PEDAGOGISCHE
STUDIEN
2022 (99) 240-257

De Bevordering van Zelfregulatie Tijdens
Afstandsonderwijs en Contactonderwijs: ervaringen
tijdens de Covid-19 pandemie

H.J.M. Pennings en F. Manders

Samenvatting

Zelfregulatie is essentieel voor leren, zeker
tiidens afstandsonderwijs. Een onderwijs-
vorm waarmee leerlingen en leerkrachten te
maken kregen tijdens de Covid-19 pandemie.
Leerkrachten zijn belangrijke initiators voor
de ontwikkeling van zelfregulatie. Met het hui-
dige onderzoek hebben we in kaart gebracht
welke praktische en theoretische kennis om-
trent zelfregulatie leerkrachten hebben en in
welke mate zij de ontwikkeling van zelfregu-
latie ondersteunen tijdens contactonderwijs
en afstandsonderwijs. Daartoe vulden 122
primair onderwijs leerkrachten een online
vragenlijst in. De vragenlijst bestond uit de
Nederlandse versie van de Self-Regulated
Learning Inventory for Teachers aangevuld
met open vragen ter verdieping. Uit de ana-
lyses bleek dat leerkrachten enige theoreti-
sche kennis van zelfregulatie hebben, maar
dat deze niet volledig is. Daarnaast bleken de
meeste leerkrachten zowel directe als indirec-
te interventies voor het bevorderen van zelfre-
gulatie te kennen. Tijdens afstandsonderwijs
werd significant minder aandacht besteed
aan vaardigheden gerelateerd aan de voorbe-
reidende en de evaluatiefase dan tijdens con-
tactonderwijs, maar juist meer aan vaardighe-
den van belang voor de uitvoerende fase. De
antwoorden op de open vragen gaven meer
inzicht in de herkomst van deze verschillen.
De resultaten geven inzicht in de verschillen
in ondersteuning van zelfregulatie tijdens af-
standsonderwijs en contactonderwijs en kun-
nen aanleiding geven tot het ontwikkelen van
professionele ontwikkelingstrajecten voor
leerkrachten.

Kernwoorden: zelfregulatie, metacognitie, af-
standsonderwijs, contactonderwijs, Covid-19

1 Inleiding

Op 15 maart 2020 werden alle scholen fysiek
gesloten vanwege de COVID-19 pandemie
(Slob & Van Engelshoven, 2020). Leerkrach-
ten moesten plotseling overgaan van contact-
onderwijs op afstandsonderwijs (Huber &
Helm, 2020; Konig et al.,2020). Door het
ontbreken van een verplicht dagritme, door-
lopende interactieve ondersteuning en hulp
die leerkrachten wel kunnen bieden tijdens
contactonderwijs, vereist afstandsonderwijs
een hogere mate van zelfregulatie van leerlin-
gen om succesvol te kunnen leren (Barak et
al., 2016; Bol & Garner, 2011; Huber &
Helm, 2020; Meyer, 2014). Leerlingen die
zelfstandig kunnen starten met leertaken,
doelen stellen, plannen, leerstrategieén inzet-
ten en hun eigen voortgang monitoren, profi-
teren hiervan tijdens het afstandsonderwijs
ten opzichte van leerlingen die hiervoor
afhankelijk zijn van een leerkracht (Comeaux,
1995; Huber & Helm, 2020; Pintrich & De
Groot, 1990; Risemberg & Zimmerman,
1992). De transitie van contactonderwijs naar
afstandsonderwijs maakte het belang van
zelfregulatie vaardigheden van leerlingen dus
urgenter.

Leerkrachten spelen een belangrijke rol in
het ontwikkelen van zelfregulerende vaar-
digheden en de manier waarop leerkrachten
de ontwikkeling van zelfregulerende vaar-
digheden stimuleren is cruciaal (Boekaerts,
1997). Voor de Covid-19 pandemie, werd
afstandsonderwijs in het Primair Onderwijs
(PO) vrijwel nooit gegeven (Passey, 2010).
Enkele uitzonderingen daargelaten, zoals
onderwijs aan chronisch zieke leerlingen of
leerlingen die in het buiteland verblijven.
Hoe leerkrachten hun leerlingen het beste
kunnen ondersteunen bij het ontwikkelen
van  zelfregulatievaardigheden  tijdens
afstandsonderwijs, is daardoor nog onbe-
kend. Wij onderzochten of PO leerkrachten



verschillen in de mate waarin zij zelfregulatie
bevorderen tijdens contactonderwijs en
afstandsonderwijs.

2 Theoretisch kader

2.1 Contactonderwijs en afstandsonderwijs
Normaliter vindt onderwijs in het PO face-to-
face plaats (i.e., contactonderwijs) (Boekaerts
& Simons, 1995; Konig et al., 2020; Passey,
2010). Dat leerkracht en leerlingen zich in
dezelfde ruimte bevinden maakt onmiddellij-
ke (spontane) verbale en non-verbale interac-
ties met elkaar mogelijk (Crawford-Ferre &
Wiest, 2012).

Bij afstandsonderwijs verzorgt de leer-
kracht de instructie op een andere fysieke
plaats dan waar de leerlingen zijn en kan zelfs
asynchroon plaats vinden als leerlingen de
informatie op een ander tijdstip tot zich
nemen dan dat de leerkracht het heeft gedeeld
(Moore et al., 2011). Bij afstandsonderwijs
leren leerlingen vaak thuis met digitale tech-
nologie (e.g., video(-bellen), email, en digi-
tale leeromgevingen) (Bruns, 2011). De
manier van instructie, de mate van interactie
en ondersteuning zijn daardoor anders dan bij
contactonderwijs. Zo wordt bijvoorbeeld
gebruik gemaakt van webinars, online of
opgenomen hoorcolleges, kennisclips, of
samenwerken in break-out rooms. In sommi-
ge gevallen kan interactie niet direct tijdens
het leren plaatsvinden. Vragen kunnen bij-
voorbeeld niet direct gesteld worden bij het
bekijken van opgenomen colleges of kennis-
clips, vooral spontane interacties kunnen
belemmerd worden (Barak et al., 2016).
Daarnaast kan de frequentie van interactie
variéren, zoals dagelijks een aantal uren,
meerdere korte momenten, of wekelijks waar-
bij leerlingen een weektaak meekrijgen om
aan te werken (Bruns, 2011). Afstandsonder-
wijs vergt daardoor meer zelfstandigheid en
zelfregulatie van de leerling (Barak et al.,
2016; Bol & Garner, 2011; Narciss et al.,
2007). Barak et al. (2016) stellen dat goede
zelfregulerende vaardigheden essentieel zijn,
zodat leerlingen hun eigen leren effectief kun-
nen vormgeven.

2.2 Zelfregulatie

Zelfregulatie is een doelgericht proces waar-
bij lerenden beschikken over verschillende
vaardigheden om hun eigen leerproces te
reguleren en daarbij gebruik maken van pas-
sende cognitieve en metacognitieve leerstra-
tegieén om gestelde (leer)doelen te bereiken
(Boekaerts, 1996; Pintrich, 2000; Paris &
Paris, 2001).

Zelfregulatie bestaat uit 0.a. metacognitie,
cognitieve strategieén en motivatie, die leren-
den effectief kunnen inzetten tijdens het leren
(Winne & Perry, 2000; Zimmerman, 1990).
Metacognitie verwijst naar een set van vaar-
digheden (e.g., plannen, doelen stellen, zelf-
monitoring en zelf-evaluatie) die lerenden
gebruiken om het eigen gedrag/cognitieve
processen gedurende het leerproces, effectief
te monitoren, te begrijpen en te controleren
(Rhodes, 2019). Het gebruik van cognitieve
strategieén betekent dat passende strategieén
(e.g., memoriseren, concretiseren, structure-
ren en herhalen) worden ingezet tijdens het
leren (Zimmerman, 1995). Daarnaast kunnen
motivationele overtuigingen, zoals zelfred-
zaamheid, doorzettingsvermogen, attributie,
concentratie en discipline (Zimmerman,
1990) het leerproces beinvloeden (Winne,
2018).

Zelfregulatie is een cyclisch proces
bestaande uit een voorbereidende fase, uit-
voerende fase en evaluatiefase (Zimmerman,
2002). In de voorbereidende fase spelen twee
processen een rol: (1) de taakanalyse (i.e.,
lerenden bereiden zich voor op het leren door
bijvoorbeeld doelen te stellen), en (2) zelfmo-
tivatie (i.e., jezelf motiveren om te starten met
leren). Hierbij spelen self-efficacy, verwach-
tingen, en intrinsieke motivatie een rol. In de
uitvoerende fase zetten lerenden leerstrate-
gieén in en analyseren zij hun eigen gedrag
om het leerproces te monitoren. Daarmee
bepalen zij wat voor hen het beste werkt.
Hiervoor zijn zelfcontrole en zelfobservatie
belangrijke processen. In de evaluatiefase
staan de processen zelfbeoordeling en zelfre-
flectie centraal. In deze fase vergelijken
lerenden hun prestatie met een standaard en
bepalen zij door zelfreflectie wat ze tijdens
een volgende leeractiviteit anders zouden
doen.
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2.3 Bevordering van zelfregulatie

De ontwikkeling van zelfregulerende vaar-
digheden start al op een heel jonge leeftijd,
maar leerkrachten worden beschouwd als
belangrijke initiators en een bron waarvan
leerlingen  zelfregulerende  vaardigheden
leren (Boekaerts, 1997; Dignath & Biittner,
2018; Jansen et al., 2020; Moos & Ringdal,
2012). Het aantal PO leerkrachten dat aan-
geeft zelfregulatie bij hun leerlingen te bevor-
deren groeit. Daarmee is de kennis die PO
leerkrachten hebben over zelfregulatie de
afgelopen jaren exponentieel toegenomen
(Dignath & Biittner, 2008; Sitzmann & Ely,
2011). Desondanks, blijkt dat leerkrachten
weinig expliciete aandacht besteden aan het
aanleren van zelfregulerende vaardigheden
(Dignath & Biittner, 2018; Thomas et al.,
2020). Daarbij blijken leerkrachten vaak
slechts enkele aspecten van zelfregulatie te
kennen (Dignath-van Ewijk & Van der Werf,
2012). Uit het onderzoek van Dignath-van
Ewijk en Van der Werf (2012) bleken vooral
aspecten van autonomieondersteuning door
leerkrachten benoemd te worden en dat leer-
krachten vrijwel geen aandacht hebben voor
het aanleren van leerstrategieén. De kennis
van metacognitie, de motivationele aspecten
en cognitieve aspecten van zelfregulatie wer-
den in het onderzoek van Dignath-van Ewijk
en Van der Werf niet bekeken.

Daarnaast is het belangrijk dat leerkrach-
ten weten op welke manieren zij de zelfregu-
lerende vaardigheden van hun leerlingen met
directe en indirecte interventies kunnen sti-
muleren (Dignath & Biittner, 2018; Kostons
et al., 2014; Narciss et al., 2007; Paris &
Paris, 2001). Met directe interventies wordt
het direct aanleren van leerstrategieén
bedoeld (Kistner et al., 2010; Narciss et al.,
2007). Daarbij is het combineren van impli-
ciete en expliciete directe instructie het meest
effectief (Narciss et al., 2007; Paris & Paris,
2001). Leerkrachten kunnen hun leerlingen
bijvoorbeeld impliciet stimuleren om strate-
gieén te gebruiken. Bijvoorbeeld door model-
ling of het stellen van vragen die leerlingen
activeren om (leer)strategieén te gebruiken.
Het expliciet aanleren van zelfregulatie kun-
nen leerkrachten doen door leerlingen te ver-
tellen over het belang van het gebruik van

leerstrategieén (Kistner et al., 2010; Kostons
et al., 2014). Toch blijkt uit verschillende
onderzoeken dat leerkrachten uit zichzelf
vrijwel geen expliciete instructie over leer-
strategieén benoemen als interventie voor het
bevorderen van zelfregulatie (Boekaerts,
1997, Dignath & Biittner, 2018; Dignath- van
Ewijk & Van der Werf, 2012; Kistner et al.,
2010; Kostons et al., 2014).

Met indirecte interventies bedoelt men het
creéren van een ondersteunende leeromge-
ving waarin leerlingen de mogelijkheid krij-
gen om zelfregulerende vaardigheden in te
zetten en zelfregulerend leren wordt gestimu-
leerd (Kistner et al., 2010; Dignath & Biittner,
2018; Venitz & Perels, 2019). Zo zijn sociale
interactie (samenwerking), een constructivis-
tische kennisopbouw, authentieke leersitua-
ties (gesitueerd leren) en zelfsturing belang-
rijke  kenmerken van een krachtige
leeromgeving die zelfregulerend leren onder-
steunt (De Corte et al., 2004). Volgens Dig-
nath en Biittner (2018) en Kistner et al. (2010)
lijken leerkrachten vooral gebruik te maken
van constructivistische kennisopbouw en
gesitueerd leren om zelfregulatie indirect te
stimuleren (Dignath & Biittner, 2018; Kistner
etal., 2010).

2.3.1. Het bevorderen van zelfregulatie bij
afstandsonderwijs in tijden van COVID-19
Tijdens contactonderwijs wordt de zelfregu-
latie van leerlingen slechts beperkt bevorderd
door leerkrachten, dat is mogelijk problema-
tisch in een tijd van afstandsonderwijs. Dit
zou kunnen komen doordat veel leerkrachten
slechts beperkte kennis van zelfregulatie en
zelfregulatiebevordering lijken te hebben
(Dignath-Van Ewijk & Van der Werf, 2012).
Voor sommige leerlingen is het zelf regu-
leren van het leerproces tijdens afstandson-
derwijs (te) moeilijk (Fisher et al., 2020).
Deze leerlingen ontwikkelen zelfregulerende
vaardigheden vaak alleen door modelling,
ondersteuning en (directe) feedback (Bol &
Garner, 2011; Zimmerman, 2013). Zij missen
tijdens afstandsonderwijs de fysieke leer-
krachten die hen door de dag heen (spontaan)
ondersteunen, helpen en bijsturen in hun leer-
proces (Bol & Garner, 2011; Dabbagh &
Kisantas, 2004; Narciss et al., 2007). Voor



deze leerlingen is het ondersteunen van de
ontwikkeling van zelfregulerende vaardighe-
den door hun leerkrachten essentieel. Daarbij
is het belangrijk dat leerkrachten aansluiten
bij de zone van naaste ontwikkeling (Fisher
et al. 2020). Het onderwijs op afstand via een
scherm of zelfs asynchroon onderwijs maakt
het voor de leerkrachten lastiger om te diag-
nosticeren waar leerlingen moeite mee heb-
ben. Het spontaan en op het juiste moment
bijsturen en ondersteunen van zelfreguleren-
de handelingen van leerlingen is moeilijker
(Bol & Garner, 2011). Dit bemoeilijkt de aan-
sluiting bij individuele leerbehoeftes, dit kan
betekenen dat het voor leerkrachten tijdens
afstandsonderwijs nog lastiger is om directe
en indirecte interventies in te zetten voor het
bevorderen van zelfregulatie.

2.5 Deze studie

Binnen het PO is onderzoek naar leren en
instructie voornamelijk gericht op contacton-
derwijs (Passey, 2010). Daardoor is weinig
bekend over het aanleren van zelfregulerende
vaardigheden aan PO leerlingen tijdens
afstandsonderwijs en of dit verschilt van de
manier waarop leerkrachten dat doen tijdens
contactonderwijs. De schoolsluiting tijdens
de COVID-19 pandemie bood mogelijkhe-
den voor het uitvoeren van een onderzoek
naar het bevorderen van zelfregulatie tijdens
afstandsonderwijs in het PO. In dit onderzoek
werd de theoretische en praktische kennis
van PO leerkrachten in kaart gebracht en
onderzochten we op welke manier leerkrach-
ten in het primair onderwijs de zelfregulatie
bij hun leerlingen bevorderen tijdens
afstandsonderwijs en of dit verschilt van de
manier waarop zij dit doen tijdens contacton-
derwijs.

Hiervoor zijn de volgende onderzoeksvra-
gen geformuleerd: (1) ‘Wat is de praktische
en theoretische kennis van PO leerkrachten
met betrekking tot zelfregulatie?’ en (2) ‘Op
welke manier bevorderen PO leerkrachten
zelfregulatie bij afstandsonderwijs, contact-
onderwijs en welke verschillen bestaan hier-
in?.

Wij verwachten dat leerkrachten beschik-
ken over enige kennis van zelfregulatie, maar
dat deze kennis niet volledig is (Dignath-Van

Ewijk & Van der Werf, 2012). Daarnaast
wordt verwacht dat leerkrachten zowel impli-
ciete directe interventies als indirecte inter-
venties zullen benoemen om zelfregulatie te
stimuleren (Boekaerts, 1997; Dignath &
Biittner, 2018; Dignath-van Ewijk & Van der
Werf, 2012; Kistner et al., 2010). We ver-
wachten dat leerkrachten vrijwel geen expli-
ciete directe interventies zullen benoemen
(e.g., Dignath & Biittner, 2018; Diagnath-van
Ewijk & Van der Werf, 2012; Kostons et al.,
2014).

Wij verwachten dat leerkrachten de zelfre-
gulatie van hun leerlingen bij afstandsonder-
wijs nog minder stimuleren dan tijdens con-
tactonderwijs, aangezien PO leerkrachten de
bevordering van zelfregulatie van hun leer-
lingen tijdens contactonderwijs al slechts in
beperkte mate stimuleren (Boekaerts, 1997;
Kistner et al., 2010) en er aanwijzingen zijn
dat het overwegend asynchrone en autonome
karakter van afstandsonderwijs de leerkrach-
ten belemmert om directe en indirecte inter-
venties in te zetten om de zelfregulatie van
leerlingen te stimuleren (Bol & Garner,
2012).

3 Methode

3.1 Onderzoeksdesign en procedure

Dit onderzoek betrof een online surveyonder-
zoek waarbij een vragenlijst werd voorgelegd
aan PO leerkrachten. Gedurende drie weken
in mei en juni 2020 werd de link naar de
online vragenlijst opengezet en verspreid via
verschillende digitale kanalen (e.g., zoals
LinkedIn en onderwijswebsites). Het is onbe-
kend hoeveel leerkrachten de oproep bereikt
heeft. Het invullen van de vragenlijst gebeur-
de anoniem.

3.2 Participanten

In totaal vulden 122 PO leerkrachten de vra-
genlijst in. Waarvan 89 leerkrachten de com-
plete vragenlijst invulden en 33 leerkrachten
alleen het kwantitatieve gedeelte. De gemid-
delde leeftijd van de leerkrachten was 45.84
jaar (SD = 11.24, range 22 tot 65) en gemid-
deld hadden de leerkrachten 18.32 jaar erva-
ring als leerkracht (SD = 10.31, range 1 tot
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43). Het grootste gedeelte van de leerkrachten
was werkzaam in de bovenbouw (groep 5 t/m
8; N=62), 30 leerkrachten waren werkzaam in
de onderbouw (groep 1 t/m 4) en 30 leer-
krachten waren werkzaam in zowel de onder-
als de bovenbouw.

3.3 Instrumenten

3.3.1 Theoretische en praktische kennis over
zelfregulatie

Om de theoretische en praktische kennis van
leerkrachten over zelfregulatie in kaart te
brengen zijn twee open vragen gesteld (Dig-
nath-Van Ewijk & Van der Werf, 2012). Met
de vraag “Hoe zou u zelfregulatie definié-
ren?” werd de theoretische kennis in kaart
gebracht. Met de vraag “Wat is volgens u de
beste manier om zelfregulatie van leerlingen
te bevorderen?” werd de praktische kennis in
kaart gebracht. De leerkrachten werden gesti-
muleerd om zo uitgebreid mogelijk antwoord
te geven.

3.3.2 Bevorderen van zelfregulatie

Ten eerste, is het leerkrachtgedrag met betrek-
king tot de bevordering van zelfregulatie
gemeten met 15 items van de Self-Regulated
Learning Inventory for Teachers (SRLIT;
Lombaerts, Engels, & Athanasou, 2007). De
leerkrachten gaven op een 5-punt Likertschaal
(I=nooit en 5=altijd) aan in hoeverre de stel-
lingen op hun gedrag van toepassing waren.
Dit deden ze één keer over contactonderwijs
en één keer over afstandsonderwijs. De SRLIT
bestaat uit drie subschalen die corresponderen
met de drie fases van zelfregulatie: de voorbe-
reidende fase (e.g., Ik koppel dat wat leerlin-
gen willen leren/hun doelen aan wat op het
lesprogramma staat.), de wuitvoerende fase
(e.g., Mijn leerlingen bepalen zelf in welke
volgorde zij hun taken maken.) en de evalua-
tiefase (e.g., Mijn leerlingen geven feedback
op het werk van elkaar.). De betrouwbaarheid
van de drie subschalen was goed, zowel voor
contactonderwijs als voor afstandsonderwijs
(Voor contactonderwijs: a=.80 voor de voor-
bereidende fase, a= .80 voor de uitvoerende
fase en a= .75 voor de evaluatiefase; voor
afstandsonderwijs: a=.82 voor de voorberei-
dende fase, a= .76 voor de uitvoerende fase en
a=.80 voor de evaluatiefase).

Ten tweede, zijn zes zelfontwikkelde open
vragen aan de leerkrachten voorgelegd. Waar-
mee we meer inzicht wilden krijgen in de spe-
cifieke werkvormen en strategieén die leer-
krachten gebruiken om verschillende aspecten
van zelfregulatie van leerlingen te bevorde-
ren. Deze open vragen zijn gebaseerd op de
aspecten gemeten met de SRLIT. Zo is de
eerste vraag “Hoe verwerkt u de eigen inbreng
en interesses van uw leerlingen bij afstands-
onderwijs?” bijvoorbeeld gerelateerd aan de
vraag “Tijdens de les introduceren mijn leer-
lingen eigen leeronderwerpen” uit de voorbe-
reidende fase van de SRLIT. De open vragen
gerelateerd aan de voorbereidende fase
waren: ‘’Hoe verwerkt u de eigen inbreng en
interesses van uw leerlingen bij afstandson-
derwijs?” en ‘’Hoe stimuleert u de nieuws-
gierigheid bij afstandsonderwijs?”” De open
vragen gerelateerd aan de uitvoerende fase
waren: ‘"Hoe stimuleert u de zelfstandige
planning van werk bij afstandsonderwijs?”’ en
“’Hoe motiveert u uw leerlingen bij afstands-
onderwijs?”’ De open vragen gerelateerd aan
de evaluatiefase waren: ‘’Hoe leert u uw leer-
lingen feedback te geven en te ontvangen bij
afstandsonderwijs?” en ‘’Hoe evalueert u les-
activiteiten bij afstandsonderwijs?”’ Bij alle
open vragen werd de leerkrachten gevraagd
of hun handelen bij afstandsonderwijs ver-
schilde van hun handelen tijdens contacton-
derwijs en waarom.

3.4 Data-analyse

3.4.1. Coderen van de open vragen

Hoewel we open vragen om theoretische ken-
nis te meten, gebaseerd hebben op Dignath-
Van Ewijk en Van der Werf (2012), hebben
wij ervoor gekozen om voor het coderen van
de theoretische kennis af te wijken van hun
codeerschema. Het door Dignath-Van Ewijk
en Van der Werf gehanteerde codeerschema
bevatte slechts twee categorieén: (1) bieden
van autonomie en (2) instructie over leerstra-
tegieén. Dit lijken beide geen aspecten van de
definitie van de competentie zelfregulatie te
zijn, maar een manier om zelfregulatie (e.g.,
het stellen van doelen, zelfmotivatie en
betrokkenheid bij het leren) te bevorderen
(Black & Deci, 2000; Reeve et al., 2004). Wij
hebben er in deze studie voor gekozen om



aspecten van de drie fases van zelfregulatie te
coderen. Waarbij we per fase de twee aspec-
ten uit het model van Zimmerman (2002)
hebben gecodeerd. Twee aspecten gerela-
teerd aan de voorbereidende fase: taak-analy-
se (e.g., het stellen van doelen en het maken
van een strategische planning) en zelfmotiva-
tie (e.g., intrinsieke motivatie, self-efficacy,
bedenken van verwachtingen). Twee aspec-
ten gerelateerd aan de uitvoerende fase: zelf-
controle (e.g., het monitoren en bijstellen van
leeractiviteiten) en het inzetten van leerstrate-
gieén (e.g., oefenen, herhalen etc.). Twee
aspecten gerelateerd aan de evaluatiefase:
zelfevaluatie (e.g., evalueren, vergelijken met
anderen, nakijken van werk) en reflectie
(e.g., gebruik maken van feedback, kijken
naar eigen gedrag en aanpassen/formuleren
van leerpunten).

De antwoorden op de vraag over prakti-
sche kennis van zelfregulatie zijn gecodeerd
aan de hand van twee categorieén (Dignath-
Van Ewijk & Van der Werf, 2012; Narciss et
al., 2007), directe interventies en/of indirecte
interventies. Onder directe interventies ver-
staan we het direct aanleren van leerstrategie-
en, dit kan impliciet (e.g., modelling) of expli-
ciet (e.g., instructie over leerstrategieén).
Onder indirecte interventies verstaan we het
creéren van een ondersteunende leeromgeving
(e.g., gebruiken van authentieke leersituaties).

De coderingen van de antwoorden betreft
theoretische en praktische kennis werden toe-
gekend in Microsoft Excel en werden uitge-
voerd door twee codeurs. Voor praktische
kennis bereikten de beoordelaars in eerste
instantie een overeenstemming van 97%.
Voor theoretische kennis bereikten de twee
beoordelaars in eerste instantie een percenta-
ge overeenstemming van 76% (i.e., de meeste
verschillen waren gerelateerd aan het beoor-
delen van monitoring, dit bleek na overleg te
komen door een verkeerde interpretatie). De
codes waarover de beoordelaars het oneens
waren werden uitvoerig besproken om tot
100% overeenstemming te komen, zodat een
eenduidige score toegekend kon worden aan
de antwoorden van de deelnemers.

Om meer inzicht te krijgen in het daadwer-
kelijke handelen van leerkrachten om zelfre-
gulatie te bevorderen tijdens afstandsonder-

wijs en contactonderwijs zijn de antwoorden
op de zes open vragen (i.e., gebaseerd op de
SRLIT), kwalitatief geanalyseerd. Hiervoor is
een strategie van open coderen gebruikt.
Daarbij werd telkens een nieuwe kolom toe-
gevoegd aan het schema als nieuwe werkvor-
men/strategieén werden beschreven door de
leerkrachten. Per werkvorm/strategie is daar-
na bekeken welk percentage leerkrachten
deze had benoemd afzonderlijk voor afstands-
onderwijs en contactonderwijs. De meest
genoemde  werkvormen/strategieén  zijn
beschreven in de resultaten en gekoppeld aan
de praktische kennis over directe en indirecte
strategieén om zelfregulatie te bevorderen.

3.4.2. Toekennen van scores voor theoreti-
sche en praktische kennis

Om de mate van theoretische en praktische
kennis van leerkrachten onderling te vergelij-
ken werd een score toegekend op basis van
het aantal benoemde aspecten en type strate-
gieén. Voor theoretische kennis kregen leer-
krachten één punt per aspect wanneer zij een
kenmerk van dat aspect benoemden in hun
antwoord. Daarna werd per leerkracht een
somscore berekend, deze kon lopen van O
(i.e., van geen enkel aspect is een kenmerk
benoemd) tot 6 (i.e., van elk aspect is mini-
maal één kenmerk benoemd). Daarnaast is
per aspect een totaalscore berekend om te
bepalen welke aspecten van zelfregulatie het
meest bekend zijn bij de leerkrachten.

Voor praktische kennis kregen leerkrach-
ten één punt wanneer zij een directe interven-
tie benoemden (e.g., “Ik benoem verschillen-
de leerstrategieén en doe ze voor”) past bij
directe instructie en modelling en één punt
wanneer zij een indirecte interventie benoem-
den (e.g., “Mijn leerlingen leren door coope-
ratief leren’) past bij het stimuleren van zelf-
regulatie door sociale interactie. Wanneer zij
geen passende interventie benoemden kregen
ze geen punten voor de betreffende categorie.
Daarna werden de punten weer opgeteld om
te kijken hoeveel leerkrachten geen (0 pun-
ten), één (1 punt) of beide (2 punten) catego-
rieén van interventies benoemden. Daarnaast
werd een totaalscore per categorie berekend
om te kijken van welk type interventies leer-
krachten het meeste weten.
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Mogelijk speelt de theoretische en praktische
kennis van leerkrachten een rol bij het bevor-
deren van zelfregulatie (Dignath-Van Ewijk
& Van der Werf, 2012), daarom hebben we de
leerkrachten ingedeeld in twee groepen op
basis van hun theoretische en praktische ken-
nis score. Voor theoretische kennis werden
leerkrachten met O of 1 punt ingedeeld als
‘laag’ en de leerkrachten met een score van 2,
3 of 4 in de groep ‘gemiddeld’, leerkrachten
met een score van 5 of 6 werden ingedeeld in
een groep ‘hoog’. Voor praktische kennis
werden leerkrachten die geen of slechts 1
type strategie noemden ingedeeld in de groep
‘laag’ en leerkrachten die beide type strate-
gieén noemden werden ingedeeld in de groep
‘hoog’.

3.4.3 Statistische analyses

Om de verschillen in leerkrachtgedrag met
betrekking tot de bevordering van zelfregula-
tie bij afstandsonderwijs en contactonderwijs
in de voorbereidende fase, de uitvoerende
fase en de evaluatiefase fase te toetsen zijn
drie gepaarde T-toetsen uitgevoerd. Daarnaast
is met een Factorial repeated-measures
ANOVA onderzocht of de mate waarin leer-
krachten aangeven zelfregulatie te bevorde-
ren tijdens afstandsonderwijs en contacton-
derwijs verschilt wanneer hun praktische of
theoretische kennis hoger of lager is. Voor het
uitvoeren van deze statistische analyses heb-
ben we verschillende assumpties getoetst.
Aan de eerste twee assumpties (i.e., (1)
afhankelijke variabele van interval of ratio
niveau en (2) onathankelijke observaties) is
voldaan. Onze exploratie van de data leidde
tot de identificatie van drie extreme outliers.
Na verwijdering van deze outliers voldeed de
data aan de assumptie van normaliteit. Het
verwijderen van outliers bleek geen effect te
hebben op de resultaten.

4 Resultaten

4.1 Theoretische- en praktische kennis van
zelfregulatie

De theoretische kennis van leerkrachten werd
bepaald aan de hand van de aspecten die door
leerkrachten in hun definitiec benoemd wer-

den (zie Tabel 1). De meeste leerkrachten ble-
ken in hun eigen definities vooral aspecten te
benoemen die te maken hebben met taakana-
lyse/doelen stellen (e.g., planning en keuzes
maken) en monitoring (e.g., monitoren of
reguleren van gedrag). De andere aspecten
zelfregulatie werden minder vaak
beschreven in de definities.

Geen enkele leerkracht benoemde vijf of
zes aspecten van zelfregulatie, 45.08% van de
leerkrachten benoemde één aspect, 30.33%
benoemde twee aspecten, 8.19% benoemde
drie aspecten, 3.27% van de leerkrachten
benoemde vier aspecten en 13.11% van de
leerkrachten benoemde geen enkel aspect van
zelfregulatie, slechts een zeer algemene
beschrijving van zelfregulatie (e.g., “Los van
kant en klare methodes werken”) of beschreef
welke vaardigheden leerkrachten kunnen
ondersteunen (e.g., ‘“Leerlingen bewust
maken van hun mogelijkheden”).

Wat betreft hun praktische kennis werden
zowel directe als indirecte interventies om
zelfregulatie te bevorderen door de leerkrach-
ten benoemd als beste strategieén (Tabel 1).
Van de leerkrachten benoemde 69.7% een
directe (N=44) 6f een indirecte interventie
(N=36), 27.8% van de leerkrachten benoem-
de zowel directe als indirecte interventies en
245% van de leerkrachten benoemde geen
directe of indirecte interventie. In het laatste
geval benoemden zij vaak iets anders, bij-
voorbeeld “Men moet er vanaf groep 1/2 mee
beginnen”. Slechts negen
benoemden het geven van expliciete instruc-
tie over zelfregulatie (i.e., expliciete directe
interventie). De meest genoemde directe
modelling/voordoen
(N=12) en reflecteren/evalueren (N=24) en
feedback geven (N=20). De meest genoemde
indirecte interventies hadden te maken met
het creéren van een leeromgeving waarin
zelfstandigheid/zelfverantwoordelijkheid
worden bevorderd (N=22) en autonomie
wordt ondersteund (N=12).

van

leerkrachten

interventies ~ waren

4.2 Bevordering zelfregulatie bij afstandson-
derwijs en contactonderwijs

De beschrijvende statistieken en de resultaten
van de gepaarde t-toetsen over het bevorderen
van zelfregulatie tijdens afstandsonderwijs en
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Tabel 2

Correlaties, Gemiddelde Scores en Standaarddeviaties en t-toets resultaten omtrent Bevorde-
ring van Zelfregulatie bij Afstandsonderwijs en Contactonderwijs (N=119)

Contact- Afstands- Gepaarde

Onderwijs Onderwijs T-toets

M SD M SD r t df p
Voorbereidende fase 345 61 280 .84 64" 10.98 118 <.001
Uitvoerende fase 3.59 .73 3.88 .73 60" -4.92 118 <.001
Evaluatiefase 408 .51 3.04 .84 58" 16.64 118 <.001
Noot. ‘p<.001.
Tabel 3

Gemiddeldes en standaarddeviaties in bevordering zelfregulatie uitgesplitst op basis van theore-

tische en praktische kennis

Theoretische kennis*

Praktische kennis

Laag Gemiddeld Laag Hoog

(N=69) (N=48) (N=83) (N=34)

M SD M SD M SD M SD
Voorbereidende fase (CO) 34.55 .65 34.21 .55 33.95 .61 35.53 .58
Voorbereidende fase (AO) 28.20 .90 27.50 .75 27.52 .87 28.88 74
Uitvoerende fase (CO) 36.81 .79 34.41 .65 35.84 .76 35.78 72
Uitvoerende fase (AO) 3942 .81 37.01 74 38.09 .86 39.27 .59
Evaluatiefase (CO) 40.83 .60 40.52 52 40.09 .56 42.21 .54
Evaluatiefase (AO) 31.01 .91 29.90 .83 30.09 .90 31.69 .83

Noot. * Geen enkele leerkracht kon worden ingedeeld in een ‘hoog’ groep. CO = contactonderwijs. AO =

Afstandsonderwijs.

contactonderwijs zijn weergegeven in Tabel
2. De correlaties laten zien dat het bevorderen
van zelfregulatie tijdens afstandsonderwijs in
alle drie de fases sterk, maar niet perfect,
gerelateerd is aan het bevorderen van zelfre-
gulaties tijdens contactonderwijs.

Uit de resultaten van de gepaarde t-toets
(Tabel 2) bleek dat leerkrachten significant
minder aangeven tijdens afstandsonderwijs
aandacht te besteden aan het bevorderen van
zelfregulatie in de voorbereidende fase en de
evaluatiefase dan tijdens contactonderwijs.
Echter besteden leerkrachten tijdens afstands-
onderwijs juist meer aandacht aan het bevor-
deren van zelfregulatie in de uitvoerende fase
in vergelijking met contactonderwijs.

Mogelijk speelt de theoretische en prakti-
sche kennis van leerkrachten een rol bij het

bevorderen van zelfregulatie (Dignath-Van
Ewijk & Van der Werf, 2012). Door de leer-
krachten in te delen in groepen, konden we
toetsen of de mate waarin leerkrachten meer
of minder theoretische of praktische kennis
hebben een rol speelt in de mate waarin zij
aangeven tijdens afstandsonderwijs en con-
tactonderwijs de zelfregulatie bij hun leerlin-
gen te bevorderen. De bijbehorende beschrij-
vende statistieken zijn per fase en voor
afstandsonderwijs en contactonderwijs opge-
splitst weergegeven in Tabel 3.

Uit de resultaten van de factoriale repeated
measures ANOVA bleek dat het hebben van
meer of minder theoretische of praktische
kennis niet uitmaakt voor de mate waarin
leerkrachten aangeven zelfregulatie te bevor-
deren tijdens contactonderwijs en afstandson-
derwijs.



Uit de in Tabel 2 gepresenteerde resultaten
bleken significante verschillen in de mate
waarin leerkrachten tijdens afstandsonderwijs
en contactonderwijs aandacht besteden aan
het bevorderen van zelfregulatie in de drie
verschillende fases. Om meer inzicht te krij-
gen in de ervaringen van leerkrachten met het
het gebruik van verschillende (directe en indi-
recte) werkvormen en strategieén tijdens
afstandsonderwijs en contactonderwijs heb-
ben leerkrachten zes open vragen ingevuld.
Het aantal leerkrachten dat antwoord heeft
gegeven op deze vragen varieerde van 84 tot
88 leerkrachten voor afstandsonderwijs en
van 61 tot 77 voor contactonderwijs. De
resultaten van de kwalitatieve analyse van de
open vragen worden per fase en aspect uitge-
splitst en aan de hand van tekstuele opmer-
kingen van de leerkrachten geillustreerd.

4.2.1 Voorbereidende fase: eigen inbreng en
interesses

Leerkrachten beschreven voor het stimuleren
van eigen inbreng en interesse met name
impliciete directe werkvormen/strategieén.
Eén van de directe strategieén was het aan
een eigen project laten werken (23% tijdens
afstandsonderwijs en 35% tijdens contacton-
derwijs). Een leerkracht schreef hierover:

“Door het laten maken van een eigen pro-
Ject, met een onderdeel informatieopdracht
en creatieve opdracht... Hoe het dan vormge-
geven wordt, daar zijn ze vrij in”.

Andere directe activiteiten waren: ideeén
en interesses laten opschrijven (afstandsonder-
wijs 2%; contactonderwijs: 3%), onderwerpen
zelf kiezen (afstandsonderwijs: 16%; contact-
onderwijs: 15%), het geven van inspiratieles-
sen (afstandsonderwijs: 1%; contactonderwijs:
0%) en praten met leerlingen over zelfregula-
tie, dit kwam voor als individuele gesprekken
(afstandsonderwijs: 10%; contactonderwijs:
22%) en als groepsgesprekken (afstandsonder-
wijs: 10%; contactonderwijs: 22%). Een aantal
leerkrachten geeft aan het ingeleverde werk
van leerlingen te beoordelen en te voorzien
van feedback om de eigen inbreng en interesse
van leerlingen te stimuleren (afstandsonder-
wijs: 7%; contactonderwijs: 5%).

Ongeveer 28% van de leerkrachten gaf
aan dat het tijdens afstandsonderwijs lastig of

zelfs onmogelijk was om de eigen inbreng en
interesses van leerlingen te verwerken in de
aangeboden lesstof. Een leerkracht schreef
bijvoorbeeld:

“Bij afstandsonderwijs
omdat er minder direct contact is met de kin-
deren. Hierdoor krijg je minder inzicht in de
eigen inbrenglinteresses op dat moment” .

is dit minder,

4.2.2 Voorbereidende fase: nieuwsgierigheid
Het prikkelen van nieuwsgierigheid wordt
gedaan aan de hand van directe (expliciet en
impliciet) én indirecte werkvormen/ strate-
gieén. Bijvoorbeeld door enthousiasme van
de leerkracht zelf te tonen, prikkelen en ver-
wonderen, verhalen vertellen, challenges,
raadsels, prijsvragen en het maken van film-
pjes (samengenomen tot een categorie van
impliciete directe stimulerende activiteiten:
afstandsonderwijs: 36%; contactonderwijs:
44%). Wat meer indirect is het gebruik van
een diversiteit aan werkvormen en materialen
(afstandsonderwijs: 11%; contactonderwijs:
13%). Een leerkracht schreef hierover:

“Door materialen te gebruiken die de
nieuwsgierigheid prikkelen” .

Verschillende indirecte strategieén die
beschreven werden waren het aanbod aanpas-
sen aan interesses van de leerlingen (afstands-
onderwijs: 21%; contactonderwijs: 24%) en
door vragen te stellen (afstandsonderwijs:
11%; contactonderwijs: 14%). Een groot deel
van de leerkrachten (26%) gaf weer aan dat
het stimuleren van nieuwsgierigheid tijdens
afstandsonderwijs moeilijk of onmogelijk
was. Bijvoorbeeld:

“Niet. Bij contactonderwijs via materiaal
en prikkelende start van de les”.

4.2.3 Uitvoerende fase: plannen
Plannen lijkt een activiteit te zijn die ook tij-
dens afstandsonderwijs met directe strategie-
en uitvoerbaar is. Slechts 6% van de leer-
krachten geeft aan dat zij hier tijdens
afstandsonderwijs moeite mee hadden of
geen aandacht aan besteed hebben. Zowel tij-
dens afstands- als contactonderwijs wordt
ook vaak gebruik gemaakt van een vaststaan-
de planning (afstandsonderwijs: 15%; con-
tactonderwijs: 14%).

Leerkrachten beschrijven een aantal direc-
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te manieren om planningsvaardigheden te sti-
muleren. Bijvoorbeeld, door leerlingen tij-
dens het uitvoeren van een grotere taak zelf te
laten plannen in welke volgorde zij de deelta-
ken willen maken, wordt het vaakst door leer-
krachten beschreven, namelijk door 47%
zowel voor afstandsonderwijs als contacton-
derwijs:

“Het te maken werk wordt aangegeven,
maar niet in een vaste volgorde. Leerlingen
krijgen de keuze dit zelf in te plannen” .

Daarnaast krijgen leerlingen ook vaak een
deadline voor het inleveren van hun werk, zij
mogen dan tot die deadline zelf bepalen wan-
neer zij aan de verschillende taken werken
(zowel afstandsonderwijs als contactonder-
wijs 43%):

“De leerlingen krijgen een weekplanning
met daarin alles wat gedaan moet worden. Zij
moeten zelf inplannen op welke momenten ze
dat gaan doen, inschatten hoeveel tijd het
gaat kosten” .

Echter, wordt tijdens afstandsonderwijs
(10%) volgens leerkrachten minder vaak
gesproken over de gemaakte planning dan bij
contactonderwijs (15%). Daarnaast worden
planningen volgens leerkrachten tijden con-
tactonderwijs (14%) vaker op een gezamen-
lijk moment gemaakt (1%). Plannen is tijdens
afstandsonderwijs dus mogelijk minder een
expliciet leermoment voor de leerlingen.

Als expliciet direct hulpmiddel voor leer-
lingen die moeite hebben met plannen wordt
door leerkrachten regelmatig een voorbeeld
of format aangeboden (zowel voor afstands-
onderwijs als contactonderwijs door 33%):

“Leerlingen die dit nog niet zelfstandig
kunnen krijgen een voorbeeld planning waar
ze zich aan kunnen houden of die ze als hand-
vat kunnen gebruiken” .

Als laatste werd tijdens afstandsonderwijs
(13%) vaker een beroep op hulp van ouders
gedaan bij het plannen dan bij contactonder-
wijs (0%):

“Hulp van ouders werd gevraagd...om af
en toe mee te kijken naar hun planning”.

4.2 4 Uitvoerende fase: Motivatie

Om leerlingen te motiveren wordt verbinding
met de leerling door persoonlijk contact als
belangrijkste middel benoemd door leer-

krachten, dit zou een meer indirecte strategie
kunnen zijn. Het wordt uit de antwoorden van
de leerkrachten niet direct duidelijk op welke
manier zij de motivatie door dit contact
bevorderen. Het bieden van een veilige leer-
omgeving, meeleven met leerlingen, geven
van vertrouwen en investeren op sociaal-
emotioneel gebied benoemd vinden leer-
krachten tijdens contactmomenten belangrijk.
Dit geldt voor afstandsonderwijs (55%) als
contactonderwijs (56%). Leerkrachten vinden
dit moeilijker tijdens afstandsonderwijs:

“Verbinding is erg belangrijk voor motiva-
tie. Bij contactonderwijs lukt dit wel. Bij
afstandsonderwijs is dit moeilijk. Ik probeer
videogesprekken te organiseren maar dit gaat
moeizaam” .

Daarnaast motiveren leerkrachten hun
leerlingen op een meer indirecte manier door
het aanbieden van verschillende werkvormen
en stimulerende authentieke opdrachten (e.g.,
raadsels of het maken van filmpjes) (afstands-
onderwijs: 18%; contactonderwijs: 24%):

“Tijdens het afstandsonderwijs stuurde ik
een weekmail met een leuke hersenkraker
voor wie zin en tijd had... Tijdens contacton-
derwijs is motivatie vaak te stimuleren door
een leuk themaspel of samenwerkactiviteit”.

Een directe manier om motivatie te stimu-
leren is het geven van complimenten
(afstandsonderwijs: 21%; contactonderwijs:
23%), dit vinden leerkrachten belangrijk, het
vergroot het gevoel van competentie waar-
door motivatie verbetert.

Het stimuleren van de motivatie van leer-
lingen tijdens afstandsonderwijs ging moei-
zaam, 9% van de leerkrachten geeft aan hier
weinig of niets aan te doen. Terwijl geen
enkele leerkracht aangeeft tijdens contacton-
derwijs de motivatie van hun leerlingen niet
te stimuleren.

4.2.5 Evaluatiefase: feedback geven en ont-
vangen

Een directe interventie die leerkrachten toe-
passen is het geven van feedback (afstandson-
derwijs: 34%; contactonderwijs: 36%). Ech-
ter, tijdens afstandsonderwijs wordt volgens
30% van de leerkrachten nauwelijks aandacht
besteedt aan het leren geven en ontvangen
van feedback. Ze vinden dit moeilijk:



“Ik vond dit bij het afstandsonderwijs erg
lastig. Tijdens de meetings was er niet echt
ruimte voor” .

Een directe interventie zoals het voeren
van evaluatiegesprekken werd bij contacton-
derwijs (43%) vaker benoemd dan bij
afstandsonderwijs (23%). Daarnaast werden
minder vaak momenten voor peerfeedback
ingepland tijdens afstandsonderwijs (12%) in
vergelijking met contactonderwijs (32%),
bijvoorbeeld:

“Bij contactonderwijs leren kinderen in
de groep tips en tops te ontvangen en te
geven. Bij afstandsonderwijs gebeurt dit min-
der intensief en is de reactie niet altijd te
zien”.

4.2.6 Evaluatiefase: evaluatie en reflectie

Het evalueren van lesactiviteiten lukte tijdens
afstandsonderwijs niet of was moeilijk vol-
gens 31% van de leerkrachten. Tijdens con-
tactonderwijs (46%) worden vaker evaluatie-
gesprekken gevoerd dan tijdens
afstandsonderwijs (30%). Ook gebeurde dat
tijdens contactonderwijs (30%) vaker in de
vorm van groepsgesprekken dan tijdens
afstandsonderwijs  (4%). Zowel tijdens
afstandsonderwijs (27%) als contactonder-
wijs (25%) gaven leerkrachten aan het werk
van leerlingen te monitoren en reacties te
geven op producten (contactonderwijs: 21%;
afstandsonderwijs: 24%). Dit zijn directe
strategie€n om zelfregulatie te bevorderen.

5 Discussie

In dit onderzoek onderzochten we de theore-
tische en praktische kennis van PO leerkrach-
ten over zelfregulatie en werd de manier
waarop leerkrachten de zelfregulatie van hun
leerlingen bevorderen tijdens afstandsonder-
wijs en contactonderwijs in kaart gebracht.

5.1 Theoretische- en Praktische Kennis over
Zelfregulatie

We verwachtten dat leerkrachten enige theo-
retische kennis over zelfregulatie zouden
hebben, maar dat deze niet volledig zou zijn.
Uit de resultaten bleek inderdaad dat theore-
tische kennis van leerkrachten, over de

aspecten van zelfregulatie, incompleet was.
De meeste leerkrachten bleken slechts één of
twee van de zes aspecten van zelfregulatie te
kennen. De leerkrachten die geen aspect van
zelfregulatie benoemden, gaven meestal een
zeer algemene beschrijving van zelfregulatie,
dus ook zij hadden wel enige kennis van zelf-
regulatie, maar maakten die niet expliciet. De
aspecten die het vaakst genoemd werden
waren monitoring, doelen stellen en reflectie.

In het onderzoek van Dignath-Van Ewijk
en Van der Werf (2012) werd het ondersteu-
nen van autonomie vaak genoemd door leer-
krachten. Ons codeerschema verschilde van
het codeerschema van Dignath-Van Ewijk en
Van der Werf (2012), waardoor autonomie
minder prominent aanwezig leek in de ant-
woorden van de leerkrachten. Echter, werden
woorden als zelf, zelfstandig, zelfverant-
woordelijkheid en keuze, die ook wijzen op
autonomie, ook door leerkrachten in dit
onderzoek vaak gebruikt. In onze studie wer-
den deze woorden afhankelijk van de
beschrijving van leerkrachten ondergebracht
onder zelfmotivatie, monitoring en zelfbe-
oordeling als aspecten van de drie fases van
zelfregulatie (Zimmerman, 2002).

Net als uit het onderzoek van Dignath-Van
Ewijk en Van der Werf (2012) bleek het
gebruiken (en aanleren) van leerstrategieén
zelden genoemd te worden. Het zou kunnen
dat de term zelfregulatie voor veel leerkrach-
ten onduidelijk is. Volgens Dignath-Van
Ewijk en Van der Werf (2012) zijn leerkrach-
ten meer bekend met het aanverwante con-
cept leren leren waarbij leerkrachten vaker
naar leerstrategieén verwijzen. Het effect van
terminologie op antwoorden zou in toekom-
stig onderzoek verder verkend kunnen wor-
den.

Wat betreft de praktische kennis bleken
leerkrachten zowel indirecte als impliciete
directe interventies te benoemen als beste
manier om zelfregulatie te bevorderen. Zoals
verwacht, werden expliciete directe interven-
ties slechts door een klein aantal leerkrachten
benoemd. Dit bleek ook uit de antwoorden
die de leerkrachten gaven op de open vragen
over manieren waarop zij tijdens afstandson-
derwijs en contactonderwijs zelfregulatie
aangeven te stimuleren. Hierin werden vooral
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impliciet directe en indirecte werkvormen
beschreven. Dit verschilde echter per aspect.
Zo werden voor het stimuleren van motivatie
zowel directe (e.g., geven van complimenten)
als indirecte (e.g., werken aan authentieke
leertaken) interventies beschreven. Terwijl
voor het plannen en het aanleren van feed-
back geven en feedback ontvangen juist
alleen directe interventies (e.g., direct feed-
back geven of het gebruiken van een voor-
beeld format bij het maken van een planning)
werden beschreven. Dit resultaat komt over-
een met de bevindingen uit eerder onderzoek
(Dignath-Van Ewijk & Van der Werf, 2012;
Dignath & Biittner, 2018; Kistner et al., 2010;
Kostons et al., 2014).

5.2 Bevordering zelfregulatie bij afstandson-
derwijs en contactonderwijs

Daarnaast bekeken we de manieren waarop
PO leerkrachten de zelfregulatie van hun leer-
lingen bevorderen en of deze verschillen tij-
dens afstandsonderwijs en contactonderwijs.
De verwachting was dat leerkrachten tijdens
afstandsonderwijs minder aandacht besteden
aan het bevorderen van zelfregulatie dan tij-
dens contactonderwijs. Uit de resultaten
bleek dit inderdaad het geval voor het aanle-
ren van vaardigheden gerelateerd aan de
voorbereidende fase en de evaluatiefase.

Wat betreft de uitvoerende fase bleken
leerkrachten in tegenstelling tot de verwach-
ting (gebaseerd op Bol & Garner, 20212) juist
meer aandacht te besteden aan het bevorderen
van zelfregulatie. Een verklaring hiervoor kan
zijn dat het autonome en asynchrone karakter
van afstandsonderwijs ervoor zorgt dat leer-
krachten minder zicht hebben op hun leerlin-
gen. Aangezien zij wel graag willen dat hun
leerlingen voldoende leren zou het kunnen dat
zij daardoor meer aandacht besteden aan het
zelfstandig uitvoeren van de leertaken en dat
zij hier meer controle op uitvoeren dan tijdens
contactonderwijs. Leerkrachten geven aan dat
zij proberen om leerlingen te motiveren door
het aanbieden van stimulerende opdrachten
waaraan leerlingen langere tijd kunnen wer-
ken. Het uitvoeren van zulke opdrachten ver-
eist een goede planning vooraf, het volgen
van de planning en het monitoren van leerac-
tiviteiten tijdens de uitvoerende fase.

Opvallend is dat in de open antwoorden van
leerkrachten vooral acties door de leerkrach-
ten zelf aan bod kwamen (e.g., meeleven,
contact opnemen, vertrouwen geven), niet het
aanleren van bijvoorbeeld leerstrategieén of
het monitoren van werk door leerlingen zelf.
Leerkrachten legden in de open vragen bij-
voorbeeld grote nadruk op het belang van
contact houden om leerlingen te motiveren,
dit deden ze bijvoorbeeld door te chatten, te
mailen, te bellen of het sturen van korte
berichtjes. Contact houden met leerlingen is
van belang voor het vormen van de basis voor
goede interpersoonlijke werkrelatie tussen de
leerkracht en leerlingen en geeft leerkrachten
de mogelijkheid om zicht te houden op het
welbevinden van leerlingen. Dat maakt dat
contact houden voor de leerkrachten mogelijk
zo’n belangrijk onderdeel van het onderwijs
geven op afstand is, dat zij dit met ons wilden
delen. Uiteraard is contact houden met leer-
lingen ook belangrijk voor het bevorderen
van zelfregulatie en het monitoren van het
leerproces wanneer de inhoud van het contact
hier specifiek op gericht is. Uit de antwoor-
den van de leerkrachten werd echter niet dui-
delijk op welke inhoudelijke manier zij dit
contact ingezet hebben om hun leerlingen te
motiveren.

5.3 Beperkingen en Suggesties voor Vervolg-
onderzoek
In dit onderzoek zijn zelf-gerapporteerde
gedragingen van leerkrachten geanalyseerd
om het leerkrachtgedrag in kaart te brengen,
waarbij leerkrachten retrospectief terug moes-
ten kijken naar hun handelen tijdens contact-
onderwijs. Gezien de periode waarin leer-
krachten op dat moment zaten, waarin zij
onverwachts moesten overschakelen op
afstandsonderwijs kan dit hun herinnering van
de mate waarin zij zelfregulatie bevorderen
tijdens contactonderwijs vertroebeld hebben.
Daarnaast zou het ook kunnen dat leer-
krachten sociaal wenselijk hebben geant-
woord, bijvoorbeeld omdat ze het zelf verve-
lend vinden dat het geven
afstandsonderwijs moeilijk was. Door gebruik
te maken van anonieme deelname en het toe-
voegen van open vragen hebben we gepro-
beerd dit zoveel mogelijk te beperken.

van



Hoewel de online vragenlijst voor een
groot bereik heeft gezorgd, bleken er ver-
schillen in de uitgebreidheid en specificiteit
van antwoorden op de open vragen. Het zou
kunnen dat sommige leerkrachten niet hun
volledige kennis met ons gedeeld hebben.
Daarnaast zou het kunnen dat leerkrachten bij
invullen van de vragen gebruik gemaakt heb-
ben van het internet om hun antwoord te for-
muleren. Dit konden wij niet voorkomen,
maar we kunnen ook niet met zekerheid aan-
tonen dat leerkrachten gebruik gemaakt heb-
ben van internet. Aangezien geen enkele leer-
kracht vijf of zes aspecten van zelfregulatie
heeft benoemd achten wij de kans groot dat
zij eerlijk zijn geweest bij het invullen van
hun eigen kennis van zelfregulatie en het
bevorderen daarvan. Dit neemt niet weg dat
bij het interpreteren van de resultaten over de
kennis van leerkrachten rekening hiermee
gehouden moet worden. Om dit in te toe-
komst op te lossen zou het voor vervolgon-
derzoek tot dieper inzicht kunnen leiden wan-
neer interviews met leerkrachten gehouden
worden. Daardoor ontstaat de mogelijkheid
om door te vragen zodoende een beter beeld
te krijgen van de daadwerkelijke kennis van
leerkrachten.

Daarnaast was dit onderzoek enkel gericht
op de perceptie die leerkrachten hebben met
betrekking tot hun eigen gedrag. Of dit over-
eenkomt met hun daadwerkelijke handelen
kan alleen achterhaald worden door middel
van observaties, zoals Dignath en Biittner
(2018) hebben gedaan.

Een aantal leerkrachten gaf aan dat zij een
groot beroep op ouders hebben gedaan in het
begeleiden van het plannen van schoolwerk,
zij zijn daardoor medeverantwoordelijk
geworden voor het verzorgen van onderwijs
aan hun kinderen (Inspectie van het Onder-
wijs, 2020). Mogelijk hebben ouders een gro-
tere rol gespeeld bij het bevorderen van zelf-
regulatie bij hun kinderen dan normaal. Dit is
minder goed zichtbaar voor leerkrachten. Het
zou interessant zijn om verder te onderzoeken
hoe leerkrachten een beroep hebben gedaan
op ouders, en welke ondersteuning zij ouders
hierin eventueel hebben geboden. Hebben zij
ouders bijvoorbeeld specifieke richtlijnen en
taken meegegeven (e.g., maak samen met uw

kind een plan van aanpak of planning of eva-
lueer met uw kinderen hoe zij hun school-
werk hebben aangepakt) of algemene instruc-
ties (e.g., houd het leergedrag van uw kind in
de gaten)? Tevens hebben leerlingen mogelijk
ook zelf bepaalde strategieén of trucjes
geleerd om hun leergedrag te reguleren. Ver-
volgonderzoek waarbij naast leerkrachten
ook leerlingen en ouders bevraagd worden,
kan bijvoorbeeld tot bredere inzichten leiden
over (1) hoe leerlingen zelfregulatie vaardig-
heden hebben ontwikkeld tijdens deze perio-
de en (2) in hoeverre de hulp van ouders
gezien kan worden als alternatief voor zelfre-
gulatiebevordering door leerkrachten.

In deze studie hebben wij niet onderzocht
of leerkrachten die meer ervaren zijn of een
hogere self-efficacy in het bevorderen van
zelfregulatie, of ervarener zijn in het gebruik
van leertechnologie, beter waren in het bege-
leiden van hun leerlingen tijdens afstandson-
derwijs. Bijvoorbeeld, doordat zij vaardighe-
den die ze al gebruiken beter kunnen omzetten
naar digitale strategieén. We hebben gepro-
beerd hier een beeld van te krijgen door leer-
krachten te vergelijken op basis van hun prak-
tische en  theoretische
vervolgonderzoek zou het specifiek meene-
men van ervaring of een vragenlijst over self-
efficacy beter zijn.

In de huidige studie hebben wij het alge-
mene beeld dat leerkrachten hebben over het
stimuleren van zelfregulatie onderzocht. Uit
onderzoek is gebleken dat het bevorderen van
zelfregulatie (e.g., directe instructie over leer-
strategieén of indirecte interventies zoals het
geven van hints of modelling) verschillend
kan zijn per onderwijsdomein (Kostons et al.,
2014). Zo blijken leerkrachten beter zelfregu-
latie te kunnen bevorderen als het om rekenen
gaat dan om taal. Naar deze domeinspecifici-
teit hebben we in deze studie niet gekeken,
maar dit zou een interessante insteek kunnen
zijn voor vervolgonderzoek. Mogelijk lenen
bepaalde domeinen en interventies zich beter
voor toepassing bij afstandsonderwijs dan
anderen.

Als laatste ontbreekt op dit moment kennis
over effectieve interventies voor de bevorde-
ring van zelfregulerende vaardigheden in een
omgeving van afstandsonderwijs (Jansen et

kennis. In
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al., 2020). Het is dus onduidelijk of deze
overeenkomen met effectieve interventies tij-
dens contactonderwijs. Het is belangrijk dat
in vervolgonderzoek gekeken wordt naar de
toepasbaarheid van effectieve interventies tij-
dens contactonderwijs op situaties waarin
afstandsonderwijs wordt gegeven.

5.4. Praktische aanbeveling
De huidige periode van afstandsonderwijs
was in principe tijdelijk. Toch is het van
belang om in de toekomst meer aandacht te
besteden aan de ontwikkeling van zelfregula-
tievaardigheden, ook tijdens contactonder-
wijs. Ten eerste, omdat uit eerder onderzoek
is gebleken dat zelfregulatievaardigheden van
essentieel belang zijn voor schoolsucces van
leerlingen (Risemberg & Zimmerman, 1992;
Jansen et al., 2020). Dit geldt zowel voor
leren tijdens contactonderwijs als tijdens
afstandsonderwijs. Ten tweede, zouden zelf-
regulatievaardigheden kunnen bijdragen bij
het verder voorkomen van leerachterstanden
(Nationaal Programma Onderwijs, 2021). Als
laatste, kunnen leerlingen ook tijdens toe-
komstige schoolsluitingen de vruchten pluk-
ken van goede zelfregulatievaardigheden.
Daarbij is uit eerder onderzoek gebleken
dat professionele ontwikkeling op dit gebied
voor leerkrachten noodzakelijk is (Dignath &
Biittner, 2008; Dignath-Van Ewijk & Van der
Werf, 2012; Kostons et al., 2014). Op basis
van de resultaten uit deze en eerdere studies
zou professionele ontwikkeling gericht kun-
nen worden op effectieve manieren en prakti-
sche handvatten om zelfregulatie van leerlin-
gen te bevorderen.
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Abstract

Promoting self-regulation skills during distance
education and face-to-face education:
Experiences during the Covid-19 pandemic

Self-regulation is essential for learning, especially
during times of distance education during the
Covid-19 pandemic. Teachers are important
initiators of the development of self-regulatory
skills. In the present study, teachers’ theoretical
and practical knowledge about self-regulation as
well as the degree to which they support self-
regulation in their teaching during face-to-face
and distance education were mapped. 122
primary education teachers completed the online
questionnaire that consisted of the Self-
Regulated Learning Inventory for Teachers
supplemented with open questions.

The analyses showed teachers had incomplete
knowledge about self-regulation but were did
know both direct and indirect interventions to
promote self-regulation. Furthermore, teachers
paid significantly less time on skills important in
the forethought phase and the self-reflective
phase and more on performance phase skills
during distance education compared to face-to-
face education. Their answers to the open-ended
questions provided additional insights. The
results are discussed considering the theory and
implications for practice.

Keywords: Selfregulation, primary education,
distance education, traditional education, Covid-
19
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