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Samenvatting Zelfregulerend leren (zRL) is van groot belang voor het schools
leren: het vermogen van leerlingen om hun eigen leerproces te plannen, te moni-
toren en te evalueren versterkt hun academische prestaties en bevordert effectief
leren. In de praktijk wordt ZRL echter vaak beperkt aangeleerd. Veel bestaande
ZRL-interventies vertrekken vanuit vooraf ontworpen, theoriegedreven instruc-
tieprogramma’s, waardoor de rol van leraren vaak vooral ligt in de uitvoering
ervan in de eigen klaspraktijk. Hoewel deze interventies waardevolle inzichten
bieden, is nog weinig bekend over hoe leraren zelf, vanuit hun praktijkcontext,
ZRL-interventies vormgeven. Dit onderzoek richt zich daarom op zowel de ana-
lyse van de interventies die door leraren zijn ontwikkeld als op de ervaringen
van leraren met deze interventies. Vijf ontwerpteams van leraren uit het primair
en voortgezet onderwijs werkten samen met begeleiders aan interventies die
zij direct in hun eigen klaspraktijk konden toepassen. De centrale onderzoeks-
vraag luidt: Welke interventies hebben ontwerpteams van leraren ontwikkeld
om ZRL te versterken, en hoe ervaren leraren het gebruik van deze interven-
ties in de praktijk? Een kwalitatieve onderzoeksopzet, bestaande uit analyse
van lesmaterialen en behangrolgesprekken, bood zicht op de ontwikkelde inter-
venties. In totaal zijn 25 interventies geinventariseerd, voornamelijk gericht op
metacognitieve strategieén zoals plannen, monitoren en reflecteren. Expliciete
instructie bleek een centrale rol te spelen, vaak gecombineerd met reflectiefor-
mulieren, leerdoelenlijsten en visuele hulpmiddelen. Leraren benadrukken dat
herhaalde, expliciete en doelgerichte instructie essentieel is en differentiatie
nodig blijft vanwege verschillen tussen leerlingen. Dit onderzoek maakt zicht-
baar hoe leraren evidence-informed principes voor zRL vertalen naar concrete
onderwijsinterventies en laat zien hoe deze interventies in de praktijk worden
ervaren.

Trefwoorden zelfregulerend leren, ontwerpteams, expliciete instructie, metacog-
nitieve strategieén, onderwijspraktijk
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Zelfregulerend leren (zrL) — het cyclisch plannen, monitoren en evalueren van het eigen
leerproces — is een centrale vaardigheid voor effectief schools leren en levenslang leren
(Boekaerts, 1999; Efklides, 2006; Pintrich, 2003; Schunk & Zimmerman, 1998; Winne,
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2001; Zimmerman, 2002). Leerlingen die zRL effectief toepassen, zijn beter in staat hun
leerdoelen te behalen, ontwikkelen autonomie en probleemoplossend vermogen, en kun-
nen hun leerstrategieén flexibel aanpassen aan veranderende omstandigheden (Cleary,
2009; Greene, 2021). Ondanks de bewezen effecten wordt zZrL in de praktijk echter nog
maar beperkt aangeleerd (Dent & Koenka, 2016; Sins et al., 2019; Stoeger et al., 2014).
Observaties in het primair en voortgezet onderwijs laten zien dat leerlingen weinig expli-
ciete strategie-instructie ontvangen en dat reflectiemomenten vaak ontbreken (Inspectie
van het Onderwijs, 2023). Hierdoor wordt zRL zelden een structureel onderdeel van
het onderwijs en ervaren leerlingen onvoldoende ondersteuning bij het ontwikkelen
van metacognitieve vaardigheden (Moos & Ringdal, 2012; White & DiBenedetto, 2017).
Bovendien neemt de zelfstandigheid die leerlingen in het primair onderwijs ontwikke-
len vaak af in het voortgezet onderwijs, door de focus op inhoud en toetsing in plaats
van op strategie-instructie en reflectie (Dignath & Biittner, 2008; Van Rooijen et al.,
2017).

Veel interventies om zZRL te bevorderen zijn gebaseerd op vooraf ontworpen, theo-
riegedreven instructieprogramma’s, waarbij leraren voornamelijk verantwoordelijk zijn
voor de uitvoering van de interventie (Dignath & Biittner, 2008; Stoeger et al., 2014).
Recente overzichtsstudies laten zien dat ZRL-interventies sterk variéren in ontwerp en
dat nog onvoldoende duidelijk is hoe zij aansluiten bij en worden toegepast in de onder-
wijspraktijk (Fernandez-Ortube et al., 2024). Veel interventies worden door onderzoekers
ontwikkeld, terwijl leraren vooral een uitvoerende rol hebben (Dignath & Biittner, 2008;
Stoeger et al., 2014). Een beperkte betrokkenheid van leraren bij de ontwikkeling kan het
ervaren eigenaarschap en de duurzame inbedding in de praktijk verminderen (McKen-
ney & Reeves, 2018; Ponte, 2012). Wanneer interventies bovendien onvoldoende zijn
afgestemd op de klascontext, kan de kloof tussen evidence-informed inzichten en de
dagelijkse onderwijspraktijk toenemen. Tegelijkertijd ontbreekt nog inzicht in hoe lera-
ren, wanneer zij zelf aan zet zijn, deze inzichten vertalen naar concrete interventies in
hun eigen onderwijspraktijk.

Om dit hiaat te overbruggen wordt in deze studie een praktijkgerichte benadering
gehanteerd, waarin leraren zelf interventies ontwerpen op basis van zowel hun klas-
praktijk als evidence-informed inzichten (Consortium M0ZzAIC, 2025). Hoewel dergelijke
ontwerpteams steeds vaker worden ingezet, is nog weinig bekend over hoe deze inter-
venties er concreet uitzien en welke keuzes leraren daarbij maken. Juist dit inzicht is
essentieel: voordat de effectiviteit van interventies kan worden vastgesteld, is het nodig
om te begrijpen hoe evidence-informed principes voor zrL in de praktijk worden vertaald
naar concrete onderwijsactiviteiten. Door de interventies van ontwerpteams systema-
tisch te analyseren, kan zichtbaar worden welke strategieén worden toegepast, hoe deze
worden gecombineerd en in hoeverre zij aansluiten bij bestaande theorie. Dit onderzoek
richt zich daarom op de vraag welke interventies ontwerpteams van leraren hebben
ontwikkeld voor het stimuleren van zZrL, en hoe leraren het gebruik van deze interventies
in de praktijk ervaren.
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2 Theoretisch kader
2.1 Zelfregulerend leren

ZRL wordt doorgaans beschreven als een cyclisch proces waarin leerlingen hun eigen
leerproces actief sturen door cognitieve, metacognitieve, motivationele en gedragsma-
tige strategieén doelgericht en in samenhang toe te passen (Boekaerts, 1999; Pintrich,
2003; Zimmerman, 2002). Dit omvat het plannen van leeractiviteiten, het monitoren
van voortgang, het reguleren van motivatie en emoties, en het reflecteren op behaalde
resultaten. Leerlingen nemen hierbij actief de leiding over hun leren door hun gedachten,
emoties en gedrag af te stemmen op hun leerdoelen (zie Tabel 1).

Onderzoek laat stelselmatig zien dat leerlingen die hun leerproces effectief kunnen
reguleren, betere leerprestaties — zoals prestaties op toetsen, cijfers en andere vakge-
bonden leeruitkomsten — behalen dan leerlingen die deze zelfregulerende vaardigheden
minder beheersen (Askell-Williams et al., 2011; Eilam & Aharon, 2003; Harding et al., 2019;
Nota et al., 2004; Skibbe et al., 2019). Dit beeld wordt bevestigd door de meta-analyse van
Dent en Koenka (2016), waarin 61 studies naar de relatie tussen ZRL en leerprestaties in
het primair en voortgezet onderwijs zijn onderzocht. Daaruit blijkt dat intensief gebruik
van ZRL-strategieén doorgaans samenhangt met hogere leerresultaten (zie ook Muijs &
Bokhove, 2020). Om leerlingen effectief toe te rusten met strategieén om hun leren te
verbeteren, dienen leraren mogelijkheden te creéren en ondersteuning te bieden die het
gebruik en de ontwikkeling van zZrL-vaardigheden systematisch bevordert (Olid-Luque
et al., 2025).

2.2 Bevorderen van zRL in de praktijk

Leraren kunnen het zrL van leerlingen zowel indirect als direct bevorderen (zie Figuur 1).
Indirecte bevordering betreft het vormgeven van een ZRL-ondersteunende leeromgeving,
waarin autonomie, ondersteunende relaties en samenwerkend leren centraal staan, en
het aanbieden van betekenisvol schoolwerk (Sins, 2023). Uitdagende en rijke leertaken,
aangevuld met hulpmiddelen zoals logboeken, reflectiebladen en peerfeedback, nodi-
gen leerlingen uit om ZRL-strategieén toe te passen binnen authentieke leercontexten
(Callan et al., 2020; Perry et al., 2002). Deze indirecte ondersteuning vormt de bedding
waarbinnen leerlingen eigenaarschap over hun leerproces kunnen ontwikkelen (Perry &
VandeKamp, 2000).

Directe ondersteuning heeft betrekking op de handelingswijzen van leraren in de
klas en omvat verschillende vormen van strategie-instructie. Bij impliciete instructie
verwijst de leraar naar strategiegebruik zonder deze expliciet te benoemen of toe te
lichten, waardoor leerlingen zelf verbanden moeten leggen (Dignath & Veenman, 2020).
Geinformeerde instructie bevindt zich tussen impliciete en expliciete instructie in: de
leraar moedigt het gebruik van strategieén aan en benoemt het belang ervan, maar laat de
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Tabel1 Overzicht van ZRL-strategieén die in de literatuur en in de praktijk zijn geidentificeerd
(Sins, 2023)

Cognitieve strategieén zijn de mentale processen die een rol spelen bij het verwerven van ken-
nis en vaardigheden en het uitvoeren van leertaken.

Organiseren Ordenen en structureren de lesstof zodat informatie gemakkelijker kan wor-
den opgeslagen.

Voorkennis Verdiepen van het begrip door nieuwe informatie te koppelen aan bestaande

activeren kennis.

Verwerkenvan ~ Hanteren van alle strategieén die nodig zijn voor het begrijpen en uitvoeren
informatie van een taak.

Metacognitieve strategieén staan in voor doelgericht controleren en bijsturen van het leerpro-

ces.

Plannen Hanteren van strategieén gericht op het opstellen van een doel en de stappen
om dit te bereiken.

Monitoren en Gebruik maken van strategieén om bij te houden hoe het leerproces verloopt,

evalueren welke doelen zijn bereikt en/of het leerproces moet worden bijgestuurd.

Reflecteren Toepassen van strategieén om het leerproces te evalueren en na te denken

over de doelmatigheid en opgedane kennis en vaardigheden.

Motivationele strategieén bepalen de bereidheid om te leren. Motivationele strategieén hel-
pen om je opvattingen en emotionele reacties ten opzichte van jezelf en de leertaak positief

te sturen.

Sturen van actie ~ Bewust gebruik maken van technieken om zichzelf in beweging te krijgen,
ook in het geval van weinig motivatie.

Jezelf motiveren  Actief gebruik maken van strategieén om motivatie te beinvloeden.

Gedrag is wat je concreet doet om je handelingen te sturen in het leerproces

Gebruik maken  Gebruiken van feedback om inzicht te krijgen in prestaties, sterke punten en

van feedback verbetergebieden.

Samenwerken Gezamenlijk werken aan opdrachten.

Leeromgeving De leeromgeving zo inrichten dat ze effectief leren stimuleert.

inrichten

Hulp zoeken Actief hulp zoeken bij vastlopen, bijvoorbeeld door vragen te stellen aan
anderen.
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Figuur 1 Conceptueel model voor het bevorderen van zRrL (Sins, 2023)

Bevorderen van zelfregulerend leren

Indirect Direct — geintegreerd in het vak
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« Autonomie-ondersteuning « Expliciet verzoek « Impliciet verzoek
« Expliciet bevragen + Impliciet bevragen

Feedback

concrete toepassing grotendeels aan de leerling (Brown et al., 1981). Expliciete instructie
houdt in dat de leraar strategieén zichtbaar maakt door uit te leggen wat een strategie is,
wanneer en waarom deze wordt ingezet en hoe zij wordt toegepast, vaak ondersteund
door modelleren en hardop denken (Sins, 2023; Veenman, 2012).

Effectieve bevordering van ZRL vraagt om een doordachte balans tussen indirecte en
directe ondersteuning, afgestemd op wat leerlingen al weten en kunnen (Sins, 2023).
Directe ondersteuning kan worden opgevat als een steiger die leraren inzetten om
leerlingen strategiegebruik aan te leren en die via fading geleidelijk wordt afgebouwd
naarmate leerlingen zelfstandiger worden. Indirecte ondersteuning blijft daarbij essen-
tieel als context waarin leerlingen strategieén kunnen oefenen en automatiseren in
authentieke leeractiviteiten (Dignath-van Ewijk et al,, 2013; Dignath & Veenman, 2020).
Hoewel deze balans van belang is, laat onderzoek zien dat met name expliciete, gein-
tegreerde strategie-instructie doorslaggevend is voor het daadwerkelijk versterken van
ZRL.

Empirisch onderzoek laat zien dat expliciete instructie, bijvoorbeeld door middel van
modelleren, hardop denken en scaffolding, significant bijdraagt aan het gebruik van zZrL-
strategieén, de motivatie en de leerprestaties van leerlingen (Chen et al., 2017; Harris &
Graham, 2017; Kruit et al., 2018; Rodriguez-Malaga et al., 2021). Zowel meta-analyses als
interventiestudies laten zien dat expliciete strategie-instructie, wanneer deze geinte-
greerd wordt aangeboden binnen vakinhoudelijke contexten en gecombineerd wordt
met reflectie, leidt tot hogere academische opbrengsten, een versterkte zelfeffectiviteit
en beter ontwikkeld strategisch en metastrategisch denken (Ben David & Zohar, 2009;
Dignath & Veenman, 2020; Zohar & Ben David, 2008).

Tegelijkertijd laat onderzoek zien dat expliciete ZRL-instructie in de onderwijspraktijk
nauwelijks structureel wordt toegepast. In observatiestudies in het primair en voortgezet
onderwijs variéren de percentages van expliciete instructie doorgaans tussen de o en 2%,
met incidentele uitschieters tot ongeveer 5% (Bolhuis & Voeten, 2001; Dignath & Veen-
man, 2021; Sins et al., 2024). Deze bevindingen wijzen erop dat leraren vooral impliciete
vormen van ondersteuning inzetten. Lawson et al. (2019) stellen dat deze dominantie van
impliciete instructie het leren van leerlingen kan belemmeren, omdat strategiegebruik
onvoldoende expliciet wordt gemaakt. In lijn hiermee concludeert Greene (2021) dat
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leraren eerder leeromgevingen creéren waarin zelfregulatie wordt verwacht, dan dat zij
expliciet instructie geven over de kennis en vaardigheden die daarvoor nodig zijn.

Bovendien zijn veel ZRL-interventies ontwikkeld op basis van gestandaardiseerde,
door onderzoekers ontworpen protocollen, met beperkte ruimte voor contextspecifieke
aanpassing door leraren. Er is nauwelijks empirisch onderzoek waarin leraren zelf, op
basis van evidence-informed inzichten, ZRL-interventies ontwerpen en implemente-
ren in hun eigen klaspraktijk. Dit onderstreept de noodzaak van een praktijkgerichte
benadering waarin leraren actief betrokken zijn bij het ontwikkelen van expliciete en
geintegreerde ZRL-instructie, zodat deze duurzaam kan worden ingebed in het onderwijs
(Askell-Williams et al., 2011). Wat echter grotendeels ontbreekt in de literatuur, is een sys-
tematisch beeld van de inhoud en vormgeving van interventies die door leraren zelf zijn
ontwikkeld. In hun narratieve review laten De Ruig et al. (2023) zien dat onderzoek naar
het bevorderen van ZRrL zich voornamelijk richt op de rol van leraar-leerlinginteracties en
kenmerken van de leeromgeving, zoals ondersteuning, feedback en relaties. Hoewel deze
studies waardevolle inzichten bieden in voorwaarden voor zRrL, blijft het onduidelijk hoe
deze inzichten worden vertaald naar concrete, door leraren ontworpen interventies in de
klaspraktijk. Recente overzichtsstudies laten zien dat ZRL-interventies sterk variéren in
ontwerp en opzet, en dat nog beperkt inzicht bestaat in welke ontwerpkenmerken bijdra-
gen aan hun effectiviteit (Fernandez-Ortube et al., 2024). In hun review van interventies
gericht op (aanstaande) leraren benadrukken de auteurs dat interventies heterogeen
zijn in duur, inhoud en didactische aanpak, en dat systematische kennis over werkzame
elementen nog ontbreekt. Hoewel deze bevindingen betrekking hebben op de context
van lerarenopleiding, wijzen zij op een bredere behoefte aan beter inzicht in het ontwerp
en de toepassing van ZRL-interventies in de onderwijspraktijk.

2.3 Ontwerpteams als brug tussen theorie en praktijk

Dit onderzoek richt zich op hoe ontwerpteams interventies ontwikkelen die zowel weten-
schappelijk onderbouwd als praktisch uitvoerbaar zijn en duurzaam in de dagelijkse
lespraktijk kunnen worden toegepast. In dit onderzoek verstaan wij onder interventies:
door leraren (in ontwerpteams) ontwikkelde, doelgerichte didactische activiteiten, aan-
pakken of hulpmiddelen die expliciet gericht zijn op het stimuleren van zRL en die zijn
toegepast in de klaspraktijk. Hieronder vallen bijvoorbeeld lesactiviteiten, instructie-
strategieén, formulieren en visuele hulpmiddelen. Ontwerpteams bieden een effectieve
manier om de kloof tussen theoretische kennis en onderwijspraktijk te overbruggen. De
teams bestaan uit leraren die samenwerken met een begeleider met onderzoeksvaardig-
heden, die ondersteuning biedt bij het vertalen van theoretische inzichten naar concrete
interventies (McKenney & Reeves, 2021; Razzouk & Shute, 2012).

De werkwijze van de ontwerpteams (zie Figuur 2) vertoont kenmerken van educa-
tional design research zoals beschreven door McKenney & Reeves (2018; 2021), waarin
iteratieve cycli van analyse, ontwerp en evaluatie centraal staan. In de ontwerpteams
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Figuur 2 Werkwijze van de ontwerpteams
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werd deze cyclus zichtbaar in het bestuderen van literatuur (analyse en exploratie), het
ontwikkelen van interventies (ontwerp en constructie) en het uitproberen en bijstellen
daarvan in de klaspraktijk (evaluatie en reflectie).

Tijdens de bijeenkomsten koppelden de teams theorie aan praktische stappen binnen
een ontwerpcyclus. Leraren bestudeerden en presenteerden relevante onderzoekslitera-
tuur, waarna ze interventies ontwierpen met behulp van het cimo-model, waarbij syste-
matisch werd gereflecteerd op Context, Interventie, Mechanisme en beoogde Opbrengst
(Denyer et al., 2008; zie Tabel 2). Alle materialen en resultaten werden overzichtelijk
opgeslagen in gedeelde digitale mappen. In een reeks van 5-12 bijeenkomsten doorliepen
de ontwerpteams een actiegerichte onderzoeksaanpak: literatuurstudie, interventieont-
werp, implementatie en evaluatie binnen de eigen klaspraktijk (Cochran-Smith & Lytle,
2009; Rozendaal et al., 2024). Deze werkwijze stelt leraren in staat om evidence-informed
interventies te ontwikkelen die aansluiten bij hun specifieke onderwijscontext en de
behoeften van hun leerlingen (Consortium M0OZAIC, 2025).
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Deze studie richtte zich op het beantwoorden van de volgende onderzoeksvraag:
Welke interventies hebben ontwerpteams van leraren ontwikkeld om ZRL te versterken, en
hoe ervaren leraren het gebruik van deze interventies in de praktijk?

De studie omvat verschillende onderwijscontexten waarin leraren hun interventies
hebben ontwikkeld. Het onderscheid tussen bovenbouw primair onderwijs en onder-
bouw voortgezet onderwijs wordt daarbij niet als vergelijkend analysekader gehan-
teerd.

Daarbij werden volgende deelvragen onderzocht:

1. Welke interventies zijn ontwikkeld en welke soorten instructie bevatten de interventies?
2. Watwaren de praktijkervaringen van de ontwerpteams met de ontwikkelde interven-
ties?

3 Methode
3.1 Deelnemers

De deelnemers aan dit onderzoek werden geworven op scholen uit twee basis- en drie
middelbare schoolbesturen. De scholen waren verspreid over heel Nederland (zie Tabel
3). Per schoolbestuur werd een ontwerpteam gevormd en een begeleider aangesteld. De
ontwerpteams werkten tijdens schooljaren 2022-2023 en 2023-2024 ontwerpgericht aan
de ontwikkeling, uitvoering en evaluatie van ZRL-bevorderende didactiek.

3.2 Materialen en procedure

Om inzicht te krijgen in de inhoud en vormgeving van de ontwikkelde interventies,
is gekozen voor een analyse van de door de ontwerpteams ontwikkelde lesmateria-
len. Deze materialen vormen de meest directe bron om te onderzoeken hoe leraren
evidence-informed principes voor ZRL vertalen naar concrete onderwijsactiviteiten. Voor
de beantwoording van de eerste deelvraag verzamelden de deelnemers van de ontwerp-
teams alle ontwikkelde materialen in een gedeelde digitale omgeving. Deze materialen
kwamen tot stand in een cyclisch ontwerp- en evaluatieproces, waarin ontwerpteams
gedurende één schooljaar, met een begeleider, werkten aan evidence-informed inter-
venties ter bevordering van ZRL. De teams kwamen vijf tot twaalf keer bijeen in sessies
van anderhalf tot twee uur en ontvingen daarbij een handreiking met een conceptpro-
gramma, toegankelijke ZrL-literatuur en praktische hulpmiddelen voor het doorlopen
van de ontwerpcyclus. Tijdens de bijeenkomsten stonden vraagarticulatie, ontwerp, eva-
luatie, intervisie en reflectie centraal. Om de eerste onderzoeksvraag te beantwoorden,
zijn vijf interventies geselecteerd voor verdere analyse. Daarbij is gestreefd naar een
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Figuur 3 De behangrolmethode in actie

Tabel 3 Overzicht deelnemende scholen

Naam ontwerpteam  Niveau Regio Teamleden Leerlingen
Ontwerpteam A basisonderwijs Rijnmond-gebied 8 187
Ontwerpteam B basisonderwijs Westland 4 5200
Ontwerpteam C voortgezet onderwijs ~ Zeeland 7 2430
Ontwerpteam D voortgezet onderwijs ~ Westland 5 1450
Ontwerpteam E voortgezet onderwijs  Rijnmond-gebied 6 8875

representatieve selectie van ontwerpteams en zrL-strategieén, waarbij voor elk ontwerp-
team één interventie is opgenomen en verschillende ZRL-strategieén aan bod komen. De
selectie van interventies is gebaseerd op twee criteria: (1) er was voldoende informatie en
materiaal beschikbaar en (2) ontwerpteams hadden de werking van hun interventie op
een bepaalde manier geévalueerd binnen hun actiegerichte onderzoek.

Om aanvullend inzicht te krijgen in hoe leraren deze interventies in de praktijk
ervaren, werd de tweede deelvraag beantwoord aan de hand van behangrolgesprekken
uit de betreffende ontwerpteams. De behangrolmethode is een visuele en interactieve
gespreksmethode waarin deelnemers gezamenlijk terugkijken op het verloop van hun
samenwerking en activiteiten over een langere periode (Rozendaal et al., 2024). De
methode is gebaseerd op het tijdlijn- of storyline-interview, waarbij gebeurtenissen
chronologisch worden gereconstrueerd, en combineert dit met reflectieve en creatieve
elementen.

Tijdens het gesprek wordt een lange behangrol gebruikt waarop een tijdlijn is uitgezet
met de belangrijkste bijeenkomsten en activiteiten (zie Figuur 3). Ontwerpteamleden
geven met gekleurde lijnen aan hoe zij het verloop van het proces hebben ervaren,
met aandacht voor wat goed ging, wat minder goed ging en momenten waarop nieuwe
inzichten ontstonden. Belangrijke gebeurtenissen worden gemarkeerd met post-its en
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toegelicht in gesprek. Op deze manier ontstaat een gezamenlijk, visueel overzicht dat
het gesprek verdiept en helpt om ervaringen, betekenisvolle momenten en verschillen in
perspectief expliciet te maken.

3.3 Data-analyse

Voor het beantwoorden van de eerste deelvraag zijn de interventiematerialen van de
ontwerpteams geinventariseerd en ingedeeld op instructiestrategieén voor zRL (Sins,
2023). Deze analyse is opgezet als een systematische inhoudsanalyse, waarbij vooraf
selectiecriteria zijn vastgesteld (CIMO-modellen) en een theoretisch coderingskader is
gehanteerd voor het typeren van instructiestrategieén. Alleen interventies waar ontwerp-
teams ook een cIM0O-model voor hadden opgesteld werden geselecteerd, omdat dit meer
inzicht gaf in de vergelijkbaarheid en toepasbaarheid. Vervolgens analyseerden twee
onderzoekers de interventiematerialen onathankelijk, op basis van de onderliggende
probleemstelling en toegepaste instructievorm. Daarbij werd gecodeerd of expliciete,
geinformeerde of impliciete instructie en of indirecte ondersteuning ingezet (zie Figuur
1). De interbeoordelaarsbetrouwbaarheid werd vastgesteld met Cohen’s kappa. De kappa
over bedroeg k = .31 (p < .01), wat duidt op een matige overeenstemming (Landis & Koch,
1977). De onderzoekers waren het vooral oneens bij de types “Direct — expliciet”, “Indi-
rect’, en “Direct — impliciet”. In de nabespreking bleek dat deze verschillen voornamelijk
voortkwamen uit verschillen in interpretatie van de definities en afbakening van deze
categorieén. Deze meningsverschillen zijn vervolgens besproken, waarna in onderling
overleg consensus werd bereikt over de uiteindelijke codering. Deze werkwijze maakt
het mogelijk om de onderzoeksvraag systematisch te beantwoorden, doordat zowel de
aard van de interventies als de wijze waarop deze zijn vormgegeven inzichtelijk worden
gemaakt.

Om aanvullend inzicht te krijgen in hoe leraren de ontwikkelde interventies in
de praktijk ervaren, werd de tweede deelvraag beantwoord aan de hand van
behangrolgesprekken. Daarbij is eerst gekeken naar de ervaringen van ontwerpteams met
betrekking tot de vijf geselecteerde interventies. Daarnaast is breder geanalyseerd wat
in de gesprekken werd gezegd over praktijkervaringen met de ontwikkelde interventies
in het algemeen. Iedere transcriptie werd gecodeerd in Atlas.ti. In de eerste fase van
open codering analyseerden onderzoekers per ontwerpteam wat over de verschillende
interventies werd gezegd. Daarna volgde de axiale coderingsfase, waarin bepaald werd of
hetgeen gezegd was te maken had met “direct — expliciet’, “direct — impliciet” of “indirect
bevorderen”. Twee afzonderlijke onderzoekers deden de axiale codering, waarna deze in
overleg tot een consensus kwamen.
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4 Resultaten

Tabel 4 geeft een overzicht van de 25 interventies ontwikkeld door de ontwerpteams,
geordend naar de instructiestrategie die centraal stond. Het eerste deel van de tabel
presenteert de interventies zoals deze zijn ontworpen en geclassificeerd op basis van
het ZrRL-model uit Figuur 1. In de praktijk blijken veel interventies echter meerdere ZRL-
instructiestrategieén te combineren. Zo richt de interventie ‘Metacognitie — reflectie —
leerstrategieén inventariseren’ zich primair op reflectie, maar is deze reflectie expliciet
gekoppeld aan het bewust inzetten van leerstrategieén door leerlingen. Daarnaast raakt
de interventie ook het motivationele aspect ‘sturen van actie’, doordat leerlingen worden
aangemoedigd om hun strategiegebruik te variéren en bij te stellen.

Om recht te doen aan deze samenhang vermeldt de laatste kolom van Tabel 4 de aan-
vullende zZrL-strategieén waarop de interventies eveneens zijn gericht. Per interventie
wordt bovendien een beknopte beschrijving gegeven van de gehanteerde instructievor-
men en eventueel ontwikkelde materialen. Hieronder worden een vijftal interventies
specifieker beschreven, deze zijn in de tabel aangeduid met een asterisk. Zij zijn geselec-
teerd omdat er relatief veel materiaal van beschikbaar was en omdat zij gezamenlijk alle
componenten van ZRL omvatten.

De meeste interventies richtten zich niet op één afzonderlijke ZrL-strategie, maar
combineerden cognitieve, metacognitieve, motivationele en gedragsmatige strategieén.
Opvallend is daarbij de sterke nadruk op metacognitie: 22 van de 25 interventies waren
hier primair of aanvullend op gericht.
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Figuur 4 Uitleg van de leraar over de aanpak voor het geven van een expliciete instruc-
tie van ZRL-strategieén aan de hand van relevante werkvormen

* Bespreken welke vaardigheid we ?aan oefenen, bijvoorbeeld causaal
redeneren (storyboard) of verschillen en overeenkomsten beschrijven
en verklaren (Venn-diagrammen).

* Belang van vaardigheid voor leerling schetsen (toetsing en in de

praktijk)
+ Uitleggen van werkvorm voor de les aan de hand van expliciete
Didactiek van instructie (Modelleren van werkvorm)
* Werkvorm in de les
« Feedback tijdens de les op inhoud en proces (zelf oefenen met directe
de dback tijdens de| houd If oef d

feedback)

werkvormen

* Bespreken van de werkvorm
* Inhoud
* Proces (hoe)
+ Doel (waarom) voor inhoud en vaardigheid

* Bespreken wanneer deze werkvorm zelf ingezet kan worden in een
leerproces (introductie, verwerking, overzicht creéren voor een toets)

« Transfer naar andere vakken mogelijk?

4.1 Kwalitatieve beschrijving van vijf ontwikkelde interventies

Hieronder worden vijf geselecteerde interventies besproken, inclusief de bijbehorende
instructies en de ervaringen van de leraren met de uitvoering ervan.

4.1.1 Cognitie - voorkennis activeren - leerstrategieén voor aardrijkskunde (ontwerpteam D)
Deze interventie is ontstaan vanuit de observatie dat middelbare scholieren vaak samen-
vatten en leerstof overschrijven, wat vooral leidt tot oppervlakkig leren (Dunlosky et al.,
2013). De interventie gebruikte een didactisch stappenplan voor expliciete instructie
van effectieve leerstrategieén (Figuur 4). De leraar introduceerde eerst de in te oefe-
nen vaardigheid, zoals het gebruik van Venndiagrammen als middel om voorkennis te
activeren (Figuur 5), vervolgens schetste hij het belang van de vaardigheid gevolgd door
het modelleren van de werkvorm. Daarna pasten de leerlingen de werkvorm zelf toe
tijdens de les en kregen ze feedback op hun werk. Nadien volgde een reflectiemoment
met bespreking van de werkvorm en hoe een transfer naar andere vakken kan worden
gemaakt.

Na afloop van de interventie nam de betrokken leraar een enquéte af bij zijn leerlingen.
Daaruit bleek dat leerlingen kritischer gingen nadenken over hun leerproces en 75% gaf
aan in de toekomst andere leerstrategieén te gebruiken.

Tijdens de evaluatie benadrukten de teamleden dat het aanleren van leerstrategi-
eén tijd en herhaling vergde: “Leerlingen gaan niet automatisch een nieuwe strategie
gebruiken enkel doordat die eenmalig is aangeboden. Dat vergt meer” (Leraar, ontwerp-
team D).
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Figuur 5 Uitleg over het gebruik van Venndiagrammen en geografische vragen om
overeenkomsten en verschillen te onderzoeken

Werkvorm Venndiagrammen

Deze werkvorm is geschikt om overeenkomsten en verschillen te onderzoeken. Je kunt deze in veel
situaties gebruiken om informatie te ordenen, zowel binnen de fysische als de sociale geografie. Je kunt
deze werkvorm gebruiken als je al geleerd hebt om te bekijken hoe goed je de leerstof beheerst.

Belangrijk is om de g te stellen bij je . Je leert hiermee de geografische vraag wat
vind je waar? En waarom vind je dat daar? En waarom vind je het ergens anders niet?
Venndiagrammen zijn cirkels waar de overlap staat voor overeenkomsten en de delen zonder overlap
staan voor eigenschappen die de andere cirkel niet heeft. Deze kunnen van simpel naar complex gaan.
We beginnen met een simpele met twee en komen dan op meer complexere varianten.
2 cirkels over verwering
Teken twee cirkels met als onderwerp verwering. Geef de weer die er happelijk
zijn en welke uniek zijn.
(Afbeelding van een Venndiagram met eigenschappen van walvissen en vissen.)

Whales Fish

give birth to lay eggs
live young

breathe breathe
above water underwater

4.1.2 Metacognitie - plannen - plannen voor toets (ontwerpteam C)

Deze interventie hielp leerlingen in het voortgezet onderwijs bij het plannen en gestruc-
tureerd voorbereiden op toetsen. Als eerste onderdeel van de interventie kondigde de
leraar toetsen tijdig aan. Vervolgens verstrekte hij indirecte ondersteuning door een
begrippen- en leerdoelenlijst (Figuur 6) om leerlingen te helpen bij de inschatting van
hun eigen kennis van de leerstof, zodat zij zelfstandig hun studiemethoden konden
bijsturen.

Na afloop van de toets vulden leerlingen een toets-analyseformulier in. Daarmee ana-
lyseerden ze hun prestaties, fouten en vraagtypes en formuleerden verbeterpunten voor
toekomstig leren (Figuur 7).

De interventie is vervolgens geévalueerd. Van de 13 deelnemende leerlingen vulden
12 de leerdoelenlijst in, waarvan ongeveer de helft aangaf dat dit hielp bij het inzicht
krijgen in hun eigen beheersing van de leerstof. Het toets-analyseformulier werd door 10
leerlingen ingevuld, waarvan 8 het nuttig vonden om gemaakte fouten te analyseren. Vijf
leerlingen gaven aan dat het gebruik van deze formulieren heeft bijgedragen aan een
verbetering van hun cijfer.

Zowel het ontwerpteam als de leerlingen ervoeren leerdoelenlijsten als heel positief.
“Dat is wat bij mij van die leerdoelenlijst ook het meeste werd genoemd van degene die
het gebruikte dat dat structuur bood, zeg maar voor die kinderen, zodat ze inzicht krijgen
van wat beheers ik wel en wat nog niet” (Leraar, ontwerpteam C). Het ontwerpteam
merkte dat plannen en metacognitie voor veel leerlingen een uitdaging vormen. Eén
leraar gaf aan: “We hadden het op een gegeven moment over executieve vaardigheden
zoals plannen. Dat vonden ze gruwelijk moeilijk en dat zie je hier ook. Ik heb nog steeds
het antwoord niet gevonden” (Leraar, ontwerpteam C).
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Figuur 6 Deel van de begrippen- en leerdoelenlijst

kennen & Kunnen Hst.4 Voortplanting en Seksualiteit

Leerdoelen Hst.4 Havo 4

Geef in onderstaande tabel aan hoe goed je de leerdoelen van dit hoofdstuk beheerst. Later gaan we,
met alle hoofdstukken evalueren hoe je er voor het SE voor staat. En wat je dus nog moet gaan
doen.

Paragraaf 1 @ @ @

Je beschrijft het bevruchtingsproces en de embryonale
ontwikkeling bij de mens.

Je beschrijft de bouw en de functie van de placenta en de
navelstreng en je legt verband tussen de leefstijl van de
moeder en de ontwikkeling van het embryo en de foetus.
Je beschrijft de ontwikkeling, bouw en werking van de

voortplantingsorganen en de vorming van de secundaire
geslachtskenmerken.

Je licht toe wat tertiaire geslachtskenmerken zijn, hoe
ST RS R ISR I SRR .

Figuur 7 Deel van het toetsanalyseformulier

Naam/ klas

o Datum:
IOmschrijving Toets

1. Hoe is de toets gegaan?

Mijn doel voor deze toets was:

Hoe tevreden ben ik met hoe de toets
verliep? @

Het aantal punten dat ik denk behaald te hebben*:

(“Noteer hier het aantal punten dat je denkt gehaald te hebben als deel van het maximaal aantal punten; dus bv. 34/52)

2. Waar werk ik naar toe?

Hoe tevreden ben ik met het resultaat? ‘ © ‘ ® ‘

Mijn doel is bij de volgende toets*:

4.1.3 Metacognitie - plannen - plannen, monitoren en evalueren met TAsc (ontwerpteam A)

Deze interventie is ontworpen in een schoolcontext waar projectonderwijs centraal staat.
Aanleiding voor de interventie was dat het ontwerpteam merkte dat hun basisschool-
leerlingen projecten vaak ongestructureerd aanpakken. Daarom ontwikkelde het een
TASC-projectformulier (Figuur 8) als indirecte ondersteuning bij het structureren van hun
werk. De bedoeling van dit formulier was om leerlingen stapsgewijs naar een eindproduct
te begeleiden en daarbij denken (Thinking), actieve betrokkenheid (Active), samenwer-
king (Social) en leren in Context te stimuleren. Het oorspronkelijke Tasc-formulier
werd ontwikkeld om leerlingen uit groep vier tot en met acht te ondersteunen bij de
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Figuur 8 TASc-formulier

PROJECTFORMULIER . enodigde materten [ ]

waarmee ik aat zien welke nieuwe dingen ik geleerd heb.

Project:

Onderwerp: Startdatum:

Einddatum:
Naam: Ik werk samen met:
[Aan de slag! |

STAP 1: VOOR [Fouje vorderingen b m onderstaande vakken |

kennis verzamelen, opdracht kiezen, ontwerpen, plannen
Testen Presentatie 1
et wil e vertelen?

[Wat weetik al van dit onderwerp? | Wat i taat? s
j ] Hoe ko

Ik maak een keuze wat/waarover ik wil ik leren. ||
oz a2g

versiag lepbook affiche murkrant

publiek.

opzet van eigen projecten. Op basis van literatuuronderzoek en praktijkervaring had
het ontwerpteam het formulier verder verfijnd en uitgebreid (Figuur 8) om leerlingen
te leren hulpmiddelen in te zetten waarmee zij hun werk beter kunnen structureren.
Gedurende vijf weken begeleidde de leraar de leerlingen stapsgewijs door de fasen van
het Tasc-model, met expliciete instructie via voordoen en uitleggen. In de eerste week
demonstreerde de leraar hoe leerlingen een taak kunnen opzetten en structureren.

De eerste fase richtte zich naast plannen ook op informatie verzamelen en het active-
ren van voorkennis. In de onderbouw werd dit ondersteund met kletskaarten (Figuur 9)
die leerlingen meenemen om thuis in gesprek te gaan over de leerstof.

De volgende fasen van het TAsc-formulier werden per week geintroduceerd, zodat
leerlingen geleidelijk leerden hun werk te organiseren. In fase twee gingen leerlingen
aan de slag met uitvoeren, testen en presenteren van hun project. Fase drie bestond uit
een deel zelfevaluatie en een deel feedback van de leraar, met als doel dat er nagepraat
wordt over het project.

Binnen de school werd geéxperimenteerd met het Tasc-formulier om metacogni-
tieve vaardigheden zoals plannen, structureren en reflecteren te ondersteunen. In eerste
instantie was er weerstand binnen het lerarenteam en bij leerlingen. “Het TAsc-formulier
had wisselende resultaten. Maar nu blijkt dat die weerstand veel minder groot is, omdat
mensen op alle niveaus het nut ervan zijn gaan inzien” (Leraar, ontwerpteam A). Het
ontwerpteam merkte dat reflectie en plannen voor veel leerlingen niet vanzelf gaan. De
meeste leerlingen hadden moeite om zelfstandig overzicht te houden, structuur aan te
brengen of hun voortgang te monitoren. “Ze doorlopen die stappen eigenlijk. En een
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Figuur9 Kletskaart als ondersteuning bij “Stap 1” van het Tasc-formulier

ﬁfu .

= Kletskaart we | —(
B
‘

.. Binnen ons project 'Bij ons thuis', zullen wij het aankomende

—— week hebben over religie en alles wat daarbij hoort. %
— 9 -

Wij vinden het heel erg leuk om met de kinderen in gesprek te gaan over
verschillende gebruiken en gewoontes. Als er ouders zijn die naar aanleiding van
dit gesprek iets willen vertellen in de klas; neem dan gerust contact op met de juf

of meester. Spulletjes van thuis dragen bij aan een leerzame omgeving.

Zijn er gebruiken/gewoontes in de familie die bij een geloof horen?
Past hier bepaalde kleding bij, of ga je naar een bijzonder gebouw?

En de feesten die jullie vieren, hebben die een speciale reden?

Heb je een favoriet godsdienstig verhaal?

Vanafm ~ 1 /1 & @) Q nee.

van die stappen is een stappenplan maken. Sommige maken een fantastische planning
en kijken er vervolgens niet eens meer naar” (Leraar, ontwerpteam A). Toch werd ook
duidelijk dat ervaring met het nut van structuur een belangrijke motor is voor gedrags-
verandering. “Ze doen het ook omdat ze ervaren hebben dat het dus niet werkt zonder”
(Leraar, ontwerpteam A). Expliciete instructie bleek doorslaggevend. Het enkel aanreiken
van een formulier volstond niet: “Alleen het formulier geven is niet genoeg. Het gaat om
welke begeleiding, instructie en inoefening we erbij geven” (Leraar, ontwerpteam A).

4.1.4 Metacognitie - reflecteren - reflectie over leerstrategieén (ontwerpteam C)

Deze interventie richtte zich op het beperkte inzicht van middelbare scholieren in hun
eigen leerstrategieén en op het stimuleren van effectiever strategiegebruik. De aanpak
combineerde het inventariseren van de strategieén die leerlingen momenteel toepasten
met het gericht aanleren van effectievere alternatieven. Hiertoe werd een vragenlijst
ingezet (Figuur 10), die enerzijds inzicht bood in welke strategieén al werden gebruikt
en welke nog onderbenut waren, en anderzijds het zelfinzicht van leerlingen versterkte,
zodat zij hun strategiegebruik bewuster konden evalueren en indien nodig aanpas-
sen.

Na het in kaart brengen van de leerstrategieén gaf de leraar instructie over effectieve
strategieén en doelgericht plannen. Het ontwerpteam ontwikkelde een handleiding
(Figuur 11) met een overzicht van leerstrategieén en hun effectiviteit. Deze handleiding
bevatte voorbeelden en verdieping van verschillende leerstrategieén en bevatte verwijzin-
gen naar de gebruikte bronnen. Leerlingen pasten deze strategieén toe en reflecteerden
onder begeleiding van de leraar, die gerichte feedback gaf.
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Figuur10 Deel van het zelfreflectieformulier

A B (& D E F G H | J

6 Algemeen:

7 nooit  soms geregeld vaak
8 Voor het studeren voor de toets heb ik:

9 1.Goed nagedacht over wat ik moest doen om

10  om een goed cijfer te halen. 0 0 0 0
11 2. Een planning gemaakt. 0 0 0 0
12 Tijdens het studeren voor de toets heb ik:
13 1. Gecontroleerd of ik het studeren wel goed aanpakte 0 0 0 0
14 2. Mijn aanpak veranderd toen ik merkte dat ik vastliep o o o o
15  of het niet meer begreep
16 3. 0m hulp gevraagd toen ik merkte dat ik vastliep

0 0 0 0

17  of het niet meer begreep.

18 Tijdens het studeren na de toets heb ik:

19 1. Goed nagedacht over de vragen die werden gesteld. 0 0 0 0
20 2. De vraag eerst helemaal goed doorgelezen voordat

21 ik deze beantwoorde

Figuur 11 Uit de handleiding leerstrategieén

Stel jezelf vragen over de leerstof.

De leerstof lezen en jezelf daarover vragen stellen is één van de beste manieren om te
leren. Door regelmatig de leerstof te herhalen, vergeet je het minder snel: je hersenen
moeten namelijk actief de informatie ophalen uit je geheugen, waardoor je het beter
onthoudt.

Een goede manier om dit te doen is bijvoorbeeld flashcards (steekkaarten) gebruiken,
zelf toetsvragen maken en die beantwoorden of zelf een quiz maken op een site of app.

Bronnen:
https://www.vernieuwenderwijs.nl/spaced-learning-korte-tijd-heel-leren/

http://www.learningscientists.org/

Benjamin, A. S., & Tullis, J. (2010). What makes distributed practice effective? Cognitive
Psychology, 61, 228-247.

Dunlosky, J., Rawson, K. A., Marsh, E. J., Nathan, M. J., & Willingham, D. T. (2013).
Improving students’ learning with effective learning techniques: Promising directions
from cognitive and educational psychology. Psychological Science in the Public
Interest, 14(1), 4-58.

Roediger, H. L., & Pyc, M. A. (2012). Inexpensive techniques to improve education:
Applying cognitive psychology to enhance educational practice. Journal of Applied
Research in Memory and Cognition, 1(4), 242-248.

Het ontwerpteam analyseerde de antwoorden op het reflectieformulier van alle leerlin-
gen om tot een algemene evaluatie te komen. Een opvallend resultaat was het verhoogde
zelfbewustzijn van de leerlingen ten aanzien van hun ontwikkelpunten. Zo gaven veel
leerlingen aan dat ze hun concentratie wilden verbeteren, studiemethoden consequenter
wilden toepassen en beter wilden omgaan met tijdsdruk.

Het team merkte verder op dat motivatie groeit wanneer leerlingen inzicht en eige-
naarschap ontwikkelen. Leerlingen werden gemotiveerder door zinvolle beleving van
leeractiviteiten, zoals het expliciet verbinden van lessen aan doelen of wanneer zij merk-
ten dat strategieén hen hielpen. “Leerlingen, die hadden inderdaad voornamelijk van
motivatie: waarom moet ik het kunnen? Doe ik het daarvoor? Wat heb ik eraan?” (Leraar,
ontwerpteam C). Tot slot bleek uit de interviews dat zZrL sterk verschilt per leerling.
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“ledereen had eigenlijk z'n eigen ding gedaan ... Dat wil niet zeggen dat het fout is”
(Leraar, ontwerpteam C). Voor sommige leerlingen werkt een structuur als een leerdoe-
lenlijst uitstekend, terwijl anderen meer baat hebben bij visuele ondersteuning of directe
feedback. Het ontwerpteam concludeerde daarom dat differentiéren en het aanbieden
van een breed repertoire aan strategieén essentieel is om elk type leerling effectief te
ondersteunen in hun zgL.

4.1.5 Motivatie - sturen van actie - ZELFMAATJE (ontwerpteam B)

Dit ontwerpteam merkte dat hun basisschoolleerlingen moeite hadden met zelfstandig
werken en bij moeilijke opdrachten vaak direct om hulp vroegen, zonder eerst zelf naar
oplossingen te zoeken. Om hierop in te spelen, ontwikkelde het team een visueel stap-
penplan met pictogrammen (Figuur 12) dat leerlingen stimuleert hun zelfstandigheid
te vergroten. Het stappenplan werd expliciet geintroduceerd en geinstrueerd, en bleef
vervolgens in de klas als poster zichtbaar hangen als blijvende, indirecte ondersteuning
voor het bevorderen van ZRL.

Door een stappenplan leerden leerlingen wat te doen als ze vastliepen. Deze aanpak
bleek effectief, maar vroeg wel om consequente inzet van de leraar. “Als ik een keer een
week iets minder deed, iets minder strak erbovenop zat, dan merkte ik dat meteen”
(Leraar, ontwerpteam B). Dit illustreert dat herhaling en consistentie essentieel zijn voor
het borgen van zelfregulerend gedrag. Het ontwerpteam ondervond dat leerlingen door
inzet van deze interventie zelfstandiger werden naarmate zij intensiever aan de slag
gingen met strategieén voor ZRL. Eén van de teamleden merkte op: “Wij merkten heel
snel dat het de kinderen houvast gaf om zelfstandig te werken en zelf hun opdrachten
op te lossen, zonder dat ze onze hulp nodig hadden” (Leraar, ontwerpteam B).

4.2 Algehele ervaringen van de ontwerpteams

Over de ontwerpteams heen werden de interventies overwegend positief beoordeeld.
Enerzijds boden zij leraren concrete ondersteuning in hun didactisch handelen, bijvoor-
beeld door meer structuur te geven aan het begeleiden van zZrL. Anderzijds ondersteun-
den de interventies leerlingen bij het ontwikkelen van zZRL, onder meer door meer inzicht
in leerstrategieén en het stimuleren van zelfstandigheid.

Allereerst gaven leraren aan dat concrete interventies hun eigen begeleiding van zrL
versterken. Zo beschreven leraren van ontwerpteam B dat de poster met het visuele
stappenplan en pictogrammen niet alleen werd ingezet voor uitleg, maar ook fungeerde
als een blijvende reminder in de klas (zie Figuur 12). Dit illustreert het belang van der-
gelijke interventies: zij maken zZRL-strategieén concreet en ondersteunen leraren in het
stimuleren van gewenst gedrag, doordat leerlingen visueel worden aangespoord eerst zelf
na te denken voordat zij om hulp vragen: “Dat kreeg ik met zo'n concreet ... In mijn geval
die (...) poster [die] in de klas hangt. Ik kon daar in één keer heel veel naar verwijzen (...)
Ik kon hem eerst helemaal bespreken. Daarna kon ik er iedere keer op terugvallen. Veel
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Figuur12 Stappenplan met pictogrammen voor de strategie stu-

ren van actie

meer dan ik in eerste instantie had verwacht (...) Nu is de hoofdvraag van mij geworden
(...) Als je een vraag stelt, heb je dan al je opties bewandeld. Dat kan in die poster zijn”
(Leraar, ontwerpteam B).

Daarnaast zetten leraren interventies in om leerlingen te ondersteunen bij het plan-
nen, monitoren en evalueren van hun leerproces, waardoor zij bewuster omgaan met
de strategieén die ze gebruiken. Zo stimuleerde een interventie uit ontwerpteam C leer-
lingen om actief na te denken over toetsvragen: (...) De tool waar ik ook op doel, is ook
niet van deze stap loop je door, heb je het altijd goed. Maar het is echt zo van oké, zorg
voordat je tiberhaupt begint, dat je de vraag goed gelezen hebt (...) en reflecteert of je
antwoord klopt bij de vraag” (Leraar, ontwerpteam C). Een studieplanner werd in dit
ontwerpteam ook genoemd als hulpmiddel dat leerlingen kan ondersteunen bij het ont-
wikkelen van effectieve leervaardigheden: “En, dat maakt het ook heel klein en misschien
ook overzichtelijker. Want ik zou wel een van de dingen die we op [school] gaan doen is
volgend jaar aan een nieuwe studieplanner werken nou dan moet zelfregulerend leren.
Ja, daar moeten we dan iets mee, dus dat zou fantastisch zijn” (Leraar, ontwerpteam
C).

De interventies droegen volgens de leraren in de ontwerpteams bij aan meer structuur,
bewustwording en zelfstandigheid bij leerlingen. Leraren zagen dat hulpmiddelen leer-
lingen hielpen hun leerproces beter te organiseren en doelgerichter te werken, wat leidde
tot minder athankelijkheid van de leraar: “Maar ik denk wel dat je eigenlijk ook wel mag
hopen dat als kinderen een paar keer met het formulier gewerkt hebben, dat ze minstens
een deel van die dingen uit zichzelf gaan doen zonder een formulier, omdat ze [het]
zich echt eigen [hebben gemaakt]” (Leraar, ontwerpteam A). Of zoals een andere leraar
uit ontwerpteam B het formuleerde: “Dat ik de kinderen houvast gaf om zelfstandig te
werken en zelf hun opdrachten op te lossen, zonder dat ze onze hulp nodig hadden”
(Leraar, ontwerpteam B).

GODDERIS EN SINS (2026). TIJDSCHRIFT ONDERWIJSPRAKTIJK STUDIES DOI 10.54657/tops.25832


https:
elax {
oreencodecase =1{}char "002F}
elax {
oreencodecase =1{}char "002F}doi.org
elax {
oreencodecase =1{}char "002F}10.54657
elax {
oreencodecase =1{}char "002F}TOPS25832

ONTWIKKELING VAN INTERVENTIES VOOR ZELFREGULEREND LEREN IN DE KLAS 25/31
5 Discussie

Dit onderzoek vertrok vanuit de overkoepelende vraag: “Welke interventies hebben de ont-
werpteams ontwikkeld voor het stimuleren van zelfrequlerend leren, en hoe ervaren leraren
het gebruik van deze interventies in de praktijk?” Door de combinatie van documentana-
lyse en interviews biedt deze studie zowel inzicht in de vormgeving van interventies als
in de praktijkervaringen van leraren. De eerste deelvraag luidde: “Welke interventies zijn
ontwikkeld en welke vormen van instructie bevatten ze?” De analyse laat zien dat 22 van
de 25 interventies zich primair of aanvullend richtten op metacognitieve strategieén (zie
Tabel 4), wat opvallend is gezien eerdere studies dat deze vaak onderbelicht blijven in de
klaspraktijk (Depaepe et al., 2009; Dignath-van Ewijk et al., 2013; Hamman et al., 2000).
De interventies van de ontwerpteams combineerden veelal expliciete instructie met
indirecte ondersteuning, zoals reflectieformulieren en visuele hulpmiddelen. Opvallend
is dat in veel interventies een sterke focus op metacognitie zichtbaar was. De bevin-
dingen van deze studie laten zien dat de door ontwerpteams ontwikkelde interventies
verschillende evidence-informed principes voor het bevorderen van ZrRL combineren.
Zo sluit de sterke nadruk op expliciete strategie-instructie aan bij bestaande literatuur
waarin wordt benadrukt dat expliciete en geintegreerde instructie essentieel is voor het
versterken van zRrL (Dignath & Veenman, 2020; Harris & Graham, 2017). Tegelijkertijd laat
deze studie zien dat leraren deze principes niet geisoleerd toepassen, maar combineren
met indirecte ondersteuning, zoals reflectieformulieren en visuele hulpmiddelen, afge-
stemd op hun specifieke klascontext. Daarmee bieden de resultaten een concreet beeld
van hoe evidence-informed inzichten in de praktijk worden vertaald en gecombineerd.
De ervaringen van de teams wijzen daarnaast op het belang van structuur, herhaling
en cyclische strategie-instructie, en op aandacht voor de transfer van strategieén naar
andere vakken of contexten. Bij sommige ontwerpteams bleek dat het gebruik van ont-
wikkelde materialen beperkt bleef wanneer leraren het nut van ZRL nog onvoldoende
inzagen.

De tweede deelvraag richtte zich op de ervaringen van leraren uit de ontwerpteams
met de ontwikkelde interventies. Over de verschillende interventies heen werden deze
overwegend positief beoordeeld. Leraren gaven aan dat de interventies hen concrete
ondersteuning boden in hun begeleiding van zrL, bijvoorbeeld door meer structuur te
geven aan hun didactisch handelen en door strategieén explicieter te maken voor leerlin-
gen (zie ook Dignath & Veenman, 2020; Zimmerman, 2002). Tegelijkertijd zagen zij dat
de interventies leerlingen ondersteunden in hun zrL, onder meer door het vergroten van
inzicht in leerstrategieén en het stimuleren van zelfstandigheid. Daarnaast benadrukten
leraren dat effectieve inzet van de interventies athankelijk is van expliciete instructie,
herhaling en consistente begeleiding. Zonder deze voorwaarden worden strategieén
niet vanzelf door leerlingen toegepast of geinternaliseerd. Ook kwam naar voren dat de
effectiviteit van interventies verschilt per leerling en context, wat volgens leraren vraagt
om differentiatie en afstemming binnen de klaspraktijk.
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Een belangrijke meerwaarde van deze studie is dat ze vertrekt vanuit een ontwerpge-
richt onderzoek waarin leraren zelf ZrRL-interventies ontwikkelen. Hiermee sluit deze
studie aan bij recente literatuur waarin het belang wordt benadrukt van lerarencompe-
tenties en hun actieve rol in het bevorderen van zrL in de dagelijkse onderwijspraktijk
(Karlen & Hertel, 2024). Veel interventies om zRL te bevorderen zijn traditioneel theorie-
gedreven ontwikkeld en worden vaak extern ontworpen, waarbij leraren voornamelijk
een uitvoerende rol hebben (Dignath & Biittner, 2008; Stoeger et al., 2014). Deze aanpak
vergroot het eigenaarschap en creéert contextspecifieke interventies die beter aansluiten
bij de noden van leerlingen en schoolteams. Dit versterkt de kans op blijvende integratie
van ZRL-instructie (Greene, 2021; Zimmerman, zooz).

Het blijft echter nog onduidelijk in welke mate de beoogde effecten van de interventies
op het zrL van leerlingen daadwerkelijk worden bereikt. Het trekken van conclusies
wordt bemoeilijkt door de variatie in de mate van implementatie en de evaluatieme-
thoden die de verschillende ontwerpteams hanteerden. Sommige teams voerden slechts
beperkte evaluaties uit, veelal gebaseerd op zelfrapportages van leerlingen of leraren,
zonder statistische toetsing. Daarnaast deden zich praktische uitdagingen voor bij de
dataverzameling en -analyse. Het ontbreken van een uniforme structuur voor het archi-
veren van materialen bemoeilijkte het overzicht en maakte het lastig om interventies
aan specifieke materialen te koppelen. Niet alle interventies kwamen bovendien tijdens
de interviews aan bod, en het was vaak moeilijk het type instructie dat werd toegepast
af te leiden uit de beschikbare materialen, wat mogelijk de matige interbeoordelaars-
betrouwbaarheid verklaart. Duidelijke explicitering van het gebruikte instructietype
door de ontwerpteams tijdens de ontwerpcyclus kan toekomstige interventies gerichter
maken.

Bij de interpretatie van de resultaten dienen enkele methodologische beperkingen
in acht te worden genomen. Allereerst is deze studie exploratief van aard, waardoor de
bevindingen in de eerste plaats beschrijvend en verkennend moeten worden geinterpre-
teerd. Daarnaast is er variatie in de mate waarin de interventies zijn geimplementeerd en
geévalueerd door de verschillende ontwerpteams. Hierdoor is het lastig om uitspraken te
doen over de consistentie en reikwijdte van de bevindingen. Ook was de dataverzameling
athankelijk van door de teams aangeleverde materialen en zelfrapportages, wat kan
hebben geleid tot onvolledigheid of bias in de beschikbare data. Niet alle interventies
kwamen bovendien even uitgebreid aan bod in de interviews. Tevens bleek het in som-
mige gevallen lastig om op basis van de beschikbare materialen eenduidig vast te stellen
welk type instructie werd toegepast. Verschillen in interpretatie tussen onderzoekers
vormden daarbij aanleiding voor nadere discussie en gezamenlijke reflectie, wat heeft
bijgedragen aan een verfijning van de analyse. Daarnaast is de overdraagbaarheid van
de bevindingen contextgebonden, aangezien het onderzoek is uitgevoerd binnen een
beperkt aantal ontwerpteams in specifieke onderwijscontexten. In lijn met kwalitatief
onderzoek ligt de waarde van deze studie dan ook niet in statistische overdraagbaarheid,
maar in het bieden van rijke, contextgebonden inzichten die aanknopingspunten kunnen
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bieden voor vergelijkbare praktijken (Stenbacka, 2001). Deze overwegingen onderstrepen
het belang van vervolgonderzoek waarin interventies in verschillende contexten verder
worden verkend en verdiept.

De bevindingen suggereren dat ontwerpteams met name interventies ontwikkelen die
een combinatie van expliciete instructie en indirecte ondersteuning bevatten. Vervolgon-
derzoek kan zich richten op de vraag hoe en onder welke voorwaarden deze combinatie
optimaal functioneert en bijdraagt aan het bevorderen van zrL. Deze studie benadrukt
het belang van praktijkgericht samenwerken bij het ontwikkelen van zZRL-interventies
die de onderwijspraktijk verder helpen. Expliciete instructie in combinatie met indirecte
ondersteuning vormt hierbij een cruciaal uitgangspunt. Scholen kunnen leraren onder-
steunen door hen te stimuleren strategieén bewust en systematisch toe te passen, en
door gebruik van hulpmiddelen zoals checklists en evaluatie-instrumenten te faciliteren;
de in deze studie ontwikkelde interventies bieden hiervoor voorbeelden. Voor school-
en beleidsteams kan het werken met ontwerpteams een waardevolle manier zijn om de
ontwikkeling en inbedding van zZRL-instructie in de praktijk te ondersteunen. Deelname
aan ontwerpteams biedt leraren bovendien de mogelijkheid om hun kennis te verdiepen
en hun didactische handelingsbekwaambheid te versterken, waardoor ze beter in staat
zijn ZRL-strategieén effectief in hun eigen klascontext te implementeren.
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