mate kan bijdragen aan de motivatie van leerlingen door het 

hanteren van heldere gedragsregels en het voorkomen van conflicten door proactief 

te handelen.  

 
 
2.2.2 Relaties 

 

Een onderwijsleersituatie is per definitie een sociale situatie, waarin sprake is van  

samenwerking tussen leraar en leerlingen. Het gaat hierbij niet alleen om de wijze 

waarop leraar en leerlingen met elkaar omgaan, maar ook over de relatie tussen de 

leerlingen onderling.  
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Uit diverse reviewstudies is gebleken dat affectieve factoren in de relatie tussen 

leraren en leerlingen van belang zijn voor de motivatie voor leren (Davis, 2003; 

Wigfield, Eccles,& Rodriguez, 1998; Goodenow, 1992; Osterman, 2000; Perry & 

Weinstein, 1998). Leraren kunnen de betrokkenheid van hun leerlingen beïnvloeden 

door hun leerlingen te ondersteunen en door op een positieve manier met hun 

leerlingen te communiceren (Skinner & Belmont, 1993). Ook een persoonsgerichte 

houding van de leraar blijkt van belang. In een review van 119 studies op het gebied 

van leraar-leerling relaties vond Cornelius-White (2007) een correlatie van r = .31 

tussen alle persoonsgerichte gedragskenmerken van de leraar en cognitieve 

prestaties van de leerlingen. Leerlingen van leraren met meer persoonsgerichte 

gedragskenmerken toonden een grotere betrokkenheid bij de lessen, meer respect 

voor zichzelf en hun medeleerlingen, minder opstandig gedrag en meer niet-

directief gedrag (dit wil zeggen meer door de leerlingen zelf geïnitieerd en 

gereguleerd gedrag). Daarnaast bereikten deze leerlingen betere prestaties. Dat de 

effecten van de relatie tussen leraar en leerlingen ook over langere tijd nog invloed 

hebben blijkt uit onderzoeken waarin werd aangetoond dat negatieve leraar-leerling 

relaties gekenmerkt door conflicten tijdens de kleuterperiode zelfs nog gevolgen 

hebben voor de leerprestaties van deze leerlingen op latere leeftijd (Hamre & Pianta, 

2001; Pianta, Steinberg & Rollins, 1995).  

 

 

Ook een goede relatie tussen de leerlingen onderling is van belang. Een positief 

onderwijs-leerklimaat bevordert de samenwerking tussen leerlingen in coöperatieve 

leersituaties en zorgt daarnaast voor wederzijds vertrouwen en respect. In 

verschillende onderzoeken is aangetoond dat deze aspecten direct van invloed zijn 

op de leeromgeving van de leerlingen (Finnan, Schepel & Anderson, 2003; Ghaith, 

2003; Kerr, Ireland, Lopes, Craig & Cleaver, 2004). 

 

 

2.2.3 Leren en onderwijzen 

 
Een volgend aspect van een goed onderwijsleerklimaat, betreft het gedrag waarmee 

de leraar er voor zorgt dat de leerlingen aan leren toe komen en optimale resultaten 

behalen. In dit verband blijkt dat het opdoen van succeservaringen in belangrijke 

mate bijdraagt aan de ontwikkeling van het zelfvertrouwen van de leerlingen. De 

mate van zelfvertrouwen is weer bepalend voor het plezier in leren en voor de mate 

van welbevinden en daarmee van invloed op leersucces (zie o.a. Huebner & 

McCullough, 2000; Peetsma, Roeleveld & Stoel, 2003). In Engelstalige 

wetenschappelijke literatuur wordt gesproken over self-efficacy, wat niet helemaal 
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hetzelfde betekent als ‘zelfvertrouwen’. Self- efficacy staat voor het geloof in eigen 

kunnen van een individu, zowel waar het de eigen leercapaciteiten betreft als waar 

het gaat om verwachtingen die men van zichzelf heeft over het volbrengen van een 

taak (Bandura, 1977a, 1977b, 1986, 1993, 1997). Self-efficacy blijkt sterk samen te 

hangen met de motivatie voor school en met leerprestaties (Bandura, 1997). Om 

succesvol te kunnen leren moeten leerlingen in eigen mogelijkheden geloven. 

Leerlingen die geloven, dat ze in staat zijn nieuwe vaardigheden te leren en toe te 

passen zijn gemotiveerd om hun doelen te bereiken (Ellis & Worthington, 1994) en 

willen hiervoor nieuwe kennis verwerven (Bandura, 1986; Brophy, 1983, in Ames 

& Ames, 1989).  

 

 

Niet alleen de leerling moet geloven in de eigen mogelijkheden, ook de 

verwachtingen van de leraar blijken in dit proces van belang. Verwachtingen van 

leraren zijn van invloed op het onderwijsaanbod en op de prestaties van de 

leerlingen (Dusek & Joseph, 1983; Fuchs, Fuchs, Mathes, Lipsey & Robberts, 2002; 

Harris & Rossenthal, 1985; Rosenthal & Rubin, 1978; Smith, 1980). Zo zullen naar 

beneden bijgestelde verwachtingen, bijvoorbeeld op grond van leerling kenmerken, 

leiden tot minder ontwikkelingskansen voor de betreffende leerlingen. Het oordeel 

van de leerling over zichzelf, maar ook het oordeel van de leraar over de leerlingen, 

spelen als ‘self-fullfilling prophecies’ een belangrijke rol (Stevens, Van 

Werkhoven, & Castelijns, 2001). Goed presterende leerlingen worden bevestigd in 

hun succes en krijgen meer vrijheid. Slecht presterende leerlingen worden bevestigd 

in hun onkunde, worden meer gecontroleerd en hebben lagere verwachtingen van 

zichzelf en ontwikkelen een laag zelfbeeld en broos zelfvertrouwen (Good & 

Brophy, 1994; Weinstein in Ames & Ames 1989). Hierdoor kan het gebeuren dat 

de leerling zich gaat gedragen overeenkomstig het gedrag dat de leraar van de 

leerling verwacht (Gray, 2002). 

 

 

Leraren kunnen het vertrouwen in eigen kunnen van de leerlingen in belangrijke 

mate stimuleren door hoge verwachtingen te uiten over de leerprestaties van hun 

leerlingen (Schweitzer, 1984; Teddlie & Stringfield, 1984). Dit kan bij uitstek 

gebeuren door hoge en haalbare doelen te stellen en er vervolgens voor te zorgen 

dat leerlingen succeservaringen opdoen door het behalen van deze doelen (Locke & 

Latham, 1990). Het opdoen van succeservaringen blijkt hoog positief te correleren 

met de leerprestaties die leerlingen leveren (Anderson, Evertson & Brophy, 1979; 

Fisher et al, 1980). Hierbij is het van belang dat de leraar rekening houdt met 

achtergronden en behoeften van de leerlingen. Daarnaast is een responsieve houding 
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van belang waarin de leraar zich zowel zorgzaam als ondersteunend toont (Evertson, 

Anderson, Anderson & Brophy, 1980; Evertson & Weinstein, 2006). 

 
 
Het hierboven beschreven proces kent ook valkuilen. Zo blijkt bijvoorbeeld dat 

succesvolle leerlingen geneigd zijn om de oorzaak van hun goede prestaties toe te 

schrijven aan hun eigen inspanningen (Anderson, Stevens, Prawat & Nickereson, 

1988). Leerlingen met voornamelijk negatieve leerervaringen daarentegen, zijn 

eerder geneigd om hun successen toe te schrijven aan externe factoren zoals toeval 

of geluk. Dit mechanisme kan op de lange duur leiden tot een zekere ‘geleerde 

hulpeloosheid’ en dien ten gevolge tot taak vermijdend gedrag (Adelman & Taylor, 

1983; Thomas & Pashly, 1982). De mate waarin leerlingen hun leertaken succesvol 

weten af te ronden moet dan ook gezien worden als een belangrijk instructieprincipe 

(Ellis & Worthington, 1994). Het is in dat verband raadzaam om juist ook de in 

eerste instantie minder succesvolle leerlingen succeservaringen te laten opdoen, 

bijvoorbeeld bij het opnieuw uitvoeren van een leertaak na correctieve feedback 

(Gusksy, 2003). Ook uit onderzoek van Pintrich en Schunk (2002) blijkt, dat het 

ontvangen van gerichte feedback een positieve invloed heeft op het 

competentiegevoel van de leerling. Die feedback moet vooral gericht zijn op 

taakhouding en ontwikkeling van de leerlingen en minder op de geleverde prestatie. 

Leerlingen onderling met elkaar vergelijken kan daarbij een negatief effect hebben 

op de zwakkere leerlingen. 

 

 

Een ander belangrijk aspect in dit verband is het creëren van een uitdagende 

leeromgeving (Carver & Scheier, 2000; Deci & Ryan, 2000). Zo vonden Mortimore 

en collega’s (1988) in een onderzoek op 50 scholen voor primair onderwijs dat een 

intellectueel uitdagende leeromgeving positief correleerde met de leerprestaties van 

de leerlingen. In een quasi-experiment op Nederlandse basisscholen zagen 

Houtveen, Van de Grift en Creemers (2004) dat de rekenprestaties van leerlingen 

significant verbeterden wanneer leraren een uitdagende leeromgeving wisten te 

creëren. Onderzoeken uitgevoerd op scholen voor voortgezet onderwijs leidden tot 

vergelijkbare bevindingen (Madaus, Kellaghan, Rakow & King, 1979; Scheerens, 

Vermeulen & Pelgrum, 1989; Van de Grift, Houtveen & Vermeulen, 1997; Van der 

Werf & Tesser, 1989; Van Marwijk, Kooij-Von Baumhauer, 1984). 
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2.2.4 Samenvatting 

 

In deze paragraaf is beschreven welke evidentie er is voor de invloed van een veilig 

en stimulerend leerklimaat op de leerprestaties van de leerlingen. De fysieke- en 

sociale veiligheid op school en in de klas zorgt er voor dat de aandacht van de 

leerlingen gericht kan zijn op het leerproces. De leraar kan hieraan bijdragen door 

te zorgen voor goede interpersoonlijke relaties. In deze warme relaties met de 

leerlingen treedt de leraar consistent en consequent op en toont de leraar zich 

zorgzaam en ondersteunend. Het opdoen van succeservaringen draagt in belangrijke 

mate bij aan de ontwikkeling van het zelfvertrouwen van de leerlingen. Dit 

zelfvertrouwen zorgt er voor dat leerlingen geloven in de eigen mogelijkheden en 

die mogelijkheden ten volle inzetten bij het verwerven van nieuwe kennis en 

vaardigheden. Het hebben en uitspreken van hoge verwachtingen met de betrekking 

tot de prestaties van de leerlingen blijkt in dit verband cruciaal. Een intellectueel 

uitdagende leeromgeving blijkt op zowel scholen voor primair onderwijs als op 

scholen voor voortgezet onderwijs positief samen te hangen met de leerprestaties 

van de leerlingen.  

In het ICALT observatie instrument is deze eerste indicator voor effectief 

leraarsgedrag, het realiseren van een veilig en stimulerend onderwijsleerklimaat, 

geoperationaliseerd in de volgende items: 

 De leraar toont in gedrag en taalgebruik respect voor leerlingen. 

 De leraar zorgt voor een ontspannen sfeer. 

 De leraar ondersteunt het zelfvertrouwen van leerlingen. 

 De leraar zorgt voor wederzijds respect. 

 

 

2.3 Het efficiënt organiseren van de les 

 

Om iets te kunnen leren is tijd nodig. Voor de leraar ligt hier een belangrijke taak 

om lessen efficiënt te organiseren waardoor zo min mogelijk tijd verloren gaat aan 

leswisselingen, klassenmanagement en ordehandhaving (Creemers, 1994; 

Harnischfeger & Wiley, 1978; Kindsvatter, Willen & Ishler, 1988; Rosenshine, 

1980; Rosenshine & Berliner, 1978; Wang, Reynolds & Walberg, 1993). Dit 

minimale tijdverlies biedt optimale kansen voor het realiseren van een effectieve 

leeromgeving waarbinnen alle leerlingen optimaal presteren door taakgericht en 

gemotiveerd te leren (Creemers & Reezigt, 1996). In een groot aantal studies zijn 

dan ook significante positieve correlaties gevonden tussen de hoeveelheid tijd die 

aan leren wordt besteed en de prestaties van de leerlingen (voor een overzicht zie: 
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Berliner, 1988; Karweit, 1989; Marzano, 2003; Rosenshine &  Berliner, 1978; 

Scheerens & Bosker, 1997). Daarnaast is in verschillende studies aangetoond dat de 

klassen van effectieve leraren beter waren georganiseerd en dat zich in deze klassen 

minder gedragsproblemen voordeden (Anderson et al., 1979; Brophy & Evertson, 

1976)  

 

 

In deze paragraaf gaan we in op de tweede van de onderscheiden indicatoren van 

effectief leraar gedrag: het efficiënt organiseren van de les. We gaan daarbij dieper 

in op het begrip ‘leertijd’. In onderzoeken naar het effectief gebruik van deze leertijd 

op school wordt doorgaans voortgeborduurd op het werk van Carrol (1963,1968) 

die uitgaat van het begrip ‘opportunity to learn’, ofwel de tijd die leerlingen ter 

beschikking hebben om te leren. In studies uitgevoerd in de laatste twee decennia 

van de vorige eeuw zien we dit concept verder uitgesplitst (Scheerens, Hendriks, 

Luyten, Sleegers & Glass, 2013). De toegekende leertijd, in Angelsaksische landen 

aangeduid met de term ‘allocated time’, is de hoeveelheid tijd die formeel 

beschikbaar wordt gesteld (2.3.1). Daarnaast wordt de instructietijd onderscheiden, 

in Angelsaksische landen aangeduid als ‘instructional time’ of ‘engaged time’ 

(2.3.2). Een laatste categorie betreft de actieve leertijd van de leerlingen, ook wel 

aangeduid met de term ‘time on task’ (2.3.3). 

 

 

2.3.1 Toegekende leertijd 

 

Onder toegekende leertijd verstaan we de tijd die formeel beschikbaar is voor het 

uitvoeren van lessen. Deze totale hoeveelheid aan bruto beschikbare lesuren wordt 

vastgesteld op basis van wettelijke richtlijnen. Voor de Nederlandse situatie geldt 

dat de onderwijstijd, de tijd die scholen moeten besteden aan onderwijs, is 

vastgelegd door de overheid. Scholen mogen zelf de tijden bepalen waarop zij 

lesgeven (schooltijden). Daarnaast hebben scholen een zekere vrijheid in de 

verdeling van uren over de verschillende leerjaren (voor meer informatie zie: 

www.rijksoverheid.nl).  

 

 

Aangezien de beschikbare onderwijstijd slechts eenmaal besteed kan worden, is er 

binnen het onderwijs altijd sprake van enige discussie over de verdeling van de tijd 

over de verschillende vakken. De sterke nadruk op het onderwijs in de 

basisvaardigheden heeft onder meer geresulteerd in de oproep om voldoende tijd in 

te plannen voor de domeinen taal en rekenen. Omdat leerlingen sterk verschillen in 
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de hoeveelheid tijd die zij nodig hebben om een leertaak te beheersen, wordt 

daarnaast gepleit voor een uitbreiding van leertijd voor zwakke leerlingen. Over 

hoeveel tijd nodig is voor het leren van een bepaalde vaardigheid zijn in beperkte 

mate onderzoeksgegevens voorhanden. De laatste jaren hebben Nederlandse lees- 

en rekenexperts op grond van deze gegevens en op grond van hun ervaring met 

scholen richtlijnen opgesteld voor de te besteden tijd per vakgebied (voor enkele 

voorbeelden zie: www.schoolaanzet.nl). In de verdeling van de hoeveelheid 

ingeroosterde tijd blijken er grote verschillen tussen scholen te bestaan. Zo wordt in 

de Eindrapportage Pilots Taalbeleid Onderwijsachterstanden (Houtveen & Van der 

Velde, 2011) geconstateerd dat op sommige scholen te weinig en op andere scholen 

veel te veel tijd voor taal wordt ingeroosterd. 

 

 

2.3.2 Instructietijd 

 

Onder instructietijd verstaan we de hoeveelheid tijd die daadwerkelijk effectief 

wordt besteed aan leeractiviteiten tijdens de les en niet aan organisatie en 

klassenmanagement. Deze netto leertijd wordt in de Angelsaksische literatuur 

aangeduid met de term ’engaged time’. Het gaat bij deze netto leertijd uitdrukkelijk 

ook om de wijze waarop de tijd wordt verdeeld over de verschillende fasen van de 

les. 

 

 

Gegeven het bovenstaande is het van belang om de toebedeelde onderwijstijd zo 

efficiënt mogelijk te besteden. Dit betekent dat leraren hun klas goed moeten 

managen en daarnaast effectief moeten lesgeven (Karweit, 1982). Leraren dienen 

hiertoe hun lessen goed voor te bereiden, zij plannen, begeleiden, beoordelen en 

organiseren voor leerlingen relevante, betekenisvolle en functionele contexten voor 

leren (Klarus & Simons, 2009). Onderzoek naar het efficiënt benutten van de 

beschikbare leertijd toont aan dat er weliswaar voldoende leertijd wordt ingepland, 

maar dat slechte weinig leraren er op letten op hun leerlingen ook daadwerkelijk 

taakgericht bezig zijn en blijven (Mastropieri & Scruggs, 2000; Polloway & Patton, 

1997). De onderzoekers wijten dit aan zowel aan het ontbreken van een heldere 

opbouw en overzichtelijke uitvoering van de instructie als aan tekortschietend 

klassenmanagement. Er is dan ook een groot verschil tussen de ’bruto’ toebedeelde 

tijd en de daadwerkelijk aan het geven van onderwijs besteedde ‘netto’ tijd. Veel 

effectieve leertijd gaat verloren via lesovergangen, klassenmanagement en 

ordehandhaving. Efficiënte leraren blijken 15 % minder van hun leer/ lestijd aan 

klassenmanagement en allerlei organisatorische taken kwijt te raken dan minder 
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efficiënte collega's en zeker 50% meer van hun lestijd te besteden aan interactie in 

relatie tot de leertaak. (zie o.a, Houtveen & Van de Grift, 2007). Veel leraren 

verliezen tijd doordat zij problemen ondervinden met hun klassenmanagement, 

terwijl effectieve leraren door goede aansturing en organisatie juist weinig tijd 

verliezen (Creemers & Reezigt, 1996). Verschillende onderzoekers noemen 

maatregelen die leiden tot een toename van toebedeelde onderwijstijd: Het op tijd 

beginnen en stoppen met de les; het reduceren van overgangstijd tussen de lessen; 

het minimaliseren van tijdverlies; het voorkomen van wachtende leerlingen, een 

gestructureerde lesopzet en een ordelijk verloop van de les (Bloom, 1967; Brophy, 

1996; Carrol, 1963; Doyle, 1986; Harnishfeger & Wiley, 1978; Marzano, 2003; 

Wyne & Stuck, 1982; Yair, 2000). Deze maatregelen zijn samengevat in een 

handzame publicatie over klassenmanagement (Marzano, Marzano & Pickering, 

2003). 

 

 

2.3.3 Actieve leertijd 

 

De toebedeelde tijd of ‘netto’ leertijd wordt nog verder beperkt doordat de 

leerlingen niet gedurende de gehele periode opletten of actief bezig zijn. De actieve 

leertijd is de tijd dat leerlingen daadwerkelijk betrokken zijn bij de les. Juist deze 

taakgerichtheid hangt in hoge mate samen met de leerprestaties op school (Denham 

& Lieberman, 1980; Fisher et al.,1980; Karweit, 1982; Rosenshine & Berliner, 

1978). In het Angelsaksich taalgebied  wordt de tijd die leerlingen actief en 

taakgericht bezig zijn aangeduid met de term ‘time-on-task’ (Keller, 1968), Time-

on-task, ook wel ‘perseverance’ genoemd, is het resultaat van de kwaliteit van de 

instructie, de hoeveelheid toebedeelde tijd en de motivatie voor de leertaak (Slavin, 

1994).  

 

 

Er bestaan grote verschillen in het percentage van de tijd dat leerlingen gemiddeld  

taakgericht zijn. Hoewel leerlingen gemiddeld zo’n 60% tot 70% van de 

instructietijd taakgericht bezig zijn, lopen verschillen uiteen van 30% tot  90% 

(Kindsvatter et al., 1988). Onderzoek uitgevoerd in Nederland toonde een 

gemiddelde taakgerichte leertijd in lees/taal- en rekenlessen van 75%. De 

taakgerichte leertijd tijdens taal/leeslessen varieerde van 60% tot 80% terwijl de 

taakgericht leertijd tijdens rekenlessen zelfs uiteenliep van 45% tot 89% (Houtveen, 

De Graaf-Haalboom & Van de Grift, 1999; Van der Meer, Appelhof, Ten 

Doesschate & Kramer, 1986; Veenman, Lem, Voeten, Winkelmolen & Lasche, 

1986). In meer recente evaluaties wordt een taakgerichtheid van leerlingen 
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gerapporteerd die in sommige gevallen zelfs toeneemt tot boven de 90% (Houtveen, 

2002; Houtveen, Brokamp & Smits, 2012; Houtveen, Kuijpers & Vernooy, 2005; 

Houtveen, Mijs, Vernooy, Van de Grift & Koekebacker, 2003; Houtveen, Van Aert 

& Van Zoelen, 1998; Neven-Hummel, Houtveen & Van den Hurk, 2014).    

 

 

Het taakgericht houden van de leerlingen vormt voor leraren dan ook een 

belangrijke uitdaging. Onderzoek toont aan dat jongere leerlingen en leerlingen die 

meer ondersteuning nodig hebben, problemen ondervinden met hun taakgerichtheid 

als zij te lang zelfstandig aan een leertaak moeten werken (Rosenshine & Berliner, 

1978; Rosenshine, 1980). Efficiënte leraren managen hun lestijd zo dat zij zowel 

ondersteuning bieden aan de hele groep als aan subgroepen en individuele leerlingen 

(Borg, 1980; Creemers, 1994; Kinsvatter, Wilen & Ishler, 1988). 

 

 

2.3.4 Samenvatting 

 

In deze paragraaf is beschreven, dat leraren die hun lessen efficiënt organiseren 

slechts weinig tijd verloren laten gaan aan leswisselingen, klassenmanagement en 

ordehandhaving. Onderzoek heeft aangetoond dat er duidelijke significante 

positieve correlaties bestaan tussen de hoeveelheid tijd die aan leren wordt besteed 

en de prestaties van de leerlingen. Het is daarom van belang om er  voor te zorgen 

dat zoveel mogelijk tijd kan worden besteed aan taakgerichte en motiverende 

leeractiviteiten. Hoewel de ingeroosterde tijd voor de verschillende vakken wordt 

vastgesteld op basis van wettelijke richtlijnen, blijken grote verschillen te bestaan 

in de wijze waarop scholen dit invullen. Onderzoek naar het efficiënt gebruik van 

de toegekende onderwijstijd heeft enkele maatregelen opgeleverd gericht op het 

zoveel mogelijk beperken van tijdverlies. Een belangrijke uitdaging voor 

leerkrachten zit in het daadwerkelijk taakgericht houden van de leerlingen.  

 

 

In het ICALT observatie instrument is deze tweede indicator voor effectief 

leraarsgedrag, het efficiënt organiseren van de les, geoperationaliseerd in de 

volgende items: 

 De leraar zorgt voor een ordelijk verloop van de les 

 De leraar gaat tijdens de verwerking na of leerlingen de opdrachten op een 

juiste manier uitvoeren 

 De leraar zorgt voor een doelmatig klassenmanagement 
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 De leraar gebruikt de leertijd efficiënt 

 De leraar betrekt alle leerlingen bij de les 

 De leraar bevordert dat leerlingen hun best doen 

 

 
2.4 Het geven van duidelijke en gestructureerde instructie  

In deze paragraaf gaan we in op de derde van de onderscheiden indicatoren van 

effectief leraar gedrag: het bieden van duidelijke en gestructureerde instructie. 

Verschillende onderzoeken tonen aan dat vrijwel alle leerlingen zich bepaalde 

vaardigheden kunnen eigen maken, mits zij daarvoor voldoende tijd en passende 

instructie krijgen (Block, 1980; Houtveen & Van de Grift, 2012; National Institute 

of Child Health and Human Development, 2000; Samuels & Farstrup, 2011). De 

empirische evidentie is geordend in een viertal onderwerpen. Hierin wordt 

achtereenvolgens gekeken naar de naar de opbouw van de les (2.4.1), het 

ondersteunen van de leerlingen (2.4.2) en de wijze waarop de leraar reageert op de 

inbreng van de leerlingen (2.4.3). Vervolgens wordt de vraag beantwoord met welk 

instructiemodel de eerder beschreven kenmerken van effectieve instructie het meest 

succesvol gerealiseerd kunnen worden (2.4.4). Het hoofdstuk wordt afgerond met 

een samenvatting (2.4.5). 

 

 

2.4.1 De opbouw van de les 

 

Een duidelijke lesopbouw zorgt er voor dat de leerlingen de lesstof begrijpen en dat 

ze in staat zijn om nieuw aangeboden kennis te verbinden met reeds bestaande 

kennis (Creemers, 1994; Muijs & Reynolds, 2001; Scheerens, 1992). Hierbij zijn 

twee aspecten van belang. Allereerst is het van belang om de leerlingen aan het 

begin van de les te laten weten aan welke lesdoelen gewerkt zal worden. Leerlingen 

moeten weten wat zij zullen gaan leren en wat er in de komende les van hen wordt 

verwacht (Hattie & Clinton, 2008; Locke & Latham, 1990; Melton, 1978; 

Mortimore et al., 1988; Smith, Baker, Hattie & Bond, 2008). Een aandachtspunt 

hierbij vormt het aantal doelen dat per les wordt geformuleerd en gecommuniceerd. 

Onderzoek heeft namelijk aangetoond dat het stellen van een beperkt aantal doelen 

of aandachtspunten per les, positief bijdraagt aan de prestatie van de leerlingen 

(Mortimore et al., 1988). Daarnaast kan het begrip van de leerlingen worden 

verbeterd wanneer de leraar aan het begin van de les een duidelijke 

‘voedingsbodem’ legt. Hiertoe is het van belang dat de leraar de bij de leerlingen 

aanwezige voorkennis activeert, of de nodige voorkennis aanbrengt indien deze niet 
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aanwezig is. Verder blijkt het effectief om aan het begin van de les de belangrijke 

kernconcepten aan te reiken zodat de leerlingen deze als piketpalen of ‘stepping 

stones’ kunnen gebruiken bij het structureren van de lesinhoud (Kameénui & 

Carnine, 1998; Lohman, 1985; Pearson & Fielding, 1991; Pearson & Gallagher, 

1983; Rosenshine & Meister, 1997). Ook het herhalen, meerdere malen aan de orde 

stellen, van belangrijke kernconcepten in een les kan van belang zijn om de structuur 

in de leerstof helder te krijgen (Maddox & Hoole, 1975).  

 

 

De nieuwe lesstof moet gestructureerd en ordelijk worden aangeboden (Kallison, 

1986). De kwaliteit van de instructie wordt aanzienlijk verbeterd wanneer de leraar 

helder en duidelijk taalgebruik hanteert waarbij lange uiteenzettingen worden 

vermeden (Land, 1987). Het gebruik van ‘advanced organisers’ kan een belangrijk 

hulpmiddel zijn in de structurering van de inhoud en van het lesverloop (Nunes & 

Bryant, 1996; Pressley et al, 1992). Verder geeft de leraar duidelijk aan wanneer 

een overstap naar een andere onderwerp wordt gemaakt (Smith & Cotton, 1980). 

De leraar kan het begrip bij de leerlingen bevorderen door gebruik te maken van 

goede en duidelijke voorbeelden en door het expliciteren van oorzaakgevolg-  en 

doelmiddelrelaties (Hiebert, Wearne & Taber, 1991; Kameénui & Carnine, 1998; 

Lohman, 1985; Mayer & Gallini, 1990; Moats, Foorman & Taylor, 2006; Pearson 

& Fielding, 1991; Pearson & Gallagher, 1983; Rosenshine & Meister, 1997). In een 

duidelijk gestructureerde les is sprake van een afwisseling tussen verschillende 

werkvormen en lesactiviteiten als presentatie van de lesstof, uitleg, samenwerken, 

individueel werk en groepswerk (Creemers, 1994; Kindsvatter et al., 1988; 

Mortimore et al., 1988; Rosenshine, 1980; Rosenshine & Berliner, 1978). Effectieve 

leraren organiseren hun lessen zodanig dat er naast instructie aan de hele groep ook 

tijd is voor instructie aan kleine groepen en individuele leerlingen (Borg, 1980, 

Creemers, 1994; Kindsvatter et al., 1988). 

 

 

2.4.2 Het ondersteunen van de leerlingen 

 

Bij veel leertaken die uiteindelijk zelfstandig door de leerlingen moeten worden 

uitgevoerd zal aanvankelijk nog begeleiding van de leraar nodig zijn. De 

geleidelijke afbouw van die ondersteuning door de leraar is bekend onder de term 

‘gradual release of responsibility’ (Fisher & Frey, 2013; Pearson & Gallegher, 

1983). De leraar start de les met instructie aan de gehele klas, demonstreert en legt 

uit, waarna de leerlingen onder begeleiding van de leraar het geleerde samen 

oefenen. In deze fase vindt de eerste stap plaats van de geleidelijke afbouw van de 
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begeleiding (zie figuur 1). In de volgende fase gaan de leerlingen samen oefenen, 

waarbij zij nog meer verantwoordelijkheid gaan dragen voor de uitvoer van de 

leertaak. In de laatste fase is de begeleiding helemaal afgebouwd en zijn de 

leerlingen in staat om het geleerde geheel zelfstandig toe te passen.  

 

 

 
Figuur 1: Gradual release of responsibility (Pearson & Gallagher, 1983) 

 

De wijze waarop het leerproces wordt ondersteund ondergaat op deze wijze een 

geleidelijk wijziging van ‘voordoen door de leraar’ naar ‘zelf doen door de 

leerlingen’. Hierbij staat het begrip ‘scaffolding’ centraal. Een scaffold, ofwel 

steiger, is een tijdelijke en aangepaste structuur of ondersteuningsvorm die wordt 

aangeboden tot de leerling zelfstandig de betreffende vaardigheid of kennis kan 

toepassen (Anderson, 1989). Met behulp van steigers worden leerlingen in staat 

gesteld een probleem op te lossen waartoe ze zonder deze ondersteuning niet in staat 

zouden zijn geweest (Bickhard, 1992). De leerling krijgt steun van de leraar bij het 

volbrengen van taken die voor de leerling in de zone van de naaste ontwikkeling 

liggen (Vygotsky, 1978).   
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Een belangrijke ‘scaffold’ is de leraar zelf in zijn rol als model. Door hardop te 

denken kan de leraar demonstreren hoe het denkproces verloopt, hoe problemen zijn 

op te lossen en hoe je kan reflecteren op het leerproces. Tijdens de instructie maakt 

de leraar expliciet wat deze impliciet denkt. Modeling is volgens Fisher & Frey 

(2007) een gestructureerd proces dat verloopt volgens de volgende stappen:  

 De leraar benoemt de vaardigheid die hij gaat voordoen 

 De leraar benoemt het doel en de relevantie van de vaardigheid  

 De leraar legt uit wanneer deze vaardigheid gebruikt kan worden  

 De leraar relateert eerdere kennis aan nieuwe kennis  

 De leraar doet de nieuwe vaardigheid voor  

 De leraar wijst op mogelijke moeilijkheden  

 De leraar demonstreert het gebruik van de nieuwe vaardigheid  

 

 

Leerlingen krijgen niet alleen kennis aangereikt, ze worden zo ook gefocust op de 

effecten van wat zij hebben geleerd. Er wordt benoemd wat leerlingen al kunnen 

waardoor zij meer zicht hebben op hun eigen leerproces. Uiteindelijk moeten 

leerlingen hierdoor ook in staat zijn om zelf sturing te geven aan dat eigen leerproces 

en dit leerproces verder te monitoren. Een mogelijk hulpmiddel in  dit proces is het 

rolwisselend onderwijzen ofwel ‘reciprocal teaching, eveneens ontstaan uit het 

theoretisch kader van de ‘zonde van de naaste ontwikkeling (Vygotsky, 1978). 

Rolwisselend lesgeven geeft de leraar de mogelijkheid om leerlingen actieve 

leerders te laten zijn door het aanleren van cognitieve en metacognitieve processen. 

Rolwisselend lesgeven activeert de interactie tussen de leraar en de leerling over de 

betekenis van bijvoorbeeld een tekst (Palincscar & Brown,1984). In eerste instantie 

is de activiteit leraar gestuurd en is het instructiegedrag van de leraar erop gericht te 

anticiperen op eventuele problemen en het stapsgewijs vergroten van de 

moeilijkheidsgraad van de aangeboden leerstof. De leraar denkt hardop en 

modelleert de nieuwe vaardigheid. Geleidelijk aan neemt de leerling de rol van de 

leraar over en instrueert de leerling zichzelf en anderen, in wisselwerking met de 

leraar. De leraar blijft via feedback ondersteuning geven, een vorm van 

ondersteuning die geleidelijk aan wordt afgebouwd. Tenslotte is het de leerling zelf 

die de verantwoordelijkheid over het leerproces draagt.  
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2.4.3 Het reageren op de inbreng van de leerlingen 

 

De instructie door de leerkracht is er op gericht dat de leerlingen de leerstof 

begrijpen en dat zij zich belangrijke vaardigheden eigen maken en leren om deze 

toe te passen. Begrip van de leerstof komt sneller tot stand wanneer de leerling 

beschikt over enige achtergrondkennis omtrent het onderwerp (Kameénui en 

Carnine,1998). Vooral bij nieuwe leerstof is het belangrijk dat de leraar tijdens de 

les regelmatig checkt of iedereen het begrijpt. Daarnaast dient te leraar te 

controleren of de leerling weet welke taken en opdrachten uitgevoerd moeten 

worden, vervolgens moet ook worden gekeken of die uitvoering adequaat verloopt 

(Hattie & Clinton,2008; Kameénui & Carnine, 1998; Lohman, 1985; Pearson & 

Fielding, 1991; Pearson & Gallagher, 1983; Rosenshine & Meister, 1997; Smith et 

al., 2008).  

 

 

Daarnaast is het van belang om de leerlingen periodiek feedback te geven. Goede 

feedback verbetert volgens Hattie en Timperly (2007) het lesgeven van de leraar en 

het leerproces van de leerling. Succesvol onderwijs houdt dan ook direct verband 

met effectieve instructie en feedback. Feedback stelt de leraar in staat het leerproces 

tijdig bij te sturen. Het geven van feedback heeft dus gevolgen voor het eigen 

instructiegedrag. Deze effectieve wisselwerking ontstaat wanneer de leraar 

feedback geeft en vervolgens observeert wat het effect is van zijn feedback om 

daarna de instructie nader af te stemmen op het leerproces van de leerling. Feedback 

staat dan ook altijd in relatie tot het te behalen doel. Voor leraar en leerlingen moet 

het doel van de les helder zijn en moet de les een instructie bevatten die het mogelijk 

maakt dat doel te behalen. Gerichte feedback geeft de leerling inzicht in hoeverre 

deze op weg is om het gestelde doel te behalen. Goede feedback moet op het juiste 

moment worden gegeven en moet specifiek gericht zijn op wat net geleerd is 

(Marzano, 2007). Via goede feedback geeft de leraar de leerling zicht op wat de 

leerling zelf wél of zelf niet zonder hulp kan. Deze samenhang tussen feedback en 

effectieve instructie, gericht op een succesvol leerproces, houdt in dat de leraar het 

leerproces van de leerling nauwkeurig moet volgen.  

 

 

2.4.4 Het model directe instructie 

 

Aansluitend op de voorgaande uiteenzetting doet zich de vraag voor met welk 

instructiemodel deze kenmerken van effectieve instructie het meest succesvol 

gerealiseerd kunnen worden. De hiervoor beschreven uitgangspunten voor 
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effectieve instructie zijn door verschillende auteurs samengenomen in 

instructiemodellen die worden aangeduid met de term ‘directe-‘ of ‘expliciete’ 

instructie. In diverse studies is dit model effectief gebleken (Baumann, 1988; 

Becker & Carnine, 1981; Dixon, Carnine & Kameenui, 1992; Dixon, Carnine, Lee, 

Wallin & Chard, 1998; Houtveen et al., 2004; Houtveen & Van de Grift, 2006; 

Kameenui & Carnine, 1988; Muijs & Reynolds, 2003; Rosenshine, 1986; Veenman, 

1992). Deze ‘Directe Instructie’ benadering is op verschillende manieren 

geoperationaliseerd, variërend van sterk gestructureerde leraar gestuurde tot veel 

meer interactieve benaderingen (Adams & Engelmann, 1996; Stahl 1999). In een 

van deze uitwerkingen worden een leraar gestuurde aanpak en een leerling 

gestuurde aanpak binnen het model geïntegreerd (Lohman, 1985; Pearson & 

Fielding, 1991; Pearson & Gallagher, 1983; Rosenshine & Meister, 1997; Veenman, 

1992). In het begin van de les demonstreert en modelleert de leraar de gewenste 

toepassing van de nieuwe kennis of vaardigheid. Op dat moment draagt de leraar de 

meeste verantwoordelijkheid (leraar sturing). Uiteindelijk dienen leerlingen zover 

gebracht te worden dat zij zelf de verantwoordelijkheid kunnen dragen voor de 

succesvolle uitvoering van de leertaken (leerling sturing). Voordat dit mogelijk is 

hebben de leerlingen echter behoefte aan hulp en ondersteuning van de leraar. In die 

fase, tussen de twee uitersten in gelegen, neemt de verantwoordelijkheid van de 

leraar langzaam af en zal de verantwoordelijkheid van de leerling langzaam 

toenemen.  

 

 

In de literatuur wordt onderscheid gemaakt tussen directe instructie voor uitvoerend 

handelen en directe instructie voor strategisch handelen (Veenman,1992). Onder 

uitvoerend handelen worden handelingen verstaan die gericht zijn op een 

eindresultaat of eindproduct (Van Parreren, 1988). Het gaat hierbij om de overdracht 

van ‘expliciete kennis en vaardigheden’ (Rosenshine, 1986). Hieronder worden 

vaardigheden verstaan waarbij alle (kleine) stappen die een leerling moet doorlopen 

om iets te leren vooraf geëxpliciteerd kunnen worden en afzonderlijk kunnen 

worden geoefend. Een voorbeeld van een dergelijke leertaak is technisch lezen. 

Directe Instructie voor uitvoerend handelen bestaat uit de volgende zes clusters van 

leraar gedragingen (Rosenshine, 1979; Rosenshine & Edmonds, 1990; Van 

Parreren, 1988; Veenman, 1993):  

 Terugblik op en activering van de voorafgaande leerstof; 

 Presentatie en uitleg van de nieuwe leerstof met inbegrip van voordoen: 
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 Nauwgezette (in)oefening en begeleiding (in deze fase oefenen de leerlingen 

wat ze zojuist geleerd hebben en krijgen hierbij corrigerende feedback van de 

leraar; 

 Zelfstandige of individuele verwerking (in deze fase zetten de leerlingen de stap 

van het integreren van de nieuwe kennis en vaardigheden met de reeds 

aanwezige kennis en automatisering hiervan);  

 Periodieke herhaling van de leerstof 

 Terugkoppeling, het geven van feedback 

 

 

Het model voor uitvoerend handelen is minder geschikt voor vaardigheden of 

leerstofgebieden die zich minder gemakkelijk laten structureren en waar de 

vaardigheden derhalve niet stapsgewijs aangeleerd kunnen worden. Hiervoor is het 

model voor strategisch handelen meer geëigend. Het model voor strategisch 

handelen is gericht op het aanleren van impliciete vaardigheden of ‘higher level 

cognitive strategies’ (Rosenshine & Edmonds, 1990; Rosenshine & Meister, 1992; 

1997). Bij dit aanleren van cognitieve strategieën, zoals strategieën voor begrijpend 

lezen, is het gebruik van ‘scaffolds’ (zie 4.3) door de leraar van groot belang 

(Rosenshine & Meister 1992; 1997). Hoewel er ook in het directe instructiemodel 

voor uitvoeren handelen gebruik wordt gemaakt van scaffolds, nemen deze in het 

model voor strategisch handelen een centrale plaats in. Door ‘steigers’ aan te 

brengen reduceert de leraar de complexiteit van de situatie, geeft structuur, 

verheldert het probleem, wijst de leerling op de volgende stap die gezet moet 

worden, bewaakt het doel van de activiteit, betrekt de leerling bij het volbrengen 

van een gezamenlijke taak, schept een kader en geeft regels die de leerling 

geleidelijk aan overneemt (zelfregulatie). Voorbeelden van ‘scaffolds’ bij 

strategisch handelen zijn: rolwisselend lesgeven (reciprocal teaching), model staan, 

hardop denkend voordoen (of dit door een goede leerling laten doen) en het laten 

werken in heterogeen samengestelde groepjes. Voorbeelden van ‘scaffolds’ bij 

uitvoerend handelen zijn: hardop voordoen, voorlezen, samen lezen van de eerder 

voorgelezen tekst en duolezen. Deze vormen van ondersteuning worden beëindigd 

zodra de leerling de taak zelfstandig kan volbrengen’ (zie ook: Houtveen et al., 

2012, pp 42-44).  
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2.4.5 Samenvatting 

 

In deze paragraaf is gekeken naar het duidelijke en gestructureerde instructiegedrag 

van de leraar. Onderzoek toont aan dat dit duidelijke en gestructureerde 

instructiegedrag ten goede komt aan de prestaties van de leerlingen. De leraar kan 

zijn instructie structureren door: duidelijke lesdoelen aan te geven, de voor het 

onderwerp benodigde voorkennis te activeren of aan te brengen, de leerstof helder 

en gestructureerd weer te geven, te zorgen voor een afwisseling van werkvormen en 

leeractiviteiten en door te zorgen voor een periodieke herhaling van de lesstof en 

van belangrijke kernconcepten. Daarnaast is het van belang dat de leraar de 

leerlingen zoveel  mogelijk bij de les betrekt en ondersteunt bij hun leerproces. In 

de loop van het leerproces wordt die begeleiding afgebouwd waardoor de leerlingen 

de leertaken uiteindelijk zelfstandig kunnen uitvoeren. Modelleren en rolwisselend 

onderwijzen zijn twee mogelijke vormen van ondersteuning. Een volgend thema is 

de wijze waarop de leraar reageert op de inbreng van de leerlingen. Op de eerste 

plaats is het van belang dat de leraar voortdurend controleert of de leerlingen 

begrijpen waar ze mee bezig zijn. Daarnaast zorgt de leraar voor periodieke 

feedback om de leerling inzicht te geven in de vorderingen in het leerproces. 

Vervolgens is ingegaan op de vorm van de instructie voorgeschreven in het directe 

instructiemodel dat sterk is verankerd in verschillende Nederlandse lesmethoden 

voor het basisonderwijs.  

 

 

In het ICALT observatie instrument is deze derde indicator voor effectief 

leraarsgedrag, het bieden van duidelijke en gestructureerde instructie, 

geoperationaliseerd in de volgende items: 

 De leraar geeft duidelijke uitleg van de leerstof  

 De leraar geeft feedback aan de leerlingen 

 De leraar gaat tijdens de instructie na of leerlingen de leerstof hebben 

begrepen 

 De leraar geeft goed gestructureerd les 

 De leraar geeft duidelijke uitleg van het gebruik van didactische 

hulpmiddelen en opdrachten 
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2.5 Het verzorgen van een intensieve en activerende les 

 

In deze paragraaf gaan we in op de vierde van de onderscheiden indicatoren van 

effectief leerkrachtgedrag: het verzorgen van een intensieve en activerende les. Het 

gaat hierbij om de wijze waarop de leraar de leerlingen bij de les weet te betrekken 

en vervolgens die betrokkenheid weet vast te houden. De evidentie voor dit aspect 

van leerkrachtgedrag komt voornamelijk uit studies naar de betrokkenheid van 

leerlingen (2.5.1) en de belangrijke rol die motivatie hierbij speelt (2.5.2). Leren 

gebeurt bij uitstek in een sociale situatie, waarin kinderen leren van anderen en 

samen met anderen. Volgens Vygotsky (1978) leren kinderen via sociale interacties 

met belangrijke personen uit hun leefomgeving. Kinderen leren in die sociale 

interacties door het internaliseren van bijvoorbeeld specifieke activiteiten, 

gewoontes en gebruiken, taal en woordenschat. Dit belangrijpe leerprincipe begint 

al heel vroeg in de interactie van ouders met hun kinderen en wordt later voortgezet 

waarbij zowel de interacties tussen leraar en leerlingen als de interacties tussen de 

leerlingen onderling van belang zijn. Op deze beide aspecten wordt dieper ingegaan 

in 2.5.3. Leren beperkt zich niet tot het overdragen van kennis, maar vindt vooral 

plaats in een situatie waarin kennis wordt geconstrueerd door de leerlingen zelf. 

Hierbij is de actieve participatie van leerlingen van groot belang. Die actieve 

participatie kan verder worden gestimuleerd door het toepassen van specifieke 

werkvormen (2.5.4). 

 

 

2.5.1 Betrokkenheid van leerlingen 

 

Door verschillende onderzoekers is aangetoond dat de mate waarin de leerlingen 

betrokken zijn bij een lesactiviteit positief correleert met de prestaties van die 

leerlingen (Anderson et al., 1979; Denham & Lieberman, 1980; Evertson et al., 

1980; Fisher et al., 1980; Fredricks, Blumenfeld & Paris, 2004). Het is in dit verband 

van belang dat de leraar een voor leerlingen uitdagende leeromgeving weet te 

creëren. Een dergelijke uitdagende leeromgeving draagt bij aan de intrinsieke 

motivatie en het schoolsucces van de leerlingen (Carver & Scheier, 2000; Houtveen 

et al., 2004; Mortimore et al., 1988; Ryan & Deci, 2000). 

 

 

Onderzoek van Rosenshine (1980) toont aan dat de betrokkenheid van de leerlingen 

toeneemt wanneer de leraar een duidelijke sturing geeft aan de 

onderwijsleeractiviteiten. Deze resultaten worden bevestigd in later onderzoek 

(Hampton & Reiser, 2004; Harn, Linan-Thompson & Roberts, 2008; Lang & 
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Kersting, 2007). Een belangrijk hulpmiddel bij een duidelijke sturing van 

onderwijsleeractiviteiten is het expliciteren van de lesdoelen bij aanvang van de les. 

Die lesdoelen moeten voldoende uitdaging en inspiratie bieden waardoor de 

leerlingen geïnteresseerd en geëngageerd met de lesstof aan de slag te gaan. Locke 

en Latham (1990) benadrukken dat prestaties van leerlingen verbeteren wanneer 

uitdagende doelen worden gesteld. Het stellen van hoge en uitdagende doelen bij 

aanvang van de les geeft de leerlingen een duidelijk en concreet beeld van het 

uiteindelijk te bereiken resultaat en zijn in die zin effectiever dan alleen maar 

aangeven dat leerlingen ‘hun best moeten doen’ (Chidester & Grigsby, 1984; Hattie, 

2009; Mento, Steel & Karren, 1987; Tubbs, 1986; Wofford, Goodwin & Premack, 

1992; Wood, Mento & Locke, 1987). De instructie blijkt intensiever te worden 

wanneer de leraar een juiste balans weet te vinden in activiteiten. Wanneer 

leerlingen geconfronteerd worden met overmatige hoeveelheden schriftelijk werk 

dan kan dit ten koste gaan van hun betrokkenheid (Rosenshine, 1980; Rosenshine 

& Berliner, 1978;). Een belangrijk aspect in dit verband is de mate waarin de 

aangeboden activiteiten door de studenten als zinvol worden ervaren. Die inhoud 

wordt zinvol wanneer leerlingen een duidelijk verband kunnen leggen met al 

aanwezige achtergrond kennis. De leraar kan hiertoe gebruik maken van ‘advanced 

organizers’ (Nunes & Bryant, 1996; Pressley et al., 1992) of er simpelweg voor 

kiezen om de leerlingen, op relevante momenten tijdens de les, te wijzen op de 

relatie met leerstof die eerder aan de orde is geweest. Al met al kan worden gesteld 

dat effectief leraarsgedrag zich in dit opzicht kenmerkt door het stellen van passende 

en uitdagende doelen en door het zodanig structureren van de onderwijsleersituatie 

dat de leerlingen deze doelen kunnen bereiken. 

 

 

2.5.2 Het motiveren van leerlingen 

 

Inmiddels weten we dat de mate waarin leerlingen gemotiveerd zijn om te leren, een 

belangrijke voorspeller is voor de leerprestaties van die leerlingen (e.g.: Atkinson 

& Feather, 1966; Heckhausen, 1977; Van Nuland, Dusseldorp, Martens & 

Boekaerts,  2010). In de loop van de geschiedenis is verschillend gedacht over de 

invloed van motivatie op het leerproces. . In de eerste motivatietheorieën zien we 

twee opponerende opvattingen van motivatie als drijfveer voor menselijk gedrag. 

De eerste opvatting ziet motivatie ontstaan vanuit binnen de mens gelegen factoren 

als natuurlijke behoeften (bijvoorbeeld aan voedsel), instincten of menselijke 

wilskracht (e.g. Wundt, 1920). In een tweede opvatting, aangehangen door bekende 

wetenschappers als Pavlov en Skinner, wordt motivatie aangestuurd door externe 

factoren (stimuli) of beloningen.  
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In de tweede helft van de twintigste eeuw zien we, onder invloed van het sociaal 

cognitivisme, de aandacht verschuiven naar de ratio en het conceptualiseren van 

interne leerprocessen (Boekaerts & Simons, 2012). Hierdoor ontstaan enkele 

nieuwe motivatietheorieën die, voor een deel, voortborduren op de eerder genoemde 

bestaande theorieën. In de ‘Expectancy-value theory of achievement motivation’ 

gaat men er bijvoorbeeld van uit dat mensen tot activiteit worden gedreven wanneer 

ze succes verwachten te behalen (expectancy) en wanneer aan persoonlijke 

behoeften (value) lijkt te worden voldaan (Atkinson, 1957, 1964; Wigfield & 

Eccles, 2000). De attributietheorie ziet motivatie als het resultaat van pogingen de 

omgeving te begrijpen en te controleren (Weiner, 1976, 1980). Mensen leiden hun 

succes of hun falen af van oorzaken binnen zichzelf  (interne of controleerbare 

attributie) of van buiten zichzelf (externe of oncontroleerbare attributie). In de ‘Self- 

determination theory’ gaat het vooral om intrinsieke motivatie, ofwel de bij iedere 

mens aangeboren interesse voor wat nieuw is en exploratiedrang naar wat uitdaagt 

tot nadere verkenning. Individuen leren geleidelijk aan vanuit zichzelf de activiteit 

of het te bereiken doel waardevol te vinden en te koppelen aan hun persoonlijke 

doeloriëntatie, waarbij ze de regie voeren over hun eigen situatie (Deci & Ryan, 

2000). Volgens de ‘achievement-goal theory’ proberen individuen te komen tot een 

integratie van ‘mastery goals’, ofwel de intrinsieke aspecten van leren, en 

‘performance goals’, ofwel de resultaten van leren (Nicholls, 1984).  

 

 

Tegen het eind van de twintigste eeuw worden bestaande ideeën over wat motivatie 

inhoudt en hoe motivatie werkt in de onderwijspraktijk door Ford (1992) 

gecombineerd in de Motivational Systems Theory. In deze Motivantional Systems 

Theory herkennen we een drietal psychologische functies die we eerder 

tegenkwamen in de hierboven beschreven theorieën. Het betreft persoonlijke doelen 

die richting gevend zijn voor menselijke gedragingen, emotionele ervaringen die 

ondersteunend of belemmerend werken en ideeën over persoonlijke competenties 

die leidend zijn voor iemands inschattingen over de bereikbaarheid van persoonlijke 

doelen. Met zijn Motivational Systems Theory benadrukt Ford (1992) dat motivatie 

geen autonoom concept is maar dat het wordt beïnvloed door emoties die ontstaan 

door de interactie van een individu en de  omgeving waarin dit individu zich 

manifesteert. Wanneer gestelde doelen in balans zijn met iemands mogelijkheden 

zal dit leiden tot positieve emoties waardoor leerlingen taak georiënteerd 

gemotiveerd gedrag vertonen. Een dergelijke situatie leidt tot een versterking van 

de positieve ideeën over eigen competenties en vaardigheden. Een situatie waarin 

de gestelde doelen niet passen bij de mogelijkheden van de leerling zal daarentegen 

leiden tot negatieve gevoelens. Leerlingen in een dergelijke situatie zullen eerder 
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geneigd zijn om zich ego-defensief en sociaal-afhankelijk te gedragen. Dergelijke 

situaties zullen leiden tot negatieve ideeën over eigen competenties en 

vaardigheden.  

 

 

2.5.3 Stimuleren van interactie 

 

Zoals eerder gesteld vinden leerprocessen bij uitstek plaats in een sociale situatie, 

waarin kinderen leren van anderen en samen met anderen. In de onderwijssituatie 

gaat het bij die ‘anderen’ om de leraar en om medeleerlingen. Dit betekent dat zowel 

de interacties tussen leraar en leerlingen als de interacties tussen de leerlingen 

onderling de les kan intensiveren en kan zorgen voor een actievere betrokkenheid 

van de leerlingen (Anderson et al., 1979; Evertson et al., 1979; Rosenshine,1980).  

 

 

In verschillende onderzoeken wordt geconstateerd dat er in veel klassen nog steeds 

sprake is van eenzijdige leraar gestuurde conversaties. In grote lijnen hanteren 

leraren een docerende manier van lesgeven waarin zijzelf aan het woord zijn en 

waarin de leerlingen luisteren (Lemke, 1990; Motimore & Scott, 2000). Na het 

eerder genoemde ‘doceren’, staat het stellen van vragen op een goede tweede plaats 

in de rangorde van instructievormen. Leraren blijken ergens tussen de 35 tot 50 

procent van hun instructietijd te spenderen aan het stellen van vragen (Alton-Lee, 

2003; Cotton, 2001). Deze vragen zijn voor het merendeel reproductief van karakter 

(60%) en in veel gevallen (20%) procedureel van aard. Het beantwoorden van de 

overige 20% van de gestelde vragen vraagt om het analyseren van dieper liggende 

verbanden (Cotton, 2001). Het stellen van vragen kan een belangrijke bijdrage 

leveren aan de leerwinst die leerlingen uiteindelijk weten te bereiken. In 

onderzoeken naar de effecten van het stellen van vragen wordt onderscheid gemaakt 

naar het type van vragen dat wordt gesteld. Over het algemeen worden 

reproductieve vragen, gericht op het reproduceren van feitenkennis, onderscheiden 

van hogere orde (denk)vragen die meer gericht zijn op het ontdekken van 

onderliggende betekenisverbanden. Uit onderzoek blijkt dat leraren die dergelijke 

hogere orde vragen stellen, hun leerlingen actiever bij de les weten te betrekken 

(Murphy, Wilkinson, Soter, Hennessey, & Alexander, 2009) Daarnaast speelt de 

opeenvolging van verschillend soortige vragen een belangrijke rol (Cotton, 2001; 

Vogler, 2005). In onderzoek op het gebied van begrijpend lezen wordt duidelijk dat 

het stellen, en beantwoorden, van ‘waarom’-vragen positieve effecten heeft op het 

leren van non-fictie teksten (Presley, 2006). Hierbij kan het helpen om leerlingen 

hardop te laten nadenken over de inferenties die zij maken tijdens het lezen (Block 
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& Israel, 2004; Duffy, 2005; Israel & Massey, 2005). Deze zogenaamde ‘think-

alouds’ dwingen de lezer om periodiek te reflecteren op de gelezen tekst door het 

verbaliseren van de gevonden verbanden (Block & Israel, 2004). 

 

 

Behalve het stellen van vragen aan individuele leerlingen kan de leraar uiteraard 

ook meerdere leerlingen in een gesprek of in een groepsdiscussie betrekken of deze 

gesprekken zelfstandig door groepen leerlingen laten uitvoeren. In studies, vooral 

uitgevoerd in de exacte vakken, is het begrip ‘classroom discourse’ verder tot 

ontwikkeling gebracht (Cohors-Fresenborg & Kaune, 2007; Lemke, 1990; Scott, 

1998; Mortimer & Scott, 2000). Het gaat hierbij om het introduceren van 

groepsgesprekken en -discussies in de instructie. Hierbij wordt aandacht besteed aan 

de metacognitieve activiteiten die voor leerlingen van belang kunnen zijn (dit zijn 

activiteiten op het gebied van het plannen en monitoren van- en het reflecteren op 

de leerstof) en aan logische redeneerprocessen waarin leerlingen verbanden leggen 

tussen de argumenten die door anderen zijn geopperd. Er zijn aanwijzingen dat deze 

vormen van discourse, meer dan eenzijdige leraar- leerling interacties, leiden tot een 

groter begrip bij leerlingen (Peressini & Knuth, 1998; Sherin, 2002). Ook op het 

gebied van begrijpend lezen is het belang van het voeren van groepsgesprekken 

aangetoond. Zo is de algemene conclusie uit een meta-analyse van onderzoeken 

naar groepsdiscussies dat niet alleen wordt gezorgd voor een grotere bijdrage van 

leerlingen aan deze gesprekken, maar dat deze grotere bijdrage ook leidt tot een 

verbetering in tekstbegrip bij de leerlingen (Murphy et al., 2009). In kritische 

groepsdiscussies over de betekenis van teksten nemen leerlingen kennis van elkaars 

ideeën, ontdekken ze verbanden tussen die ideeën waardoor ze komen tot een beter 

begrip van de gelezen tekst (Wolf, Crosson & Resnick, 2005). Dit is dan ook een 

van de redenen dat het betrekken van leerlingen in discussies over teksten wordt 

gezien als een essentieel element van effectieve instructie in begrijpend lezen 

(Duke, Pearson, Strachan & Billman, 2011). 

 

 

2.5.4 Het toepassen van specifieke werkvormen 

 

In onze samenleving wordt een steeds groter beroep gedaan op allerlei vormen van 

samenwerking. Uit onderzoek naar werkvormen in het onderwijs die een beroep 

doen op coöperatief leren, blijkt dat deze werkvormen een positief effect hebben op 

de leerprestaties van de leerlingen (Kyndt et al., 2013; Rohrbeck, Ginsburg-Block, 

Fantuzzo, & Miller, 2003; Roseth, Johnson, & Johnson, 2007; Sharan, 2002; Slavin, 

2010, 2013; Webb, 2008). Uitwerkingen van coöperatief leren verschillen onder 
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andere in de grootte van groepen waarin leerlingen samenwerken, de verschillende 

rollen of taken die ze daarbij op zich nemen en in de wijze waarop zij voor de 

uitvoering van de taak beloond worden (Slavin, 2011). 

 

 

Een voorbeeld van een dergelijke vorm van samenwerken zijn de programma’s voor 

‘classwide peer tutoring’ (CWPT), waarin leerlingen in duo’s werken aan de 

uitvoering van taken (Greenwood, Delquadri & Hall, 1989). Uit vergelijkende 

studies naar de toepassing van deze werkwijze blijkt onder meer dat de leerlingen 

in CWTP-groepen een grotere betrokkenheid tonen (Greenwood, 1991) en beter 

presteren (Greenwood, 1991; Greenwood, Terry, Utley & Montagna, 1993) dan 

leerlingen in groepen met een reguliere aanpak. Interventieonderzoek met een 

dergelijk peer-tutoring programma in groepen 7- en 10 jarige leerlingen in België, 

toonde een significante groei van prestaties op het gebied van begrijpend lezen (Van 

Keer & Verhaeghe, 2005).  

 

 

Een specifieke vorm van samenwerkend leren die vooral in het primair onderwijs 

wordt toegepast is het zogenaamde ‘reciprocal teaching’ ofwel rolwisselend 

onderwijzen. Deze werkwijze is ontstaan vanuit het theoretisch kader van de ‘zone 

van de naaste ontwikkeling’ (Vygotsky, 1978). Doordat leraar en leerling bij dit 

rolwisselend onderwijzen afwisselen van rol kunnen zij elkaar ondersteunen bij het 

aanleren van cognitieve en metacognitieve vaardigheden. Zo kan rolwisselend 

onderwijzen bijvoorbeeld een rol spelen in het stimuleren van de onderlinge 

interacties over de betekenis van een tekst (Palincscar & Brown,1984). In eerste 

instantie is de activiteit leraar gestuurd waarbij de leraar anticipeert op mogelijke 

problemen bij de leerling. De moeilijkheidsgraad van de aangeboden leerstof kan 

hierbij stapsgewijs vergroot worden waarbij de leraar hardop denkt en een voor de 

leerling nieuwe vaardigheid modelleert. Geleidelijk aan neemt de leerling de rol van 

de leraar over en instrueert de leerling zichzelf en anderen, in wisselwerking met de 

leraar. De leraar blijft via feedback ondersteuning geven, maar zorgt er wel voor dat 

die ondersteuning geleidelijk wordt afgebouwd. In de laatste fase is de leerling zelf 

verantwoordelijk voor de uitvoering van het leerproces. Op  deze wijze toegepast is 

rolwisselend onderwijzen een mogelijkheid om de leerlingen te activeren. 

Toepassingen van deze werkvorm op het gebied van begrijpend lezen blijken 

effectief. De groepsleden nemen om beurten de rol op zich van groepsleider en 

hebben dan de taak om anderen te helpen bij het maken van voorspellingen tijdens 

het lezen van de tekst, om vragen te stellen, te zoeken naar oplossingen voor 

problemen die in de tekst worden gepresenteerd en om te zorgen voor een periodieke 
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samenvatting van hetgeen gelezen is (Brown & Palinscar, 1989; Dalton & 

Robinson, 2004; Pressley, 2006). 

 

 

2.5.5 Samenvatting 

 

In deze paragraaf is beschreven hoe de leraar kan zorgen voor een intensieve en 

activerende les. Een belangrijk uitgangspunt is dat de leerlingen worden 

geconfronteerd met passende en uitdagende doelen. Verder moet de 

onderwijsleersituatie zodanig zijn gestructureerd dat de leerlingen deze doelen 

kunnen bereiken. De motivatie van de leerlingen blijkt in dit verband van essentieel 

belang. Wanneer gestelde doelen in balans zijn met iemands mogelijkheden zal dit 

leiden tot positieve emoties waardoor leerlingen taak georiënteerd gemotiveerd 

gedrag vertonen. Een dergelijke situatie leidt tot een versterking van de positieve 

ideeën over eigen competenties en vaardigheden. Verder hebben we gezien dat de 

interactie tussen leraar en leerling en de interactie tussen de leerlingen onderling 

kan bijdragen aan een actievere leerhouding. Tot slot kan de leraar specifieke 

werkvormen toepassen waarmee een grotere betrokkenheid en een actieve 

leerhouding wordt gewaarborgd. 

 

 

In het ICALT observatie instrument is deze vierde indicator voor effectief 

leraarsgedrag, het verzorgen van een intensieve en activerende les 

geoperationaliseerd in de volgende items: 

 De leraar hanteert werkvormen die leerlingen activeren 

 De leraar stimuleert het zelfvertrouwen van zwakke leerlingen  

 De leraar stimuleert leerlingen om over oplossingen na te denken 

 De leraar stelt vragen die leerlingen tot denken aanzetten 

 De leraar laat leerlingen hardop denken 

 De leraar zorgt voor interactieve instructie 

 De leraar verduidelijkt bij de aanvang van de les de lesdoelen 

 

 

2.6 Afstemmen van het onderwijs op verschillen 

 

In deze paragraaf gaan we in op de vijfde van de onderscheiden indicatoren van 

effectief leerkrachtgedrag: het afstemmen van het onderwijs op verschillen tussen 

leerlingen. De overheid probeert al geruime tijd te komen tot een optimalisering van 
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het omgaan met verschillen in de Nederlandse onderwijspraktijk. In de afgelopen 

15 jaar zijn dan ook verschillende  beleidsmaatregelen en wetten de revue 

gepasseerd, waaronder: Weer Samen naar School (Ministerie van OC&W, 1990), 

de Wet Leerling Gebonden Financiering (Ministerie van OC&W, 1996), de Wet op 

het Primair Onderwijs en de Wet op de Expertisecentra (Ministerie van OC&W, 

1998), Weer Samen naar school Plus (Ministerie van OC&W, 2002) en de Wet 

Passend Onderwijs (Ministerie van OC&W, 2014). Het schoolbeleid op het gebied 

van omgaan met verschillen tussen de leerlingen wordt vastgesteld binnen de in 

deze wet- en regelgeving bepaalde kaders. Mede als gevolg van de gewijzigde 

accenten in deze wet- en regelgeving zien we dat het omgaan met verschillen op 

schoolniveau in de afgelopen periode is aangeduid met verschillende termen zoals: 

‘zorgverbreding’, ‘onderwijs op maat’, ‘adaptief onderwijs’ en ‘passend onderwijs’.  

 

 

Van leraren op Nederlandse scholen wordt verwacht dat zij de verschillen tussen 

hun leerlingen onderkennen en dat zij vervolgens hun onderwijs zodanig inrichten 

dat elke leerling maximaal kan profiteren van het onderwijsaanbod. De wijze 

waarop de leraar het onderwijs afstemt om de verschillen tussen de leerlingen wordt 

doorgaans aangeduid met de term ‘differentiatie’. Hoewel leraren oog hebben voor 

de toenemende diversiteit in hun groep, blijkt het een lastige opdracht om hier in de 

dagelijkse lespraktijk adequaat mee om te gaan.  

 

 

Houtveen en Reezigt (2000) concluderen op basis van hun literatuurstudie dat het 

handelen van de leraar in de klas pas effectief wordt wanneer er sprake is van een 

samenhangend geheel aan maatregelen op school- en op klassenniveau (Houtveen 

& Reezigt, 2000, p.14-17). Voor een antwoord op de vraag welke invullingen van 

het omgaan met verschillen nu bewezen effectief zijn, zullen we dus zowel moeten 

kijken naar de invulling van het beleid op schoolniveau als naar de uitwerking van 

dit schoolbeleid door de leraar in de  klas. We  hebben er dan ook voor gekozen om 

deze paragraaf te beginnen met een uiteenzetting over differentiatie op schoolniveau 

(2.6.1). Vervolgens kijken we naar het thema differentiatie op het niveau van de 

groep of klas. Hierbij is de onderliggende visie op differentiatie van belang voor de 

keuzen die uiteindelijk worden gemaakt. Het betreft een onderscheid tussen 

divergent- en convergent differentiëren (2.6.2). Daarna gaan we in op de 

consequenties van de keuze van een differentiatievorm voor het begeleiden van 

risicoleerlingen (2.6.3). Vervolgens kijken we naar enkele vormen van differentiatie 

op groepsniveau (2.6.4) en gaan we wat dieper in op een systematiek van 

samenhangende componenten die bekend staat onder de naam ‘Response to 
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Intervention’ ook wel aangeduid met de afkorting RTI (2.6.5). De paragraaf wordt 

afgesloten met een samenvatting waarin we vooral ingaan op de consequenties voor 

het handelen van de leraar.  (2.6.6).  

 

 

2.6.1 Differentiatie op schoolniveau 

 

Omgaan met verschillen tussen leerlingen houdt in dat er wordt gedifferentieerd. 

Een algemeen aanvaarde definitie van differentiatie luidt: ‘Het doen ontstaan van 

verschillen tussen delen (bijvoorbeeld scholen, afdelingen, klassen, subgroepen, 

individuele leerlingen) van een onderwijssysteem (bijvoorbeeld nationaal 

schoolwezen, scholengemeenschap, afdeling, klas) ten aanzien van één of meerdere 

aspecten (bijvoorbeeld doelstellingen, leertijd, instructie-methoden)’ (De Koning, 

1973,  p. 3). Deze doelstelling van differentiatie in het onderwijs is gericht op het 

realiseren van gelijke kansen voor iedereen op actieve deelname aan de 

maatschappij. Dit impliceert dat  het onderwijs toegankelijk moet zijn voor 

iedereen. Door alle leerlingen datgene te bieden wat aansluit bij hun interesses en 

leercapaciteiten en door het voor hen mogelijk te maken door te stromen naar een 

passende vervolgopleiding, worden hun kansen op de arbeidsmarkt vergroot. Een 

belangrijk gevolg van deze doelstelling is dat de leerlingen in ons onderwijssysteem 

worden gegroepeerd op basis van hun cognitieve vermogens. Hieraan ligt de 

opvatting ten grondslag dat het hierdoor beter mogelijk is leerlingen gericht voor te 

bereiden op voor hen passend vervolgonderwijs. Het realiseren van deze 

doelstellingen is niet eenvoudig. Uit onderzoeksbevindingen blijkt dat de 

doelstellingen zelfs enige frictie vertonen. Zo kan het indelen van leerlingen naar 

cognitief vermogen juist voor ongelijkheid in kansen zorgen, omdat leerlingen op 

basis van dit indelingsprincipe niet tot alle vormen van onderwijs toegang krijgen 

(Ammermüller, 2005; Horn, 2009; Smith-Maddox & Wheelock, 1995; Van de 

Werfhorst & Mijs, 2010). Ook is er weinig bewijs voor de stelling dat een grotere 

mate van differentiatie in het onderwijssysteem door het creëren van meer stromen 

leidt tot een verhoging van de gemiddelde leerprestaties (Hanushek & Wösmann, 

2005; Van de Werfhorst & Mijs, 2010).  

 

 

Het treffen van maatregelen voor differentiatie binnen klassenverband wordt 

aangeduid als ‘interne differentiatie’, terwijl alle andere maatregelen worden 

aangeduid als  ‘externe differentiatie’. In het Nederlandse onderwijssysteem worden 

leerlingen gedurende de basisschoolleeftijd gewoonlijk in heterogene groepen 

geplaatst op basis van leeftijd. Dat neemt niet weg dat al vrij vroeg in de 
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ontstaansgeschiedenis van ons onderwijs de behoefte ontstond extern te 

differentiëren bij die groepen leerlingen die zodanige extra onderwijsbehoeften 

hadden dat hieraan in  het reguliere onderwijs niet in voldoende mate tegemoet kon 

worden gekomen. Daardoor ontstond, naast het reguliere onderwijssysteem, het 

buitengewoon onderwijs dat vanaf 1985 speciaal onderwijs werd genoemd. Dit 

speciaal onderwijs is in de loop van de geschiedenis, zowel om ethische als om 

financiële redenen, voortdurend ter discussie gesteld. Deze discussies hebben, zeker 

in het recente verleden, geleid tot de nodige aanpassingen in het onderwijsbeleid en 

in de onderwijswetgeving. Het voert in het kader van deze beschrijving echter te ver 

om daar dieper op in te gaan. Voor een actuele en gedetailleerde uiteenzetting van 

dit onderwijsbeleid verwijzen we dan ook graag naar recente publicaties van de 

overheid.  

 

 

In het voortgezet onderwijs in Nederland vindt differentiatie vooral plaats door 

leerlingen vanaf de basisschool te laten doorstromen naar verschillende typen van 

voortgezet onderwijs. Eén van de kenmerken van dit extern gedifferentieerde 

onderwijssysteem is dat leerlingen gegroepeerd zijn in homogene klassen binnen 

een homogene school.  Leerlingen volgen in de regel meerdere jaren het curriculum 

in hetzelfde schooltype (Netjes, Van de Werfhorst, Karstens & Bol, 2010).  Door in 

het voortgezet onderwijs op deze wijze invulling te geven aan differentiatie is het 

voor leerlingen moeilijk om door te stromen naar een ander type van voortgezet 

onderwijs wanneer het niveau voor de leerling niet passend is. Dit geldt vooral voor 

de doorstroming naar hogere niveaus (Buchmann & Park, 2009; Van de Werfhorst, 

2007). Pogingen tot een herziening van het onderwijsstelsel op dit punt, zoals 

bijvoorbeeld de experimenten met de ‘Middenschool’ in de jaren ’70 en ’80  van de 

vorige eeuw, zijn tot op heden nauwelijks van de grond gekomen (Bosker, 2005). 

 

 

2.6.2 Divergent- of convergent differentiëren 

 

Wanneer we vervolgens kijken naar differentiatie op klassenniveau, dan moeten we 

constateren dat de beslissingen van leraren op dit gebied uiteraard voor een 

belangrijk deel worden bepaald door de hierboven beschreven situatie op 

schoolniveau. In het omgaan met de verschillen tussen de leerlingen in de groep ziet 

de leraar zich geplaatst voor de vraag welke werkwijze nu tot de gewenste effecten 

leidt. In onderwijskundig opzicht wordt onderscheid gemaakt tussen twee 

verschillende visies op interne differentiatie. In de ene visie stemt de leraar het  

onderwijsaanbod af op de individuele ontwikkelingsmogelijkheden van de 
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leerlingen. Deze werkwijze leidt vanzelfsprekend tot grote onderlinge 

niveauverschillen. De consequentie van deze wijze van differentiëren is dat 

leerlingen verschillend uitstromen en dat eenmaal ontstane verschillen tussen 

leerlingen in stand worden gehouden. In een andere kijk op interne differentiatie 

wordt vastgehouden aan het opstellen van gemeenschappelijke doelstellingen voor 

iedereen (Blok, 2004; Blok & Breetvelt, 2002). Deze visies liggen ten grondslag 

aan twee verschillende organisatiemodellen voor differentiatie, namelijk divergente 

en convergente differentiatie.  

 

 

Bij divergente differentiatie werkt elke leerling in zijn eigen tempo en op zijn eigen 

niveau. Er is geen sprake van vaste leerlijnen en elke leerling werkt aan eigen 

leerdoelen afgestemd op de persoonlijke onderwijsbehoeften (Reezigt, 1999). Om 

dit te kunnen organiseren wordt er vaak voor gekozen om leerlingen bij elkaar te 

plaatsen, die binnen een bepaald schoolvak hetzelfde prestatieniveau behalen. Het 

inrichten van dergelijke homogene vaardigheidsgroepen (niveaugroepen) blijkt 

vooral voor zwakke leerlingen geen goede oplossing. De prestaties van zwakke 

leerlingen verbeteren niet, ook de gemiddelde prestaties van de totale groep (klas) 

gaan slechts incidenteel vooruit bij homogeen groeperen (Hallam & Toutounji, 

1996). Het werken via individuele leerlijnen blijkt bijna uitsluitend van voordeel 

voor een kleine groep begaafde leerlingen (Goldring, 1990; Kulik & Kulik, 1984). 

Die incidentele gemiddelde vooruitgang blijkt dan ook meestal verklaard te kunnen 

worden door de toegenomen prestaties van de goede leerlingen (Kulik & Kulik, 

1990,  Oakes, Gamoran & Page.,1992).  Gemiddeld presterende of zwakke 

leerlingen hebben geen baat bij divergente differentiatie (Allington, 1995; Slavin, 

1987, 1996). Het homogeen groeperen van leerlingen leidt voor de leerlingen uit 

lagere niveaugroepen tot vermindering van de instructiekwaliteit en blijkt vooral 

voor leerlingen met leesproblemen funest voor het zelfvertrouwen en de 

(lees)motivatie (Allington, 1983).  Deze vorm van groeperen lijkt  volgens 

Allington (1983) dan ook eerder voort te komen uit de behoefte om het onderwijs 

handig te organiseren, dan uit het streven naar een effectieve aanpak van verschillen 

tussen leerlingen.  

 

 

Bij convergente differentiatie krijgen alle leerlingen hetzelfde kerncurriculum 

aangeboden,  doen alle leerlingen mee met de groepsinstructie en werken alle 

leerlingen tezamen aan dezelfde gemeenschappelijke doelen. Uit diverse 

onderzoeksbevindingen blijkt dat een dergelijke leeromgeving stimulerend is voor 

vrijwel alle leerlingen en ook meer kans op succes biedt dan wanneer leerlingen 



39 
 

werken binnen homogene vaardigheidsgroepen of via individuele leerlijnen 

(Allington, 1995; Houtveen et al., 1999; Slavin, 1996a). De waarde van heterogeen 

groeperen voor zowel hoog- als laagpresteerders is gelegen in de kansen die er zijn 

elkaar te ontmoeten en van elkaar te kunnen leren. De relaties tussen leerlingen zijn 

in heterogene groepen dan ook vaak beter dan tussen leerlingen in homogene 

groepen. In heterogene groepen is sprake van een gezamenlijk collectief leren, een 

gezamenlijke instructie en van hoge leerdoelen en verwachtingen van zowel de 

hoog- als laagpresteerders. Deze wijze van groeperen draagt bij aan het 

zelfvertrouwen van leerlingen en motiveert hen tot leren (Bennett, 1985; Braddock 

& Slavin, 1993; Houtveen, 2007; Houtveen & Van de Grift, 2001). In het voortgezet 

onderwijs blijkt homogeen groeperen vooral gunstig uit te pakken voor de betere 

leerlingen terwijl voor de overige leerlingen geen verschil wordt geconstateerd 

tussen homogeen en heterogeen groeperen (Kulik & Kulik, 1982). 

 

 

2.6.3 Consequenties voor de begeleiding van risicoleerlingen 

 

Uit het voorgaande blijkt dat een systeem van convergente differentiatie, waarbij 

alle leerlingen werken aan dezelfde gemeenschappelijke (minimum-) doelen, de 

krachtigste aanpak is voor het omgaan met verschillen. Leerlingen verschillen 

echter onderling in instructiebehoefte en in tijd die ze nodig hebben om de gestelde 

doelen te bereiken. Daarom hebben leerlingen die onvoldoende profiteren van het 

basisaanbod binnen deze differentiatievorm extra begeleiding en ondersteuning 

nodig waarin op verschillende wijzen voorzien kan worden.  

 

 

Bij instrumentele vaardigheden als rekenen en lezen is het belangrijk om door 

vroegtijdig preventief handelen te voorkomen dat leerlinge in een negatieve spiraal 

terecht komen waardoor het gevaar bestaat dat zij faalangst en een laag zelfbeeld 

ontwikkelen. Daarnaast leert de onderwijspraktijk dat eenmaal opgelopen 

achterstanden moeilijk zijn weg te werken (Foorman, Francis, Shaywitz, Shaywitz 

& Fletcher, 1998, in Houtveen & Reezigt, 2000). In de  internationale literatuur 

wordt er dan ook gepleit voor een nadruk op adequaat preventief handelen dat zich 

kenmerkt door vroegtijdig signaleren van problemen met behulp van toetsen en 

observatie-instrumenten en het realiseren van een adequaat aanbod en passende 

instructie (Houtveen, 2007). Uit onderzoek blijkt dat interveniëren op jonge leeftijd 

effectief is, omdat jonge leerlingen een groter lerend vermogen hebben dan lange 

tijd werd gedacht. Zo blijk bijvoorbeeld uit enkele longitudinale onderzoeken dat  

leesproblemen bij 90 à 95 procent van de risicolezers verdwijnen wanneer ze 
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vroegtijdig en op een juiste manier in de laagste groepen van  het basisonderwijs  

aangepakt worden (Lyon, 1997; Lyon et al., 2001).  

 

 

Door preventief doelgericht handelen maken leerlingen meer kans het niveau van 

functionele geletterdheid en functionele gecijferdheid te bereiken. Het bereiken van 

dit niveau veronderstelt het stellen van hoge doelen voor álle leerlingen. Worden 

bijvoorbeeld bij het leesonderwijs bij zwakkere leerlingen de doelen lager gesteld, 

dan is het logische gevolg hiervan dat deze leerlingen ook minder vorderen 

(Allington, 1995). Onnodig, want de meeste van deze leerlingen kunnen wel 

degelijk net als hun leeftijdsgenoten het niveau van functionele geletterdheid 

bereiken (McGill-Franzen & Allington, 1991). De opdracht voor elke leraar is, om 

er in ieder geval zorg voor te dragen dat alle leerlingen de gestelde minimumdoelen 

ook daadwerkelijk behalen (Houtveen, 2007).  

 

 

Ook door het bieden van extra instructie en meer (begeleide) oefentijd kan worden 

ingespeeld op de instructiebehoeften van risicoleerlingen. Dit kan bijvoorbeeld door 

te werken met een systeem van pre-teaching en re-teaching. In verschillende 

onderzoeken is aangetoond dat het bieden van extra instructie en extra leertijd door 

middel van pre-teaching en re-teaching, leidt tot betere resultaten voor zwakkere 

leerlingen (Houtveen et al., 1999; Inspectie van het Onderwijs, 1993; Kindsvatter et 

al., 1988; Lundberg & Linnakylä, 1992; Pearson and Fielding, 1991; Sijtstra, 1997). 

Uit een  recente review van 30 onderzoeken naar effecten van de uitbreiding van 

leertijd, dat uitbreiding van leertijd alleen effectief is wanneer de instructie 

afgestemd is op de specifieke onderwijsbehoeften van de leerlingen (Kidron & 

Lindsay, 2014) 

 

 

2.6.4 Vormen van differentiatie op groepsniveau 

 

Voor het treffen van maatregelen voor differentiatie binnen klassenverband, in het 

voorgaande aangeduid als ‘interne differentiatie’, bestaan verschillende vormen. Zo 

noemt Oostdam (2009, p 6-7) onder meer: beheersingsleren (‘mastery learning’), 

het hiervan afgeleide BHV-model (basis-, herhalings- en verrijkingsstof), het 

werken in niveaugroepen en individuele begeleiding. Het principe van 

beheersingsleren gaat er van uit dat leerlingen alles kunnen leren, mits er voldoende 

leertijd beschikbaar is. In de uitwerking van dit principe zien we dat de leerstof 

wordt verdeeld in kleine leerstappen die één voor één worden aangeboden. De 
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vorderingen van de leerlingen worden getoetst en de leerstappen worden herhaald 

totdat ze worden beheerst. De leraar zorgt voor extra instructie, begeleiding en 

feedback.  In veel methoden zien we dit principe terug in de vorm van basisstof voor 

alle leerlingen, herhalingsstof voor leerlingen die nog moeite hebben met bepaalde 

onderdelen, en verrijkingsstof voor de goed presterende leerlingen. Bij een systeem 

van differentiatie in niveaugroepen en bij individuele aanpakken is het uitgangspunt 

dat ieder kind leert in eigen tempo en op eigen niveau. Een belangrijk gevolg hiervan 

is dat leerlingen zelfstandig of in groepjes opdrachten doorwerken en dat er in de 

klas weinig interactie plaats vindt.  

 

 

2.6.5 Response to Intervention 

 

Een systematiek om zoveel mogelijk tegemoet te komen aan de verschillende 

instructie- en ondersteuningsbehoeften van de leerlingen is een gelaagd 

instructiemodel dat in de internationale literatuur wordt aangeduid met de term 

Response to Intervention leerlingen (Block & Mangieri, 2009; Haager, Klingner & 

Vaughn, 2007; Houtveen, 2007; Vaughn, 2002; Walmsley & Allington, 2007). 

Response to Intervention (RTI) is een systeem dat wordt gevormd door 

samenhangende componenten bestaande uit steeds intensievere vormen van 

instructie en interventie op basis van monitoring. Binnen het concept RTI worden 

de prestaties van alle leerlingen nadrukkelijk gevolgd.  Leerlingen waarvan, op basis 

van deze monitoring blijkt dat zij onvoldoende profiteren van het basisaanbod, 

ontvangen extra instructie en gerichte oefening ontvangen. Het monitoren van 

(leer)vorderingen van de leerlingen en het op grond van (het ontbreken van) die 

vorderingen toekennen van aanvullende ondersteuning is bekend onder de term 

‘data driven decision making’ (Fuchs & Fuchs, 2006). 

 

 

De gelaagde opbouw van drie samenhangende interventielagen, de zogenaamde 

‘tiers’ vormen samen een ‘multi-level-prevention-system’ (Fuchs & Fuchs, 2006; 

Haager et al., 2007). Een schematische weergave van dit model is weergegeven in 

figuur 2. De eerste laag in dit model bestaat uit een door de leraar te realiseren 

kwalitatief hoogstaand basisaanbod via een basale instructie van een 

kerncurriculum aan  alle leerlingen (Houtveen et al., 2012). Dit basisaanbod moet 

voldoen voor ongeveer 80 tot 85% van de leerlingen. Voor leerlingen voor wie dit 

basisaanbod echter niet voldoet, ongeveer 15%, wordt gezocht naar een uitbreiding 

van de instructie- en oefentijd. De uitvoering van deze tweede laag kan aangeboden 

worden door de eigen leraar bovenop laag 1 in speciaal hiervoor gereserveerde tijd. 
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De instructie en oefening binnen deze tweede laag  is bedoeld als voorbereiding op 

en ondersteuning van hetgeen aan de hele groep aangeboden wordt in het 

basisaanbod uit laag 1. De derde laag bestaat uit het verzorgen van een zeer 

intensieve vorm van ondersteuning die mogelijk uitgevoerd moet worden door een 

leesexpert of rekenexpert met behulp van adequate ‘evidence-based’ programma’s 

afgestemd op de specifieke problematiek die de leerling ondervindt (Fuchs & Fuchs, 

2006; Haager et al, 2007). Het doel is om via deze extra instructie aan de individuele 

leerling, of mogelijk aan een klein groepje zwakke leerlingen,  door het versnellen 

van het leerproces aansluiting te blijven houden bij de groepsinstructie (Clay, 1991, 

Cooper, 1996; Houtveen et al., 2012). 

 

 

 

Additionele Intensieve Interventie: 
Nodig voor enkele leerlingen (max. 

5%) 

Individueel -  max. 3 leerlingen 

 

Additionele Interventie 
Nodig voor +/- 15% 

Homogene groep van 3 – 5 leerlingen 

 

Basisaanpak voor de hele groep: 
Volstaat voor 80% tot 85% 

Samenstelling groep: Variabel 

 

Figuur 2 Schematische weergave van een gelaagd Interventiemodel (RTI) 

 

 

De RTI-benadering is er op gericht om door een tijdige signalering en aanpak van 

risico’s te voorkomen dat leerlingen complexe leerproblemen ontwikkelen. Al in 

1995 werd uit onderzoekopbrengsten duidelijk dat risicoleerlingen die een 

preventief interventieprogramma voor lezen hadden gevolgd niet alleen tot betere 

leesresultaten kwamen, maar ook minder vaak stagneerden of ernstige 

leerproblemen ontwikkelden (Allington, 2007). Bovendien was in 1996 via een 

onderzoek van Vellutino, Tunmer, Jaccard & Chen. (2007) al een zeer positief effect 

bekend van het geven van intensieve, kwalitatief hoogstaande instructie en 

begeleiding door leesexperts. De conclusie was dat de risicoleerlingen die tijdens 

dit onderzoek werden begeleid helemaal geen leerstoornissen hadden ontwikkeld, 

maar simpelweg door het ontbreken van goede instructie en begeleiding onnodig in 

extra 
intensieve 
instructie

intensieve 
instructie

basisaanbod
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de problemen waren gekomen. Dit verschijnsel is in de literatuur bekend geworden 

onder de naam ‘didactische verwaarlozing’. 

 

 

‘Responst to Intervention’ kent verschillende variaties en een flexibele toepassing 

al naar gelang de onderwijssituatie. De International Reading Organisation (IRA, 

2010) heeft voor scholen die via een RTI-aanpak hun taal- en leesonderwijs willen 

verbeteren een zestal richtinggevende uitgangspunten geformuleerd: 

1. Instructie. RTI houdt in dat het geven van instructie is gericht op het voorkomen 

van problemen bij de ontwikkeling van geletterdheid. Leerlingen worden 

nadrukkelijk door de leraar gevolgd en krijgen allemaal dezelfde instructie, 

gebaseerd op het kerncurriculum. De instructie wordt geïntensiveerd als dit op 

basis van monitoring nodig blijkt te zijn. Het verzorgen van de instructie gebeurt 

volgens ‘evidence-based’ technieken waarbij de leraar rekening houdt met de 

achtergronden van de leerlingen. Leraren zijn deskundig en op de hoogte van 

wat volgens de wetenschappelijke inzichten werkt bij instructie. 

2. Responsief lesgeven en differentiatie. RTI legt de nadruk op een steeds 

verfijndere, gedifferentieerde en geïntensiveerde leesinstructie of 

leesondersteuning  in kleine groepjes of individueel voor degenen die dit nodig 

hebben. De IRA pleit ervoor  geen pasklare ‘evidence-based’ programma’s in 

te zetten. Het is belangrijk dat de leraar goed observeert en de instructie en 

ondersteuning afstemt op de betreffende groep leerlingen of individuele 

leerling. 

3. Monitoring met behulp van observatie en toetsing. Ten behoeve van een 

passende instructie is het belangrijk leerlingen te monitoren om na te gaan of de 

gestelde doelen worden bereikt. De IRA waarschuwt  in dit verband voor het 

kritiekloos inzetten van toetsen want niet alle toetsen leveren betrouwbare 

informatie op. Soms is het nodig om verder te toetsen, te observeren of een 

diagnostisch onderzoek uit te voeren. Men moet zich er bovendien van bewust 

zijn dat toetsuitslagen ook naar de kwaliteit van het handelen van de leraar, met 

name de instructievaardigheid, verwijzen. 

4. Samenwerken. De IRA beveelt regelmatig onderling overleg tussen 

professionals binnen en buiten een schoolorganisatie aan. Samenwerking 

rondom RTI,  het delen van ervaringen, ook met ouders en leerlingen, leidt tot 

kwaliteitsverbetering. Binnen schoolorganisaties dragen specialisten op het 

gebied van geletterdheid er zorg voor dat het kennis- en vaardigheidsniveau van 

collega’s verbetert. Dit alles is van invloed op de kwaliteit van de instructie aan 

leerlingen met leesproblemen. Binnen schoolorganisaties moet sprake zijn van 
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een gedeelde visie op  taal- en leesonderwijs, de wijze waarop het basisaanbod 

vorm krijgt en welke doelen er bereikt moeten worden. 

5. Een systematische en samenhangende benadering. RTI is geïntegreerd in een 

systematische, planmatige aanpak van het taal-leesonderwijs. Het curriculum is 

passend en er wordt bij voortduring door het hele team van professionals gericht 

gewerkt aan het verbeteren van de instructiekwaliteit. Binnen de lesroosters 

wordt rekening gehouden met overlegmomenten ten behoeve van een goede 

samenwerking en afstemming. 

6. Expertise. Voorwaardelijk voor een succesvolle toepassing van het RTI-model 

zijn goed geschoolde leraren. Voortdurende aandacht voor de professionele 

ontwikkeling van leraren gericht op diepere kennis van de lees- 

taalontwikkeling en de kwaliteit van de instructie, is uitermate belangrijk. 

 

 

2.6.6 Samenvatting 

 

In deze paragraaf is beschreven, dat de leraar in zijn dagelijks onderwijspraktijk 

wordt geconfronteerd met leerlingen die sterk van elkaar verschillen. Effectief 

omgaan met die verschillen vraagt om differentiatie, wat in essentie inhoud dat er 

bewust verschil wordt gemaakt in de pedagogische en didactische aanpak van die 

leerlingen. We hebben onderscheid gemaakt tussen vormen van divergente- en 

convergente differentiatie. Uit onderzoek naar de wijze van groeperen van 

leerlingen blijkt dat heterogene groepen voor zowel hoog- als laagpresteerders vele 

voordelen biedt. Een systematiek van preventief handelen voorkomt dat leerlingen 

grote leerachterstanden oplopen die, eenmaal ontwikkeld, slechts moeilijk zijn te 

remediëren. Doelgericht werken zorgt er voor dat alle leerlingen minimaal de 

gestelde minimumdoelen behalen en biedt een waarborg voor het bereiken van 

optimale prestaties. Tot slot hebben we een gelaagd instructiemodel beschreven 

waarbinnen veel van de in dit hoofdstuk besproken aspecten worden geïntegreerd. 

In deze ‘Response to Intervention’ benadering ontvangen alle leerlingen een 

basisaanbod, worden de prestaties van alle leerlingen periodiek in kaart gebracht, 

krijgen risicoleerlingen een aanvullende begeleiding waardoor zij in staat zijn om 

zoveel mogelijk te profiteren van het basisaanbod aan de gehele groep. 
 

Veel van deze differentiatiemaatregelen zijn niet in elke les waarneembaar. In het 

ICALT instrument zijn alleen de direct observeerbare leerkrachtgedragingen 

opgenomen. Dit betreft de volgende gedragingen: 
 De leraar gaat na of de lesdoelen worden bereikt  
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 De leraar biedt zwakke leerlingen extra leer- en instructietijd  

 De leraar stemt de instructie af op relevante verschillen tussen leerlingen 

 De leraar stemt de verwerking van de leerstof af op relevante verschillen 

tussen de leerlingen 

 

 

2. 7 Aanleren van leerstrategieën 

 

In deze paragraaf gaan we in op de zesde van de onderscheiden indicatoren van 

effectief leerkrachtgedrag: het aanleren van leerstrategieën. De definities van het 

begrip leerstrategie die in de onderzoeksliteratuur worden aangetroffen zijn in 

belangrijke mate bepaald door de leertheorie waarop de definitie zich baseert. 

Binnen de leertheorie worden een drietal hoofdstromingen te onderscheiden, die 

elkaar in de loop van de tijd min of meer hebben opgevolgd: het behaviorisme, het 

cognitivisme en het constructivisme. In het behaviorisme wordt leren gezien als een 

reactie op externe prikkels, ook wel stimuli genoemd. Deze reactie, ofwel respons, 

is waarneembaar in gedrag. De wijze waarop een individu reageert op een bepaalde 

stimulus wordt gezien als een reflex. Dit betekent dat er weinig of geen vrije wil 

aanwezig in de wijze waarop wordt gereageerd op bepaalde stimuli. In het onderwijs 

staat dan ook het doceren van kennis centraal staat en niet het leren van een leerling 

of student. In het cognitivisme wordt de aandacht meer gericht op het 

gedachtenproces dat bij het verwerven van kennis een belangrijke rol speelt. In het 

cognitivisme wordt vooral gekeken naar het verwerven en integreren van nieuwe 

informatie en naar het toepassen van die nieuw verworven kennis. In het 

constructivisme wordt leren gezien als een actief, constructief en zelfregulerend 

proces waarbij individuen interne kennisrepresentaties opbouwen als persoonlijke 

interpretaties van hun leerervaringen (Bednar, Cunningham, Duffy & Perry, 1991). 

Binnen deze laatste stroming is het sociaal-constructivisme momenteel de 

overheersend opvatting met een sterke nadruk op de sociale context waarbinnen de 

kennisconstructie plaatsvindt (Schunk, 2012).  

 

 

Parallel met de opeenvolging van de eerder geschetste leertheoretische stromingen 

zien we aandacht ontstaan voor het gebruik van leerstrategieën in het onderwijs. In 

het behaviorisme, waar leren werd gedefinieerd als een min of meer automatische 

reactie op externe prikkels, was nog geen aandacht voor het toepassen van 

leerstrategieën. Die aandacht ontstond met de opkomst van het cognitivisme waarin 

vooral werd gekeken naar de wijze waarop lerenden nieuwe kennis verwerven, 
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integreren en toepassen. Taak gerelateerde vaardigheden die zijn gericht op het 

verwerven, onthouden en integreren of toepassen van nieuwe kennis worden 

cognitieve leerstrategieën genoemd. Voorbeelden van dergelijke leerstrategieën in 

de dagelijkse lespraktijk zijn het onderstrepen van belangrijke tekstfragmenten en 

het maken van samenvattingen. Een verdere uiteenzetting over cognitieve 

leerstrategieën volgt in 2.7.1. Met de opkomst van het constructivisme, waarin leren 

wordt gezien als een actief, constructief en zelfregulerend proces, verandert ook de 

kijk op het toepassen van leerstrategieën. Vanuit constructivistisch perspectief, 

worden leerstrategieën omschreven als ‘bepaalde combinaties van doelgerichte 

leeractiviteiten van de lerenden’ (Van Hout-Wolters, 2009). Leerstrategieën die 

betrekking hebben op het sturen en managen van het eigen leerproces worden ook 

wel metacognitieve of regulatieve strategieën genoemd. Een voorbeeld van een 

dergelijke strategie is het sturen van het eigen leerproces door het plannen en 

monitoren van het eigen leergedrag. Een verdere uiteenzetting over metacognitieve 

ofwel regulatieve leerstrategieën volgt in 2.7.2. Vervolgens gaan we in op de wijze 

waarop de leraar de verwerving het gebruik van leerstrategieën kan bevorderen 

(2.7.3). De paragraaf wordt afgesloten met een samenvatting (2.7.4) 

 

 

2.7.1 Cognitieve leerstrategieën 

 

Cognitieve leerstrategieën zijn in het voorgaande gedefinieerd als taak gerelateerde 

vaardigheden die zijn gericht op het onthouden en integreren van nieuwe kennis (zie 

bijvoorbeeld: Carnine, Dixon & Silbert, 1998; Dixon, Carnine, Lee & Wallin, 1992; 

Van Parreren, 1988). Deze leerstrategieën worden derhalve ook wel 

probleemoplossingsvaardigheden of heuristieken genoemd (Muijs & Reynolds, 

2001). Op grond van literatuuronderzoek komen Vermunt en Verloop (1999) tot een 

verdeling in zes categorieën van leeractiviteiten die leiden tot een optimalisering 

van kennis en vaardigheden bij de leerlingen. Het gaat hier om leeractiviteiten of 

strategieën van algemene aard die niet gebonden zijn aan specifieke vak- en of 

vormingsgebieden. Het betreft de volgende categorieën: 

 Structureren / relateren, ofwel het verdelen van grotere kennisgehelen in 

kleinere onderdelen en het leggen van verbanden tussen de verschillende 

onderdelen; 

 Analyseren, ofwel het ontleden van ingewikkelde problemen en het stap voor 

stap vinden van oplossingen; 

 Concretiseren / toepassen, ofwel het vormen van concrete voorstellingen of het 

visualiseren van abstracte informatie en het uittesten hiervan in de praktijk; 
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 Memoriseren / oefenen, ofwel het inprenten van nieuw verworven kennis door 

herhaling en/of inoefening; 

 Kritisch verwerken, ofwel het meedenken met redenering van anderen en die 

redeneringen toetsen aan de eigen kennis 

 Selecteren, ofwel het onderscheiden van hoofd en bijzaken 

 

 

De hierboven beschreven cognitieve strategieën of heuristieken helpen de leerlingen 

bij het oplossen van ingewikkelde problemen of vraagstukken. Het verwerven en 

inoefenen van deze strategieën is een bewust proces. Voor een effectieve hantering 

is het nuttig als deze strategieën geautomatiseerd zijn en dus nauwelijks nog 

bewuste aandacht vragen (Bolhuis, 2009). Wanneer strategieën op een dergelijke 

wijze kunnen worden toegepast zorgen zij voor een reductie van de cognitieve 

belasting bij leerlingen (Shah & Oppenheimer, 2008).  

 

 

2.7.2 Metacognitieve leerstrategieën 

 

Met de term metacognitieve leerstrategieën wordt verwezen naar de leeractiviteiten 

die door leerlingen worden ingezet om hun eigen leergedrag te sturen. Deze 

metacognitieve leerstrategieën worden daarom ook wel aangeduid met de term 

‘regulatieve leerstrategieën’. In verschillende onderzoeken is een positieve relatie 

gevonden tussen de mate waarin leerlingen hun eigen leeractiviteiten sturen en de 

door deze leerlingen bereikte resultaten (Boekaerts, 2002, Brown, 1978; Ellis & 

Friend, 1991; Ellis & Worthington, 1994). Succesvolle leerlingen onderscheiden 

zich doordat zij in staat zijn hun eigen leergedrag te sturen. Verschillende 

onderzoekers wijzen bijvoorbeeld op de zogenaamde interne ‘locus of control’ bij 

succesvolle leerlingen die hun voorkennis en eerder opgedane leerervaringen 

benutten bij het verwerven van nieuwe kennis en vaardigheden (Boekaerts, Pintrich 

& Zeidner, 2000; Ellis & Worthington, 1994). 

 

 

De keuze voor een specifieke strategie en de controle op de uitvoering van die 

strategie, vormt als het ware een tweede laag van probleemoplossing (Newell, 

1990). Die tweede laag van probleemoplossing wordt ook aangeduid met de term 

‘meta-cognitie’ waarmee wordt aangeven dat het hierbij eigenlijk gaat over het 

‘nadenken over denkprocessen’, ofwel over hogere-orde denkprocessen. Deze 

hogere orde denkvaardigheden worden steeds belangrijker in onze samenleving die 
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in toenemende mate complexer en vluchtiger van karakter wordt. Ook bij 

denkprocessen van hogere orde worden bepaalde strategieën ingezet. Deze meta-

cognitieve leerstrategieën zijn algemener van aard dan de hiervoor besproken 

cognitieve leerstrategieën en kunnen worden ingezet voorafgaand, tijdens en na 

afloop van het uitvoeren van een taak (Brown, Bransford, Ferrara & 

Campione,1983; Kostons, Donkers & Opdenakker, 2014; Schraw & 

Moshman,1995).  

 

 

In het voorgaande hebben we gezien dat meta-cognitieve strategieën worden ingezet 

bij de planning, de uitvoering en de evaluatie van leerprocessen. In de 

onderzoeksliteratuur komen we verschillende overzichten en opsommingen tegen 

(e.g. Brown, 1987; Brown et al., 1983; Schraw & Moshman, 1995; Weinstein & 

Mayer, 1986; Zimmerman, 2002). In een recente review van wetenschappelijk- en 

praktijkgericht onderzoek naar de instructie van leerstrategieën komen Kostons en 

collega’s (2014) tot de volgende opsomming: 

 Oriënteren, ofwel het voorbereiden op het uit te voeren leerproces; 

 Plannen, ofwel het ontwerpen van een uit te voeren leerproces en het 

voorspellen van het verloop van dit proces; 

 Proces bewaken (monitoren), ofwel het toetsen van het leerproces aan het 

opgestelde plan en het registreren van de vorderingen 

 Diagnosticeren, ofwel het vaststellen van de eigen kennis; 

 Bijsturen (aanpassen), ofwel het aanbrengen van de benodigde wijzigingen in 

een leerproces; 

 Toetsen, ofwel controleren of de leerstof wordt beheerst; 

 Evalueren, ofwel het beoordelen van het leerproces in het licht van de te behalen 

doelen; 

 Reflecteren, ofwel en het nadenken over de uitgevoerde leeractiviteiten en de 

opgedane leerervaringen.  

 

 

In een meta-analyse van effectieve trainingsprogramma’s op het gebied van meta 

cognitieve strategieën concludeert Chiu (1998) dat training effectiever is als deze 

wordt ingezet in kleinere groepen, bij leerlingen in hogere klassen, in remediërende 

programma’s en in minder intensieve programma’s. Opvallend in meta-analyses 

van deze programma’s is het gegeven dat de impact van het strategiegebruik op 

leerlingen en studenten groter wordt wanneer een beperkt aantal metacognitieve 

strategieën in één les worden gebruikt (Chiu, 1998; Haller, Child & Walberg, 1988). 
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Deze bevindingen worden bevestigd in recent Nederlands onderzoek (Kostons, et 

al., 2014). 

 

 

2.7.4 De rol van de leraar 

 

In tal van onderzoeken is aangetoond dat leraren door expliciet als model te 

fungeren, ondersteuning te bieden door middel van ‘scaffolds’, leerstrategieën 

helder uit te leggen en correctieve feedback te verlenen, in hoge mate bijdragen aan 

de prestaties van hun leerlingen (Carnine et al., 1998; Dixon, Carnine, Lee & 

Wallin, 1992; Dixon et al., 1998; Ellis & Worthington, 1994; Evertsen, Anderson, 

Anderson & Brophy, 1980; Good & Brophy, 1986; Hattie & Clinton, 2008; 

Houtveen & Van de Grift, 2007; Rosenshine & Stevens, 1986; Slavin, 1996; Smith 

et al., 2008; Veenman, 1992). 

 

 

Het toepassen van de eerder beschreven leerstrategieën is geen vanzelfsprekendheid 

maar zal moeten worden aangeleerd. Een belangrijke taak voor de leraar is het 

bieden van ondersteuning bij dit proces. Omdat het uiteindelijke doel is dat de 

leerling de bedoelde strategieën zelfstandig kan kiezen en toepassen is de 

ondersteuning die hierbij geboden wordt per definitie tijdelijk van aard. Dit bieden 

van een tijdelijke ondersteuning, bedoeld ter overbrugging van de kloof tussen de 

gestelde doelen en wat de leerling al zelfstandig kan, wordt ook wel ‘scaffolding’ 

genoemd (Palinscar & Brown, 1984). Er zijn verschillende mogelijkheden waarop 

de leraar een dergelijke vorm van ondersteuning kan bieden zoals: het aanbieden 

van vereenvoudigde taken of vraagstukken of het gebruik van hulpmiddelen zoals 

‘advance organisers’, ‘cuecards’, ‘concept maps’ of ‘checklists’ (zie verder: 

Veenman, 1992). Een specifieke vorm van ‘scaffolding’ is het zogenaamde 

modelleren waarvan sprake is in situaties waarin leraren werkzame of succesvolle 

strategieën demonstreren. Een voorbeeld hiervan zijn de zogenaamde ‘think alouds’ 

ofwel geverbaliseerde denkstrategieën tijdens bijvoorbeeld begrijpend lezen van 

teksten. Uit reviews van onderzoeken naar de effecten in de onderwijspraktijk tonen 

aan dat het toepassen van ‘scaffolding’ effectief is voor leerlingen in verschillende 

leeftijden en in verschillende vakgebieden (Bakker, Smit & Wegerif, 2015; Van de 

Pol, Volman & Beishuizen, 2010). 

 

 

De tijdelijkheid van deze vormen van ondersteuning, ingegeven door de notie dat 

de leerlingen uiteindelijk zelfstandig in staat moeten zijn om de geleerde strategieën 



50 
 

toe te passen, vraagt om specifieke inrichting van het onderwijsleerproces. De in 

eerste instantie sterk leraar-gestuurde benadering zal in de loop van de tijd 

veranderen in een meer leerling-gestuurde benadering waarin vormen van 

ondersteuning allengs worden afgebouwd. Dit afbouwen van 

ondersteuningsvormen wordt ook wel aangeduid met de term ‘fading’. Onderzoek 

toont aan dat leerlingen, wanneer zij tijdens dit proces worden geconfronteerd met 

ingewikkelde problemen of vraagstukken, periodiek kunnen teruggrijpen naar de 

toepassing van eerder aangeleerde ‘scaffolds’ (Carnine et al., 1998; Rosenshine & 

Meister, 1997). In paragraaf 2.4.2 is al gesproken van deze geleidelijke afbouw van 

de ondersteuning door de leraar, bekend onder de term ‘gradual release of 

responsibility’ (Fisher & Frey, 2013; Pearson & Gallagher, 1983).  

 

 

2.7.5 Samenvatting 

 

In deze paragraaf is gekeken naar de wijze waarop de leraar er voor kan zorgen dat 

de leerlingen kunnen beschikken over een groot aantal verschillende strategieën die 

ze, wanneer nodig, flexibel in kunnen zetten. Het vereenvoudigen van complexe 

problemen en de inzet van cognitieve strategieën of heuristieken zorgt voor een 

beperking van de cognitieve belasting van de leerlingen. Metacognitieve 

strategieën, ook wel aangeduid als hogere orde denkprocessen, worden ingezet in 

de voorbereiding, de uitvoering en de evaluatie van een leertaak. Leraren hebben 

een belangrijke taak in de ondersteuning van hun leerlingen bij het verwerven leren 

gebruiken van leerstrategieën.  

 

 

In het ICALT observatie instrument is deze indicator voor effectief leraarsgedrag, 

het aanleren van leerstrategieën, geoperationaliseerd in de volgende items: 

 De leraar leert leerlingen hoe zij complexe problemen kunnen 

vereenvoudigen 

 De leraar stimuleert het gebruik van controle activiteiten 

 De leraar leert leerlingen oplossingen te checken 

 De leraar bevordert het toepassen van het geleerde 

 De leraar moedigt kritisch denken van leerlingen aan 

 De leraar vraagt leerlingen na te denken over strategieën bij de aanpak 
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HOOFDSTUK 3 

 

DE KRACHT VAN OBSERVATIE EN DATA-FEEDBACK 

  

 

3.1 Inleiding 

 

De Nederlandse overheid probeert al geruime tijd met behulp van verschillende 

beleidsmaatregelen de professionele kwaliteit van leraren te verbeteren (Ministerie 

van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap, 2008, 2011, 2013). De kwaliteit van de 

leraar wordt hiermee erkend als een belangrijke bepalende factor voor het verhogen 

van de kwaliteit van het onderwijs. In deze beleidsmaatregelen wordt vooral 

gefocust op de verbetering van de vakinhoudelijke en vakdidactische kennis en 

vaardigheden van leraren. In dit opzicht wordt ook van instituten voor opleiding en 

nascholing van leraren een inspanning gevraagd (zie  ook: Onderwijsraad, 2013). 

De opleiding en professionalisering van leraren vindt plaats in een samenwerking 

tussen opleidingsinstituten en scholen. De vakdidactische kennisbasis en de 

kennisbasis over effectief onderwijzen is doorgaans onderdeel van het curriculum 

van het opleidingsinstituut. Studenten en leraren brengen hun vaardigheden in de 

praktijk tijdens stages of in de uitoefening van hun beroep in de onderwijspraktijk 

op de scholen. Hierbij is niet altijd duidelijk of datgene wat wordt geleerd op het 

opleidingsinstituut ook daadwerkelijk in de praktijk op school tot uitvoering wordt 

gebracht. Ook is niet duidelijk of alle ervaringen op scholen wel in lijn lopen met 

hetgeen we weten over effectief onderwijzen. Uit de tegenvallende invloed van de 

opleidingen op de kennis en het professioneel handelen van studenten en leraren in 

de praktijk van het onderwijs wordt afgeleid dat er sprake is van een kloof tussen 

praktijk en theorie (Broekkamp & Van Hout-Wolters, 2007; Burkhardt & 

Schoenfeld, 2003; Grossman, 2008; Kennedy, 1997; Robinson, 1998). De 

theoretische- en empirische kennisbases die aan bod komen in de opleiding worden 

onvoldoende verankerd in het handelen van de leraar in de praktijk. In de opleiding 

en professionalisering van leraren is het derhalve van belang om gebruik te maken 

van werkwijzen die de bestaande kloof tussen theorie en praktijk kunnen 

overbruggen. Vanuit de literatuur zijn verschillende aanpakken bekend om de kloof 

tussen theorie en praktijk te overbruggen. Een van die aanpakken is het werken met 

een cyclisch model voor datafeedback. In dit hoofdstuk gaan we achtereenvolgens 

in op drie werkzame componenten van dit model. Het betreft Het betreft het belang 

van het gebruik van observaties (paragraaf 3.2), de toepassing van feedback 

(paragraaf 3.3) en het toepassen van het geleerde in de eigen onderwijspraktijk 
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(paragraaf 3.4). Tot  slot beschrijven we in paragraaf 3.5 het in de module Leren en 

Professioneel Handelen toegepaste cyclisch model voor data-feedback.  

 

 

3.2 Het belang van het gebruik van observaties 

 

Contexten en activiteiten waarbinnen belangrijke leerervaringen worden opgedaan 

zijn van fundamenteel belang in de opleiding en professionalisering van leraren. 

Voor leraren is het eigen klaslokaal zo’n belangrijke context (Collins, Greeno & 

Resnick, 1996, Putnam & Borko, 2000). Het inbrengen van die context van het eigen 

klaslokaal in de opleiding van leraren is een mogelijkheid om theorie en praktijk 

met elkaar te verbinden. Informatie uit die context kan op verschillende manieren 

worden  ingewonnen. Zo is het bijvoorbeeld mogelijk om leerkrachten te bevragen 

over hun gedrag in de klas. Het is echter de vraag of dit betrouwbare informatie 

oplevert. Het observeren van lessituaties geeft doorgaans een duidelijke kijk op het 

(instructie)gedrag van de leraar in het klaslokaal. Observeren wordt daarom ook wel 

beschouwd als de meest zuivere vorm van dataverzameling (Millman & Darling-

Hammond, 1990; Wragg, 2013). 

 

 

In de praktijk van ons onderwijs worden lesobservaties toegepast vanuit twee 

verschillende doelstellingen. Enerzijds worden lessen geobserveerd met als 

primaire doel een beoordeling van de geobserveerde leraar. Anderzijds kunnen 

lesobservaties worden ingezet in het kader van de professionele ontwikkeling van 

leraren. In het kader van deze rapportage beperken we ons tot deze laatste categorie, 

een inzet van het observeren van lessen met als primaire doel de professionele 

ontwikkeling van de geobserveerde leraar. Een belangrijke voorwaarde voor het 

formatief gebruik van observatieresultaten in de opleiding van leraren is de 

betrouwbaarheid van de observaties. Onderzoek toont aan dat, hoewel een 

belangrijk deel van de variantie in observatieresultaten kan worden toegeschreven 

aan werkelijke verschillen in leraarsgedrag, een substantieel deel van die variantie 

wordt verklaard door ‘observer bias’ (Ho & Kane, 2013). Om te komen tot meer 

betrouwbare observaties wordt onder meer een gedegen training van observatoren 

voorgesteld (Ho & Kane, 2013; Kane et al., 2012). 

 

 

In het voorgaande hebben we gezien dat de inzet van lesobservaties in het kader van 

de professionele ontwikkeling een unieke kans biedt een brug te slaan tussen theorie 

en onderwijspraktijk (Borko, Jacobs, Eitelborg & Pittman, 2008). Dat kan 
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bijvoorbeeld gebeuren wanneer de resultaten van de observaties van het 

instructiegedrag van leraren een expliciet onderdeel gaan vormen van activiteiten 

op het opleidingsinstituut. De resultaten van de uitgevoerde observaties kunnen dan 

in verband worden gebracht met de theoretische en empirische evidentie over 

effectief onderwijzen. Dit gebeurt bij uitstek door het verstrekken van feedback. Dit 

aspect komt dan ook aan de orde in de volgende paragraaf.  

 

 

3.3 Het toepassen van feedback 

 

In het voorgaande hebben we een situatie omschreven waarbij in de opleiding op 

professionalisering van leraren gebruikt wordt gemaakt van geobserveerd 

instructiegedrag. Een dergelijke situatie biedt leraren de mogelijkheid om het in de 

eigen praktijkcontext vertoonde instructiegedrag te analyseren en te bespreken met 

medestudenten en opleidingsdocenten. Bij dergelijke besprekingen krijgen leraren 

feedback op hun handelen. Uit onderzoek blijkt dat feedback een krachtig middel 

om het leren en presteren in het algemeen te bevorderen (voor reviews zie onder 

meer: Hattie & Timperley, 2007; Kluger & DeNisi, 1996). Uiteraard geldt dit ook 

voor het leren van leraren. Een van de belangrijkste voorwaarden voor de 

effectiviteit van feedback is dat deze gericht moet zijn op de uit te voeren taak. In 

hun voorstel voor een model voor effectieve feedback stellen Hattie en Timperley 

(2007) dat  bij  effectieve feedback rekening gehouden moet worden met drie 

aspecten. Op de eerste plaats is het van belang om de informatie te relateren aan de 

te bereiken doelen. Anders gezegd: bij het verstrekken van feedback zal rekening 

gehouden moeten worden met de vooraf vastgestelde succes criteria. Dit aspect 

wordt ook wel aangeduid met de term feed-up.  Daarnaast is het van belang om mee 

te nemen in hoeverre die doelen al bereikt zijn. Dit aspect wordt aangeduid met de 

term feedback. Als laatste aspect dient te worden gefocust op de volgende stappen 

die gezet moeten worden om de gestelde doelen te bereiken. Dit laatste aspect wordt 

ook wel aangeduid met de term feed-forward.  

 

 

In de module Leren en Professioneel Handelen wordt geprobeerd om de verstrekte 

feedback zoveel mogelijk te objectiveren door gebruik te maken van een 

gestandaardiseerd observatie instrument. Deze feedback in de vorm van 

geobjectiveerde uitkomsten van lesobservaties wordt ook wel data-feedback 

genoemd. 
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3.4 Het toepassen van het geleerde in de eigen onderwijspraktijk 

 

In het voorgaande is verduidelijkt dat het observeren van lessen een middel is om 

informatie te verzamelen over het instructiegedrag van leraren (paragraf 3.2). Het 

inbrengen van die lesobservaties in de opleiding biedt mogelijkheden om feedback 

te verstrekken op het vertoonde leraarsgedrag (paragraaf 3.3). De volgende stap is 

het inbouwen van procedure die er voor moeten zorgen dat leerkrachten gaan  

handelen op grond van de informatie die ze op deze wijze hebben verzameld. Een 

voorbeeld van een model waarin dit mogelijk wordt is het begeleidingsmodel van 

Joyce en Showers (1988, 1995, 2002). Uitgangspunt in dit model is dat 

professionalisering leraren niet alleen in staat moet stellen om nieuwe kennis en 

vaardigheden op te doen, maar het tevens mogelijk moet maken dat leraren die 

nieuwe kennis en vaardigheden ook toepassen in hun onderwijspraktijk. Het model 

kent vijf stappen. De eerste stap bestaat uit het aanbieden van de theoretische- en 

empirische kennisbasis achter de nieuw aan te leren vaardigheden Een tweede stap 

betreft de demonstratie (modelling) van de nieuwe vaardigheden. Dit gebeurt bij 

voorkeur in een situatie die een sterke gelijkenis vertoont met de onderwijspraktijk 

waarin de vaardigheid vertoont moet worden. Vervolgens krijgen leraren voldoende 

tijd en gelegenheid om het nieuwe gedrag te oefenen. Dit gebeurt bij voorkeur in 

een bekende en veilige situatie (i.e. de eigen onderwijspraktijk). Een volgende stap 

in het model bestaat uit het observeren van de wijze waarop de leraren de aan te 

leren vaardigheden in de praktijk brengen en de leraren daarbij voorzien van 

feedback. De laatste pijler bestaat uit het coachen van leraren in hun professionele 

praktijk waarbij de focus vooral ligt op het implementeren van het nieuw 

aangeleerde gedrag in het handelingsarsenaal van de leraar. Waar in het 

aanvankelijke model nog sprake is van coaching door professionele begeleiders zien 

we geleidelijk een verschuiving in de richting van peer-coaching, ofwel een 

gezamenlijke inzet van leraren in de planning en uitvoering van lessen.  

 

 

3.5 Het toegepaste cyclisch model voor data-feedback 

 

In de module Leren en Professioneel Handelen van de  opleiding Ma-EN wordt 

gebruik gemaakt van een cyclisch model voor data-feedback waarin de hiervoor 

beschreven componenten duidelijk herkenbaar zijn (Van den Hurk, Houtveen & 

Van de Grift, 2016). Het model is schematisch weergegeven in figuur 3.  
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Figuur 3:  

Cyclisch model voor data-feedback in de module Leren en professioneel 

Handelen (Van den Hurk et al., 2016).  

 

 

In dit model wordt de verbinding geaccentueerd tussen de opleiding en de 

professionele praktijk van de leraar. In de eerste stap van dit model verzorgt de 

leraar een les in de eigen professionele praktijk die wordt vastgelegd op een 

beelddrager. Tijdens de eerste les van de module worden de uitgevoerde lessen 

geobserveerd door medestudenten (peer-observaties). De resultaten van deze 

observaties komen via een digitaal systeem onmiddellijk ter beschikking van de 

geobserveerde leraar. Ter controle ontvangt ook de moduledocent een kopie van de 

ingevoerde gegevens. In deze fase bestaat de data-feedback uit de scores die zijn 

toegekend aan de items van het observatie instrument. Deze scores variëren van 0 

tot 3 en zijn op zich nog zonder enige betekenis. De verdere duiding gebeurt in de 

volgende stappen die (voor een deel) plaats vinden tijdens de lesbijeenkomsten op 

de opleiding. In deze lessen wordt de empirische evidentie behandeld die ten 

grondslag ligt aan de state-of-the-art van effectief onderwijzen. De studenten wordt 

gevraagd om de behaalde scores op de verschillende schalen van het observatie 

instrument te verbinden met het concreet vertoonde instructiegedrag tijdens de 

uitgevoerde lessen. Hierdoor wordt zichtbaar door welk leraarsgedrag een hoge of 

juist een lage score voor een bepaalde categorie van effectief leraarsgedrag wordt 
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behaald. Het meest interessant zijn uiteraard die categorieën van effectief 

leraarsgedrag waarop nog een duidelijke verbetering mogelijk is. Op deze wijze 

ontdekken de studenten welke concrete gedragingen zij kunnen toepassen om hun 

leraarsgedrag te optimaliseren. Door deze koppeling van de observatiegegevens met 

de empirische evidentie wordt de beschikbare informatie omgezet in kennis waarop 

concreet gehandeld kan worden. Dit concrete handelen betekent feitelijk het 

oefenen en toepassen van het leraarsgedrag in de eigen professionele praktijk.  

 

 

Voor het einde van de module wordt een tweede les vastgelegd. Deze tweede les 

wordt op dezelfde manier geobserveerd als de eerste les (peer-observaties). Ook nu 

worden de resultaten verwerkt in het digitale systeem waardoor ook de resultaten 

van deze observatie terecht komen bij de geobserveerde leraar en bij de module 

docent. In de hier beschreven werkwijze ontvangt de leraar op meerdere momenten 

feedback. De verstrekte feedback is verschillend van aard. Start en uitgangspunt van 

de feedback vormen de scores op het gehanteerde observatie instrument waarin het 

gewenste instructiegedrag is geoperationaliseerd. Tijdens deze procedure werken de 

leraren in leerteams die worden begeleid door de docent van de module (zie verder 

4.5). Tijdens deze leerteamactiviteiten krijgt de geobserveerde leraar op 

verschillende momenten mondelinge feedback van collega-studenten en van 

docenten. Deze feedback kan bijvoorbeeld zijn gericht op het interpreteren van de 

observatie resultaten, het verbinden van het vertoonde gedrag met de theoretische- 

en empirische evidentie of het kiezen van mogelijk alternatief leraarsgedrag. In 

figuur 3 is deze feedback schematisch weergegeven met behulp van een stippellijn.  

 

 

In de afrondende opdracht bij deze module beschrijven de studenten het 

geobserveerde leraarsgedrag op beide meetmomenten en ze reflecteren op het wijze 

waarop zij hebben gewerkt aan de ontwikkeling van hun instructievaardigheden en 

op het resultaat dat zij in de loop van deze module hebben bereikt. De eindopdracht 

voor deze module wordt beschreven in paragraaf 5.3.  
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HOOFDSTUK 4 

 

INHOUD, ORGANISATIE EN UITVOERING VAN DE MODULE 

 
 
4.1 Inleiding 

 

In dit hoofdstuk wordt nader ingegaan op de inhoud en de organisatie en uitvoering 

van de module Leren en Professioneel Handelen in de cursusjaren 2012-2013 tot en 

met 2014-2015. In de loop van deze drie cursusjaren hebben meerdere ingrijpende 

wijzigingen plaatsgevonden, zowel in de inhoud als in de organisatie en uitvoering 

van de module. Het inhoudelijke veranderingsproces is ingezet voorafgaand aan het 

cursusjaar 2012-2013. Het samenwerkingsproces dat uiteindelijk heeft geleid tot op 

empirische evidentie gebaseerde module inhouden wordt beschreven in paragraaf 

4.2. In paragraaf 4.3 komt de organisatie van de module aan de orde. In deze 

paragraaf wordt nader ingegaan op de wijze waarop de module inhouden worden 

gecommuniceerd met docenten en studenten. Ook de uitvoering van observaties met 

behulp van het ICALT observatie instrument heeft enkele aanpassingen ondergaan. 

Deze worden beschreven in paragraaf 4.4. De inhouden en de opbouw van het 

programma in de opeenvolgende cursusjaren komt aan de orde in paragraaf 4.5. In 

paragraaf 4.6 wordt tot slot nog kort ingegaan op de uitvoering van het programma.  

 

 

4.2 Samen op weg naar evidence-based module inhouden 

 

De inhoudelijke aanpassingen van de module Leren en professioneel handelen zijn 

uitgevoerd in de aanloop naar het cursusjaar 2012-2013. Onder leiding van de lector 

van het lectoraat Geletterdheid is door de coördinator van het domein Leren en 

enkele uitvoerend docenten gewerkt aan de wijzigingen in het curriculum die 

uiteindelijk met ingang van het cursusjaar 2012-2013 zijn doorgevoerd. In deze 

ontwikkelgroep zijn in eerste instantie vijf onderwerpen vastgesteld die in de 

module aan de orde zouden moeten komen. Het betreft de onderwerpen effectieve 

instructie (1), tijd in het onderwijs (2), omgaan met verschillen (3), pedagogisch 

handelen om leerlingen te motiveren (4) en doelgericht werken aan opbrengsten (5).  

De ontwikkeldocenten hebben voor alle onderwerpen kader stellende teksten 

geschreven die zijn voorzien van een literatuurlijst. Deze kader stellende teksten, 

geschreven in de vorm van afzonderlijke hoofdstukken, zijn een beschrijving van 
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de empirische evidentie met betrekking tot het betreffende onderwerp en vormen 

tezamen de kern van de inhouden van de module Leren en professioneel handelen.  

 

 

Bij het aanpassen van de inhoud van de module zijn verschillende documenten en 

materialen ontwikkeld specifiek bedoeld voor de uitvoerende docenten. Zo zijn door 

de module ontwikkelaars uitwerkingen voorgesteld voor de uitvoering van de vijf 

bijeenkomsten, die volgens afspraak zijn verdeeld in 3 docent gestuurde 

lesbijeenkomsten en 2 werkbijeenkomsten. Deze uitwerkingen betroffen een 

verdeling van de inhoudelijke thema’s over de verschillende bijeenkomsten alsmede 

voorstellen voor activiteiten en werkvormen. Voor de drie docent gestuurde lessen 

zijn PowerPoint presentaties ontwikkeld bedoeld als uitgangspunt voor de 

uitvoerend docenten in het verder ontwikkelen van eigen lesmaterialen.  

 

 

Tijdens landelijke docentendagen in de loop van het cursusjaar 2012-2013 zijn de 

inhouden en de voorgestelde werkwijzen besproken met de uitvoerend docenten. 

Deze besprekingen vonden plaats voorafgaand aan de module met als doel de 

docenten optimaal in de gelegenheid te stellen de vernieuwde module uit te voeren. 

Na afloop van de moduleperiode kregen de besprekingen een meer evaluatief 

karakter. Tijdens deze landelijke docentendagen is aan alle moduledocenten 

gevraagd om hun zelf ontwikkelde lesmaterialen beschikbaar te stellen op de 

Sharepoint pagina voor docenten.  

 

 

4.3 De organisatie van de module 

 

In het cursusjaar 2012-2013 zijn de vernieuwde module inhouden aan studenten 

beschikbaar gesteld via een elektronische leeromgeving (de intranetomgeving van 

de Hogeschool Utrecht: Sharepoint). Daarnaast zijn op Sharepoint links geplaatst 

naar mogelijk voor het betreffende onderwerp interessante websites. De inhouden 

worden gecompleteerd met een beschrijving van de eindtoets voor de module en de 

bijbehorende beoordelingscriteria. Zoals vermeld in 4.2 zijn specifiek voor 

docenten bedoelde materialen, zoals voorstellen voor de verdeling van de inhouden 

over de verschillende bijeenkomsten en PowerPoint presentaties, beschikbaar 

gesteld via een aparte Sharepont pagina. In het cursusjaar 2013-2014 zijn de 

inhouden en voorstellen niet gewijzigd en konden de docenten naar eigen inzicht 

gebruik maken van de verzamelde materialen. In de cursusjaren 2012-2013 en 2013-

2014 is sprake van contactonderwijs. De lessen werden verzorgd op een van de 
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leslocaties van het Seminarium voor Orthopedagogiek waarbij werd uitgegaan van 

de fysieke aanwezigheid van zowel student als docent. In het cursusjaar 2013-2014 

is voor het laatst gebruik gemaakt van Sharepoint als elektronische leeromgeving. 

 

 

In het cursusjaar 2014-2015 is een beweging ingezet die uiteindelijk moet leiden tot 

blended learning. Onder blended learning wordt een combinatie verstaan van on-

line leren, face-to-face leren, werkplekleren en het werken in leerteams (Van 

Bergen, Blauw, Van den Bogaart, Van de Kant & Zitter, 2015). Uitgangspunt hierbij 

is dat een digitale leercommunity de organiserende factor is in het leerproces waarin 

het traditioneel om klassikale lessen kan draaien. Zowel de digitale leercommunity 

als de kennisbank zijn ondergebracht in Teachers Channel. De introductie van deze 

nieuwe werkwijze is aangekondigd op de docentendagen in het cursusjaar 

voorafgaand aan de daadwerkelijke invoering. Een eerste stap in de transitie naar 

blended learning, is uitgevoerd in het cursusjaar 2014-2105, waarbij zoveel 

mogelijk gebruik is gemaakt van de voor Sharepoint aangepaste module inhouden. 

Deze inhouden zijn geplaatst in de nieuwe digitale leercommunity (Teachers 

Channel) en, waar mogelijk aangevuld met additionele materialen. In deze nieuwe 

leeromgeving wordt expliciet aangegeven wat er van de deelnemende studenten 

wordt verwacht en hoe deze studenten zicht de inhouden van de aangeboden 

onderwerpen eigen kunnen maken. Om dit te bewerkstelligen kennen de 

leercommunities een vaste indeling waarbinnen de activiteiten voor studenten 

worden aangeduid met pictogrammen. Voor elk onderwerp zijn korte inleidende 

teksten beschikbaar en worden enkele richting gevende vragen gesteld. Deze vragen 

zijn bedoeld om de studenten te laten nadenken over het betreffende onderwerp. De 

vragen zijn facultatief van aard en opgenomen als hulp voor de studenten bij de 

bestudering van de inhouden. Naast de korte inleidende teksten en de vragen is voor 

elk onderwerp een lijst met bronnen opgenomen. De geschetste werkwijze moet er 

voor zorgen dat de studenten voorbereid naar de face-to-face bijeenkomsten komen. 

De leercommunities voorzien verder in een aantal leeractiviteiten die de studenten 

individueel of in leerteams kunnen uitvoeren. Deze leeractiviteiten zijn bedoeld als 

ondersteuning bij het maken van de eindtoets van de module.  

 

 

4.4 Werken met een gestandaardiseerd observatie instrument 

 

In de module Leren en Professioneel Handelen wordt gewerkt met het ICALT 

observatie instrument (Van de Grift, 1994, 2007, 2014; Van de Grift et al., 2011). 

Er is voor gekozen om de observaties te laten uitvoeren door medestudenten. Er 
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wordt dus gewerkt met een systematiek van peer-observaties. Ten behoeve van deze 

observaties dienen alle studenten, voor aanvang van de module, te beschikken over 

een op een beelddrager vastgelegde opname van een eigen (instructie)les. 

Richtlijnen voor het maken van een opname zijn opgenomen in de digitale 

leeromgeving van de module.  

 

 

Het observeren met behulp van dit instrument vraagt een gedegen voorbereiding. In 

het kader van deze voorbereiding zijn in het cursusjaar 2012-2013 in elke lesplaats 

trainingsbijeenkomsten georganiseerd. Tijdens dezen trainingen, verzorgd door 

medewerkers van het Lectoraat Geletterdheid, is achtergrondinformatie verstrekt 

over het instrument en zijn de studenten in de gelegenheid gesteld om het 

daadwerkelijke observeren te oefenen aan de hand van twee op video vastgelegde 

lesfragmenten. Deze observatietraining vond plaats voorafgaand aan de eerste 

lesavond van de module. Tijdens het cursusjaar 2013-2014 is de observatietraining 

niet centraal aangestuurd en werd de docenten gevraagd om zelf hun studenten voor 

te bereiden op het werken met het observatie instrument. In het laatste cursusjaar is 

een train-de-trainer bijeenkomst georganiseerd waarin de docenten door twee 

medewerkers van het Lectoraat Geletterdheid zijn geïnformeerd over het 

voorbereiden van de studenten op de geplande observaties. 

 

 

4.5 Opbouw van het programma 

 

Zowel in het cursusjaar 2012-2013 als in het cursusjaar 2013-2014 bestond de 

module uit 3 docent gestuurde lesbijeenkomsten en 2 werkbijeenkomsten. In het 

onderstaande wordt de inhoud van deze bijeenkomsten kort beschreven.  

 

4.5.1 Eerste bijeenkomst 

 

De eerste bijeenkomst van de module is ingericht als een werkbijeenkomst en staat 

in het teken van het observeren van de opname van een eigen (instructie)les. De 

studenten hebben de opdracht gekregen om tijdens deze eerste bijeenkomst een 

opname van een door hen verzorgde instructie op een beelddrager beschikbaar te 

hebben. 

 

 

In de inleiding van de bijeenkomst komt de docent terug op de ervaringen van de 

studenten tijdens de observatie training die op een lesavond voorafgaand aan de 
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module heeft plaatsgevonden. Vervolgens worden tweetallen samengesteld die 

elkaars beeldopnamen observeren met behulp van het ICALT observatie instrument. 

De observatie gegevens worden ingevoerd in een digitale versie van het instrument 

waardoor zij onmiddellijk ter beschikking komen van de geobserveerde student en 

van de uitvoerend docent van de module. In de volgende fase van de bijeenkomst 

bespreken de studenten hun wederzijdse bevindingen en wordt een eerste aanzet 

gemaakt in het formuleren van persoonlijke leervragen naar aanleiding van de 

behaalde scores op het instrument.  

 

 

In de afronding van de bijeenkomst vestigt de docent de aandacht op het maken van 

een tweede opname aan het einde van de moduleperiode. 

 

 

4.5.2 Tweede bijeenkomst 

 

De tweede bijeenkomst is docent gestuurd en staat in het teken van het onderwerp 

effectieve instructie. Ter voorbereiding op deze bijeenkomst lezen de studenten de 

met betrekking tot dit onderwerp op Sharepoint geplaatste kader stellende teksten. 

Daarnaast hebben de studenten de teruggekoppelde observatie gegevens van de 

eigen instructie-les beschikbaar.  

 

 

In een hoorcollege, gebaseerd op de kader stellende teksten, geeft de docent 

informatie over het onderwerp effectieve instructie. Tijdens dit hoorcollege is er 

voor studenten volop gelegenheid tot het stellen van vragen. Een powerpoint 

prestentatie over dit onderwerp is opgenomen op de Sharepoint pagina voor 

docenten. In leerteams wordt vervolgens gewerkt aan een opdracht rond het thema 

‘gradual release of responsibility’ (Pearson & Galagher, 1983), waarbij 

gediscussieerd wordt over de vraag in hoeverre een uitwerking van dit principe 

herkenbaar is binnen de eigen onderwijsorganisatie. Belangrijke aanbevelingen 

worden genoteerd voor een plenaire nabespreking van de opdracht.  

 

 

Vervolgens worden de studenten uitgenodigd om de terug gekoppelde observatie 

resultaten uit te werken in leervragen en ontwikkelpunten. In leerteams wordt 

gesproken over mogelijkheden om de eigen instructievaardigheden te verbeteren. 

Deze verbeteringen kunnen in de komende periode worden toegepast in de eigen 
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onderwijspraktijk. De verantwoordelijkheid voor de uitvoering hiervan ligt 

uiteraard bij de individuele student.  

 

 

4.5.3 Derde bijeenkomst 

 

Ook de derde lesbijeenkomst is ingericht als een docent gestuurde bijeenkomst, dit 

keer in het teken van de onderwerpen tijd in het onderwijs en het omgaan met 

verschillen tussen de leerlingen in de groep.  

 

 

De docent start deze bijeenkomst met een kort hoorcollege over het onderwerp tijd 

in het onderwijs. In deze presentatie wordt uitdrukkelijk aandacht besteed aan de 

mogelijkheid om de taakgerichte leertijd van de leerlingen in beeld te brengen met 

behulp van een time-sampling instrument. De bij het gebruik van dit instrument te 

volgen werkwijze wordt kort toegelicht. 

 

 

In leerteams wordt vervolgens gediscussieerd over het onderwerp omgaan met 

verschillen. De studenten bereiden deze discussie voor door aan te geven of zij het 

al dan niet eens zijn met enkele gepresenteerde stellingen. Enkele voorbeelden van 

deze stellingen zijn: ‘Je komt optimaal toe aan de verschillen tussen de leerlingen 

door de klas in vorderingengroepen in de delen die ieder apart instructie en gerichte 

leerstof krijgen’, ‘Omdat leerlingen van elkaar leren is samenwerking belangrijk’ 

en ‘Goede leerlingen hebben geen begeleiding nodig, zij hoeven niet mee te doen 

aan de groepsinstructie’. De resultaten van de leerteamdiscussies worden ingebracht 

tijdens een interactief hoorcollege waarbij de docent expliciet aandacht besteed aan 

het gelaagde instructiemodel (Haager et al, 2007; Houtveen et al., 2012). 

 

 

4.5.4 Vierde bijeenkomst 

 

De vierde bijeenkomst is opnieuw ingericht als een docent gestuurde bijeenkomst 

waarin wordt gefocust op de onderwerpen pedagogisch handelen om leerlingen te 

motiveren en doelgericht werken aan opbrengsten. Ter voorbereiding op deze 

bijeenkomst hebben de studenten gegevens uit het op school gehanteerde 

leerlingvolgsysteem meegenomen. Het betreft gegevens over de prestaties c.q. 

vorderingen van de leerlingen van één specifieke groep voor één specifiek 

vakgebied.  
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Na een kort interactief hoorcollege door de docent worden in leerteams ervaringen 

uitgewisseld over de wijze waarop binnen de eigen werksituatie wordt omgegaan 

met geformuleerde regels en afspraken op het gebied van het omgaan met 

verschillen tussen de leerlingen. In het leerteamoverleg wordt gefocust op mogelijk 

door te voeren verbeteringen. Tijdens het overleg in leerteams wordt ook terug 

gekeken op de uitkomsten van het na week 3 uitgevoerde onderzoek met betrekking 

tot de taakgerichtheid van de leerlingen. 

 

 

De docent gaat vervolgens in een kort hoorcollege in op het tweede onderwerp, het 

doelgericht werken aan opbrengsten. Vervolgens worden de studenten uitgenodigd 

om de beschikbare leerling resultaten uit de eigen onderwijsorganisatie te 

analyseren. In het leerteamoverleg wordt uitdrukkelijk aandacht besteed aan de 

wijze waarop deze resultaten met de belanghebbenden binnen de eigen 

onderwijsorganisatie besproken kunnen worden. Daarnaast wordt tijdens het 

leerteamoverleg aandacht besteed aan de verschillende toetsen die door de scholen 

worden gehanteerd, de informatie die deze toetsen opleveren op school-, groeps- en 

op leerling niveau en er wordt gekeken welke conclusies uit de beschikbare data 

kunnen worden getrokken.  

 

 

4.5.5 Vijfde bijeenkomst 

 

De vijfde en laatste bijeenkomst van de module is opnieuw ingericht als een 

werkbijeenkomst. Tijdens deze bijeenkomst worden de opnamen van de tweede les 

geobserveerd en besproken. De opnamen worden op eenzelfde wijze verwerkt als is 

beschreven bij de eerste werkbijeenkomst. Na afloop van de module doen de 

studenten verslag van de uitgevoerde observaties en reflecteren zij op de 

ontwikkeling van hun instructievaardigheden (zie ook 5.3.1).  

 

 

4.6 De uitvoering van de module 

 

De docenten hebben een zeker mate van vrijheid in de uitvoering van het in dit 

hoofdstuk geschetste programma. De kader stellende teksten, de eindopdracht voor 

de afronding van de module en de ondersteunende literatuur zijn opgenomen in de 

elektronische leeromgeving (Sharepoint) en derhalve voor alle studenten gelijk. 
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Voor de uitvoering van het programma is een voorstel neergelegd en zijn 

powerpoint presentaties ontwikkeld. Het staat de docenten echter vrij om de 

volgorde van de onderwerpen en de inhoud van de presentaties aan te passen. Gelet 

op de aangepaste presentaties die in de loop van het cursusjaar 2013-2014 zijn 

toegevoegd aan de Sharepoint omgeving voor docenten mag worden geconcludeerd 

dat dit in ruime mate is gebeurd. Aan uitvoerend docenten is uitdrukkelijk gevraagd 

om deze aanpassingen te melden in de docentbijeenkomsten waar ze vervolgens 

verder besproken kunnen worden. Door de in het cursusjaar 2014-2015 ingezette 

verandering in de richting van blended learning en de daarmee gepaard gaande 

overstap naar een andere elektronische leeromgeving (Teachers Channel), zijn de 

inhouden en de voorgestelde werkvormen per bijeenkomst beschreven en 

vastgelegd waarmee meer eenduidigheid in het programma is gewaarborgd. 
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HOOFDSTUK 5 

 

OPZET EN UITVOERING VAN HET ONDERZOEK 

 

5.1 Inleiding 

 

In dit hoofdstuk worden de opzet en uitvoering van het onderzoek beschreven. Deze 

beschrijving start in paragraaf 5.2 met een toelichting op de doelstelling, 

vraagstelling en opzet van het onderzoek. Vervolgens worden in paragraaf 5.3 de 

gebruikte instrumenten beschreven. Tot slot komt in paragraaf 5.4 de data-analyse 

aan de orde.  

 

 

5.2 Vraagstelling en opzet van het onderzoek 

 

In de module Leren en Professioneel Handelen, onderdeel van de opleiding Master 

Special Educational Needs (Ma-EN), staat het algemeen pedagogisch- en didactisch 

handelen van de leraar centraal. In dit onderzoek wordt gepoogd om zicht te krijgen 

op het niveau van het pedagogisch en didactisch handelen van de participerende 

studenten. In dit onderzoek staan de volgende vragen centraal: 

1. Is het niveau van pedagogisch- en didactisch handelen van de 

participerende studenten in de onderscheiden cohorten verbeterd in de loop 

van de module leren en Professioneel Handelen? 

2. Hangen de eventuele verschillen in het niveau van pedagogisch- en 

didactisch handelen van de participerende studenten samen met hun 

beroepservaring? 

3. Hangen de eventuele verschillen in het niveau van pedagogisch- en 

didactisch handelen van de participerende studenten samen met hun 

werksituatie? 

4. Met welk cijfer ronden de studenten de module Leren en Professioneel 

Handelen af? 

 

 

Aan dit onderzoek is deelgenomen door de studenten die in de cursusjaren 2012-

2013 tot en met 2014-2015 hebben deelgenomen aan de mastermodule Leren en 

Professioneel Handelen van de opleiding Master Educational Needs van het 

Seminarium voor Orthopedagogiek. De voor dit onderzoek relevante 

studentkenmerken (geslacht, leeftijd, beroepservaring en werksituatie) zijn door de 
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studenten zelf aangeleverd als onderdeel van het gehanteerde observatie instrument. 

Een gedetailleerde beschrijving van de groep respondenten volgt in hoofdstuk 6.  

 

 

Voor het beantwoorden van de eerste drie onderzoeksvragen is gebruik gemaakt van 

lesobservaties van de deelnemende studenten. Voorafgaand aan de module en aan 

het eind van de module hebben de studenten een video-opname aangeleverd van een 

door hen gegeven les. Deze lesobservaties zijn gescoord door medestudenten die 

voorafgaand aan de module waren getraind  in het gebruik van het observatie 

instrument (zie verder paragraaf 4.4). Voor het beantwoorden van de vierde 

onderzoeksvraag is gebruik gemaakt van de scores op de toetsing (door de opleiding 

prestaties genoemd) die door de docenten van de opleiding zijn afgenomen en 

beoordeeld. 

 

 

5.3 Variabelen keuze en operationalisatie 

 

In dit onderzoek is het niveau van het pedagogisch-didactisch handelen van de 

studenten geobserveerd met behulp van een in eerder onderzoek ontwikkeld 

observatie instrument (Van de Grift, 2007, 2014; Van de Grift et al., 2011). Dit 

observatie instrument wordt verdere toegelicht in paragraaf 5.3.1. Daarnaast wordt 

gerapporteerd over de resultaten van de studenten op de eindtoets van de module 

Leren en Professioneel Handelen. Deze toets wordt verder toegelicht in paragraaf 

5.3.2 

 

 

5.3.1 Observaties pedagogisch-didactisch handelen 

 

De kwaliteit van het pedagogisch-didactisch handelen van de deelnemende 

studenten is in beeld gebracht met het ICALT observatie instrument (Van de Grift, 

1994; 2007; 2014; Van de Grift & Lam, 1998; Van de Grift et.al., 2011). Dit 

instrument bestaat uit zes schalen waarmee de volgende aspecten van effectief 

leraarsgedrag gemeten worden: realiseren van een veilig en stimulerend leerklimaat 

(4), efficiënt organiseren van de les (4), geven van duidelijke en gestructureerde 

instructie (7), verzorgen van een intensieve en activerende les (7), afstemmen van 

het onderwijs op verschillen (4) en aanleren van leerstrategieën (6). De observatoren 

scoren elk item op een vierpuntschaal waarmee de kwaliteit van het aangegeven 

gedrag wordt geduid: overwegend zwak (0), meer zwak dan sterk (1), meer sterk 

dan zwak (2), overwegend sterk (3). In de hard-copy versie van het observatie 
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instrument, tevens gebruikt in de training van de observatoren, wordt elk aspect van 

goed leraarsgedrag geïllustreerd met voorbeelden van gedrag die bij het observeren 

kunnen worden aangetroffen. Zo luidt een van de 7 items van de schaal intensieve 

en activerende les: ‘De leraar stimuleert leerlingen om over oplossingsstrategieën 

na te denken’. Als voorbeelden van concreet observeerbaar gedrag dat bij dit item 

past wordt genoemd: De leraar geeft leerlingen aanwijzingen voor de oplossing; De 

leraar leert de leerlingen opzoekstrategieën aan; De leraar leert leerlingen bronnen 

te raadplegen; De leraar biedt leerlingen een checklist voor het oplossen van 

problemen.  

 

 

5.3.2 Eindtoets Leren en Professioneel Handelen 

 

De toets van het thema leren en professioneel handelen bestaat uit een vijftal 

prestaties waarmee de student laat zien zich in het handelen te baseren op 

wetenschappelijke inzichten. Het totaal aan prestaties resulteert in één beoordeling, 

uitgedrukt in een cijfer, die wordt opgesteld door de moduledocent. Bij het 

beoordelen van de prestaties volgt de docent de richtlijnen die zijn beschreven in 

het katern toetsen en beoordelen. Dit katern is opgenomen in de beschrijving van de 

module op Teachers Channel. 

 

 

5.4 Data-analyse 

 

In deze module wordt gebruik gemaakt van een systematiek van peer-observaties 

van het pedagogisch-  en didactisch handelen van de leraar. Voor het formatief 

gebruik van de resultaten van deze observaties is het van belang te kunnen 

beschikken over betrouwbare observatie resultaten (zie paragraaf: 3.2). Hiertoe is 

voor aanvang van de module een training aangeboden in het gebruik van het 

gehanteerde observatie instrument. Uit de beschrijving van de training (zie verder 

paragraaf 4.4) is gebleken dat de opzet en de organisatie van die training in de 

opeenvolgende projectjaren is gewijzigd. Voor een helder beeld van de 

consequenties van de wijzigingen in de organisatie van de trainingsbijeenkomsten 

is aan de observatoren gevraagd om aan te geven of zij de observatietraining 

gevolgd hebben. In tabel 1 wordt een overzicht gepresenteerd van de studenten die 

een of meerdere lessen van een collega-student hebben geobserveerd. 
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Tabel 1 Aantal observerende studenten in de onderscheiden cohorten 

 2012-2013 

n = 159 
2013-2014 

n = 250 
2014-2015 

n = 291 

 n % n % n % 

Observatie training gevolgd 108 67,9 40 15,9 69 24,9 

 

 

Uit de in tabel 1 gepresenteerde gegevens blijkt dat de centraal aangeboden 

observatietraining in het cursusjaar 2012-2013 is gevolgd door ruim twee derde deel 

van de studenten. In het cursusjaar 2013-2014 is de training van observatoren 

overgelaten aan de module docenten. In dit cursusjaar blijkt dat blijkt dat een fractie 

minder dan 16 procent van de studenten aangeeft een training gevolgd te hebben. In 

het cursusjaar 2014-2015 is informatie verstrekt over het trainen van observatoren 

tijdens een van de docentenvergaderingen. De opzet van deze ‘train-de-trainer’ 

insteek was dat de docenten vervolgens de studenten in hun groep zouden 

informeren en trainen. In dit cursusjaar geeft krap een kwart van de studenten aan 

een observatietraining gevolgd te hebben. 

 

 

Tijdens deze training is gestreefd naar consensus in de beoordeling van de vertoonde 

videofragmenten. In het cursusjaar 2012-2013 zijn deze trainingen verzorgd door 

medewerkers van het Lectoraat Geletterdheid. Bij alle in dit cursusjaar verzorgde 

trainingen werd bij het tweede filmfragment een onderlinge overeenstemming 

tussen observatoren bereikt van .70 terwijl de scores minder dan een vijfde deel van 

een standaarddeviatie afweken van de norm. Van beide andere cursusjaren zijn geen 

gegevens bekend over de interbeoordelaarsbetrouwbaarheid tijdens de 

trainingssessies.  

 

 

De betrouwbaarheid van de verschillende schalen van het observatie instrument is 

opnieuw nagegaan (Cronbach’s Alpha). De resultaten van deze analyses zijn 

opgenomen in tabel 2. Uit de in deze tabel gepresenteerde gegevens blijkt dat de 

schalen Afstemmen van instructie en verwerking op verschillen en Aanleren van 

leerstrategieën in alle onderscheiden cohorten op beide meetmomenten voldoende 

betrouwbaar gemeten wordt. Voor alle ander schalen geldt dat de betrouwbaarheid 

op minstens twee meetmomenten voldoende is en bij alle vier de schalen op enkele 

meetmomenten relatief lager uitvalt. 
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Tabel 2: betrouwbaarheid van de schalen van het ICALT observatie 

instrument bij de onderscheidende cohorten 

 2012/2013 

n = 144 

2013/2014 

n = 232 

2014/2015 

n = 259 

 M1 M2 M1 M2 M1 M2 

Veilig en stimuleren leerklimaat (4) .68 .72 .62 .61 .73 .64 

Efficiënte lesorganisatie (6) .68 .71 .60 .71 .62 .68 

Duidelijke en gestructureerde 

instructie (5) 
.72 .71 .65 .69 .66 .60 

Intensieve en activerende les (7) .77 .71 .67 .70 .64 .71 

Afstemmen van instructie en 

verwerking op verschillen (4) 
.72 .70 .74 .71 .76 .70 

Leerstrategieën aanleren (6)  .80 .80 .81 .80 .78 .83 

 

 

Om de eerste onderzoeksvraag te kunnen beantwoorden is met behulp van een t-

toets voor gemiddelden nagegaan of de scores voor de onderscheiden schalen van 

het ICALT observatie instrument op de nameting significant verschillen van de 

scores op de voormeting. Bij het beantwoorden van de tweede onderzoeksvraag is 

nagegaan of de verschillen in ICALT scores van de respondenten samenhangen met 

hun beroepservaringsjaren. Hiertoe is onderscheid gemaakt tussen studenten zonder 

enige beroepservaring, studenten met een beroepservaring variërend van 1 tot 5 jaar, 

studenten met 6 tot 15 beroepservaringsjaren en studenten die 16 jaar of langer 

werkzaam zijn in het onderwijs. Voor de beantwoording van de derde 

onderzoeksvraag is nagegaan of de verschillen in ICALT scores samenhangen met 

de schoolsoort waar de respondenten werkzaam zijn. Hierbij wordt onderscheid 

gemaakt tussen studenten die werkzaam zijn in het regulier basisonderwijs, het 

speciaal onderwijs of het speciaal basisonderwijs en de groep studenten die 

werkzaam is op een school voor voortgezet onderwijs. Bij de eerste drie 

onderzoeksvragen is tevens gekeken of de resultaten op de eindmeting significant 

verschillen tussen de onderscheiden cohorten. Hiertoe is gebruik gemaakt van een 

variantie analyse (one-way ANOVA). Ter beantwoording van de vierde 

onderzoeksvragen zijn beschrijvende analyses uitgevoerd. 

 

 

Bij het bepalen van de significantie is de grootte van de respondentgroep een van 

de bepalende factoren. Voor kleine groepen betekent dit dat er sprake moet zijn van 

aanzienlijke verschillen voordat deze als significant worden aangemerkt. 
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Omgekeerd zijn in grote respondentgroepen kleine verschillen al significant. Om dit 

probleem het hoofd te bieden is in veel gevallen ook effectgrootte uitgerekend 

(Cohen, 1988). Deze effectgrootte wordt bepaald door het verschil in de gemiddelde 

scores op de beide meetmomenten te delen door de gemiddelde standaarddeviatie. 

In deze berekening is de grootte van de respondentgroep dus geen bepalende factor. 

Een effectgrootte kleiner dan .20 duidt op een te verwaarlozen verschil, een 

effectgrootte tussen .20 en . 49 wordt klein genoemd, tussen .50 en .79 is de 

effectgrootte middelgroot en boven de .80 is sprake van een grote effectgrootte 

(Cohen, 1988)   
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HOOFDSTUK 6 

 

DE RESPONDENTGROEP 

 
 
6.1 Inleiding 

 

Dit zesde hoofdstuk voorziet in een beschrijving van de groep respondenten in dit 

onderzoek. In paragraaf 6.2 wordt een overzicht geboden van de studenten en 

cursisten die in de cursusjaren 2012-2013 tot en met 2014-2015, zijn ingeschreven 

voor de mastermodule Leren en Professioneel Handelen. Bij deze inschrijvingen 

wordt de groep cursisten onderscheiden omdat zij wel de volledige module volgen 

maar deze niet afronden met een eindopdracht. In paragraaf 6.3 worden de 

kenmerken besproken van de groep studenten van wie het pedagogisch didactisch 

handelen is geobserveerd. In paragraaf 6.4 wordt een overzicht geboden van de 

groep studenten die de module hebben afgerond met een positief resultaat voor de 

eindopdracht.  

 

 

6. 2 De ingeschreven studenten 

 
Ten behoeve van deze rapportage zijn gegevens opgevraagd uit het Onderwijs en 

Studenten Informatie, Registratie en Inschrijf Systeem (OSIRIS) van alle studenten 

en cursisten die stonden ingeschreven voor de module Leren en Professioneel 

Handelen. Een overzicht van deze gegevens is gepresenteerd in tabel 3. De export 

van gegevens uit OSIRIS gebeurt aan de hand van een zogenaamde query, een 

zoekopdracht naar de gegevens die van belang zijn voor het verkrijgen van het 

beoogde resultaat. Voor het definiëren van deze zoekopdracht is als eerste nagegaan 

onder welke modulecode de module Leren en Professioneel Handelen is opgenomen 

in de onderscheiden opleidingen en cursussen (voltijd- en deeltijd masteropleiding 

en externe cursus). Uit de gegevens in de tweede en derde kolom van deze tabel 

wordt duidelijk dat de module in het cursusjaar 2012-2013 alleen deel uitmaakte 

van het programma van de deeltijdopleiding (DT). In dit cohort zien we dan ook 

geen cursuscodes vermeld voor voltijdstudenten (VT) of cursisten (CS). Met deze 

cursuscodes zijn vervolgens uit OSIRIS resultaten opgevraagd van alle studenten 

en cursisten die zich hebben ingeschreven voor de afrondende toets van die module 

(toets inschrijving) en gegevens van studenten en cursisten die de betreffende toets 

met een positief resultaat hebben afgerond (toets resultaat). 
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Tabel 3 Aantal ingeschreven cursisten (CS) en studenten in deeltijd (DT) en 

voltijd (VT)  
 Cursuscode Toets inschrijving Toets resultaat 

   (n) (n) 

2012-2013 DT OSOSL-SL01-12 175 143 

VT - - - 

CS - - - 

2013-2014 DT OSOSL-SL01-12 192 167 

VT OSOGL-VT-04-13 83 76 

CS EOET-SL1-13 26 - 

2014-2015 DT OSOSL-SL01-12 207 169 

VT OSOGL-VT-04-14 109 102 

CS EOET-SL1-14 20 - 

 

 

Uit de in tabel 3 gepresenteerde gegevens blijkt een discrepantie te bestaan tussen 

het aantal studenten dat is ingeschreven voor de toets en het aantal studenten dat de 

module met een positief resultaat heeft afgerond. Een aantal studenten dat zich wel 

heeft ingeschreven voor de toets heeft de module in datzelfde cursusjaar niet met 

een positief resultaat afgerond. Uit deze gegevens kan niet worden opgemaakt of 

het bij de betreffende studenten gaat om een studievertraging. In dat geval hebben 

de betreffende studenten de module op een later tijdstip, dat wil zeggen in een later 

studiejaar, afgerond. Een andere optie is dat de eindopdracht van deze studenten 

(voorlopig) is beoordeeld als onvoldoende. Deze gegevens zijn echter niet 

geregistreerd in OSIRIS. Een deel van deze groep studenten is mogelijk gestopt met 

de opleiding en heeft de module derhalve niet meer hebben afgerond. Ook deze  

informatie is niet te achterhalen in OSIRIS. Verder valt op in deze tabel dat er 

resultaten voor de groep cursisten verschijnen wanneer in de query gevraagd wordt 

om toets inschrijvingen. Dit is vreemd omdat cursisten immers alleen de module 

inhouden volgen maar deze module niet afronden met een eindopdracht. 

 

 

Bij een vergelijking van het aantal studenten dat de module met positief resultaat 

heeft afgerond over de drie opeenvolgende cursusjaren zien we een lichte groei van 

het aantal deeltijd studenten in de cursusjaren 2013-2014 (n = 167) en 2014-2015 

(n = 169) ten opzichte van het cursusjaar 2012-2013 (n = 213). De substantiële groei 

van het totaal aantal studenten in de twee laatste cursusjaren wordt verklaard door 
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het feit dat de module Leren en Professioneel Handelen onderdeel uit ging maken 

van het programma van de voltijdopleiding.  

 

 

6. 3 De geobserveerde studenten 

 
De observaties van het pedagogisch didactisch handelen van de studenten zijn 

online geregistreerd in Formdesk. Het digitale observatie instrument in Formdesk 

kan worden ingevuld door eenieder die beschikt over de juiste internetlink. Hierdoor 

is het in principe mogelijk dat er observaties zijn aangeleverd van leerkrachten die 

geen student zijn. Om een zuiver beeld te krijgen van de studenten en cursisten die 

de module Leren en Professioneel Handelen hebben gevolgd, zijn de in Formdesk 

aangeleverde observaties vergeleken met de gegevens uit het Onderwijs en 

Studenten Informatie, Registratie en Inschrijf Systeem (OSIRIS). Verschillende 

controles zijn uitgevoerd om er zeker van te zijn dat alleen de aangeleverde 

observatie data van studenten van de Master opleiding worden meegenomen in de 

analyses. Om te kunnen voldoen aan de eindopdracht van de module Leren en 

Professioneel Handelen moet een student twee keer worden geobserveerd. In tabel 

4 is een overzicht gepresenteerd van de in Formdesk aangetroffen observaties van 

studenten uit de Master opleiding. 

 
 
Tabel 4 Overzicht van respondenten   

 2012-2013 2013-2014 2014-2015 

 n % n % n % 

Studenten van wie één observatie 

is aangeleverd 
17 10,6 28 10,8 34 11,6 

Studenten van wie twee observaties 

zijn aangeleverd 
144 89,4 232 89,2 259 88,4 

Totaal  161  260  293  

 
 
Uit de tabel blijkt dat er in de onderscheiden cursusjaren van ruim 10% van de 

studenten slechts één observatie is aangeleverd. Het is uiteraard mogelijk dat de 

studenten van wie slechte één observatie in het systeem is aangetroffen, wel degelijk 

twee maal zijn geobserveerd. Deze studenten kunnen dus alsnog de opdracht 

volgens voorschrift hebben afgerond. Voor de beantwoording van de 

onderzoeksvragen is echter een zuivere vergelijking nodig van observaties op 
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meetmoment 1 (voorafgaand aan de moduleperiode) met de observaties op 

meetmoment 2 (aan het eind van de moduleperiode). Bij de beschrijving van de 

resultaten in hoofdstuk 7 zijn alleen de resultaten meegenomen van de studenten 

van wie twee observaties beschikbaar zijn.  

 
 
Tabel 5 Gemiddelde leeftijd van de studenten in jaren en maanden bij de 

onderscheidende cohorten 

 2012-2013 

n = 143 
2013-2014 

n = 228 
2014-2015 

n = 258 

 Gem. (sd) Gem. (sd) Gem. (sd) 

Leeftijd  36;7 (10;2) 32;8 (10;2) 31;6 (10;6) 

 
 
De gemiddelde leeftijd van de studenten is weergegeven in tabel 5. Uit deze 

gegevens valt af te leiden dat de gemiddelde leeftijd van de participerende studenten 

is afgenomen van 36 jaar en 7 maanden in cursusjaar 2012-2013 tot 32 jaar en 8 

maanden in het cursusjaar 2013-2014 en 31 jaar en 6 maanden in het cursusjaar 

2014-2015. Deze afname kan voornamelijk worden toegeschreven aan het feit dat 

de module Leren en Professioneel Handelen pas vanaf  het cursusjaar 2013-2014 

deel uitmaakte van het examenprogramma van de voltijdopleiding,  wat heeft geleid 

tot een grotere groep relatief jonge studenten. 

 

 

Tabel 6 Verdeling van studenten in de onderscheiden naar geslacht 

 2012-2013 

n = 144 
2013-2014 

n = 232 
2014-2015 

n = 259 

 n % n % n % 

Percentage vrouwelijk 122 84,7 208 89,7 235 90,7 

 

 

Geheel in lijn met de samenstelling van het personeelsbestand in het Nederlandse 

Onderwijs, waar aanzienlijk meer vrouwen werkzaam zijn (CBS, 2016), bestaat ook 

de groep respondenten in dit onderzoek voor het overgrote deel uit vrouwen.  Het 

percentage vrouwelijke studenten over de onderscheiden cohorten schommelt 

tussen de 85 en de 90 procent.  
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Tabel 7 Het aantal beroepservaringsjaren van de studenten bij de 

onderscheidende cohorten 

 2012-2013 2013-2014 2014-2015 

 n % n % n % 

0 ervaringsjaren 4 2.8 41 17.7 66 25.5 

1 t/m 5 ervaringsjaren 41 28.5 82 35.3 83 32.0 

6 t/m 15 ervaringsjaren 61 42.4 83 35.8 77 29.7 

16 ervaringsjaren of meer 38 26.4 26 11.2 33 12.7 

TOTAAL 144  232  259  

 
 
Een overzicht van de verdeling van de respondenten naar hun beroepservaring is 

gepresenteerd in tabel 7 Ook uit deze tabel wordt duidelijk dat er sprake is van een 

toename van het aantal studenten zonder enige beroepservaring. Zoals eerder 

geconstateerd heeft deze toename voor een deel te maken met de opname van de 

module Leren en Professioneel handelen in het examenprogramma van de 

voltijdopleiding.  

 

 

Tabel 8 Werksituatie van de studenten in de onderscheiden cohorten  

 2012-2013 2013-2014 2014-2015 

 n % n % n % 

BAO  108 77,1 153 65,9 190 73,9 

SO/SBO 17 12,1 46 19,8 37 14,4 

VO 12 8,6 24 10,3 23 8,9 

MBO 3 2,1 9 3,9 7 2,7 

TOTAAL 144  232  259  

 

 

Tot slot is nog gekeken naar de schoolsoort waar de studenten van wie wij over 

observatiegegevens beschikken, werkzaam zijn. In tabel 8 is een uitsplitsing 

gemaakt naar  studenten die werkzaam zijn op respectievelijk scholen voor regulier 

basisonderwijs, speciaal (basis)onderwijs, voortgezet onderwijs en middelbaar 

beroepsonderwijs. Verreweg de grootste groep respondenten, in alle drie de 

cohorten, wordt gevormd door leerkrachten werkzaam in het regulier 

basisonderwijs. De groep van leraren werkzaam op scholen voor speciaal onderwijs 

en speciaal basisonderwijs schommelt rond 15% van het totaal aantal studenten. 

Rond de 10% van de studenten is werkzaam op scholen voor voortgezet onderwijs.  
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De groep leraren werkzaam in het middelbaar beroepsonderwijs blijkt over de jaren 

heen slechts marginaal vertegenwoordigd (minder dan 4% van het totaal aantal 

respondenten.  

 

 

6.4 De studenten die de module hebben afgerond 

 

Om aan de eindopdracht van de module Leren en Professioneel Handelen te voldoen 

moeten de studenten de resultaten van twee opeenvolgende observaties verwerken 

in hun verslag. Hoewel de observaties worden uitgevoerd met behulp van een hard-

copy versie van het betreffende instrument, wordt de studenten uitdrukkelijk 

verzocht de observatie resultaten in te voeren in de digitale versie van het observatie 

instrument. In tabel 9 wordt een overzicht geboden van het totaal aantal 

aangeleverde observaties.  

 

 

Tabel 9 Aangeleverde observaties van studenten die de module Leren en 

Professioneel handelen met een positief resultaat hebben afgerond 

 2012-2013 2013-2014 2014-2015 

 n % n % n % 

Geen observatie aangeleverd 4 2.8 22 9.1 6 2.2 

Een observatie aangeleverd 7 4.9 10 4.1 16 5.9 

Twee observaties aangeleverd 132 92.3 211 86.8 249 91.9 

TOTAAL 143  243  271  

 

 

Uit de gegevens die zijn weergegeven in tabel 9 valt af te leiden dat niet alle 

studenten hun observatie gegevens aanleveren zoals bedoeld. Van een wisselende 

groep studenten, fluctuerend rond de 10%, is minder dan het vereiste aantal 

observaties aangetroffen. Dit wil zeggen dat we ons bij de analyse van de resultaten 

in hoofdstuk 7 baseren op een substantieel deel (rond de 90 %) van het totaal aantal 

studenten. 
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HOOFDSTUK 7 

 

 

ONTWIKKELING IN PEDAGOGISCH-DIDACTISCH HANDELEN 

 

7.1 Inleiding 

 

In het voorliggende  hoofdstuk worden de resultaten beschreven van de studenten 

die in de cursusjaren 2012-2013 tot en met 2014-2015 de module Leren en 

Professioneel Handelen hebben afgerond. In de opeenvolgende paragrafen wordt 

geprobeerd de in dit onderzoek gestelde onderzoeksvragen te beantwoorden. In 

paragraaf 7.2 wordt de vraag beantwoord of het niveau van het pedagogisch- en 

didactisch handelen van de participerende studenten is verbeterd in de loop van de 

module Leren en Professioneel Handelen. In paragraaf 7.3 wordt gekeken of 

eventuele verschillen in het niveau van pedagogisch- en didactisch handelen van de 

participerende studenten samenhangen met hun beroepservaring. In paragraaf 7.4 

wordt gekeken of de eventuele verschillen in het niveau van pedagogisch- en 

didactisch handelen van de participerende studenten samenhangen met hun 

werksituatie. De laatste onderzoeksvraag, te weten de vraag met welk cijfer de 

studenten de module afronden, wordt beantwoord in paragraaf 7.5. Het hoofdstuk 

wordt afgerond met een samenvatting (paragraaf 7.6).  

 

 

7.2 Vorderingen in het niveau van pedagogisch- en didactisch handelen 

 

In deze paragraaf wordt antwoord gegeven op de eerste van de vier gestelde 

onderzoekvragen. Het gaat om de vraag of de participerende studenten hun niveau 

van pedagogisch- en didactisch handelen in de loop van de module Leren en 

Professioneel Handelen hebben weten te verbeteren. Uiteraard zijn we  hierbij 

allereerst benieuwd naar de resultaten van de totale groep studenten. Omdat zich 

echter in de loop van de rapportage periode enige veranderingen hebben voorgedaan 

in de opzet en de organisatie van de module, zijn we daarnaast benieuwd of deze 

veranderingen doorwerken in de ontwikkeling die de studenten in de onderscheiden 

cohorten doormaken. 

 

 

Het pedagogisch- en didactisch handelen van de studenten wordt in kaart gebracht 

met behulp van het ICALT observatie instrument (Van de Grift, 1994; 2007; 2014; 

Van de Grift et.al., 2001; Van de Grift & Lam, 1998). Zoals beschreven in paragraaf 
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5.3.1 worden met dit instrument zes categorieën van effectief leraarsgedrag 

gemeten. Het betreft: realiseren van een veilig en stimulerend leerklimaat, efficiënt 

organiseren van de les, geven van duidelijke en gestructureerde instructie, verzorgen 

van een intensieve en activerende les, afstemmen van het onderwijs op verschillen 

en aanleren van leerstrategieën. 

 

 

Bij het beschrijven van de resultaten worden voor deze zes categorieën  gemiddelde 

schaalscores gepresenteerd. Voor elke student worden deze schaalscores bepaald 

door het rekenkundig gemiddelde van de afzonderlijke itemscores. Omdat die 

afzonderlijke itemscores variëren van 0 tot 3, zal het rekenkundig gemiddelde ook 

uiteenlopen van een minimale score 0 tot een maximaal haalbare score van 3. De 

schaalscores geven een indicatie van het niveau van pedagogisch- en didactisch 

handelen in de betreffende categorie van leraarsgedrag. Een score tussen 0 en 1 

betekent dat deze categorie van leraarsgedrag nog onvoldoende wordt beheerst. Een 

score tussen de 1 en 2 is een indicatie voor voldoende beheersing en een score tussen 

2 en 3 duidt op een goede beheersing van die betreffende categorie van 

leraarsgedrag. 

 

 

Behalve een gemiddelde schaalscore wordt ook de standaarddeviatie vermeld. Deze 

standaarddeviatie, ofwel standaardafwijking, is een indicatie voor de spreiding van 

de scores rond het gemiddelde. De standaarddeviatie is een maat voor de onderlinge 

verschillen in de scores van de studenten. Als alle scores gelijk zijn, dit wil zeggen: 

samen vallen met het gemiddelde, dan is de standaarddeviatie 0. Is er sprake van 

een geringe variantie tussen de scores dan zal de standaarddeviatie laag zijn. Is er 

sprake van een groter verschil tussen de scores dan wordt de standaarddeviatie 

groter. Als we uitgaan van een normale verdeling van scores dan betekent dit dat 

ongeveer twee derde van de scores ligt binnen het interval dat wordt begrensd door 

het gemiddelde plus of min 1 standaarddeviatie. Bij de vergelijking van gemiddelde 

scores op twee opeenvolgende meetmomenten wordt gekeken of de aangetroffen 

verschillen significant zijn, dat wil zeggen: niet op toeval berusten. Zoals in 

paragraaf 5.4 is uitgelegd, worden de verschillen tussen de gemiddelden daarnaast 

uitgedrukt in een effectgrootte (Cohen, 1988). Omdat deze effectgrootte wordt 

bepaald door het quotiënt van het verschil tussen beide gemiddelden en de 

gemiddelde standaarddeviatie, speelt de grootte van de respondentgroep hier geen 

bepalende rol. Verschil in effectgrootte kleiner dan .20 is te verwaarlozen, 

effectgroottes tussen .20 en .49 worden klein genoemd, tussen .50 en .79 wordt de 
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effectgrootte middelgroot genoemd, terwijl effectgroottes van boven de .80 als groot 

worden beschouwd (Cohen, 1988). 

 

 

Voor het verkrijgen van een algemeen beeld zijn de observatie gegevens van alle 

studenten uit de onderscheiden cohorten samengevoegd. De resultaten van de 

observaties van deze groep van 635 studenten staan in tabel 10. 

 

 

**= significant op 1% 

 

 

Bij de eerste onderzoeksvraag gaat het  om de vraag of de studenten, met behulp 

van de in deze module toegepaste methodiek van observatie en data-gestuurde 

feedback, er in geslaagd zijn hun pedagogisch- en didactisch handelen te verbeteren.  

Kijken we naar de resultaten op het eerste meetmoment dan valt op dat er, 

gemiddeld genomen, op geen van de onderscheiden schalen een onvoldoende score 

wordt behaald. De studenten scoren op de eerste drie schalen van het observatie 

instrument gemiddeld goed, terwijl op de laatste drie schalen gemiddeld voldoende 

wordt gescoord. De hoogste gemiddelde score wordt bereikt op de eerste categorie 

van effectief leraarsgedrag: het realiseren van een veilig en stimulerend leerklimaat. 

Vervolgens zien we een geleidelijke afname van de gemiddelde score bij elke 

volgende schaal van het observatie instrument, zodat de laagste gemiddelde score 

wordt bereikt op de laatste schaal ‘het aanleren van leerstrategieën’. Uit de 

standaarddeviaties bij de gemiddelde scores valt af te leiden dat er op alle schalen 

Tabel 10 Pedagogisch en didactisch handelen van studenten uit de 

cursusjaren 2012-2013 tot en met 2014-2015 bij de eerste en tweede 

observatie op de schalen van het ICALT observatie instrument 

 M1 M2 ES 
 gem. (sd) gem. (sd) d 

  Alle cursusjaren (n=635) 

Veilig en stimulerend leerklimaat (4) 2.51 (.47) 2.74 (.33)** .56 

Efficiënte lesorganisatie (6) 2.23 (.46) 2.52 (.40)** .69 

Duidelijke en gestructureerde instructie (5) 2.27 (.48) 2.52 (.41)** .56 

Intensieve en activerende les (7) 1.93 (.55) 2.34 (.47)** .81 

Afstemmen van instructie en verwerking op 

verschillen (4) 
1.53 (.85) 2.10 (.71)** .74 

Leerstrategieën aanleren (6)  1.46 (.73) 1.89 (.71)** .60 
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sprake is van een aanzienlijke spreiding van scores. De studenten verschillen dus in 

hoge mate in de mate waarin zij het betreffende aspect van pedagogisch-didactisch 

handelen onder de knie hebben. Voor de laatste drie schalen van het observatie 

instrument neemt die spreiding nog eens toe, c.q. zijn de verschillen tussen de 

studenten het grootst. Dit betekent dat een deel van de studenten wel degelijk een 

onvoldoende score behaalt op de laatste drie schalen van het observatie instrument. 

 

 

Ter illustratie is in figuur 4 de verdeling van scores (onvoldoende, voldoende en 

goed) voor alle schalen van het observatie instrument weergegeven. Zoals uit figuur 

4 blijkt, behalen op deze eerste meting alle studenten tenminste  een voldoende score 

op de schaal ‘veilig en stimulerend leerklimaat’ (VSL). De beide volgende schalen 

‘efficiënte lesorganisatie’ (ELO) en ‘duidelijke en gestructureerde instructie’ (DGI) 

omvatten gedragingen die tot het standaard handelingsrepertoire van elke leraar 

zouden moeten behoren. Hoewel het aantal onvoldoende scores op beide schalen 

verwaarloosbaar klein is (minder dan 1%), gaat het om respectievelijk 4 en 6 leraren 

die deze gedragingen in onvoldoende mate beheersen. Voor het onderdeel 

‘intensieve en activerende les’ (IAL) wordt op deze eerste meting nog door een 

kleine 5% van de studenten een onvoldoende score behaald. Dit betekent dat 31 

leraren tijdens de geobserveerde lessen hun leerlingen in onvoldoende maten 

hebben weten te activeren. Bij de laatste twee schalen ‘afstemmen van instructie en 

verwerking op verschillen tussen leerlingen’ (AFS) en ‘leerstrategieën aanleren’ 

(STR) behaalt ruwweg een kwart van de studenten een onvoldoende score bij deze 

eerste meting. Bij deze laatste twee categorieën gaat het om complexe 

leraarsvaardigheden die door respectievelijk 95 en 86 leraren nog in onvoldoende 

mate worden beheerst.  

 

 



81 
 

 
Figuur 4: Verdeling van scores op de ICALT-schalen op meetmoment 1 (n = 635) 

 

 

In een volgende stap in deze analyse kijken we naar de prestaties van de studenten 

bij de observaties aan het eind van de module Leren en Professioneel Handelen. Op 

dit tweede meetmoment scoren de studenten op vijf van de zes schalen voor effectief 

leraarsgedrag gemiddeld goed (dat wil zeggen, met een gemiddelde score hoger dan 

2). Bij de laatste categorie ‘het aanleren van leerstrategieën’ is sprake van een 

gemiddelde  score tussen 1 en 2, hetgeen geïnterpreteerd kan worden als 

‘voldoende’. In grote lijnen zien we de daling van de gemiddelde scores bij elke 

volgende categorie van leraarsgedrag, zoals aangetroffen werd op de eerste meting, 

ook terug bij de tweede meting. Aan het eind van de moduleperiode zien we de 

grootste spreiding van scores op de laatste twee categorieën van effectief 

leraarsgedrag, te weten: ‘het afstemmen van de instructie en verwerking op de 

verschillen tussen de leerlingen’ en ‘het aanleren van leerstrategieën’. Ook voor dit 

tweede meetmoment is in figuur 5, een overzicht opgenomen van de verdeling van 

scores op alle schalen van het observatie instrument. Uit figuur 5 valt af te lezen dat 

nagenoeg alle studenten op de eerste drie schalen van het observatie instrument 

minimaal een voldoende score behalen. Op de schaal ‘intensieve en activerende les’ 

(IAL) slaagt ruim 1% van de studenten nog niet in om een voldoende score te 

behalen. Op de laatste twee schalen van het observatie instrument schommelt het 

aantal onvoldoende scores rond de 10%. Dit betekent dat het niveau van het 
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goed 89,6 75,4 77,6 53,5 37,5 29,9
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pedagogisch- en didactisch handelen op beide onderdelen van ruim 10% van de 

studenten aan het eind van de module periode nog als onvoldoende wordt 

beoordeeld. 

 
Bij een vergelijking van de groei van de gemiddelde scores op meetmoment 2 ten 

opzichte van de gemiddelde scores op meetmoment 1 zien we op alle categorieën 

van effectief leraarsgedrag aan significante groei optreden. Tegelijkertijd valt op dat 

standaarddeviatie slechts in zeer beperkte mate afneemt. Dit wil zeggen dat de 

onderlinge verschillen in de prestaties van de studenten nauwelijks kleiner worden. 

Uit de effectgrootte valt af te leiden dat die groei varieert van ruim een halve tot 

ruim achttiende van een standaarddeviatie. Daarbij valt op dat de relatief grootste 

groei valt te bespeuren in het bieden van een intensieve en activerende les (Cohen’s 

d = .81) en het afstemmen van de instructie en de verwerking op verschillen tussen 

leerlingen (Cohen’s d = .74). Er is dus sprak van een forse groei op de onderscheiden 

kenmerken van effectief leraarsgedrag. Daarnaast is opmerkelijk dat deze groei  in 

effectief leraarsgedrag wordt bereikt in een relatief korte periode van 6 tot 7 weken.  

 

 
Figuur 5: Verdeling van scores op de ICALT-schalen op meetmoment 2 (n = 635) 
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Uit het bovenstaande blijkt dat, wanneer we de resultaten bekijken voor alle 

studenten uit de cohorten 2012-2013, 2013-2014 en 2014-2015 tezamen , er sprake 

is van een substantiële groei in de kwaliteit van het pedagogisch- en didactisch 

handelen van deze studenten. 

 

 
Zoals eerder vermeld zijn er  in de loop van de periode waarop deze rapportage 

betrekking heeft, enkele veranderingen opgetreden. Deze veranderingen hebben 

betrekking op de samenstelling van de studenten die de opleiding Master EN volgen 

(zie hoofdstuk 6) en op de inhoud en de organisatie van de module (zie hoofdstuk 

4). Voor de opleiding  is het interessant om te kijken naar mogelijke gevolgen van 

deze wijzigingen. Allereerst wordt gekeken naar de gevolgen van de gewijzigde 

samenstelling van de groep deelnemende studenten. Hiertoe wordt een vergelijking 

gemaakt tussen de resultaten op de eerste metingen in de opeenvolgende cohorten.  

 

 

 

 

Op dit eerste meetmoment heeft de opleiding nog niet bijgedragen aan de kwaliteit 

van het pedagogisch en didactisch handelen van de studenten. Als er op dat moment 

verschillen tussen de cohorten worden geconstateerd is een nadere analyse van de 

studentgroep geïndiceerd. Omdat zich ook veranderingen hebben voorgedaan in de 

Tabel 11   Niveau van pedagogisch en didactisch handelen van de 

participerende studenten op het eerste meetmoment 

 2012/2013 2013/2014 2014/2015 

 gem. (sd) gem. (sd) gem. (sd) 

 N=144 N=232 N=259 

Veilig en stimulerend leerklimaat 

(4) 
2.48 (.50) 2.50 (.48) 2.54 (.44) 

Efficiënte lesorganisatie (6) 2.19 (.49) 2.28 (.47) 2.21 (.42) 

Duidelijke en gestructureerde 

instructie (5) 
2.24 (.52) 2.30 (.50) 2.26 (.44) 

Intensieve en activerende les (7) 1.82 (.60) 1.92 (.58) 2.01 (.47)* 

Afstemmen van instructie en 

verwerking op verschillen (4) 
1.48 (.85) 1.37 (.89) 1.69 (.78)* 

Leerstrategieën aanleren (6) 1.34 (.73) 1.34 (.80) 1.64 (.62)* 
Vanwege het ongelijke aantal respondenten en/of een verschil in variantie tussen de 

onderscheiden cohorten is gebruik gemaakt van de Games-Howell post-hoc toets (Field, 2013; 

Games & Howell, 1976). ** = significant op 1%, * = significant op 5%  
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aanpak is het vervolgens interessant om te kijken of zich verschillen voordoen in de 

groei van de studenten van de opeenvolgende cohorten. Als er verschillen worden  

geconstateerd in de groei die studenten in de opeenvolgende cohorten weten te 

realiseren vraagt dit mogelijk om een aanpassing van de inhoud en organisatie van 

de module.  

 

 

De gemiddelde scores en de bijbehorende standaarddeviaties op de schalen van het 

ICALT observatie instrument van de onderscheiden cohorten op het eerste 

meetmoment zijn weergegeven in tabel 11. Met behulp van een variantie analyse 

(one-way ANOVA) is gekeken of er significante verschillen bestaan tussen de 

onderscheiden cohorten. Vervolgens is met behulp van een post-hoc toets 

onderzocht welke verschillen significant zijn. De vetgedrukte resultaten in tabel 11 

verschillen significant van de onderstreepte resultaten. In tabel 11 valt op dat de 

prestaties van de studenten in de onderscheiden cohorten op de eerste drie schalen 

van het observatie instrument niet significant van elkaar verschillen. Verschillen 

tussen de onderscheiden cohorten worden wel aangetroffen op de drie overige 

schalen. Voor deze drie schalen geldt dat de hoogste gemiddelde scores worden 

bereikt door de studenten in cohort 2014/2015. Voor de schaal intensieve en 

activerende les is de gemiddelde score in cohort 2014/2015 significant hoger dan de 

gemiddelde score in cohort 2012/2013. Voor de schalen afstemmen van instructie 

en verwerking op verschillen en leerstrategieën aanleren is de gemiddelde score 

voor cohort 2014/2015 significant hoger dan de gemiddelde score in beide andere 

groepen. Het voorgaande betekent dat de onderscheiden groepen studenten bij 

aanvang van de module Leren en Professioneel Handelen significant verschillen op 

drie aspecten van effectief leerkrachtgedrag. Mogelijke oorzaken van deze 

verschillen worden besproken in paragraaf 7.6. 

 

 

In het voorgaande is een groei aangetoond van de pedagogische en didactische 

vaardigheden van de studenten in de loop van de module Leren en Professioneel 

Handelen (zie tabel 10). Daarnaast is duidelijk geworden  dat de studenten in de 

onderscheiden cohorten al op het eerste meetmoment van elkaar verschillen op drie  

aspecten van effectief leerkrachtgedrag (zie tabel 11). Vervolgens kijken we naar 

eventuele verschillen in de groei van de studenten in de onderscheiden cohorten.  
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Voor alle schalen is de gemiddelde groeiscore bepaald door  het verschil te 

berekenen tussen de gemiddelde score op de eindmeting en de gemiddelde score op 

de voormeting. Ook hier is met behulp van een variantie analyse (one-way 

ANOVA) gekeken of de gemiddelde groeiscores voor de verschillende cohorten 

significant van elkaar verschillen. Uit de in tabel 12 gepresenteerde gegevens blijkt 

dat de groeiscores in de verschillende cohorten slechts marginaal van elkaar 

verschillen. Deze verschillen blijken in geen van de gevallen significant. Hieruit 

mag geconcludeerd worden dat er geen verschil bestaat in de groei van de 

pedagogische en didactische vaardigheden die de studenten in de opeenvolgende 

cohorten weten te realiseren. 

 
 
Samenvattend concluderen we, dat op drie aspecten van effectief leerkrachtgedrag 

er bij de start van de module verschillen bestaan tussen de onderscheiden cohorten. 

De cohorten verschillen echter niet in de groei in leerkrachtvaardigheden die ze in 

loop van de module doormaken.  

 

 

 

 

 

Tabel 12   Vergelijking van de gemiddelde groei in het niveau van 

pedagogisch en didactisch handelen van de studenten in de onderscheiden 

cohorten 

 2012/2013 2013/2014 2014/2015 

 gem. (sd) gem. (sd) gem. (sd) 

 N=144 N=232 N=259 

Veilig en stimulerend leerklimaat 

(4) 

.22 (.49) .26 (.52) .20 (.37) 

Efficiënte lesorganisatie (6) .31 (.50) .23 (.50) .35 (.40) 

Duidelijke en gestructureerde 

instructie (5) 

.27 (.56) .20 (.59) .20 (.44) 

Intensieve en activerende les (7) .52 (.54) .36 (.58) .40 (.47) 

Afstemmen van instructie en 

verwerking op verschillen (4) 
.60 (.88) .61 (1.06) .54 (.74) 

Leerstrategieën aanleren (6) .47 (.85) .42 (.90) .41 (.64) 
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7.3 De groei van studenten met uiteenlopende beroepservaring 
 

In het voorgaande hebben we beschreven dat de studenten die in drie opeenvolgende 

cursusjaren de module Leren en Professioneel Handelen hebben gevolgd, er op alle 

aspecten van effectief leraarsgedrag in zijn geslaagd om hun pedagogisch- en 

didactisch  handelen significant te verbeteren. Deze verbeteringen werden bereikt 

met behulp van een cyclisch model van observaties en data-gestuurde feedback dat 

in deze module werd toegepast. In de tweede onderzoeksvraag wordt nagegaan of 

studenten met een uiteenlopende beroepservaring meer of minder groeien onder 

invloed van de in deze module gevolgde aanpak. Hierbij verwachten we dat meer 

ervaren leraren ook een hogere score behalen op  de onderscheiden aspecten van 

effectief leraarsgedrag.  

 

Vanwege het ongelijke aantal respondenten en/of een verschil in variantie tussen de onderscheiden 

cohorten is gebruik gemaakt van de Games-Howell post-hoc toets (Field, 2013; Games & Howell, 

1976). ** = significant op 1%, * = significant op 5% 

 

 

Tabel 13   Vergelijking van de scores van de participerende studenten op 

ICALT naar ervaringsjaren bij aanvang van de module L&PH 

 0 1 tot 6 6 tot 16 ≥16 

 gem. (sd) gem. (sd) gem. (sd) gem. (sd) 

 N=111 N=203 N=224 N=97 

Veilig en stimulerend 

leerklimaat (4) 
2.38 (.49) 2.48 (.48) 2.59 (.43)** 2.56 (.47)* 

Efficiënte 

lesorganisatie (6) 
2.05 (.47) 2.21 (.45)* 2.30 (.44)** 2.29 (.42)** 

Duidelijke en 

gestructureerde 

instructie (5) 

2.18 (.50) 2.25 (.48) 2.31 (.47) 2.31 (.51) 

Intensieve en 

activerende les (7) 
1.80 (.54) 1.92 (.55) 1.99 (.52)* 1.96 (.58) 

Afstemmen van 

instructie en 

verwerking op 

verschillen (4) 

1.38 (.78) 1.53 (.83) 1.57(.89) 1.56 (.85) 

Leerstrategieën 

aanleren (6) 
1.30 (.74) 1.51 (.69) 1.48 (.73) 1.51 (.78) 
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Deze bevindingen zijn ook aangetroffen in eerder onderzoek uitgevoerd in het 

voortgezet onderwijs (Van de Grift, 2014; Van de Grift, Helms-Lorenz & Maulana, 

2014). Naar analogie van dit eerdere onderzoek onderscheiden we vier categorieën 

van studenten:  studenten zonder enige beroepservaring, studenten met een 

beroepservaring tussen  1 en  6 jaar, studenten met 6 tot 16 beroepservaringsjaren 

en studenten die 16 jaar of langer werkzaam zijn in het onderwijs. 

 

 

Uit de uitgevoerde analyses blijken op enkele categorieën van effectief 

leraarsgedrag inderdaad verschillen tussen de onderscheiden groepen studenten te 

bestaan. Bij het realiseren van een veilig en stimulerend leerklimaat behalen de 

studenten uit de twee categorieën met de langste beroepservaring een significant 

hogere score dan de studenten zonder enige beroepservaring. Bij het efficiënt 

organiseren van de les behalen de studenten uit alle overige categorieën een 

significant hogere score dan de studenten zonder enige beroepservaring. Tot slot 

weten de studenten met een beroepservaring van 6 tot 16 jaar hun leerlingen een 

significant intensievere en meer activerende les te bieden dan de studenten zonder 

enige beroepservaring.  

 

 

 

Tabel 14 Gemiddelde groei in  pedagogisch- en didactisch handelen van de 

studenten naar beroepservaringsjaren 

 0 1 tot 6 6 tot 16 ≥16 

 gem. (sd) gem. (sd) gem. (sd) gem. (sd) 
 N=111 N=203 N=224 N=97 

Veilig en stimulerend 

leerklimaat (4) 
.29 (.46) .25 (.46) .22 (.45) .13 (.47) 

Efficiënte lesorganisatie (6) .37 (.49) .29 (.45) .29 (.48) .25 (.41) 

Duidelijke en 

gestructureerde instructie 

(5) 

.19 (.49) .27 (.52) .28 (.54) .22 (.57) 

Intensieve en activerende 

les (7) 
.40 (.56) .39 (.50) .43 (.55) .43 (.52) 

Afstemmen van instructie 

en verwerking op 

verschillen (4) 

.57 (.84) .45 (.91) .63 (.92) .71 (.86) 

Leerstrategieën aanleren (6) .49 (.72) .38 (.78) .45 (.81) .41 (.85) 
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We zien dat er bij aanvang van de module  op onderdelen van effectief leraarsgedrag 

een duidelijke relatie is met het aantal beroepservaringsjaren. Deze bevindingen zijn 

in overeenstemming met verschillen die in eerder uitgevoerd onderzoek zijn 

gevonden. 

 

 

Ook bij deze naar hun beroepservaring onderscheiden groepen studenten is gekeken 

naar mogelijke verschillen in de gemiddelde groei van de pedagogische- en 

didactische vaardigheden. De gemiddelde groeiscores per onderscheiden categorie 

van beroepservaringsjaren zijn gepresenteerd in tabel 14. Uit de in tabel 14 

gepresenteerde gegevens blijkt dat leraren in alle onderscheiden groepen in de loop 

van de module periode gemiddeld genomen leerwinsten behalen op alle 

geobserveerde categorieën van effectief leerkrachtgedrag. Gemiddeld genomen 

weten alle leerkrachten hun pedagogisch- en didactisch handelen dus in de volle 

breedte te verbeteren. Hoewel de grootte van die leerwinst voor de verschillende 

groepen studenten in eerste oogopslag lijkt te verschillen, blijkt uit  een variantie 

analyse (one-way ANOVA) echter dat deze verschillen in leerwinst niet significant 

zijn.   

 

 

7.4 De groei van studenten werkzaam op een verschillende schooltypen  

 

De studenten die de module Leren en Professioneel Handelen volgen zijn werkzaam 

op verschillende typen scholen. Nagegaan is of de onderscheiden groepen studenten 

meer of minder profiteren van de in deze module gevolgde aanpak. Er is 

onderscheid gemaakt tussen studenten die werkzaam zijn op scholen voor regulier 

basisonderwijs, studenten die werken op scholen voor speciaal (basis) onderwijs en 

studenten die werkzaam zijn op scholen voor regulier voortgezet onderwijs. Omdat 

de groep studenten werkzaam op een school voor middelbaar beroepsonderwijs te 

gering van omvang bleek voor een verantwoorde kwantitatieve analyse, komen de 

gegevens van deze groep studenten in deze paragraaf niet voor.  

 

 

Allereerst is gekeken of er bij aanvang van de module verschillen worden 

geconstateerd in het niveau van pedagogisch- en didactisch handelen van studenten 

werkzaam op de onderscheiden schooltypen. De gemiddelde scores van de 

onderscheiden groepen leerkrachten op de beginmeting zijn gepresenteerd in tabel 

15. Met behulp van variantieanalyses is nagegaan of de gemiddelde scores van die 

onderscheiden groepen significant van elkaar verschillen. Vervolgens is met  behulp 
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van een post-hoc toets (Games-Howell) nagegaan welke van de onderscheiden 

groepen significant van elkaar verschillen. In deze tabel verschillen de vetgedrukte 

resultaten volgens de toets significant van de onderstreepte resultaten. 

 

 

 

 

De gemiddelde scores op de schalen creëren van een veilig en stimulerend 

leerklimaat, efficiënt organiseren van de les, bieden van een duidelijk en 

gestructureerde instructie, verzorgen van een intensieve en activerende les, en het 

aanleren van leerstrategieën, blijken niet significant van elkaar te verschillen. De 

enige uitzondering zien we voor de schaal afstemmen van instructie en verwerking 

op verschillen waar de gemiddelde score van de groep leraren werkzaam in het 

voorgezet onderwijs significant blijkt te verschillen van de gemiddelde scores van 

de leerkrachten die werkzaam zijn in het basisonderwijs en de leraren werkzaam op 

scholen voor speciaal onderwijs of speciaal basisonderwijs. Daarnaast zien we dat 

de onderlinge verhouding van de gemiddelde schaalscores bij de groep leraren 

werkzaam in het voortgezet onderwijs afwijkt  van het eerder beschreven beeld. 

Voor leraren in het primair onderwijs geldt dat de hoogste gemiddelde score wordt 

behaald op de eerste schaal van het ICALT observatie instrument. Vervolgens 

neemt die gemiddelde score bij elk van de volgend schalen geleidelijk af zodat de 

laagste score wordt bereikt bij de zesde en laatste categorie van effectief 

leraarsgedrag. In afwijking van dit beeld zien we bij leraren werkzaam in het 

Tabel 15   Vergelijking tussen het  pedagogisch en didactisch handelen van 

de participerende studenten op de beginmeting naar schooltype 

 BAO SO/SBO VO 

 gem. (sd) gem. (sd) gem. (sd) 

 N=451 N=100 N=59 

Veilig en stimulerend 

leerklimaat (4) 
2.51 (.46) 2.58 (.46) 2.50 (.51) 

Efficiënte lesorganisatie (6) 2.23 (.45) 2.30 (.42) 2.16 (.52) 

Duidelijke en gestructureerde 

instructie (5) 
2.27 (.48) 2.32 (.47) 2.15 (.48) 

Intensieve en activerende les (7) 1.95 (.54) 1.93 (.54) 1.81 (.64) 

Afstemmen van instructie en 

verwerking op verschillen (4) 
1.61 (.83) 1.52 (.79) 1.15 (.82)** 

Leerstrategieën aanleren (6) 1.50 (.70) 1.31 (.79) 1.37 (.79) 
** = significant op 1% 
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voortgezet onderwijs de laagste gemiddelde score op de vijfde schaal van het 

observatie instrument, te weten ‘Afstemmen van instructie en verwerking op 

verschillen tussen leerlingen’. Dit beeld is ook aangetroffen in eerder onderzoek 

(Van de Grift et al., 2014) 

 

 

 

 

Ook voor de groepen van leraren werkzaam op verschillende schooltypen is 

gekeken of de behaalde leerwinsten significant van elkaar verschillen. De 

gemiddelde leerwinsten, ofwel het gemiddelde verschil tussen begin- en eindmeting 

worden gepresenteerd in tabel 16. Uit deze gegevens blijkt dat de onderscheiden 

groepen leraren er gemiddeld genomen inderdaad in slagen om de kwaliteit van hun 

pedagogisch en didactisch handelen in de loop van de moduleperiode significant te 

verbeteren. Die verbetering treedt op bij alle geobserveerde categorieën van 

effectief leerkrachtgedrag. Met behulp van variantieanalyses (one-way ANOVA) is 

nagegaan of de gemiddelde leerwinst van de onderscheiden groepen significant van 

elkaar verschillen. Dit blijkt niet het geval te zijn.   

 

 

 

 

 

Tabel 16   Niveau van pedagogisch en didactisch handelen van de 

participerende studenten op de beginmeting naar schooltype 

 BAO SO/SBO VO 

 gem. (sd) gem. (sd) gem. (sd) 

 N=451 N=100 N=59 

Veilig en stimulerend 

leerklimaat (4) 
.22 (.45) .19 (.47) .21 (.50) 

Efficiënte lesorganisatie (6) .30 (.45) .27 (.49) .27 (.53) 
Duidelijke en gestructureerde 

instructie (5) 
.25 (.51) .20 (.56) .28 (.64) 

Intensieve en activerende les (7) .42 (.51) .37 (.52) .46 (.65) 
Afstemmen van instructie en 

verwerking op verschillen (4) 
.58 (.89) .55 (.90) .50 (.94) 

Leerstrategieën aanleren (6) .41 (.75) .50 (.88) .49 (.93) 
** = significant op 1%, * = significant op 5% 
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7.5 De behaalde eindcijfers voor de module 

 

De laatste onderzoeksvraag die in deze rapportage beantwoord wordt, is de vraag 

met welk eindcijfer de studenten de module Leren en Professioneel Handelen 

uiteindelijk afronden. Positieve studieresultaten worden in OSIRIS geregistreerd 

door middel van het behaalde eindcijfer voor de eindopdracht van de module. Deze 

eindbeoordeling wordt toegekend door de moduledocent die zich bij de beoordeling 

gebonden weet door de in de module handleiding geformuleerde 

beoordelingscriteria. Bij een onvoldoende beoordeling zal de student de module 

opnieuw moeten doen om alsnog een positief studieresultaat te behalen en 

studiepunten toegekend te krijgen. Deze onvoldoende beoordelingen worden in 

OSIRIS niet vermeld door middel van een cijfer. Als gevolg van deze procedure 

kan in deze paragraaf alleen worden gerapporteerd over de studenten voor wie een 

positief eindresultaat is genoteerd in OSIRIS. Een overzicht van de resultaten is 

opgenomen in tabel 17. 

 

 

Tabel 17 Resultaten op de eindtoets in de voltijd en de deeltijdopleiding bij 

de onderscheiden cohorten 

 2012-2013 2013-2014 2014-2015 

 n Gem. (sd) n Gem. (sd) n Gem. (sd) 

Voltijd     0     -  (-) 76 7.0 (1.0) 102 6.6 (.7) 

Deeltijd 143 7.2 (.8) 167 7.2 (.8) 169 7.1 (.8) 

 

 

In tabel 17 is onderscheid gemaakt tussen de groepen voltijd- en deeltijd studenten. 

Voor de groep voltijdstudenten zijn alleen resultaten opgenomen voor de cohorten 

2013/2014 en 2014/2015. Dit komt omdat de module Leren en Professioneel 

Handelen in cohort 2012/2013 nog geen onderdeel uitmaakte van het 

examenprogramma van de voltijdopleiding. De eindtoets van de module wordt voor 

de beide groepen voltijdstudenten gemiddeld beoordeeld met een 7.0 (SD = 1.0) in 

cohort 2013/2014 en met een 6.6 (SD = .7) in cohort 2014/2015.  Het gemiddelde 

van alle beoordelingen voor de groepen deeltijdstudenten ligt een fractie hoger op 

7.2 in de eerste twee cohorten en 7.1 voor de studenten uit cohort 2014/2015. Het 

resultaat van de beoordelingen voor de onderscheiden groepen deeltijdstudenten is 

daarmee redelijk stabiel waarbij ook opvalt dat de spreiding van de individuele 

scores constant blijft (SD = .8).  
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7.6 Samenvatting van de onderzoeksresultaten 

 

In de eerste van de vier in deze rapportage gestelde onderzoeksvragen wordt 

nagegaan of he niveau van pedagogisch- en didactisch handelen van de studenten is 

verbeterd in de loop van de moduleperiode. Op grond van de uitgevoerde analyses 

kan worden afgeleid dat de studenten hun niveau van pedagogisch- en didactisch 

handelen in de loop van de moduleperiode significant weten te verbeteren op alle 

onderdelen van effectief leraarsgedrag. Opvallend is dat deze verbetering van 

pedagogische- en didactische leraarsvaardigheden worden bereikt in een relatief 

kort tijdsbestek van een moduleperiode. Dit is des te opvallender omdat resultaten 

van recent onderzoek ik het voortgezet onderwijs aantonen dat de ‘natuurlijke 

ontwikkeling’ van leraarsvaardigheden op jaarbasis ongeveer een kwart van een 

standaarddeviatie bedraagt (Van de Grift et al., 2014). Hierbij moet worden 

opgemerkt dat een deel van de studenten er aan het eind van de moduleperiode nog 

niet in slaagt een voldoende score te behalen voor de twee moeilijkste categorieën 

van effectief leerkrachtgedrag, te weten het afstemmen van instructie en verwerking 

op verschillen en het aanleren van leerstrategieën. Het is raadzaam om dit mee te 

nemen in de discussie over het na te streven eindniveau van de opleiding Master-

Educational Needs. 

 
 
In de tweede onderzoeksvraag wordt nagegaan of studenten met een uiteenlopende 

beroepservaring meer of minder groeien onder invloed van de in deze module 

gevolgde aanpak. Ter beantwoording van deze onderzoeksvraag is onderscheid 

gemaakt tussen studenten zonder enige beroepservaring, studenten met een 

beroepservaring variërend van 1 tot 6 jaar, studenten met 6 tot 16 

beroepservaringsjaren en studenten die 16 jaar of langer werkzaam zijn in het 

onderwijs. Hoewel de groep leraren zonder enige beroepservaring op alle 

categorieën van het geobserveerde leraarsgedrag gemiddeld lager scoort dan de 

groepen meer ervaren collega’s, blijken deze verschillen slechts op enkele 

onderdelen significant. De aangetroffen verschillen tussen groepen leerkrachten in 

verschillende stadia van hun beroepsuitoefening bevestigen de resultaten van eerder 

onderzoek (Van de Grift, 2014; Van de Grift et al., 2014). Opvallend is echter dat 

de geconstateerde verschillen in de moeilijkere categorieën van effectief 

leerkrachtgedrag in dit onderzoek niet significant blijken. Mogelijk wordt dit 

veroorzaakt door de relatief grote spreiding van individuele scores die zich juist in 

deze gedragscategorieën voordoet. Gemiddeld genomen blijken alle leerkrachten in 
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staat hun pedagogisch- en didactisch handelen op alle onderscheiden categorieën 

van effectief leerkrachtgedrag te verbeteren.  

 

 
In de derde onderzoeksvraag is nagegaan of studenten die werkzaam zijn op 

verschillende schooltypen, meer of minder profiteren van de in deze module 

gevolgde aanpak. Bij het beantwoorden van deze onderzoeksvraag is onderscheid 

gemaakt tussen studenten werkzaam op scholen voor regulier basisonderwijs, 

scholen voor speciaal (basis)onderwijs op scholen voor regulier voortgezet 

onderwijs. Bij aanvang van de module doet zich een significant verschil voor bij de 

categorie leraarsgedrag die te maken heeft met het afstemmen van instructie en 

verwerking op verschillen tussen de leerlingen. Leraren werkzaam op scholen voor 

voortgezet onderwijs blijken hier significant lager te presteren dan hun collega’s die 

werkzaam zijn in een van beide andere schooltypen. Voor leraren werkzaam in op 

scholen voor voortgezet onderwijs blijkt de onderlinge verhouding van gemiddelde 

schaalscores voor de onderscheiden categorieën van effectief leraarsgedrag af te 

wijken van de onderlinge verhouding van de gemiddelde schaalscores van de beide 

andere groepen leraren. Het niveau van het pedagogisch- en didactisch handelen van 

de studenten neemt in de loop van de moduleperiode toe, ongeacht het schooltype 

waarop zij hun beroep uitoefenen.  

 

 

De vierde onderzoeksvraag in deze rapportage luidt: ‘Met welk cijfer ronden de 

studenten de module Leren en Professioneel Handelen af?’. Bij het beantwoorden 

van deze onderzoeksvraag zijn alleen de resultaten meegenomen van de studenten 

die de module met goed gevolg hebben afgerond. De gemiddelde prestaties van de 

groep deeltijdstudenten ligt op ruim 7 en blijft nagenoeg constant over de drie 

cursusjaren. De gemiddelde beoordeling voor de groep voltijdstudenten ligt een 

fractie lager. Er kunnen geen uitspraken worden gedaan over de studenten die in de 

loop van de rapportage aan de module L&PH zijn begonnen, maar deze niet hebben 

afgerond. Verder blijkt dat rond de 10% van de studenten de module heeft afgerond 

zonder twee zonder twee aangeleverde observaties van hun pedagogisch- en 

didactisch handelen. 
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