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toepassen van digitaal leermateriaal door leraren?
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Samenvatting

Transformatief leiderschap beinvioedt het in-
novatieve gedrag en de professionalisering
van werknemers. In deze studie is nagegaan
of dit ook geldt voor het inzetten van digitale
leermaterialen (DLMs) door leraren in hun
onderwijspraktijk. Eerder onderzoek naar het
toepassen van DLMs heeft uitgewezen dat
vooral self-efficacy, alsmede houding en in
mindere mate de ervaren subjectieve norm
de intentie van leraren om DLMs te gebruiken
beinvioeden. Om er zicht op te krijgen hoe
het gebruik van DLMs bevorderd kan worden,
is nagegaan of schoolleiderkenmerken, via
ICT-beleid en professionaliseringactiviteiten,
de kernvariabelen self-efficacy, houding en
subjectieve norm beinvioedt. Deze kernvaria-
belen gelden als belangrijke voorspellers van
gedrag. Uit de resultaten van de vragenlijst
afgenomen bij 543 leraren uit het primair en
voortgezet onderwijs en het middelbaar be-
roepsonderwijs bleken twee dimensies van
transformatief leiderschap relevant te zijn, te
weten visie en intellectuele stimulans. Deze
leiderschapsdimensies bleken via ICT-beleid
en via professionaliseringsactiviteiten de self-
efficacy, houding en subjectieve norm te be-
invloeden. Deze laatste beinvioeden op hun
beurt, via de intentie om DLMs toe te passen,
het feitelijk gebruik van DLMs in de onderwijs-
praktijk. Kortom, sommige leiderschapsken-
merken bevorderen het toepassen van DLMs
door leraren.

1 Inleiding

Een leerling-gecentreerde aanpak, actief
leren, kritisch denken, samenwerkend onder-
zoeken, probleemoplossende vaardigheden,
communicatievaardigheden, mediawijsheid
en zelfsturend leren zijn onder andere nodig
voor het stimuleren van levenslang leren

(Hargreaves, 2003; Venezky & Davis, 2002;
Voogt & Pelgrum, 2005; Voogt, Knezek,
Cox, Knezek, & Ten Brummelhuis, 2013).
Deze voorwaarden worden vaak genoemd in
relatie met de zogeheten 27st century skills
omdat ze noodzakelijk zouden zijn om te vol-
doen aan de educatieve eisen opgelegd door
de kennismaatschappij van de 2lste eeuw
(Somekh, 2007). Informatie- en communica-
tietechnologie (ICT) wordt gezien als een
belangrijk middel voor het invoeren van der-
gelijke  onderwijshervormingen (OECD,
2010; Ward, 2005).

Leraren blijken echter nog vaak terughou-
dend te zijn om ICT in hun onderwijspraktij-
ken te integreren (Kozma, 2003). Zo wordt
geconstateerd dat ondanks de druk op scholen
om het toepassen van technologie in de
onderwijspraktijk te vergroten, het gebruik
door leraren nog steeds beperkt blijft (Yang &
Huang, 2008), of vooral administratief van
aard is (Drent & Meelissen, 2008). Wanneer
de verschillende onderzoeken laten zien dat er
een stijging is van het gebruik van ICT (Ken-
nisnet, 2011; Pelgrum & Voogt, 2009), dan
wordt daarbij ook vaak gerapporteerd dat het
aantal leraren dat meldt zelden of nooit ICT te
gebruiken nog steeds relatief hoog genoemd
kan worden (Becta, 2008).

Het invoeren van ICT in het onderwijs—
met het oog op het ontwikkelen van nieuwe
vaardigheden bij leerlingen—kan forse ver-
anderingen veroorzaken in de routines van
alle dag. Zo’n veranderingsproces kan opge-
vat worden als een innovatie (Tondeur,
Devos, Van Houtte, Van Braak, & Valcke,
2009), dat dus innovatief gedrag vereist. Het
invoeren van digitale leermaterialen (DLMs)
in de onderwijspraktijk als onderdeel van
ICT-integratie kan beschouwd worden als een
vorm van innovatief gedrag bij leraren.
Immers, het gebruik ervan is op dit moment
nog geen alledaagse routine in de school en
het vraagt daarom van leraren nieuwe compe-



tenties, alvorens het routine kan worden.
Bovendien veroorzaakt het gebruik van
DLMs mogelijk andere door leraren op te los-
sen problemen in de dagelijkse werkuitvoe-
ring. Innovatief gedrag kan worden omschre-
ven als het genereren, toepassen en uitvoeren
van nieuwe ideeén die een verandering van de
dagelijkse onderwijspraktijk noodzakelijk
maken (Farr & Ford, 1990; Konermann,
2012). Voor het toepassen van nieuwe tech-
nologieén zoals DLMs zijn leraren daarbij
minstens uitvoerder van nieuwe ideeén, en
wellicht genereren zij deze ook. Leiderschap,
zo is gebleken (Pieterse, Van Knippenberg,
Schippers, & Stam, 2010; Jong & Hartog,
2007; Zhu & Wang, 2011), is een cruciale
factor als het gaat om het genereren en uitvoe-
ren van nieuwe ideeén door werknemers.

Uit onderzoek naar innovaties in het
onderwijs is bekend dat veranderingen in de
onderwijspraktijk alleen stand houden als de
diverse actoren op de verschillende niveaus
(van individuele leraar, team- en schoolni-
veau tot en met het nationaal beleid) een
gezamenlijke visie op het onderwerp of de
innovatie ontwikkelen (Hargreaves, 2007;
Fullan, 2001; Kennisnet, 2011). Voor de
invoering van DLMs in de onderwijspraktijk
betekent dit dat extra stimulansen ingebouwd
moeten worden om de veranderingen ook
daadwerkelijk en duurzaam tot stand te bren-
gen (Voogt, Knezek, Cox, Knezek, & Ten
Brummelhuis, 2013). De beschikbaarstelling
en toegankelijkheid van de nieuwe technolo-
gie is niet voldoende om aan te zetten tot het
didactisch toepassen ervan (Van Kessel, Van
der Neut, Uerz, & Vermeulen, 2004; Ton-
deur, Van Braak, & Valcke, 2010). Er zijn in
de afgelopen jaren verschillende program-
ma’s en interventies ontwikkeld, ter stimule-
ring van het gebruik van ICT onder leraren,
vaak gefocust op enerzijds professionalise-
ringsactiviteiten ter ontwikkeling van de ICT-
vaardigheden en anderzijds de verbetering
van de ICT-infrastructuur. Desalniettemin is
het gebruik van ICT niet spectaculair toege-
nomen (Kennisnet 2011, Pelgrum & Voogt,
2009). Steeds meer wordt duidelijk dat zelfs
als alle mogelijke voorwaarden voor gebruik
van ICT zijn gecreéerd, leraren ICT toch
maar zeer beperkt gebruikten (Becta, 2008,

p-19; Yang & Huang, 2008). Daarom rijst de
vraag wat dan wel de factoren zijn die het
gebruik van ICT of DLMs in de pedagogische
praktijk bevorderen. Om deze vraag nader te
verkennen is in dit onderzoek theorie over
onderwijsinnovaties enerzijds en de relatie
tussen leiderschap, schoolbeleid en innovatie
anderzijds gecombineerd met het oog op het
vinden van factoren die het toepassen van
DLMs in de onderwijspraktijk kunnen stimu-
leren.

In het kader van het Wikiwijs-initiatief
(Plasterk, 2009) is een vragenlijstonderzoek
uitgevoerd in het primair en voortgezet onder-
wijs en het middelbaar beroepsonderwijs. De
bedoeling van dit onderzoek was om te ver-
kennen welke individuele kenmerken van
leraren de intentie DLMs te gebruiken in hun
onderwijspraktijk mede bepalen, en welke
van deze individuele variabelen vanuit de
schoolomgeving (leiderschap, beleid infra-
structuur en professionalisering) te beinvloe-
den zouden zijn. In het project Wikiwijs
wordt een brede definitie van DLMs gehan-
teerd, namelijk alle digitale objecten die kun-
nen worden ingezet in het onderwijs, dat wil
zeggen zowel afbeeldingen, digitale teksten,
leerlijnen als integrale methoden en alles wat
daartussen zit (Van Buuren, Van Acker,
Kreijns, & Verboon, 2010). DLMs zijn daar-
om in het Wikiwijs-onderzoek en in dit artikel
breed geoperationaliseerd.

In deze studie is voortgebouwd op eerder
onderzoek naar de intentie van leraren om
DLMs te gebruiken. Voordat met de dataver-
zameling begonnen is, is er op basis van een
globale literatuurstudie een onderzoeksmodel
geconstrueerd (zie bijvoorbeeld Figuur 1 in
Van Acker, Van Buuren, Kreijns, & Vermeu-
len, 2011; Kreijns, Vermeulen, Kirschner,
Van Buuren, & Van Acker, 2013) door het
geintegreerd model voor gedragsvoorspelling
(Integrated Model voor Behavior Prediction,
IMBP, zie Fishbein, 2000) uit te werken voor
onderzoek naar het gebruik van DLMs bij
leraren. Het IMBP is een combinatie van de
Theorie van Gepland Gedrag (Ajzen, 1991),
de Sociaal Cognitieve Leertheorie (Bandura,
1986) en het Model van Gezondheidsopvat-
tingen (Janz & Becker, 1984). Het IMBP
bevat een aantal kritiecke factoren die mede
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het toepassen van DLMs in de onderwijsprak-
tijk bepalen. Diverse onderdelen van dit uit-
gebreide onderzoeksmodel zijn middels deel-
projecten getoetst. Zo richtte een eerdere
studie zich voornamelijk op de individuele
determinanten van gedrag, te weten self-effi-
cacy, houding en subjectieve norm in relatie
tot de intentie om DLMs te gebruiken. Voor
een meer gedetailleerde beschrijving van dit
model en de gebruikte variabelen verwijzen
we naar een eerder artikel (Vermeulen, Van
Acker, Kreijns, & Van Buuren, 2012). We
beperken ons hier tot de belangrijkste bevin-
dingen uit deze eerdere studie: de intentie van
leerkrachten om DLMs te gebruiken werd
voor een belangrijk deel verklaard door self-
efficacy, houding en subjectieve norm. Voor-
al self-efficacy was een belangrijke voorspel-
ler van de intentie van leerkrachten, gevolgd
door de houding ten aanzien van het gebruik
van DLMs. Een andere conclusie die uit deze
studie getrokken kon worden, was dat uit de
beschrijvende gegevens van de subjectieve
norm bleek dat leerkrachten slechts in beperk-
te mate druk ervaren om aan de slag te gaan
met DLMs. Dit verklaarde wellicht ook waar-
om de subjectieve norm vrijwel geen bijdrage
leverde aan de voorspelling van de intentie tot
het gebruik van DLMs. De focus van de hui-
dige studie is gelegen op de factoren in de
omgeving die de variabelen self-efficacy,
houding en subjectieve norm beinvloeden,
deze te identificeren en om via intentie een
relatie te leggen met de mate waarop leraren
zeggen DLMs te gebruiken.

Het is bekend dat menselijk gedrag be-
invloed wordt door zowel de omgeving als
door persoonlijke of individuele factoren
(Leithwood, Jantzi, & Mascall, 2002; Law &
Chow, 2008) en dat dit ook opgaat voor het
onderwijskundig gebruik van ICT (Mumtaz,
2000; Pelgrum, 2001; Tondeur, Valcke, &
Van Braak, 2008; Dexter, 2008; Tondeur et
al.,2009). In het IMBP wordt het onderscheid
tussen de individuele factoren (eerder door
ons ook wel aangeduid als kernvariabelen) en
de omgevingsvariabelen gemaakt door te
spreken van proximale variabelen en distale
variabelen. Met dat laatste wordt in het IMBP
uitgedrukt dat die distale variabelen een verre
afstand hebben tot de intentie bepaald gedrag

te vertonen. Dit in tegenstelling tot de proxi-
male variabelen die maar een korte afstand
hebben en daarom directe voorspellers voor
intentioneel gedrag zijn. De distale variabelen
of de omgevingsvariabelen zijn verder van de
intentie en het daadwerkelijk gedrag wegge-
legen en beinvloeden de intentie en het daar-
mee samenhangende gedrag via de proximale
variabelen. Omgevingsfactoren (distale varia-
belen) zijn van belang omdat deze het gedrag
kunnen stimuleren, de mogelijkheid bieden
tot het uitvoeren van het gedrag, dan wel
gedrag hinderen. Naast de invloed van de fei-
telijke situatie speelt de wijze waarop de
omgeving waargenomen wordt een belang-
rijke rol in relatie tot gedrag.

Op enkele uvitzonderingen na is er nog wei-
nig onderzoek uitgevoerd naar de mediérende
variabelen op schoolniveau en de variabelen
op het niveau van de persoon voor het gebruik
van ICT in het algemeen of DLMs in het bij-
zonder. Een model dat het gedrag op dit
onderwerp voorspelt, is nog in het stadium
van prille ontwikkeling. De onderhavige stu-
die is een poging om het IMBP verder uit te
bouwen door waargenomen omgevingsfacto-
ren op schoolniveau, met name leiderschaps-
kenmerken, schoolbeleid inzake ICT en pro-
fessionaliseringsactiviteiten te relateren aan
de eerder gevonden relevante proximale vari-
abelen; self-efficacy, houding en subjectieve
norm. Daarnaast is het model uitgebreid door
niet enkel de intentie mee te nemen, maar ook
het door leraren gerapporteerde gebruik van
DLMs als variabele toe te voegen. In de
onderhavige studie stond daarbij de volgende
vraag centraal: in welke mate beinvloedt het
leiderschapsgedrag, via het schoolbeleid inza-
ke ICT en professionalisering in ICT-toepas-
singen, uiteindelijk de self-efficacy, houding
en de subjectieve norm van leraren om DLMs
te gebruiken? We hopen met de beantwoor-
ding van deze vraag meer inzichten te verwer-
ven die ons verder helpen passende maatrege-
len te treffen die het gebruik van DLMs, zoals
wordt beoogd in het project Wikiwijs, in de
onderwijspraktijk bevorderen.



2 Theoretisch kader

Hierna volgt een korte beschrijving van de in
deze studie gebruikte variabelen en hun ach-
tergrond. Eerst wordt beknopt besproken
welke proximale variabelen zijn opgenomen,
vervolgens wordt nader ingegaan op de
omgevingsfactoren oftewel de distale varia-
belen.

2.1 Individuele factoren

(proximale variabelen)

De variabele self-efficacy is voortgekomen
uit de definitie van Bandura die dat op de vol-
gende wijze heeft geformuleerd: “beliefs in
one’s capabilities to organize and execute the
courses of action required to produce given
attainments” (Bandura, 1997, p. 3). Met ande-
re woorden, self-efficacy is de overtuiging
van iemand dat hij een bepaald gedrag kan
uitvoeren en een voldoende prestatie kan
leveren. Self-efficacy in het IMBP is dus de
mate waarin iemand overtuigd is DLMs in de
les te kunnen inzetten onder bepaalde belem-
merende of stimulerende condities. Het kan
bijvoorbeeld gaan om de verwachting DLMs
in de les te kunnen inzetten mits er voldoende
steun wordt gegeven uit de omgeving door de
schoolleider.

Houding is gedefinieerd als een algemeen
gevoel van sympathie of antipathie met
betrekking tot het gebruik van DLMs. Ajzen
(1991) formuleerde dat als volgt: “the degree
to which a person has a favorable or unfavo-
rable evaluation or appraisal of the behavior
in question” (p. 188). De uitkomstverwach-
tingen die leraren hebben bij het vertonen van
een bepaald gedrag bepalen mede de houding
ten opzichte van dit gedrag. De uitkomstver-
wachting wordt uitgedrukt in termen van
waarschijnlijkheid dat het gedrag tot die
bepaalde uitkomsten zal leiden. Uitkomstver-
wachtingen kunnen zowel positief als nega-
tief zijn (bijvoorbeeld: de verwachting is dat
het gebruik van DLMs leidt tot enthousiastere
en meer bij de les betrokken leerlingen). De
diverse uitkomstverwachtingen worden daar-
bij door de leraar tegen elkaar afgewogen
naar de wenselijkheid of belangrijkheid van
de uitkomsten (bijvoorbeeld: meer betrokken
leerlingen is wenselijk, echter meer tijd beste-

den aan de lesvoorbereiding is zeer onwense-
lijk).

Subjectieve norm is een verwijzing naar
de ervaren psychologisch druk om dat bepaal-
de gedrag, zoals de inzet van DLMs in de les,
te vertonen. Deze druk wordt veroorzaakt
door de voor de leraar belangrijke personen.
Volgens Ajzen (1991) refereert de subjectie-
ve norm naar “the perceived social pressure to
perform or not to perform the behavior” (p.
188). Subjectieve norm wordt, op dezelfde
wijze als bij houding, bepaald door verwach-
tingen voortkomend uit de gepercipieerde
meningen van anderen (bijvoorbeeld: leraren
denken dat de schoolleiding van mening is dat
zij DLMs moeten gebruiken). Deze verwach-
tingen worden door de persoon in kwestie
gewogen naar de sociale gevoeligheid om aan
die gepercipieerde meningen van anderen te
voldoen. Sociale gevoeligheid is op te vatten
als de motivatie om zich te conformeren aan
anderen (bijvoorbeeld: leraren zijn weinig
gevoelig voor de meningen van collega’s als
het om de inzet van DLMs gaat, maar wel
voor die van de leerlingen).

2.2 Omgevingsfactoren

(distale variabelen)

Volgens het IMBP zijn er naast de drie proxi-
male variabelen tal van andere variabelen die
het gedrag direct of indirect kunnen beinvloe-
den. Uit diverse onderzoeksbevindingen
(Tondeur et al., 2008, 2010; Voogt et al,
2013) kunnen we afleiden dat de relatie tus-
sen (school)organisatiecondities zoals leider-
schap, ICT-beleid en ICT-professionalisering
enerzijds en de dagelijkse praktijk van inzet
van nieuwe technologieén anderzijds com-
plexer verloopt dan veel onderzoek naar
directe relaties tussen organisatiecondities en
medewerkergedrag doet vermoeden.

Deze omgevingsfactoren worden in het
IMBP gerangschikt naar de mate van afstand
tot het specifieke gedrag. In dit onderzoek
staat transformatief leiderschap het verst af
van het gebruik van DLMs. Transformatief
leiderschap beinvloedt de variabelen gericht
op ICT (beleid en professionalisering), die op
hun beurt de intentie en het gebruik van
DLMs bepalen. Hieronder wordt eerst kort
uitgelegd waarop de hypotheses inzake trans-
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formatief leiderschap zijn gebaseerd, dan
wordt op basis van eerder onderzoek de rela-
tie tussen ICT-beleid en professionaliserings-
activiteiten gericht op het toepassen van
DLMs door leraren en hun feitelijk gebruik
van DLMs behandeld.

Leiderschap
In dit onderzoek gebruiken we leiderschap als
een belangrijke omgevingsfactor, en dus dis-
tale variabele, voor het gedrag van leraren.
Leiderschap wordt gezien als een essentieel
element in duurzame onderwijsontwikkeling
(Fullan, 2001; Hargreaves & Fink, 2006;
Timperley, Wilson, Barrar, & Fung, 2007;
Leithwood & Sleegers, 2006). Diverse typen
leiders en leiderschapsstijlen zijn in eerder
onderzoek onderscheiden (Quinn, Faerman,
& Thompson, 2008). In deze studie beperken
we ons tot transformatief leiderschap, omdat
uit recent onderzoek blijkt dat deze leider-
schapskenmerken zowel direct als indirect
samenhangen met het type gedrag van werk-
nemers zoals hier onderzocht wordt, te weten
professionele ontwikkeling en innovatief
gedrag (Zhu & Whang, 2011; Seong & Ho,
2012) waartoe de invoering van DLMs in de
onderwijspraktijk gerekend kan worden.
Transactioneel leiderschap, het leiderschaps-
type waar transformatief leiderschap vaak
tegen afgezet wordt, heeft daarentegen een
lichte negatieve samenhang met innovatief
gedrag van werknemers (Pieterse, Van Knip-
penberg, Schippers, & Stam, 2010).
Transformatief leiderschap is een concept
dat sinds halverwege de jaren negentig wordt
onderzocht (Gronn, 2000; Leithwood, 1992,
1994) en is er expliciet op gericht om de ont-
wikkelcapaciteit en het persoonlijk commit-
ment van de werknemers bij de organisatie en
haar doelen te vergroten, om daarmee de pro-
ductiviteit of de uitkomsten van de organisa-
tie te verbeteren. Met transformatief leider-
schap wordt gerefereerd aan een set
gedragingen van leiders, die leiden tot hogere
motivatie en prestaties van werknemers
(Geijsel, Sleegers, & Van den Berg, 1999;
Kriiger, Witziers, Sleegers, & Imants, 1999;
Sleegers, 1999). Transformatief leiderschap
is een concept dat samenhangt met innovatie
en verandering in organisaties (Geijsel, Slee-

gers, van den Berg, & Kelchtermans, 2001).
In onderzoek naar transformatief leiderschap
binnen schoolorganisaties werden drie dimen-
sies geidentificeerd: visieontwikkeling, indi-
viduele ondersteuning en intellectuele prikke-
ling (Geijsel, Sleegers, & van den Berg,
1999). Deze drie dimensies zijn als variabelen
opgenomen in dit onderzoek.

De invloed van transformatief leiderschap
op individueel gedrag van werknemers laat
soms tegenstrijdige uitkomsten zien (Aryee,
Walumbwa, Zhou, & Hartnell, 2012;
Leithwood & Jantzi, 2006). Dit kan volgens
Aryee e.a. (2012) verklaard worden doordat
transformationele leiders hun werknemers
motiveren via het articuleren van een visie en
missie in termen van de waarden die zij ver-
tegenwoordigen, wat kan leiden tot uiteenlo-
pende uitkomsten. Immers, visionaire en
inspirerende communicatie structureert de
aandacht en geeft betekenis aan het handelen
van werknemers. In andere woorden: door
communicatie over de visie en het doel van de
organisatie of organisatie-eenheid ontwikkelt
zich een meer gemeenschappelijk referentie-
kader met een andere houding bij de werkne-
mers. Leraren zullen dus bijvoorbeeld door
communicatie over een duidelijke visie op het
gebruik van DLMs eerder overtuigd zijn van
het nut en de noodzaak van de inzet van
DLMs. Nut en noodzaak van bepaalde gedra-
gingen worden in het IMBP-model gemeten
met de variabele houding. Anderzijds, indien
slechts een beperkt effect wordt gevonden
van transformatief leiderschap, kan dit ver-
klaard worden doordat de communicatie over
de visie onvoldoende gericht is op het verwe-
zenlijken van de organisatiedoelen. Individu-
ele ondersteuning en intellectuele stimulans
missen dan hun doel (Printy & Marks, 2006).

In de relatie tussen transformatief leider-
schap en de lesgeefpraktijken van leraren spe-
len meerdere variabelen een mediérende rol,
zoals vertrouwen, samenwerking en mede-
zeggenschap (Thoonen, Sleegers, Oort,
Peetsma, & Geijsel, 2011). Deze condities
beinvloeden op hun beurt de mate van onder
meer de self-efficacy van leraren, zoals opge-
nomen in het IMBP.

Daarnaast is in onderzoek van Carmeli en
Schaubroeck (2007) naar voren gekomen dat



de normatieve verwachtingen, (in het IMBP
aangeduid met subjectieve norm), door hen
geoperationaliseerd als verwachtingen van
familie, vrienden, collega’s en leidinggeven-
den, alleen een significante rol spelen daar
waar het om verwachtingen gerelateerd aan
de leidinggevende gaat. De door de medewer-
kers gepercipieerde verwachtingen van de
leidinggevende speelden een mediérende rol
in de relatie tussen transformatief leiderschap
en het gedrag dat medewerkers vertoonden.

ICT-beleid en

ICT professionaliseringsactiviteiten
Transformatief leiderschap an sich is zoals
eerder betoogd wellicht te ongericht om uit-
komsten zoals vergroting van het gebruik van
DLMs te bewerkstelligen. Om effecten van
transformatief leiderschap op het gedrag van
leraren te duiden, is naast een specifieke ope-
rationalisatie van transformatief leiderschap,
tevens het richtinggevende beleid ten aanzien
van het gebruik van ICT en DLMs meegeno-
men in deze studie. Ook internationaal wordt
de relatie gelegd tussen schoolleiderschap,
ontwikkeling en uitvoering van beleid en de
effectiviteit van scholen gerelateerd aan hun
leerling-resultaten (OECD, 2010). Duidelijke
doelen en helder beleid ten aanzien van ICT,
zo bleek in het onderzoek van Tondeur, Valc-
ke en Van Braak (2008), zijn belangrijke sti-
mulerende schoolfactoren voor het door lera-
ren toepassen van ICT in de klas. Vanderlinde,
Van Braak en Dexter (2012) onderzochten
aan de hand van kwalitatieve gevalsstudies de
relaties tussen leiderschap en het ICT-beleid
van de school. De kwaliteit van het ICT-
beleid bleek in deze studie van belang voor
implementatie en integratie van ICT in het
curriculum. De schoolleider speelde een
belangrijke rol in de totstandkoming van de
kwaliteit van het ICT-beleid (Vanderlinde et
al., 2012), maar ook in het gezamenlijk met
leraren ontwikkelen van ICT-beleid in de
school (Hayes, 2007) en in de ondersteuning
van de implementatie van dat beleid (Dexter,
2008). Op basis van deze bevindingen wordt
hypothese 1 als volgt geformuleerd: De drie
dimensies van transformatief leiderschap te
weten visie (la), individuele ondersteuning
(1b) en intellectuele stimulans (1c) zijn gere-

lateerd aan de ontwikkeling van ICT-beleid
binnen de school.

In verscheidene studies naar beinvloeden-
de factoren inzake de mate van toepassing
van ICT door leraren in hun pedagogische
praktijken, bleek dat die beinvloedende facto-
ren vooral op het schoolniveau liggen (Seong
& Ho, 2012; Tondeur, Valcke, & Van Braak
2008; Mumtaz, 2000). Een belangrijke factor
op schoolniveau betrof onder meer de aanwe-
zigheid van een ICT-beleid. Op basis van
deze bevindingen formuleren we hypothese
2: ICT-beleid beinvloedt de houding (2a), de
subjectieve norm (2b), en de self-efficacy
(2c) die op hun beurt de intentie tot het
gebruik van DLMs in de klas beinvloeden.

Omdat in het ICT-beleid mede de professi-
onaliseringsplannen voor medewerkers op het
terrein van ICT worden geformuleerd (Van
Kessel et al., 2004), verwachten we dat de rela-
tie tussen transformatief leiderschap en de
ervaren professionaliseringsactiviteiten van
leraren inzake het gebruik van DLMs wordt
gemedieerd door het ICT-beleid (hypothese 3).

Literatuur met betrekking tot professiona-
lisering in onderwijsorganisaties (Stoll,
Bolam, McMahon, Wallace, & Thomas,
2006; Geijsel, Sleegers, Stoel, & Kriiger,
2009) laat zien dat de verschillende dimensies
van transformatief leiderschap kunnen leiden
tot meer professionele ontwikkeling van lera-
ren en het volgen van meer professionalise-
ringsactiviteiten. Op het individuele niveau
van de leraar speelden professionaliseren en
ervaring met het volgen van formele compu-
teropleidingen een belangrijke rol bij het al
dan niet willen inzetten van ICT door leraren
in de les (Mumtaz, 2000). De relatie tussen
leiderschap dat duidelijke doelen stelt, ook
ten aanzien van professionaliseringsactivitei-
ten ten behoeve van het gebruik van ICT, en
het door leraren integreren van ICT in hun
klas, wordt bevestigd door Dexter (2008).
Daarentegen blijkt uit ander onderzoek dat
veel leraren wel generieke ICT-competenties
bezitten, maar nog weinig competenties heb-
ben als het gaat om het inzetten van ICT voor
pedagogische doeleinden (Law & Chow,
2008; Voogt et al., 2013). Een gebrek aan
professionele opleiding ten aanzien van het
pedagogisch inzetten van ICT kan dus gelden
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als een gedeeltelijke verklaring voor het
gebrek aan zelfvertrouwen (self-efficacy) van
leraren met betrekking tot hun ICT-gebruik in
de klas. In het onderzoek van Geijsel e.a.
(2009) werd gevonden dat de invloed van
professionalisering op gedrag van leraren
werd gemedieerd door self-efficacy en moti-
vatie. Op basis hiervan kan hypothese 4
geformuleerd worden: professionalisering
beinvloedt via houding (4a), subjectieve norm
(4b) en self-efficacy (4c) de intentie (5a, b, ¢)
van leraren om DLMs in hun pedagogische
praktijk in te zetten.

Ten slotte gaan we in dit onderzoek na wat
de relatie is tussen intentie en het gebruik van
DLMs (hypothese 6). De geformuleerde
hypothesen vormen samen het model dat is
weergegeven in Figuur 1 en de hypotheses
zijn geordend op basis van de uitgangspunten
van het IMBP. Dus naarmate een variabele in
de beleving van de respondent verder weg ligt
(i.e., ‘distaler’) zal de invloed op het gedrag
via meer nabije (proximale) variabelen verlo-
pen. Voor verschillende soorten gedrag kun-
nen ook andere relaties tussen de distale en de
proximale variabelen van toepassing zijn. Bij-
voorbeeld, zo wordt het gebruik van kantoor-
toepassingen als een tekstverwerker mogelijk
op een andere manier door de variabelen
beinvloed, dan het gebruik van DLMs in de

distale variabelen

distale variabelen gericht

klas. We verwachten dat de drie dimensies
van transformatief leiderschap zowel het
ICT-beleid van de school beinvloeden als via
dat beleid de professionaliseringsactiviteiten.
Professionaliseringsactiviteiten zullen op hun
beurt de self-efficacy, houding en subjectieve
norm beinvloeden. Deze laatste gelden als
belangrijke voorspellers voor de intentie en
het gebruik van leraren om DLMs in te zetten
in hun pedagogische praktijk.

Figuur 1 toont een invulling voor IMBP
voor het gebruik van DLMs. Deze figuur
maakt een onderscheid tussen de omgevings-
variabelen (distaal) en de kernvariabelen
(proximaal), de intentie om DLMs te gebrui-
ken en het volgens respondenten daadwerke-
lijk gebruik van DLMs. De omgevingsvaria-
belen (distaal) beinvloeden de intentie tot het
gebruik van DLMs via de proximale variabe-
len. De omgevingsfactoren omvatten in theo-
rie alle variabelen op het niveau van de direc-
te omgeving in de schoolorganisatie van de
leraren, alsmede variabelen op het niveau van
lokale, regionale en landelijke niveau. De
proximale variabelen liggen dicht bij de
besluitvorming van een persoon om DLMs
wel of niet te gebruiken in de eigen onder-
wijspraktijk. Volgens Fishbein en Ajzen
(2010) worden de effecten van de omgevings-
variabelen op het gedrag volledig gemedieerd

proximale variabelen

algemeen op ICT toepassen
leiderschap
visie houding
1a 5a
|
4a
\ 2a P
indivi professiona- L . .
or:(rj]glr\éltiﬂﬁli?] B Ll icT-beleid [2—»|  liserings- 2 suﬁjc()arcr}]lve Sb_ 1 intentie
& f activiteiten |4
2c
2b 6
X 4
intellectuele | 1¢ ) Sc gebruik van
stimulatie self-efficacy DLMs

Figuur 1. Het Geintegreerd Model voor Gedragsvoorspelling (IMBP) voor het gebruik van DLMs



Tabel 1

Beschrijving van de steekproef: geslacht, leeftijd en werkzaam in het

primaire of voortgezet onderwijs

PO VO MBO Totaal
Man % 18.85% 60.71% 62.71% 40.88%
Leeftiid (M) 44.51 46.22 47.51 45.54
Totaal 260 (47.88%) 224 (41.25%) 59 (10.87%) 543

door de proximale variabelen. Figuur 1 toont
de hier onderzochte factoren op het individu-
eel niveau van de leraar en op het gepercipi-
eerde omgevingsniveau. De hiervoor gefor-
muleerde hypothesen zijn met nummers
weergegeven in het model.

Op basis van deze diversiteit aan bevindingen
uit eerdere onderzoeken kan geconcludeerd
worden dat de verschillende studies onderde-
len van het weergegeven model bevestigen,
of indicaties geven voor de te verwachten (in)
directe effecten tussen omgevingsvariabelen
en de individuele variabele houding, subjec-
tieve norm en self-efficacy. Een compleet
beeld is echter nog niet gevormd.

3 Methode

3.1 Dataverzameling en respons

De dataverzameling waarop de analyses in dit
artikel zijn gebaseerd, is door TNS NIPO uit-
gevoerd. De data zijn in twee verschillende
rondes verzameld (2010 en 2011), waarin
verschillende vragenlijsten zijn voorgelegd.
In totaal hebben 543 leraren po, vo en mbo uit
het lerarenpanel van TNS NIPO de combina-
tie van de hier gebruikte variabelen via de
twee vragenlijsten beantwoord. Leraren uit
andere opleidingen zijn buiten beschouwing
gelaten. De respons, verdeeld naar demo-
grafische gegevens, is in Tabel 1 verder uitge-
splitst naar de drie typen onderwijs.

3.2 Meetinstrumenten

De online vragenlijst is ontwikkeld met items
die overwegend zijn overgenomen uit bestaan-
de gevalideerde instrumenten. Indien nodig
zijn deze aangepast aan de Nederlandse situa-
tie en met een focus op het gebruik van DLMs

in onderwijskundige praktijken. Voor alle
multi-itemschalen is een Cronbach’s alpha
berekend als maat voor interne consistentie.
Tabel 2 geeft een overzicht van de kenmerken
per schaal.

3.3 Analyse

De hypothesen werden getoetst via structural
equation modelling (SEM). Deze methode
houdt zowel een toets in van het meetmodel
(i.e., de constructvaliditeit van de gebruikte
instrumenten) als van het structurele model
(i.e., de verwachte causale relaties tussen de
constructen). De fit van het model werd
geévalueerd met verschillende maten. Ten
eerste werd de chikwadraattoets gebruikt, die
echter sterk afthankelijk is van de complexiteit
van het model. Bij complexe modellen wordt
de nulhypothese, die stelt dat het model een
goede fit vertoont, namelijk al gauw verwor-
pen. Om die reden werden daarnaast ook
andere fitmaten gebruikt: de Comparative Fit
Index (CFI) en de Normed Fit Index (NFI),
waarbij waarden tussen .90 en .94 een goede
fit aanduiden, en waarden van .95 en hoger
wijzen op een erg goede fit. En ten slotte werd
de Root Mean Square Error of Approxima-
tion (RMSEA) gebruikt, die bij waarden tus-
sen .06 en .08 een goede fit aanduidt en waar-
den lager dan .05 een zeer goede fit (Browne
& Cudeck, 1989).

4 Resultaten

4.1 Directe relaties

De resultaten van de bivariate correlaties
tussen de variabelen in de verschillende
modellen zijn weergegeven in Tabel 3.
Dezelfde tabel bevat ook de gemiddelde score
en standaarddeviatic voor elke variabele.
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Tabel 2

Overzicht van gebruikte schalen, aantal items, range en antwoordmogelijkheden, Cronbach’s
alpha,en voorbeelditems

Cron-
Aantal Range en antwoord-  bach’s
Schaal items  mogelijkheden alpha Voorbeelditem Bron
Self-efficacy 4 Zevenpuntsschaal, .94k voel me succesvol in het  Geijsel, Sleegers,
1 = ‘helemaal niet regelmatig inzetten van Stoel, & Kriiger (2009)
waar’ t/m 7 = ‘helemaal digitale leermaterialen in
waar’ mijn lessen.
Houding 6  zevenpunts .97 ‘saai’ versus ‘boeiend’ of Vermeulen, Van Acker,
semantische ‘nuttig’ versus ‘nutteloos’ Kreijns, & Van Buuren
differentiaal (2012)
Subjectieve 1 zevenpuntsschaal, - Alles bij elkaar genomen, in Vermeulen, Van Acker,
norm 1 = ‘absoluut geen hoeverre ervaart u de Kreijns, & Van Buuren
druk’ t/m sociale druk van uw (2012)
7 = ‘buitengewoon veel schoolleiding, teamleiders,
druk’ ouders enz. om regelmatig
DLMs te moeten gebruiken
in uw lessen.
Professionali- 8  Zevenpuntsschaal, .86 Door hierover presentaties  Kwakman (1999)
sering 1 ="'nooit’, 2 = ‘zelden’ bij te wonen die op uw
t/m 7 = ‘altijd’ school worden gegeven
door onderwijskundige ICT-
experts.
ICT-beleid 2  Zevenpuntsschaal, .84 Eris een ICT- beleidsplan  Deels zelf
1 ="'niet van dat daadwerkelijk wordt geconstrueerd, en
toepassing’ t/m uitgevoerd. deels gebaseerd op
7 = ‘helemaal van eerder onderzoek van
toepassing’ Tondeur (2008, 2010).
Dimensie 5  Zevenpuntsschaal, .96 De leiding van mijn school  Geijsel, Sleegers,
transformatief 1 =‘niet van schetst tijdens Stoel, & Kriiger (2009)
leiderschap: toepassing’ t/m bijeenkomsten wat de
visie 7 = ‘volledig van consequenties zijn van de
toepassing’ visie van de school voor het
huidige reilen en zeilen.
Dimensie 5  Zevenpuntsschaal, .95 De leiding van mijn school  Geijsel, Sleegers,
transformatief 1 =‘niet van laat waardering blijken Stoel, & Kriiger (2009)
leiderschap: toepassing’ t/m wanneer een leraar zelf
individuele 7 ="volledig van initiatief neemt voor
ondersteuning toepassing’ verbetering van het
onderwijs.
Dimensie 8  Zevenpuntsschaal, .97 De leiding van mijn school  Geijsel, Sleegers,
transformatief 1 =‘niet van moedigt leraren aan nieuwe Stoel, & Krliger (2009)
leiderschap: toepassing’ t/m dingen uit te proberen in het
intellectuele 7 = ‘volledig van verlengde van hun
stimulatie toepassing’ interesses.
Gedrag 12 Zevenpuntsschaal’ .90 Studenten digitale Zelf geconstrueerd
1= Nooit’ t/m leermaterialen aanbieden in

7 = ‘Enkele keren per
dag’

de vorm van losse
afbeeldingen

Sterke directe relaties lijken vooral te bestaan
tussen ICT-beleid en de drie dimensies van
transformatief leiderschap, tussen de dimen-
sies van transformatief leiderschap onderling

en de drie proximale variabelen onderling.

4.2 Padanalyse

Uit de padanalyse komt een genuanceerder



Tabel 3

Correlatiematrix; de tweede kolom bevat het gemiddelde (M) en de standaard deviatie (SD )van

iedere variabele (n=543).

M (SD) 1 2a 2b 2c 3 4 5a 5b 5c
1. intentie 4.94 (1.67)
2a. self-efficacy 4.75 (1.65) .299
2b. houding 5.56 (0.91) 488  .394
2c. subjectieve norm 4.13 (1.65) 317 486 .333
3. professionaliserings- 2.77 (0.90) 2569  .334 .288 .349
activiteiten
4. ICT-beleid 4.05 (1.54) 113 187 109 261 .149
5a. visie 4.56 (1.48) .090 171 195 144 129 465
5b. individuele 4.64 (1.49) 113 111 151 .092 .074* .350 .567
ondersteuning
5c. intellectuele stimulatie 4.66 (1.38) 121 123 191 111 112 406 593 .842
6. gedrag 5.32 (2.25) 278 303 .260 .352 .479 .078* .065* .120 .095

Noot: Alle correlaties zijn significant met p < .05, niet significant zijn aangeduid met een ~.

Alle scores hebben een range van 1 tot en met 7.

beeld naar voren dan Tabel 3 met een over-
zicht van de directe relaties laat zien. De fit
van het voorgestelde model is aanvaardbaar
tot goed. (}2(841) = 2558.70, p < .001; CFI =
94; NFI = .92; RMSEA = .03). In Figuur 2
wordt de sterkte van de relaties tussen de vari-
abelen in het model weergegeven.

Uit de resultaten van de padanalyse valt af
te leiden, dat de relatie tussen twee dimensies
van transformatief leiderschap en de intentie
om DLMs te gebruiken gemedieerd worden
door meerdere distale variabelen op schoolni-
veau, te weten; ICT- beleid (hypothese 1a en
Ic), professionaliseringsactiviteiten (hypo-
these 2) en de proximale variabelen (4,a,b,c)
op de intentie van leraren om DLMs te
gebruiken. De resultaten van ander onderzoek
waarin een directe relatie tussen transforma-
tief leiderschap en professionalisering van
leraren werd gevonden, wordt in dit model
dus niet bevestigd. Daarnaast worden er ster-
ke directe effecten gevonden van ICT-beleid
op de houding en de self-efficacy van leraren
om DLMs te gebruiken in de les, hypothese
2a en 2c worden hiermee bevestigd. Echter
ICT-beleid kent geen significant direct ver-
band met subjectieve norm, dus hypothese 2b
moet verworpen worden.

De resultaten laten duidelijk zien dat de
relatie tussen slechts twee van de drie dimen-
sies van transformatief leiderschap en ICT-

beleid significant zijn. Deze significante
relaties betreffen de leiderschapsdimensies
visie en intellectuele stimulans. De dimensie
individuele ondersteuning van transformatief
leiderschap heeft nauwelijks een effect op
het ervaren ICT-beleid, hypothese 1b moet
dus verworpen worden. Kortom, individuele
ondersteuning als dimensie van transformatief
leiderschap lijkt er in het model dus weinig toe
te doen; noch in de relatie tot ICT-beleid, noch
in de relatie met professionalisering, noch ten
aanzien van de self-efficacy, houding of sub-
jectieve.

Kortom, inzake het stimuleren van leraren
om DLMs toe te passen bleken slechts twee
dimensies van transformatief leiderschap van
belang, te weten visie en intellectuele stimu-
latie. Deze dimensies beinvloeden ICT-beleid
en hebben effect op de proximale variabelen,
gemedieerd door professionalisering.

5 Conclusie en discussie

Het IMBP met diverse distale variabelen op
schoolniveau is getoetst, met als afhankelijke
variabele het gebruik van DLMs door leraren
in hun pedagogische praktijk. De uitkomsten
van de analyses laten zien dat het gebruik van
DLMs beinvloed wordt door een complex aan

variabelen. De sterkste relaties worden
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distale variabelen

distale variabelen gericht

proximale variabelen

algemeen op ICT toepassen
leiderschap
visie houding
.38 44*
«
.35%
1 [ |
indivi i « | professiona-| 4. n N _ _
or:(rj]glr\gtiﬂﬁli?\ '04# ICT-beleid '16> liserings- 33 sugfrc;ﬁve 24" )1 intentie
9 h activiteiten | 3
.30*
intellectuele [-2° ' -19* | gebruik van
stimulatie SEliFEEaE] DLMs

* significant voor < .05

Figuur 2. Padanalyse met daarin de parameters voor transformatief leiderschap, ICT-beleid,
professionalisering, en houding, subjectieve norm en self-efficacy die de intentie DLMs en het

gebruik van DLM\s beinvloeden.

gevonden tussen professionalisering en de
drie kernvariabelen self-efficacy, houding en
subjectieve norm. Ook de relatie tussen inten-
tie en het gebruik van DLMs is redelijk sterk.
Professionaliseringsactiviteiten op het gebied
van DLMs bevorderen via de drie kernvaria-
belen de intentie en het gebruik van DLMs.
Deze relatie was te verwachten vanuit onder-
zoek naar ICT-professionalisering en ICT-
toepassingen in de praktijk (Mumtaz, 2000;
Pelgrum, 2001; Tondeur et al., 2008, 2010).
ICT-beleid blijkt een directe relatie met twee
van deze kernvariabelen te vertonen, te weten
houding en self-efficacy. Deze zijn echter
minder sterk dan de hier gevonden relaties
met professionaliseringsactiviteiten. Het ver-
band tussen ICT-beleid en subjectieve norm
blijkt in het model niet significant te zijn. Wel
wordt, zoals uit de bestudeerde literatuur te
verwachten was, een significante relatie
gevonden tussen ICT-beleid en professionali-
sering (Van Kessel et al., 2004), al is dit ver-
band in vergelijking met de andere gevonden
relaties in het model niet bijzonder sterk te
noemen. Ten slotte blijkt transformatief lei-
derschap het ICT-beleid te beinvloeden, zij
het dat dit slechts voor twee van de drie

dimensies (visie en intellectuele stimulans)
op gaat.

De uitkomst dat slechts twee, te weten
visie en intellectuele stimulans, van de drie
leiderschapsdimensies significante effecten
hebben via ICT-beleid en professionalisering,
op de proximale variabelen en op het gebruik
van DLMs, zou overeen kunnen komen met
de bevindingen van onder meer Marks en
Printy (2003). Zij suggereerden dat transfor-
matief leiderschap te ongericht kan zijn om de
organisatie-uitkomsten positief te kunnen
beinvloeden. Ook Leithwood en Jantzi (2006)
maakten een kanttekening bij transformatief
leiderschap als concept voor verbetering van
de schoolpraktijk, vanwege de door hen
gevonden beperkte invloed op leerlingresulta-
ten. Eén van hun verklaringen is dat de
dimensie individuele ondersteuning en inspi-
ratie van medewerkers onvoldoende op de
organisatieopbrengsten gericht zou zijn. Deze
ongerichtheid op organisatieresultaten in de
operationalisering van de dimensie individu-
ele ondersteuning zou een verklaring kunnen
bieden voor het ontbreken van een relatie met
de andere, hier onderzochte, variabelen.
Marks en Pintry (2003) pleitten daarom voor



een integratie van transformatief leiderschap
met onderwijskundig leiderschap. Met andere
woorden, leiderschap gericht op visie, indivi-
duele ondersteuning en intellectuele stimu-
lans gecombineerd met een focus op het ver-
beteren van leerlingresultaten. Toegepast op
het thema van dit onderzoek zou dit beteke-
nen dat transformatief leiderschap aandacht
dient te hebben voor het verbeteren van leer-
lingresultaten door middel van het gebruik
van moderne technologieén zoals DLMs.
Immers, richtinggevend beleid dat medewer-
kers voorziet van een focus ten aanzien van
het gebruik van DLMs in de klassensituatie is
belangrijk om daadwerkelijk resultaten met
leerlingen te kunnen bereiken. Ook de bevin-
dingen van Tondeur, Valcke en Van Braak
(2008, 2010) wijzen in deze zelfde richting:
duidelijke doelen stellen en beleid formuleren
ten aanzien van ICT bleek één van de stimu-
lerende schoolfactoren voor het toepassen
van ICT in de klas.

Voor de praktijk van het onderwijs beteke-
nen deze onderzoeksresultaten dat transfor-
matief leiderschap via een duidelijk ICT-
beleid en gerichte professionalisering op het
toepassen van DLMs, de self-efficacy, hou-
ding en subjectieve norm ten aanzien van het
gebruik van DLMs door leraren kan verster-
ken. Deze invloed op de drie proximale vari-
abelen zal conform het hier getoetste model
vervolgens de intentie van leraren versterken
om DLMs te gebruiken en via de intentie het
daadwerkelijk toepassen in de onderwijsprak-
tijk. Hoe dergelijk beleid praktisch vorm
krijgt en over welke professionaliseringsstra-
tegieén het dan gaat, zal voor iedere situatie
anders zijn en kan niet door een onderzoek
zoals het onderhavige worden ingevuld. Ech-
ter, dat dimensies van leiderschap via het
geformuleerde beleid een positieve rol kun-
nen spelen in het stimuleren van DLMs in de
klas wordt in dit onderzoek bevestigd.
Schoolleiders die beter in staat zijn de school-
visie te communiceren en hun leraren intel-
lectueel uit te dagen, kunnen via een helder
ICT-beleid en professionaliseringsactiviteiten
leraren positief beinvloeden om DLMs te
gebruiken.

Aan de hier uitgevoerde modeltoetsing zit-
ten enkele beperkingen. Allereerst zijn alle

variabelen inclusief het toepassen van DLMs
gemeten via kwantitatieve zelfrapportage en
zijn geen gegevens verzameld via observaties
of andere metingen. Het meten van het feite-
lijke toepassen van DLMs in de onderwijs-
praktijk gecombineerd met zelfrapportages
zou nieuwe inzichten opleveren over de hier
gevonden samenhang en het model. De keuze
voor het meten van de door leraren gepercipi-
eerde omgevingsfactoren past binnen het con-
cept van het IMBP, dat immers uitgaat van de
ervaren omgeving. Echter, het is bekend dat
er grote verschillen zijn tussen gepercipieerde
en feitelijke factoren, zoals het door leraren
gepercipieerde leiderschapsgedrag en de zelf-
rapportage van schoolleiders over hun gedrag
(Devos, Hulpia, Tuytens, & Sinnaeve, 2012)
en dat de combinatie van dergelijke verschil-
lende perspectieven tot andere antwoorden
leidt dan een éénactorperspectief. In toekom-
stig onderzoek zou het model kunnen worden
uitgebreid door bijvoorbeeld gepercipieerd
leiderschap te combineren met door leiders
gerapporteerd gedrag of geobserveerd school-
leidergedrag. Eenzelfde redenering past op
ICT-beleid en professionaliseringsactiviteiten.

Een tweede beperking betreft de operatio-
nalisering. In het ontwikkelde model is een
schaal voor ICT-beleid gebruikt, die slechts
uit twee items bestaat. Voor een meer
betrouwbare meting van dit concept is het
wenselijk een schaal met meer items te con-
strueren, waarin bijvoorbeeld genuanceerder
ingegaan wordt op de ervaren kwaliteit van
het beleid, de wijze waarop het beleid ontwik-
keld wordt (participatief of niet) en de wijze
van uitvoering, dit in aansluiting op eerder
onderzoek zoals uitgevoerd door Tondeur e.a.
(2010) en Vanderlinde e.a. (2012).

Een derde beperking betreft de keuze voor
drie dimensies van transformatief leiderschap
die in het hier getoetste model zijn meegeno-
men. Andere vormen van leiderschap zijn niet
bevraagd en kunnen dus niet worden vergele-
ken op hun impact op het gedrag van leraren.
Deze focus is gebaseerd op eerder gevonden
significante relaties tussen de diverse dimen-
sies van transformatief leiderschap en profes-
sionalisering van leraren en innovatief gedrag
van medewerkers. De verwachting op basis
van ander onderzoek was dat bijvoorbeeld
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vormen van transactioneel leiderschap veel
minder een rol zouden spelen in relatie tot
innovatief gedrag. Echter, deze veronderstel-
ling is nog niet getoetst in het Nederlandse
onderwijs. Ook is door ons niet nader verkend
of de impact van gedeeld leiderschap of
onderwijskundig leiderschap een betere fit
oplevert. Het is goed voorstelbaar dat deze
concepten gerelateerd zijn aan het gebruik
van ICT in de lespraktijk. Onderwijskundig
leiderschap zou gecombineerd dienen te wor-
den met transformatief leiderschap om te bor-
gen dat er ook daadwerkelijk verbeteringen
op het niveau van het leren van leerlingen
plaatsvindt (Marks & Pintry, 2003; Seong &
Ho, 2012). Gedeeld leiderschap, een concept
dat soms ook dicht tegen transformatief lei-
derschap aan ligt, wordt bepleit als het gaat
om het stimuleren van het gebruik van ICT
gerelateerd aan betere leerling resultaten
(Voogt et al., 2013).

Een vierde beperking betreft de keuze
voor het aantal distale variabelen. Wellicht
dat de hier gevonden effecten veranderen als
andere distale schoolcontextvariabelen zoals
leerlingpopulatie, schoolgrootte, schoolcul-
tuur of het ervaren personeelsbeleid worden
toegevoegd. Sebastian en Allensworth (2012)
vonden bijvoorbeeld in hun padanalyse
gericht op leiderschap en didactisch gedrag
van leraren, dat alleen het leerklimaat van de
organisatie een mediérende rol speelde tussen
leiderschapskenmerken en de kwaliteit van de
instructie van leraren.

Ondanks deze beperkingen kunnen we
concluderen dat de resultaten van de padana-
lyse de toepasbaarheid van het IMBP voor het
gebruikmaken van DLMs door leraren in hun
onderwijspraktijk bevestigt. De door leraren
ervaren omgevingsfactoren zoals leiderschap,
ICT-beleid en professionalisering worden
gemedieerd door de houding, self-efficacy en
subjectieve norm.

Vervolgonderzoek zou voorts het concept
van leiderschap verder kunnen uitbreiden. Dit
zou bijvoorbeeld kunnen door de focus van
opbrengstgericht werken, zoals het landelijk
beleid propageert, zowel vanuit het standpunt
van leraren als van leidinggevenden mee te
nemen in het onderzoek. Dergelijk onderzoek
zou meer kennis kunnen genereren over

welke factoren op schoolniveau het gebruik
van DLMs in de onderwijspraktijk stimule-
ren. Indien vervolgonderzoek tevens de
opbrengsten op het niveau van de leerlingen
zou meenemen, kan niet alleen de kennis over
het stimuleren van innovatief gedrag van lera-
ren ten aanzien van nieuwe technologieén
verder uitgebreid worden, maar kan tegelij-
kertijd nagegaan worden wat de effecten van
dit gedrag zijn op de onderwijsuitkomsten
van de leerlingen.
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Abstract

Do school leadership characteristics promote
the use of digital learning materials by tea-
chers?

In this study, it was examined whether transfor-
mative leadership influences the use of digital lea-
rning materials (DLMs) by teachers in their peda-
gogical practice. Earlier research on DLMs has
shown that the Integrated Model of Behavior Pre-
diction (IMBP) can be applied to explain or predict
the intention of teachers to use DLMs. The re-
search also has shown that self-efficacy and atti-
tudes and, to a lesser extent, perceived subjective
norm, influenced the intention to use DLMs. To
gain more insight into how to promote the use of
DLMs, it was examined whether school leaders—
through ICT policy and professionalization activi-
ties—affect self-efficacy, attitude and subjective
norm and, thus, the (intention) to use these. A
questionnaire was administered by TNS/NIPO
with a response of 543 teachers from primary, se-
condary and vocational education. Two relevant
dimensions of transformative leadership emerged:
vision and intellectual stimulation. These dimensi-
ons influenced teachers’ attitude, subjective norm
and self-efficacy via ICT policy and professionali-
zation activities. Attitude, subjective norm and
self-efficacy were predictors of the use of DLMs in
the pedagogical practice of teachers.
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