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Samenvatting 

De leerlingenpopulatie in het praktijkonder-

wijs (PrO) wordt gevormd door 12-18 jarigen

met een (licht) mentale achterstand. Het voor-

naamste doel van het praktijkonderwijs is

leerlingen te leren zelfstandig een beroep uit

te oefenen. Er is echter twijfel aan de effecti-

viteit van het lesgeven van de docenten (Blik

& Harskamp, 2005). In het onderhavige onder-

zoek is nagegaan in hoeverre docenten prak-

tijkonderwijs groepsgewijze dan wel indivi-

duele instructie geven en in dit laatste geval

of zij volgens een expliciet instructiemodel te

werk gaan. Bovendien is gekeken in hoeverre

de leerlingen zelfstandig werken en wat de

kwaliteit is van hun praktische opdrachten. Er

zijn lesobservaties uitgevoerd in het tweede

leerjaar bij 38 techniekdocenten. Alle docen-

ten kregen dezelfde materialen en opdrachten

voor de leerlingen. 

Het blijkt dat de meeste docenten (58%) 

onderwijs gaven in de vorm van hulp aan 

individuele leerlingen. Docenten zetten de

leerlingen na een korte introductie direct aan

het werk. Leerlingen stelden vervolgens veel

hulpvragen en wachtten op aanwijzingen van

de docent. Slechts weinig leerlingen kwamen

tot het zelfstandig vervaardigen van het

werkstuk. De overige 42% van de docenten

maakte gebruik van groepsinstructie. De do-

centen bespraken of demonstreerden een

plan voor het maken van het werkstuk en

vervolgens gingen de leerlingen aan het

werk. De actieve leertijd is na groepsinstruc-

tie beduidend hoger en het aantal hulpvra-

gen van leerlingen is duidelijk lager dan

wanneer alleen individuele hulp wordt ge-

geven. Opvallend is dat de kwaliteit van de

eindproducten bij groepsinstructie aanzien-

lijk hoger is dan bij individuele hulp. Het 

onderzoek besluit met aanbevelingen voor

vervolgonderzoek.

1 Inleiding

1.1 Praktijkonderwijs (PrO)
Het praktijkonderwijs, een reguliere vorm
van voortgezet onderwijs, bestaat sinds 2002
en is bedoeld voor leerlingen van wie wordt
verondersteld dat een orthodidactische en or-
thopedagogische benadering noodzakelijk is.
Het betreft jongeren tussen 12 en 18 jaar met
een IQ tussen de 55 en 80 die een leerach-
terstand hebben van ten minste drie jaar in
twee of meer onderwijsdomeinen: spelling,
technisch lezen, begrijpend lezen of rekenen
(Van Kuijk, 2004). Leerlingen van het prak-
tijkonderwijs, met een dergelijke achterstand
kunnen niet in het VMBO terecht. Er zijn 177
scholen voor praktijkonderwijs in Nederland
en ze hebben als doel om deze jongeren voor
te bereiden op het zelfstandig functioneren 
in de samenleving en hen rechtstreeks naar
een plaats op de arbeidsmarkt te leiden. Het
programma is sterk afgestemd op de beroeps-
praktijk. Het Nederlandse praktijkonderwijs
is daarmee vergelijkbaar met het onder-
wijs voor oudere leerlingen met ‘special 
educational needs’ in het buitenland. In de
Verenigde Staten bijvoorbeeld, worden op de
highschool speciale “vocational training pro-
grams” voor leerlingen met een cognitieve
achterstand aangeboden (Wonacott, 2001).

1.2 Groepsinstructie en individuele
hulp als instructievormen in het 
praktijkonderwijs
De Inspectie van het onderwijs constateert
dat docenten die onderwijs geven aan leerlin-
gen met cognitieve beperkingen vooral oog
hebben voor hulp aan individuele leerlingen,
waardoor er weinig groepsinstructie wordt
gegeven (Inspectie van onderwijs, 2009). De
gerichtheid op individuele leerlingen lijkt
verklaarbaar. Immers, individuele instructie
aan moeilijk lerende kinderen blijkt effectie-
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ver dan groepsinstructie (Pinnell, Lyons, De-
ford, Bryk, & Selzer, 1994; Wasik & Slavin,
1993; Slavin, 2009). Dat komt vooral door de
meer intensieve interactie tussen leerling en
docent. In één op één onderwijs kan de leer-
kracht veel beurten aan een leerling geven en
de leerlingen beter bij de les houden dan in
onderwijs aan een grote groep. Maar in een
groep van 12 tot 15 praktijkschoolleerlingen
is geen plaats voor één op één instructie. De
leerkracht kan per les slechts enkele minuten
per leerling besteden en daarin is weinig tijd
voor uitleg en interactie met de leerling. 
In 2005 observeerden en interviewden

Blik en Harskamp docenten in het praktijk-
onderwijs bij het lesgeven in praktische vak-
ken als zorg en welzijn, detailhandel, groen-
onderhoud en techniek. Een deel van de
docenten gaf voorafgaand aan een taak eerst
uitleg aan de leerlingen en volgde min of
meer de lesfasen uit het model directe in-
structie: oriëntatie, uitleg, begeleide oefening,
zelfstandige verwerking en terugblik (Veen-
man, 1992). Maar een groot deel van de do-
centen maakte gebruik van wat we willen
omschrijven als “individuele hulp”. Deze do-
centen sloegen de eerste lesfasen over en de
leerlingen werden vrijwel direct aan het werk
gezet. De docent kwamen bij de leerlingen
langs en gaven individuele hulp in de vorm
van korte aanwijzingen of het voordoen van
een taakonderdeel. In hoog tempo werden de
leerlingen zo verder geholpen. De leraar
speelde een centrale rol en zorgde dat de leer-
lingen, na enig wachten, verder konden. De
instructie bestond uit het voordoen of herha-
len van deelaspecten van een taak. 
Ook onderzoeken van McLeskey en Bil-

lingsley (2008), Wehmeyer, Agran en Hughes
(2002) en Algazho (2005) in het speciaal ba-
sisonderwijs geven aan dat docenten vaak
geen groepsinstructie toepassen waarin leer-
lingen eerst uitleg krijgen over de taak, maar
vooral individuele hulp bij uitvoering van de
taakonderdelen. De individuele instructie is
vooral gericht op het in delen uitvoeren en
niet op het zelfstandig leren plannen van een
taak. Hierdoor blijven de leerlingen afhanke-
lijk van de docent. 
Uit het onderzoek van Blockhuis en Ber-

let (2006) komt naar voren dat het door 
docenten bijna onmogelijk wordt geacht dat

leerlingen in het praktijkonderwijs zonder in-
dividuele hulp nieuwe taken kunnen uitvoe-
ren. Volgens vele docenten kunnen leerlingen
slechts taken zelfstandig maken als die van te
voren uitvoerig zijn geoefend. Deze opvat-
ting komt ook naar voren in de branche-
gerichte praktijkexamens (schoonmaak, 
winkelpraktijk, grootkeuken). Voor het prak-
tijkexamen dat leerlingen doen in de ver-
schillende praktische vakken – voorberei-
dend op het beroep – zijn ze lang aan het
oefenen. Men geeft de leerlingen uitsluitend
één van deze taken als examenopdracht.
Leerlingen in het praktijkonderwijs worden
waarschijnlijk onvoldoende geoefend in het
zelfstandig plannen en uitvoeren van nieuwe
taken. 
Naar het lesgeven van docenten in het

praktijkonderwijs en de gevolgen voor de
leerlingen is, zoals hierboven vermeld slechts
beperkt onderzoek gedaan. Het lijkt zo te zijn
dat sommige docenten wel groepsinstructie
voorafgaand aan een taak geven maar vele
andere docenten niet. In dit onderhavige 
onderzoek wordt de relatie bestudeerd tussen
de instructievorm (groepsinstructie vooraf
versus individuele hulp tijdens de taakuitvoe-
ring) enerzijds en de zelfstandigheid van de
leerlingen en de kwaliteit van hun werkstuk-
ken anderzijds. 

2 Theoretisch kader

Uit het voorgaande komt het vermoeden naar
voren dat vrij veel leraren in het praktijk-
onderwijs kiezen voor een model van snelle
rondes van hulp om het verwerken van leer-
taken op gang te helpen. Ze geven waar-
schijnlijk geen instructie over de taak als 
geheel, maar hulp bij uitvoering van onder-
delen. Daarnaast zijn er leraren die groeps-
instructie geven. Het is niet geheel duidelijk
hoe docenten in dat laatste geval lesgeven.
De indruk is dat zij vaak gebruik maken van
het model directe instructie (Blik & Hars-
kamp, 2005), maar er zijn meer manieren van
instructie mogelijk bij deze doelgroep. 
Swanson, Hoskyn en Lee (1998) hebben

in een meta-analyse aangetoond dat zowel di-
recte instructie (DI) als strategie-instructie
(SI) effectieve instructiemodellen kunnen



227
PEDAGOGISCHE

STUDIËN

zijn in het lesgeven aan groepen leerlingen
met een cognitieve beperking. Indien deze in-
structiemodellen op een juiste manier worden
toegepast zullen leerlingen beter in staat zijn
om zelfstandig taken uit te voeren en grotere
leerwinst maken. Dit geldt in sterke mate
voor instructie in zeer kleine groepen (tot 3
leerlingen), maar ook voor onderwijs met in-
structie gericht op grotere groepen (tot 15
leerlingen) (Adams & Carnine, 2006). De
modellen, zowel voor DI als SI, zijn opge-
bouwd uit een vijftal fasen: 
• Korte oriëntatie. 
• Uitleg en demonstratie.
• Oefenfase waarin één of meerdere leer-
lingen de taak begeleid oefenen.

• Zelfstandige verwerking waarin de leerling
de leerling zelfstandig aan een taak werkt.

• Afsluiting, waarin de opdracht wordt na-
besproken.

De fasen worden in de twee modellen ver-
schillende ingevuld (zie Tabel 1).
Bij DI ligt de nadruk op de sturende rol

van de docent. De docent haalt bestaande
kennis op, legt duidelijk uit en geeft voor-
beelden, laat leerlingen onder leiding oefe-
nen en zorgt ervoor dat leerlingen vooraf pre-

cies weten hoe ze een taak moeten uitvoeren.
Daarna gaan ze zelfstandig aan het werk en
tot slot wordt het resultaat nabesproken. Hulp
tijdens het zelfstandig werken bestaat vooral
uit verwijzing naar het voorbeeld en de uitleg
die is gegeven. Er volgt corrigerende feed-
back waarbij fouten onmiddellijk worden ge-
corrigeerd. Na afloop wordt voornamelijk het
product besproken. 
Diverse onderzoeken hebben het effect

van DI in het onderwijs aan groepen leerlin-
gen met een cognitieve beperking aange-
toond. Ryder, Burton en Silberg (2006) heb-
ben onderzoek gedaan naar de vorderingen
van leerlingen bij het leesonderwijs. Docen-
ten werden getraind in het geven van DI.
Daarna is in de klas geobserveerd in hoever-
re leerlingen zelfstandig werkten door na te
gaan of en hoeveel hulp leerlingen kregen
van de docenten en doorwerkten zonder
enige aanwijzing van anderen. Het bleek dat
training van docenten in het geven van DI
aan groepen leerlingen de zelfstandige taak-
uitvoering van de leerlingen bevorderde.
Jackson (2010) heeft in recent onderzoek
laten zien wat het effect van DI kan zijn op
taalvaardigheden van leerlingen met leerpro-

Tabel 1

Directe en strategie-instructie
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blemen. Uit het onderzoek komt naar voren
dat instructie in de vorm van voorbeelden
met systematische en expliciete uitleg effec-
tief is voor het uitbreiden van de taalvaardig-
heden bij groepen leerlingen. Vergelijkbare
bevindingen werden ook in eerdere onder-
zoeken gevonden (Lyon, 2004; Kinder &
Carnine, 1991). Hughes et al. (2002) toonden
met een multiple baseline onderzoek aan dat
door directe instructie leerlingen hun de uit-
voering van praktische en sociaal communi-
catieve taken konden verbeteren. 
Strategie-instructie (SI) is gericht op het

aanleren en effectief gebruik maken van 
oplossingsstrategieën door leerlingen (Joyce 
& Chase, 1990; Swanson, 1999; Alexander,
2006). De leerlingen moeten een bepaalde
aanpak (strategie) flexibel leren gebruiken en
zelfstandig toepassen op nieuwe taken. De
instructie verloopt via vraag en antwoord
waarbij samen met de leerlingen een aanpak
(strategie) wordt bedacht. Dit is een groot
verschil met het directe instructie model
waarin de leraar de aanpak voor de leerling
bepaalt. De strategie die samen met de leer-
lingen wordt bedacht wordt als geheugen-
steun op een stappenkaart gezet (Graham &
Bellert, 2004). Leerlingen kunnen ook een
eigen variant (werkvolgorde) kiezen. Ze gaan
met de docent als coach oefenen, bijvoor-
beeld door te laten zien en verwoorden (ver-
baliseren) hoe ze onderdelen van een taak
gaan uitvoeren. De verwerkingsfase verloopt
geheel zelfstandig en de docent verwijst
daarbij naar de taakkaart en de bespreking
vooraf. Achteraf wordt naast de kwaliteit van
het eindproduct ook het leerproces bespro-
ken. Het doel van dit instructiemodel is leer-
lingen leren om bewust na te denken over
stappen in het uitvoeren van taken (Branford,
Brown, & Cocking, 2000; Bakermans, Fran-
zen Hoof, Veenman, & De Boer, 1997). 
Onderzoek van Klingner, Vaughn en

Boardman, (2007) heeft laten zien dat leer-
lingen met een cognitieve beperking bij het
begrijpend lezen effectief gebruik kunnen
maken van een strategie die ze samen met 
de docent hebben bedacht. Hierdoor zijn ze
beter in staat zelfstandig opdrachten te
maken en te reflecteren op hun eigen hande-
len. Montague (2008) en Montague en Dietz
(2009) geven aan dat zowel de zelfstandige

uitvoering van reken/wiskunde taken door
kinderen met cognitieve beperkingen als de
uiteindelijke toetsprestaties via SI verbeter-
den in vergelijking met de gebruikelijke ma-
nier van lesgeven. Montague en Dietz laten
zien dat het verbaliseren van de aanpak
(hardop nadenken) door leerlingen een be-
langrijk onderdeel is van SI. Het zorgt bij
leerlingen voor een beter overzicht van de
taak. 

2.1 Onderzoeksvragen
Onze verkenning van de theorie laat zien dat
er verschillende manieren zijn waarop do-
centen in het praktijkonderwijs les kunnen
geven. We vermoeden dat vrij veel docenten
geen instructie vooraf geven maar dat ze leer-
lingen aan het werk laten beginnen en dan
individuele hulp bieden. Andere docenten
geven waarschijnlijk wel instructie vooraf.
De eerste onderzoeksvraag is er op gericht
om dit vermoeden na te gaan. 
1. Welke vorm van instructie gebruiken

PrO docenten om leerlingen te ondersteunen
bij het maken van taken?
Als docenten instructie vooraf geven dan

is het interessant om na te gaan of het gaat
om directe instructie of strategische instruc-
tie. Strategie instructie zou vooral de zelf-
standigheid in taakuitvoering kunnen bevor-
deren. Instructie in de vorm van individuele
hulp bij de uitvoering van onderdelen van
taken lijkt het minst geschikt om de zelfstan-
digheid van leerlingen te stimuleren. 
De tweede en derde onderzoeksvraag

gaan in op de mate waarin leerlingen zelf-
standig werken aan taken en of er verband is
met de vorm van instructie die de docenten
hanteren. 
In hoeverre zijn leerlingen in staat zelf-

standig te plannen en taken uit te voeren? 
Welke relatie is er tussen de vorm van in-

structie, de zelfstandige taakuitvoering van
leerlingen en de kwaliteit van de praktische
opdrachten?

3 Methode

3.1 Steekproef
Het onderzoek was gericht op techniek-
docenten in het praktijkonderwijs, met name
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van de vakken houtbewerking en metaalbe-
werking. Van de 177 scholen voor praktijk-
onderwijs staan er 43 in Noord Nederland.
Om praktische redenen (reisafstand) zijn,
voor de steekproef, van deze noordelijke
scholen allereerst de directies van 27 scholen
(vijf provincies) benaderd. Na initiële toe-
zegging door de directies zijn vervolgens 
de docenten uitgenodigd voor deelname aan
het onderzoek. In totaal namen 21 scholen 
en 38 docenten deel. Deze groep is verge-
leken met de hele noordelijke populatie (43)
en gecontroleerd op urbanisatie en school-
grootte. Uit deze controle is gebleken dat de
geselecteerde scholen representatief zijn voor
de populatie wat betreft schoolgrootte. Het
leerlingenaantal in scholen van de steekproef
is gemiddeld 158 (sd = 59) en in die van de
populatie 147 (sd = 64). De scholen in de
steekproef bevatten verhoudingsgewijs even-
veel streekscholen en stadsscholen als die in
de populatie. 
Alle leerlingen van PrO scholen (popula-

tie) zijn door een Regionale Verwijzingscom-
missie (RVC) geïndiceerd en voldoen aan de
vastgestelde criteria: leerlingen tussen 12 en
18 jaar, een IQ tussen de 55 en 80 en een leer-
achterstand van ten minste drie jaar in twee
of meer onderwijsdomeinen. 

3.2 Procedure
Er werden lesobservaties uitgevoerd bij 19
docenten houtbewerking en 19 docenten me-
taalbewerking. Enkele weken voorafgaand
aan de observaties leverden de onderzoekers
een werktekening, in de vorm van een op-
drachtkaart en de ruwe materialen voor het
maken van een werkstuk, af bij de docenten.
Met de docenten werd afgesproken de me-
taal- of houtopdracht te geven aan leerlingen
uit het tweede leerjaar. De les werd gegeven
op de manier zoals de docent en de leerlingen
dat gewend waren (dagelijkse praktijk). De
les had een maximale duur van 100 minuten.
De docent bereidde op de voor hem ver-
trouwde manier voor. De docent bepaalde
zelf of hij voorbeelden maakte van het uit te
voeren werkstuk of een stappenkaart. Ook de
mate van voorbewerking van de materialen
voordat deze aan de leerlingen werden uitge-
deeld werd aan de docent overgelaten. 
De werktekeningen/opdrachtkaarten voor

metaal- en houtbewerking (Figuren 1a en 1b)
werden aangeleverd op A4 formaat. De lin-
kerkolom uit het figuur was afgedrukt op de
voorzijde, de rechterkolom op de achterzijde. 
Met de docenten werden afspraken ge-

maakt over het tijdstip van de afname. Bij
voorkeur werd er lesgegeven op het reguliere

Figuur 1a: Werktekening/opdrachtkaart voor het vak metaalbewerking
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tijdstip in het lesrooster. Dit om te voorko-
men dat leerlingen het als een “speciale” les
zouden ervaren.
De onderzoekers legden, met behulp van

een observatieformulier, gedurende de gehe-
le les het doceergedrag en het zelfstandig
werken door de leerlingen vast. Er werd ge-
keken naar het gebruik van groepsinstructie
en lesfasen daarin, naar de mate waarin een
instructiemodel werd gevolgd (DI of SI), de
frequentie waarin door de docent hulp aan
leerlingen werd geboden en de mate waarin
leerlingen zelfstandig werkten.
Na afloop van de lesobservatie werd de

kwaliteit van de werkstukken van de leerlin-
gen bepaald door de onderzoekers.

3.3 Observatie-instrument
Er is een observatieformulier ontwikkeld naar
analogie van Deinum (2000). Bij de ontwik-
keling van zijn instrument maakte Deinum

gebruik van een in eerder onderzoek naar 
effectiviteit instructievormen bij het reken-
onderwijs vormgegeven formulier (Harskamp
& Deinum, 1995). Met het formulier kan
zowel instructie in de vorm van individuele
hulp als groepsinstructie worden geobser-
veerd. En er kan onderscheid worden gemaakt
tussen directe instructie en strategie-instruc-
tie.
De observatie was telkens opgedeeld in

blokjes van vijf minuten. De eerste vier mi-
nuten is het lesgeefgedrag van de docent en
het aantal malen dat de docent hulp bood aan
individuele leerlingen vastgelegd en tijdens
de vijfde minuut de activiteit van de leerlin-
gen (zie Tabel 2). 
Tijdens de observaties van het lesgeef-

gedrag (4 minuten van de 5 minuten) werden
elke minuut vier vragen beantwoord en ge-
scoord:
• Welke minuut van de les is het?

Figuur 1b: Werktekening/opdrachtkaart voor het vak houtbewerking
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• Wordt groepsinstructie (DI of SI) gegeven
of individuele hulp? 

• Indien groepsinstructie wordt gegeven:
welke fase van de les (vijf fasen) is het en
welk type instructie (strategie- of directe
instructie)? 

• Frequentie van hulpverlenen: hoe vaak
biedt de docent gevraagd of ongevraagd
hulp aan een individuele leerling? 

Tijdens de observatie van de leerlingen (1 mi-
nuut van de 5 minuten) werd één vraag be-
antwoord 
• Hoeveel leerlingen zijn elke vijfde minuut
inactief? 

Met de observaties konden drie hoofdken-
merken (A, B en C) worden vastgesteld. 

A. Instructievormen
Over de lesobservaties heen kon aan de hand
van beslisregels worden bepaald welk type
instructie een docent hanteerde. Het doceer-
gedrag van de docenten werd in vier groepen
ingedeeld:
• individuele hulp (groep 1): als er tijdens de
les (vrijwel) geen groepsinstructie werd
gebruikt in de lesfasen die zich daartoe
lenen: opening/uitleg, begeleide oefening
en afsluiting (bij een of twee geobserveer-
de minuten voor slechts een lesfase werd
dit als geen gebruik gerekend). 

• combinatie-instructie (groep 2): als de do-
centen groepsgewijs tenminste de fasen:
opening/ uitleg, oefening en afsluiting ge-
bruikten volgens het DI of SI model. 

• DI (groep 3): als de docent groepsgewijs
tenminste de fasen: opening/uitleg, oefe-
ning of afsluiting gebruikten volgens het
DI model. 

• SI (groep 4): als de docent groepsgewijs
tenminste de fasen: opening/uitleg, oefe-
ning en afsluiting gebruikten volgens het
SI model. 

B. Tijd besteed aan lesfasen
Tijdens de gehele observatie werd per minuut
vastgelegd in welke lesfase de docent zich
bevond. De lesfasen waren: opening, uitleg,
oefenfase, verwerking en afsluiting. Als een
docent groepsinstructie gaf, was dat goed
vast te stellen. Gaf een docent voornamelijk
hulp aan individuele leerlingen dan waren de
fases minder duidelijk te onderscheiden. Er
kon bij individuele hulp wel een onderscheid
gemaakt worden tussen:
• opening en uitleg (een gezamenlijke start
waarin de opdrachtkaart voor het werkstuk
werd gepresenteerd en de materialen en
gereedschappen werden benoemd), 

• oefenfase en verwerkingsfase (de hulp die
werd gegeven), 

• de afsluiting (beëindigen van de les met
eventueel een beoordeling van het werk-
stuk). 

Met behulp van de observatiegegevens is
vastgesteld hoeveel tijd de docent besteedde
aan de verschillende lesfasen. Om de typen
fasen onderling tussen docenten/klassen te
kunnen vergelijken zijn de vijf samenge-
voegd tot drie hoofdfasen: 1. Opening/uitleg;
2. Oefenfase/verwerking. 3. Afsluiting.

C. Zelfstandigheid in taakuitvoering.
De zelfstandig taakuitvoering werd met be-
hulp van drie indicatoren gemeten. 
1. Hulp geboden op de vraag van leerlingen
(gevraagde hulp): het aantal door leerlin-
gen gestelde hulpvragen tijdens de les dat
door de docent werd beantwoord. Het
hebben of tonen van een hulpvraag bleek
uit: het feitelijk stellen van een vraag aan
de docent, vinger opsteken om de aan-
dacht van de docent te vragen of zwijgend
wachten op de docent. 

2. Ongevraagd hulp bieden: het aantal keren
dat de docent hulp bood (aanwijzingen

Tabel 2

Observatieblok van vijf minuten
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gaf) tijdens een les zonder dat er door een
leerling om werd gevraagd. 

De observatie van 1 en 2 vond plaats in pe-
riodes van steeds 4 minuten per blokje van 5
minuten. Er werd per les een gemiddeld aan-
tal keren gevraagde en ongevraagde hulp
over die 4 minuten-periodes berekend.
3. Inactiviteit leerlingen: werd vastgesteld
met behulp van het gemiddeld aantal in-
actieve leerlingen. Er werd om de vijf mi-
nuten nagegaan of en hoeveel van de leer-
lingen niet- taakgericht bezig waren (Niet
opletten bij uitleg, wachten op hulp (zie
punt 1), staren of uit het raam kijken, een
praatje maken met een medeleerling,
rondlopen, etc.). 

De observatie van de inactiviteit van leerlin-
gen vond in observaties van steeds 1 minuut
per blokje van 5 minuten plaats. Daarvan
werd per les een gemiddelde genomen. 
De lesobservaties werden uitgevoerd door

twee verschillende onderzoekers. Om de 
homogeniteit en de interobservatorbetrouw-
baarheid in positieve zin te beïnvloeden zijn
de gebruikte begrippen in het observatie-
formulier vooraf geoperationaliseerd. Voor
de start van de klassenobservaties is de inter-
beoordelaarsbetrouwbaarheid aan de hand
van drie proeflesobservaties vastgesteld. Uit
deze observaties bleek een hoge betrouw-
baarheid (de Pearson Product Moment corre-
laties): gebruik instructiemodellen per 4 mi-
nuten observatie (r = .91); aantal minuten

van een les besteed aan elk van de vijf les-
fasen (r = .95); zelfstandigheid in taakuitvoe-
ring (r = .95). Tijdens de lesobservaties is
tussen de twee beoordelaars regelmatig over-
leg geweest over de wijze van scoren, met
name van onvoorziene gebeurtenissen in de
les.

3.4 Beoordeling werkstukken
Na afloop van de observatie werd de kwali-
teit van het werkstuk bepaald door de onder-
zoekers. Om de kwaliteit te beoordelen wer-
den zowel het hout- als het metaalwerkstuk
verdeeld in vier werkfasen ( Tabel 3) en in to-
taal ca. 16 afwerkstappen (Tabel 4). Gekeken
werd in hoeverre het werkstuk al gereed was
in termen van deze stappen. Op grond van de
stappen werden vier fasen met hun score toe-
gekend (score 1 - 4). Als voorbeelden zijn in
Tabellen 3 en 4 de fasen van gereedheid voor
het houtwerkstuk opgenomen. 
Er zijn proefbeoordelingen uitgevoerd van

de producten van drie groepen leerlingen (36
producten). De correlatie tussen scores op
deze producten van de twee onderzoekers
was hoog (r = .92). 
Gezien de uitstekende overeenkomst in

oordeel tussen de twee onderzoekers is, van-
uit efficiency overwegingen, besloten om in
het onderzoek per les de observaties en pro-
ductbeoordelingen door één onderzoeker te
laten uitvoeren. Bij twijfel werd een foto ge-
maakt en achteraf alsnog overleg gepleegd.

Tabel 3 

Fasen van gereedheid  van de werkstukken
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4 Onderzoeksresultaten

4.1 Gebruik instructievormen
De docenten zijn aan de hand van het gehan-
teerde instructievorm ingedeeld in drie cate-
gorieën: DI, SI, of individuele hulp (Figuur 2).
Figuur 2 laat zien dat 58% van de docen-

ten in de praktijk geen gebruik maakten van
een groepsgewijze instructie. Ze zetten hun
leerlingen, na een korte opening van de les,
zo snel mogelijk, aan het werk waarna ze de
leerlingen individueel hielpen. De docenten
gingen rond en gaven leerlingen aanwij-
zingen of deden iets voor. Aan het eind van

Tabel 4

Afwerkstappen binnen de vier fasen van gereedheid

Figuur 2. Percentage docenten en de gebruikte instructievorm
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de les werd soms nog even ingegaan op de
kwaliteit van het werk, maar meestal werd 
er niet teruggekeken maar samen het lokaal
opgeruimd. 
42% van de docenten bleek in de prak-

tijk daarentegen wel gebruik te maken van
groepsgewijze instructie. Ze gebruikte les-
fasen uit het instructiemodel voor directe
(DI) of strategie-instructie (SI). DI kwam het
meest voor. Slechts één van de geobserveer-
de docenten paste in de praktijk SI toe. Geen
van de docenten bleek in de praktijk gebruik
te maken van een combinatie van een DI en
SI. De docent die een SI toepaste vormt hier-
na (in de onderzoeksresultaten) samen met 
de docenten die een DI hanteerden de groep
docenten die groepsinstructie gaven.

4.2 Tijd besteed aan de lesfasen 
Alle docenten, of ze nu overwegend indivi-
duele hulp boden of groepsinstructie gaven,
sloegen instructiefasen over. Vanwege het
overslaan van fasen zijn voor de weergaven
van de gevonden gegevens de vijf lesfasen
gereduceerd tot drie: opening/uitleg, oefening/
verwerking en afsluiting. In Tabel 5 is een
duidelijk verschil te zien in feitelijke tijds-
besteding binnen de lesfasen van de docenten
die gebruik maakten van een vorm van
groepsinstructie (DI of SI) versus de docen-
ten die hun leerlingen individuele hulp
gaven.
Gemiddeld werden 81 van de ter beschik-

king staande 100 minuten aan een les be-
steed. De docent bepaalde het tijdstip van 
de afsluiting. Onmiddellijk na de afsluiting
stopte de observatie. In een gering aantal 

gevallen werkte, na de afsluiting, een leer-
ling, buiten de observatie, nog even door aan
de opdracht terwijl hun klasgenoten verder
gingen met een andere opdracht.
Docenten die groepsgewijze instructie

gaven hebben naar verhouding meer tijd be-
steed aan de uitleg vooraf en minder tijd aan
de oefen- en verwerkingsfase dan de docen-
ten die individuele hulp gaven. De docenten
die groepsinstructie gaven besteedden door-
gaans ook meer tijd aan de afsluiting van de
les. De docenten die individuele hulp toepas-
ten besteedden nauwelijks tijd aan groepsge-
wijze uitleg en gingen na een korte opening
direct over op de fase van verwerking. Tij-
dens de observaties namen de onderzoekers
waar dat aan het einde van de les, bij de
meeste docenten, noch het werkproces, noch
de werkstukken van de leerlingen systema-
tisch werden nabesproken. 
Met behulp van de Mann Whitney-U test

is nagegaan of de tijd besteed aan opening/
uitleg, oefening/ verwerking en afsluiting
duidelijk verschilt tussen docenten die
groepsinstructie gaven of docenten die indi-
viduele hulp boden. Het verschil in de duur
van de opening en uitleg (Z = –5.2 p < .05)
en het verschil in de duur van de oefen 
en verwerkingsfase (Z = –2.3 p < .05) zijn
duidelijk aanwezig. Er is geen significant
verschil gevonden in de duur van de afslui-
ting tussen beide groepen docenten (Z = –1.7;
p = .0 7). 

4.3 Zelfstandigheid in taakuitvoering
Het al dan niet toepassen van een effectief in-
structiemodel (DI of SI) heeft consequenties

Tabel 5

Geobserveerde tijdsbesteding (in afgeronde minuten) van docenten die groepsinstructie geven versus 

docenten die overwegend individueel begeleiden
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voor de mate waarin de leerlingen gelegen-
heid krijgen of in staat zijn zelfstandig een
taak uit te voeren. In Tabel 6 zien we per in-
structievorm (groepsinstructie of individuele
hulp): het aantal hulpvragen dat door de leer-
lingen werd gesteld en door de docent werd
beantwoord, de ongevraagde aanwijzingen
door de docent gegeven en het aantal inactieve
leerlingen tijdens de les. Met behulp van de
Mann Whitney-U test zijn de verschillen tus-
sen beide instructievormen getoetst.
Bij docenten die groepsinstructie gaven

stelden leerlingen minder hulpvragen (Z =
–4.5; p < .05) en waren ze actiever tijdens de
les (Z = –3.7; p < .05). Deze docenten gaven
ook minder ongevraagd aanwijzingen aan
hun leerlingen (Z = –4.1; p < .05). 
We geven een typering van de lessen van

docenten die groepsinstructie gaven versus
docenten die individuele hulp boden.

Groepsinstructie (DI of SI): Groeps-
instructie werd door 42% van de totale
groep docenten gegeven. Ze gaven een
uitleg van minimaal tien minuten over hoe
het werkstuk kon worden gemaakt. Ze be-
spraken aan de hand van de tekening/op-
drachtkaart de stappen die de leerlingen
achtereenvolgens konden nemen en be-
noemden de knelpunten die ze daarbij
konden tegenkomen. Een klein deel van
deze docenten liet de leerlingen zelf 
oplossingen aandragen. Op deze manier
bereidden ze de leerlingen voor op de
taakuitvoering. De docenten hadden hun
lessen voorbereid en een of meerder voor-
beelden van het werkstuk gemaakt. Ze leg-
den uit hoe het werkstuk stap voor stap

kon worden gemaakt en gaven voorbeel-
den van het gebruik van gereedschappen
en technieken die nodig waren. Na de uit-
leg volgde er een fase van zelfstandige
verwerking. Vrij weinig leerlingen (ge-
middeld drie per vier minuten) deden in
deze fase een beroep op hulp en de do-
centen gaven weinig ongevraagde hulp
(gemiddeld twee keer in vier minuten).
Leerlingen waren in deze lessen actief met
hun werkstuk bezig. 

Individuele hulp: In totaal 58 % van de
docenten gaf individuele hulp. Ze gaven
minimale groepsinstructie (korter dan vijf
minuten) of deelden alleen de opdracht en
de materialen uit. Wel hadden ze meestal
een uitgewerkt voorbeeld van het werk-
stuk in de klas. Met dit voorbeeld werd 
alleen getoond hoe het werkstuk eruit 
zag dat ze moesten maken. Er werd geen
groepsinstructie gegeven over de te nemen
stappen of over knelpunten bij het maken
van het werkstuk. De leerlingen werden
vrijwel direct aan het werk gezet met de
materialen en de werktekening. De docent
maakte rondes langs de leerlingen, gaf
korte aanwijzingen en korte uitleg. Ge-
middeld negen leerlingen per vier minuten
gaven aan hulp nodig te hebben. De ge-
vraagde hulp werd meestal niet beant-
woord als de docent daarvoor van zijn
“route” zou afwijken. De leerling werd
dan gevraagd even geduld te tonen. De
docent gaf daarentegen per vier minuten
gemiddeld acht keer ongevraagde hulp
(korte aanwijzingen waar de leerling niet
expliciet om had gevraagd). Zo kwamen

Tabel 6

Aantal hulpvragen van leerlingen, ongevraagde aanwijzingen van docenten en het aantal inactieve leerlingen

per les



236
PEDAGOGISCHE

STUDIËN

deze leerlingen stukje bij beetje verder
met hun werkstuk. Omdat de docent, van-
wege de tijdsdruk, maar een klein deel
van de hulpvragen kon beantwoorden
(maar wel ongevraagde aanwijzingen
gaf!) keken leerlingen veel bij elkaar en
namen elkaars, al dan niet correcte, werk-
wijze vaak over. Ook gaf de docent aan
dat er hulp gevraagd kon worden aan een
medeleerling. Gemiddeld waren er twee
leerlingen inactief gedurende de gehele
les.

In Tabel 7 wordt met behulp van de correla-
ties tussen de vier eerder genoemde varia-
belen de samenhang tussen het doceergedrag
en de zelfstandigheid in uitvoering van de
leerling verder geëxploreerd. 
De correlaties uit Tabel 7 bevestigen het

beeld dat hiervoor werd geschetst. Docenten
die gebruik maakten van groepsinstructie
gaven langer uitleg en minder ongevraagde
aanwijzingen. Hun leerlingen stelden minder
hulpvragen en waren minder inactief (dus:
actiever).
Er is binnen de groep van 38 docenten een

duidelijk verband tussen de duur van de uit-
leg en het aantal hulpvragen (r = –.68) en het
aantal ongevraagde aanwijzingen (r = –.53).
Als docenten een langere uitleg gaven waren
er minder hulpvragen en gaf de docent min-
der aanwijzingen. Ook de inactiviteit van de
leerlingen blijkt samen te hangen met de duur
van de uitleg (r = –.49). De duur van de uit-
leg aan de groep bepaalt het verloop van de
les en het actief bezig zijn van de leerling. Na

een langere uitleg waren de leerlingen actie-
ver met een werkstuk bezig. In bijna elke
groep constateerden we dat er ook leerlingen
zonder hulpvraag inactief waren. De correla-
tie tussen het aantal hulpvragen van de leer-
lingen en hun inactiviteit (r = .53) is toch
duidelijk aanwezig, maar het hebben van een
vraag en wachten op de leraar is niet de enige
bron van inactiviteit.

4.4 Relatie met de prestaties 
van leerlingen
Tabel 8 laat zien dat het gebruik van groeps-
instructie van invloed blijkt te zijn op de uit-
eindelijke resultaten van de leerlingen. Er
waren 22 klassen die individuele hulp kregen
en 16 klassen die groepsinstructie kregen.
Het aantal leerlingen in de klassen is gemid-
deld 11 en er werden in totaal 420 werkstuk-
ken beoordeeld. Met behulp van de Mann
Whitney-U test is het verschil beproefd in
score van de klassen die met groepsinstructie
werkten en zij die met individuele instructie
werkten.
Er blijkt een significant verschil te zijn (Z

= –3.7; p < .05). De effectgrootte uitgedrukt
in Cohen’s d is (3.5 – 2.5) / .85 = 1.2 stan-
daard deviatie. Dit is een groot effect. Leer-
lingen van docenten die groepsinstructie toe-
pasten bleken in staat het werkstuk binnen de
gestelde tijd met een hogere kwaliteit af te
ronden. Het resultaat is opvallend. Ondanks
de grote mate van individuele hulp in de klas-
sen met individuele begeleiding is de kwali-
teit van de eindproducten lager dan die in de
klassen met groepsinstructie.

Tabel 7

Samenhang duur van uitleg, aantal hulpvragen van leerlingen, ongevraagde aanwijzingen van docenten 

en inactieve leerlingen
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5 Conclusies

Het onderzoek wilde nagaan op welke in-
structievorm docenten gebruiken en welke
relatie er is met de zelfstandige taakuitvoe-
ring en prestaties van de leerlingen. In het on-
derzoek zijn 38 docenten techniek geobser-
veerd tijdens het geven van een les hout- of
metaalbewerking. De docenten hebben een
les gegeven met opdrachten en materialen die
door de onderzoekers werden aangeleverd.
De docenten hebben deze nieuwe opdrachten
aan hun leerlingen aangeboden op de manier
zo als zij dat gebruikelijk doen. 
We concluderen dat docenten die groeps-

instructie gaven (42%) in vergelijking met
docenten die individuele hulp boden (58%),
hun leerlingen beter voorbereidden op de
zelfstandige taakuitvoering en hun leerlingen
meer gelegenheid gaven om zelfstandig aan
hun opdracht te werken. De leerlingen van
deze docenten stelden minder vragen (ge-
middeld 3 per les) en wachtten minder lang
op hulp. Docenten die individuele hulp
boden gaven nauwelijks of geen uitleg voor-
af waardoor de leerlingen niet de gelegenheid
kregen zich op de taak voor te bereiden. De
leerlingen stelden ieder gemiddeld 9 vragen
aan de docent. De docenten gaven de leerlin-
gen bovendien 8 keer een aanwijzing zonder
dat de leerling om hulp vroeg. Dit staat in
scherp contrast met het geringe aantal aan-
wijzingen (2 per leerling) bij groepsinstruc-
tie. Tijdens de groepsinstructielessen waren
de leerlingen bovendien langere tijd actief
met hun opdracht bezig.
Er is een sterk verband tussen het gebruik

van groepsinstructie en de zelfstandigheid in
taakuitvoering. Docenten die individueel be-
geleiden geven hun leerlingen minder gele-
genheid tot zelfstandig werken. Vooraf wordt
geen groepsgewijze uitleg gegeven waardoor

de leerlingen niet worden voorbereid op de
taakuitvoering. Deze docenten geven per
leerling aanwijzingen tijdens de zelfstandige
verwerking. Hun leerlingen stellen veel hulp-
vragen en ze wachten onnodig lang op hulp.
Docenten die constant individuele hulp bie-
den, ontmenen, zoals Warnez (2002) dit be-
schrijft, hun leerlingen leerkansen waardoor
ze meer afhankelijk blijven van hun docent.
Het blijkt dat de leerlingen die groeps-

instructie krijgen beter in staat zijn het werk-
stuk tot een goed einde te brengen dan leer-
lingen die individuele begeleiding krijgen.
Het onderzoek laat zien dat het gebruik van
groepsinstructie positieve invloed heeft op de
mate van zelfstandige taakuitvoering (veel
minder hulpvragen) en de uiteindelijke pres-
taties van leerlingen.
Opvallend was de zeer geringe mate van

gebruik van het strategie-instructie model.
Van de 16 docenten die groepsinstructie
gaven bleek er slechts één strategisch te wer-
ken! Binnen het kader van dit onderzoek
kunnen we daarom geen uitspraken doen om-
trent de effecten van SI versus DI. 
Het onderzoek kent nog een aantal beper-

kingen. 
Voor het onderhavige onderzoek bestond

de doelpopulatie uit de 43 scholen voor prak-
tijkonderwijs in de vijf noordelijke provin-
cies van Nederland. Van deze scholen zijn er
27 aselect gekozen en benaderd. Daarvan zijn
21 scholen bereid gevonden mee te werken.
Dit betekent dat ongeveer de helft van tech-
niekdocenten van de noordelijke praktijk-
scholen in de steekproef is opgenomen. Dat
is voldoende om uitspraken te doen over
praktijkscholen in Noord Nederland. Het laat
wellicht geen uitspraken toe over die in heel
Nederland. De proportie streekschool versus
stadsschool en de proportie allochtone leer-
lingen is in het dunner bevolkte noorden bij-

Tabel 8

Gemiddelde beoordeling van de werkstukken van een klas in klassen met groepsinstructie versus klassen

met individuele hulp (score: 0 - 4)
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voorbeeld anders dan in het midden en wes-
ten van het land. 
Er is geen experiment uitgevoerd. We

weten dus niet of leerlingen, als ze willekeu-
rig zouden worden ingedeeld in condities met
groepsinstructie dan wel individuele hulp, de
leerlingen in de eerste conditie meer vooruit-
gaan in zelfstandigheid en vaardigheid dan in
de tweede conditie. Het kan in ons onderzoek
zo zijn dat docenten vooral individuele hulp
geven wanneer leerlingen echt niet zelfstan-
dig kunnen werken. Gezien de toelatings-
criteria voor het praktijkonderwijs (leerlin-
gen met grote leerachterstand en IQ tussen 55
en 80) en de gegevens over de intelligentie
van leerlingen in de beide onderzoeksgroe-
pen (IQ van leerlingen in de klassen met
groepsinstructie en individuele hulp verschil-
len niet) is deze veronderstelling evenwel
niet aannemelijk. 
In de onderzoeksresultaten is er geen on-

derscheid gemaakt tussen de metaal- en de
houtdocenten. Dat lijkt ook niet nodig. De
taken voor de leerlingen verschillen qua aan-
pak niet tussen hout en metaal en de docen-
ten geven vaak op dezelfde manier les. In ons
onderzoek verschilt de instructie van docen-
ten dan ook niet tussen in hout en metaal en
de zelfstandigheid van de leerlingen even-
min. De onderzoeksresultaten zijn daarom
voor de hele groep techniekdocenten geana-
lyseerd. 

6 Aanbevelingen 

We weten dat docenten in het speciaal basis-
onderwijs vaak weinig kennis hebben van 
andere manieren van instructie dan het geven
van individuele hulp aan leerlingen. Docen-
ten geven hulp door voor te doen, een deel
over te nemen of door korte aanwijzingen 
te geven (Fuchs, et al., 2002; McLeskey &
Billingsley, 2008). Na het onderzoek kunnen
we concluderen dat dit ook geldt voor (tech-
niek)docenten in het praktijkonderwijs. Weh-
meyer, e.a. (2002) concluderen dat niet alleen
de kennis moet worden uitgebreid maar dat
er ook een verandering in de attitude van de
docenten nodig is om het doceergedrag in de
vorm van individuele hulp om te buigen rich-
ting meer groepsgewijs onderwijs. 

Docenten in het speciaal onderwijs kun-
nen worden getraind om een duidelijk ge-
specificeerd en uitvoerbaar groepsgewijs in-
structiemodel toe te passen. Dat laten Fuchs
e.a. (2002) zien. Als instructiemodellen lij-
ken DI en SI het meest voor de hand te liggen
gezien hun effectiviteit voor het speciaal 
onderwijs (zie onder andere: Ryder, Burton,
& Silberg (2006) en Swanson, 2001). Beide
instructiemodellen gaan uit van een fase
waarin uitleg wordt gegeven in combinatie
met begeleide oefening, waarna de leerlingen
zelfstandig aan de slag kunnen gaan. Afhan-
kelijk van de voorkeur van de docent en mo-
gelijkheden van de leerlingen kan meer stu-
rend les worden gegeven of meer interactief
met een grote rol voor de eigen inbreng van
leerlingen. Hoofdzaak is dat leerlingen van
de te voren worden geïnstrueerd over de in-
houd en verloop van hun taak en weten wat
ze moeten doen voordat ze zelf aan de op-
dracht gaan werken. 
Omdat professionals in de praktijk moei-

lijk uit zichzelf tot vernieuwing komen, maar
zich eerder in routinematig handelen terug-
trekken is een gerichte training en begelei-
ding nodig (Kwakman, 2001). 
We bevelen aan dat een trainingsonder-

zoek wordt opgezet waarin techniekdocenten
die gewend zijn via individuele hulp les te
geven leren volgens een model voor groeps-
instructie (DI of SI) les te geven. In de 
training dienen, naast de voordelen en moge-
lijkheden van groepsinstructie ook de beper-
kingen van individuele instructie aan bod te
komen. Vervolgens zou het effect van de trai-
ning kunnen worden gemeten door de klas-
sen met leraren getraind in groepsinstructie te
vergelijken met die van leraren die indivi-
duele hulp bieden. Voor de training van do-
centen kan het inservice trainingsmodel van
Joyce en Showers (2002) worden toegepast.
Deze onderzoekers stellen dat theorie, de-
monstratie, oefening in combinatie met “in-
structional coaching” in de onderwijspraktijk
leiden tot integratie van instructievernieuwing
in de lesroutine van docenten (zie ook Hull,
Balka, & Miles, 2009; Sailors & Shanklin,
2010 voor recente reviews van onderzoek
naar inservice training van docenten). Essen-
tieel hierbij is dat docenten beseffen dat zij
de sleutel in handen hebben voor het succes
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van onderwijs (Fullan, 2007). Doel van inser-
vice training moet dan ook zijn dat docenten
de vernieuwing accepteren, een goed begrip
hebben van hoe de innovatie (groepsinstruc-
tie) in de praktijk kan werken, dat ze ervaring
op kunnen doen en een gedeelde visie ont-
wikkelen op de uitvoering er van. Docenten
worden dan mede-eigenaar in plaats van al-
leen uitvoerder van de innovatie (Van Tart-
wijk, 2011). 
In het onderzoek kan worden nagegaan of

de leerlingen van docenten die inservice trai-
ning hebben gekregen beter in staat zijn om
een nieuwe taak te plannen, zelfstandig uit te
voeren en een product van goede kwaliteit te
vervaardigen.
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Abstract 

Practical education and student autonomy

Pupil population in practical education consists

mainly of 12-18 year olds with a (slight) mental

retardation. The main goal of practical education

is to teach these pupils to exercise a profession

independently. There are doubts about the effec-

tiveness of teaching methods in practical edu-

cation (Blik & Harskamp, 2005). Thirty-eight 

teachers in year two from 21 schools of practical

education in the North of the Netherlands were

given identical technical materials and assign-

ments for their pupils. They were asked to use the

assignments in a regular 100 minute lesson on

technical skills. The lessons and the activities of

teachers and students were observed by two re-

searchers. The observations showed that the ma-

jority of teachers (58%) handed out assignments

and mainly gave instructions on demand, mostly

on an individual basis. Consequently they had

pupils asking many questions and waiting for the

teacher to help them. The other group of teachers

(42%) used group-instruction. These teachers re-

viewed the construction plan and demonstrated

their pupils how to carry out the assignment and

plan activities in advance. There appeared to be

great differences between the individual-help

classes and the group-instruction classes in acti-

ve-learning-time and the number of questions

asked by pupils. There was also a difference in

the amount of help given by the teacher between

these classes. The quality of the products made

by students is higher in group-instruction than in

individual-help. The research is concluded with

recommendations for further study. 




