
Samenvatting

Deze studie richt zich op de ontwikkeling en

beproeving van een webgebaseerd instrument

voor zelfbeoordeling ten behoeve van docen-

ten in het hoger beroepsonderwijs. Het instru-

ment is gebaseerd op wetenschappelijke in-

zichten over relevante taakgebieden van deze

doelgroep. Het instrument bestrijkt 18 onder-

scheiden competenties, verdeeld over vijf taak-

gebieden. Gebruikers krijgen na afname ervan

feedback in de vorm van scoreprofielen en een

schriftelijke toelichting. In twee rondes zijn

proefversies van het instrument voorgelegd

aan hbo-docenten, deels schriftelijk en deels

webgebaseerd. De resultaten van een pilot en

een vervolgstudie wijzen uit dat de competen-

ties betrouwbaar kunnen worden vastgesteld

met behulp van 18 schalen (totaal 182 items).

Voor twee competenties zijn bovendien meer

verfijnde schalen ontwikkeld, die differentiëren

naar deelaspecten van deze competenties en

naar specifieke beroepssituaties. Ook deze

schalen blijken betrouwbaar. De psychometri-

sche meerwaarde van deze differentiatie ver-

schilt voor de twee competenties. Geïnterviewde

hbo-docenten laten weten dat het achterlig-

gende domein van het instrument herkenbaar

en representatief is. Bovendien zet de zelf-

beoordeling hen aan tot reflectie op het eigen

beroep, waarmee een proces van verdere pro-

fessionalisering wordt ondersteund.

1 Inleiding

In diverse onderwijssectoren is sprake van
een toenemende belangstelling voor de be-
oordeling van docentcompetenties. Naast de
toegenomen aandacht voor kwaliteitsbewa-
king in het algemeen is dit te verklaren door
het streven naar erkenning van het leraars -
beroep als professie (Verloop, 2003). Cen-
traal in deze studie staan het ontwikkelen en
beoordelen van competenties van docenten in
het hoger beroepsonderwijs (hbo). Gerappor-

teerd wordt over de ontwikkeling van een
webgebaseerd zelfbeoordelingsinstrument
voor hbo-docenten, bedoeld ter ondersteu-
ning van hun professionele ontwikkeling.

Instrumenten om competenties van docen-
ten gedurende hun loopbaan te volgen zijn in
het hbo nauwelijks voorhanden. De ontwik-
keling van beoordelingsinstrumenten past
echter bij de beleidsontwikkelingen in het
hbo. Via een stelsel van kwaliteitszorg wor-
den opleidingen periodiek gevisiteerd en be-
oordeeld op een aantal kwaliteitskenmerken,
zoals de kwaliteit van de onderwijsinhoud, de
vormgeving van het onderwijsleerproces, de
behaalde rendementen en de realisatie van 
organisatorische randvoorwaarden (Neder-
lands-Vlaamse Accreditatieorganisatie, 2003).
Bij de beoordeling van kwaliteit van hbo-
opleidingen wordt een groot belang gehecht
aan de bekwaamheden of competenties van
docenten, zoals ook de Onderwijsraad (2006;
2007) in recente rapporten aangeeft.

Deze studie beoogt theoretische en prak-
tische kennis te vergaren over aspecten van 
validiteit, betrouwbaarheid en praktische bruik-
baarheid van zelfbeoordelingsinstrumenten
voor competentiebeoordeling. Dit alles in de
context van het gebruik ervan voor de profes-
sionele ontwikkeling van hbo-docenten. In het
vervolg van dit artikel gaan we in op de proble-
matiek van beoordelen van docentcompe-
tenties, het gebruik van zelfbeoordeling als 
instrument , inclusief het in deze studie ontwik-
kelde instrument Eduprof (Roelofs & Beijaard,
2004), en de opzet en resultaten van het onder-
zoek naar dit instrument. Het artikel besluit met
een aantal conclusies en aanbevelingen.

2 Het beoordelen van docent-
competentie

2.1  Doelen van competentie-
beoordelingen
De beoordeling van docentcompetentie dient
in het algemeen één of meer van de volgende
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doelen:(1) het bijhouden en bevorderen van
professionele groei van docenten, (2) het mo-
nitoren van de implementatie van onderwijs-
vernieuwing en (3) het beoordelen van de
kwaliteit van docenten met het oog op cer-
tificering, werving, selectie of promotie
(Boyd,1989; Sternberg & Horvath, 1995;
Verloop, 2003).

Bij het bevorderen van professionele groei
en het monitoren van onderwijsvernieuwingen
is veelal sprake van formatieve beoordeling,
terwijl bij het beoordelen van de kwaliteit
van docenten meestal sprake is van summa-
tieve beoordeling. Verschillende auteurs pleiten
bij het toepassen van docentbeoordelingen in
schoolorganisaties voor een systeem waarbij
op continue basis sprake is van formatieve
beoordeling en periodiek van summatieve 
beoordeling (Danielson & McGreal, 2000;
Howard & McColskey, 2001). Beide vormen
moeten in de tijd dus wel van elkaar ge-
scheiden blijven. Formatieve beoordeling
moet volgens genoemde auteurs docenten de
vrijheid bieden om bepaalde onderdelen van
hun onderwijsrepertoire te verbeteren, nadat
eerst is vastgesteld welke onderdelen goed
of minder goed worden beheerst. Bij sum-
matieve beoordeling wordt een totaalbeeld
verkregen op een breed scala aan competen-
ties. Dan staat niet meer het leerproces van
docenten centraal, maar de mate waarin ze
beschikken over vooraf vastgestelde compe-
tenties.

2.2  Uitgangspunten bij competentie-
beoordeling
Geleidelijk aan ontstaat een kennisbasis
over de wijze waarop docentcompetenties
beoordeeld zouden moeten worden. Samen-
vattend wordt bij onderzoek en instrument-
ontwikkeling gewerkt vanuit de volgende
uitgangspunten (Van der Schaaf, 2005; Tige-
laar, 2005; Uhlenbeck, 2002): beoorde-
lingen zijn integratief van aard, houden 
rekening met de specifieke context van de
docent, komen tot stand op basis van het ge-
bruik van een mix van methoden en dienen
bij te dragen aan de verdere professionali-
sering van docenten (zie ook Dwyer, 1998;
Frederiksen, Sipusic, Sherin, & Wolfe,
1998). Hieronder worden deze uitgangs-
punten nader toegelicht.

Het competentiebegrip als basis voor 
integratieve beoordeling van cognities, 
gedrag en gevolgen
Bij het beoordelen van docentcompetenties
wordt recentelijk steeds minder nadruk ge-
legd op het ‘juiste’ professionele handelen 
en meer op het formuleren van principes en
criteria voor verantwoord professioneel han-
delen (Dwyer, 1994, 1998). In dit verband
benadrukt Dwyer dat ook onderliggende be-
slisprocessen in beeld gebracht moeten wor-
den. 

Meer in het algemeen kwam met de intrede
van het competentiebegrip de nadruk bij 
beoordeling minder te liggen op geïsoleerde
kenniselementen en gedragingen van docen-
ten en meer op integratie van kennis, opvat-
tingen en vaardigheden. Competenties wor-
den beschouwd als het resultaat van een
complexe mix van kennis, opvattingen en
vaardigheden die situatiespecifiek worden
omgezet in professioneel handelen (Rey-
nolds, 1992; Shulman, 1987). Competent
handelen betekent niet alleen het vertonen
van door deskundigen als bekwaam of effec-
tief erkend gedrag, maar ook het kunnen af-
wegen van alternatieven en verantwoorden
van het vertoonde gedrag in uiteenlopende,
specifieke en onvoorspelbare, contexten
(Dwyer, 1994). Bij de beoordeling dienen
naast gedragscomponenten dan ook cognities
te worden betrokken (Uhlenbeck, 2002). 

De toenemende integratie van theorieën
over onderwijzen en theorieën over leren
maakt het bovendien voor de hand liggend
om bij de beoordeling het handelen en de ver-
antwoording daarvan zinvol in verband te
brengen met de gevolgen voor leerlingen
(Shuell, 1993; Vermunt & Verloop, 1999),
bijvoorbeeld als het gaat om de verwerving
van begrippen. 

Standaarden voor docentcompetenties
kunnen dan ook gedefinieerd worden vanuit
de gevolgen. Gestart wordt met gewenste op
te roepen leerprocessen bij leerlingen, waar-
na wordt teruggeredeneerd naar acceptabele
wijzen van handelen van leerkrachten en on-
derliggende beslisprocessen, die het hande-
len legitimeren aan de hand van verdedigbare
persoonlijke kennisbestanden en overwe-
gingen die verband houden met de specifieke
onderwijssituatie. Frederiksen en collega’s.
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(1998) hebben deze werkwijze al eens toe-
gepast in een studie over het beoordelen van
videoportfolio’s.

Om gevolgen, gedrag en onderliggende
beslisprocessen in samenhang te kunnen be-
oordelen, is het gebruik van een interpreta-
tief procesmodel voor competent handelen
waarin al deze aspecten een plaats hebben
van belang (Kane, 1992). Niet de afzonder-
lijke componenten van competent handelen,
zoals het waargenomen gedrag, de afwegingen
en de gevolgen, maar de combinatie ervan
wordt beoordeeld. Ten behoeve van het be-
oordelen van docentcompetenties hebben
Roelofs en Sanders (2003; 2007) de samen-
hang tussen deze componenten samengevat
in een procesgericht model voor competent
handelen, waarbij ook de contextspecificiteit
en de complexiteit van competent handelen
tot uitdrukking komen. Competentie kan
volgens dit model afgelezen worden als de
mate waarin personen, gebruikmakend van
een persoonlijke kennisbasis, bij het uitvoe-
ren van taken in een specifieke context ver-
antwoorde beslissingen kunnen nemen, re-
sulterend in werkgedrag (probleemaanpak,
interventie) dat bijdraagt aan vooraf als wen-
selijk beschouwde resultaten. Deze resulta-
ten kunnen individueel worden afgelezen bij
cliënten (in geval van docenten bij leer-
lingen) of collega’s, maar ook op het niveau
van afdelingen (bijv. slaagcijfers). In Figuur
1 is het model weergegeven. Uit dit model
kunnen diverse operationele definities van
competentie worden afgeleid, zoals ook ge-

beurd is bij de ontwikkeling van het instru-
ment Eduprof.

Situatiespecifiek beoordelen
Aansluitend bij de opvatting dat competen-
ties worden getoond in specifieke contexten
en ook binnen zekere grenzen contextspeci-
fiek van aard zijn, wint het idee van situatie-
specifiek beoordelen thans terrein. Tot het
begin van de jaren negentig werd bij de be-
oordeling van docenten veel gebruik gemaakt
van methodes die weinig rekening hielden
met de specifieke beroepssituatie van de do-
cent. Gegevens uit lesobservaties, checklists
en beoordelingsschalen werden niet verza-
meld in relatie tot een specifiek vak, het type
leerling waaraan werd onderwezen, en de
daarbij centraal staande doelen (Stodolsky,
1990). Hedendaagse auteurs pleiten voor be-
oordeling in specifieke contexten (Danielson
& McGreal, 2000; Darling-Hammond, &
Snyder, 2000; Scriven, 1995). Door bij de be-
oordeling rekening te houden met de speci-
fieke beroepscontext van de leraar worden
beoordelingen specifieker en daarmee meer
valide. 

Gebruik van een methodenmix
De tendens van situatiespecificiteit sluit aan
bij het streven om authentieke vormen van
toetsing te ontwikkelen (Wiggins, 1989).
Daarbij wordt ernaar gestreefd de beoorde-
lingssituaties zoveel mogelijk te laten lijken
op de werkelijkheid. Deze zogenaamde
hands-on-methoden van beoordelen bieden

Figuur 1.  Procesmodel voor professioneel handelen in een specifieke taakomgeving.
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de docent de gelegenheid om bewijs voor
competentie aan te dragen door het uitvoeren
van authentieke beroepstaken in complexe
beroepssituaties, zoals het verzorgen van een
proefles en het samenstellen van een video-
portfolio op basis van meerdere lessen.

Hands-on-methoden hebben als nadelen
dat ze duur zijn, moeilijk te standaardiseren en
maar een beperkt deel van het in de praktijk
verlangde onderwijsrepertoire bestrijken
(Straetmans & Sanders, 2001). Anders ge-
zegd, de methoden hebben een beperkte gene-
raliseerbaarheid naar het universum van on-
derwijssituaties (Kane, 1992, 2004). Om deze
reden kan gekozen worden voor de inzet van
minder authentieke, zogenaamde hands-off-
instrumenten, die weliswaar minder dicht bij
de praktijk van de docent staan, maar wel een
groter gebied bestrijken, bijvoorbeeld door de
beslisvaardigheid in een groot aantal denkbare
onderwijssituaties te beoordelen. Meer in het
algemeen wordt een mix van methoden aanbe-
volen, zodat de zwakten van de afzonderlijke
methoden kunnen worden gecompenseerd
(Dwyer, 1994, 1998; Uhlenbeck, 2002).

Bijdrage aan professionalisering
Wil beoordeling een bijdrage leveren aan
professionalisering van docenten dan zijn
systematische feedback op de beroepsuit-
oefening en een proces van reflectie belang-
rijk. Duke en Stiggins (1990) noemen een
aantal voorwaarden die de kans daarop ver-
groten. Deze hebben betrekking op kenmer-
ken van het beoordelingssysteem, de beoor-
delaars en de door hen te geven feedback, en
de omgeving waarin beoordeeld wordt.

Het beoordelingssysteem kan onder de
volgende voorwaarden professionele ontwik-
keling bevorderen: de docent heeft invloed
op de totstandkoming van beoordelingscrite-
ria, de performance-standaarden zijn helder
voor docenten, de docent is op de hoogte van
deze standaarden, de docent acht de stan-
daarden geschikt voor de eigen situatie en bij
de beoordeling wordt frequent gebruik ge-
maakt van lesobservaties en van gegevens
over leerprestaties.

De volgende kenmerken van beoordelaars
hebben een positief effect op professionele
ontwikkeling: beoordelaars moeten geloof-
waardig zijn als bron voor feedback, een hel-

pende relatie tot de docent hebben, betrouw-
baar zijn, een niet-bedreigende werkwijze
hanteren, geduldig en flexibel zijn, kennis
hebben van de ambachtelijke aspecten van
het onderwijzen, beschikken over het vermo-
gen om suggesties te modelleren, bekend zijn
met de leerlingen van de betrokken leer-
kracht, onderwijservaring hebben en de tijd
nemen voor zowel de dataverzameling als de
feedback. Uhlenbeck, Verloop en Beijaard
(2002) onderstrepen in dit verband het belang
van een goede training van beoordelaars.

Meer specifiek hebben kenmerken van
zinvolle feedback betrekking op: de kwaliteit
van de geuite ideeën, de diepgang van de in-
formatie, de specificiteit van de informatie,
de verantwoording van de informatie, de for-
maliteit van de feedback, de beschrijvende
aard van de feedback, de timing van de feed-
back, de verbondenheid van de feedback met
standaarden en de frequentie van de feedback
(Duke & Stiggins, 1990).

Tot slot zijn de volgende kenmerken van
de omgeving waarin beoordeeld wordt van
invloed op professionalisering: helderheid
van het beoordelingsbeleid, beschikbare tijd
voor professionalisering, rustige werkver-
houdingen zonder wrijvingen, mogelijkheid
om onder werktijd te professionaliseren, de
mate waarin professionele groei als voor-
naamste doel van evaluatie wordt gezien en
de mate waarin de resultaten van beoordeling
gebruikt worden voor verdere professionele
ontwikkeling. Beijaard en Uhlenbeck (2001)
schrijven over dit laatste het volgende: “be-
paal samen met docenten specifieke, bereik-
bare doelen en maak gebruik van ervaren do-
centen om de prestaties van minder ervaren
docenten te verbeteren”.

2.3  Ontwikkeling van standaarden
voor competent handelen
Beoordelingsinstrumenten moeten zijn ge-
baseerd op een relevante en representatieve
set standaarden. Om tot die standaarden te
komen, worden in de literatuur de volgen-
de werkwijzen beschreven (Boyd, 1989; 
Danielson, 1996; Danielson & McGreal,
2000; Dwyer, 1998; Howard & McColskey,
2001; Uhlenbeck, 2002; Verloop, Beijaard, &
Van Driel, 1998):
• op basis van onderzoeksliteratuur samen-
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stellen van een gefundeerd raamwerk voor
competent handelen;

• uitwerken van de rollen die de docent in
de beroepssituatie moet vervullen en de
vaardigheden en deelvaardigheden die
hiervoor nodig zijn; op grond daarvan de
vereisten bepalen voor het beroep;

• gedetailleerd onderzoeken van het func-
tioneren van de docent in praktijksitua-
ties; het gaat hier, in tegenstelling tot de
vorige procedure, om een empirische ana-
lyse van beroepsmatig functioneren;

• raadplegen van als excellent bekend
staande docenten;

• in kaart brengen van docentvariabelen
waarvan uit onderzoek is gebleken dat
deze samenhangen met goede leerling-
prestaties, en

• samenstellen van een brede commissie
waarin praktiserende professionals een
belangrijke stem hebben, waardoor aan
zowel theoretische als praktische perspec-
tieven recht wordt gedaan, hetgeen boven-
dien de acceptatie van te ontwikkelen
standaarden bevordert.

Door deze combinatie van perspectieven en
bronnen kan een voor het beroep dekkend
overzicht van standaarden worden verkregen
dat bovendien kan rekenen op een brede
steun in het onderwijsveld.

In Nederland is een begin gemaakt met de
ontwikkeling van standaarden voor het lera-
renberoep. Ten behoeve van de wet Beroepen
in het Onderwijs is in 2006 een beschrijving
gemaakt van startbekwaamheidseisen voor
docenten in het basis en voortgezet onderwijs
door de Stichting Beroepskwaliteit Leraren
(2003). Het is aan lerarenopleidingen om
deze eisen verder uit te werken tot concrete
standaarden.

3 Zelfbeoordeling als instrument
voor competentiebeoordeling 

3.1  Zelfbeoordeling: kenmerken 
en uitgangspunten
In deze studie staat zelfbeoordeling met be-
hulp van vragenlijsten centraal. Docenten
geven aan de hand van een aantal stellingen
een retrospectieve beoordeling van het eigen
werkgedrag. Door op een groot aantal aspec-

ten van competentie te vragen naar de mate
waarin een voorgestelde handelwijze van toe-
passing is op de eigen praktijk, kan de docent
zichzelf bewust worden van het eigen hande-
len. Een voordeel van het stellen van een
groot aantal vragen is dat een grote dekking
kan worden bereikt voor verschillende do-
meinen van competent handelen. Nadelen
van deze werkwijze zijn dat inschattingen
van docenten niet vrij zijn van sociale wense-
lijkheid en dat de complexiteit van het com-
petent handelen noodzakelijkerwijs wordt
gereduceerd tot uitspraken over geperci-
pieerd werkgedrag. Uit verschillende studies
is gebleken dat zelfbeoordelingen door de
docent een positiever beeld van de docent op-
leveren dan wanneer leerlingen dezelfde do-
cent beoordelen (Ostrander, 1996; Roelofs,
Franssen, Houtveen, & Lagerweij, 1999; Zill
& Nolin, 1994). Uit diezelfde studies bleek
ook dat er een duidelijke samenhang bestaat
tussen docent- en leerlingpercepties op het
niveau van de uit meerdere items samenge-
stelde schalen. Het scoreprofiel op de ver-
schillende schalen van zelfbeoordelingen kon
als betrouwbare maatstaf worden genomen
om uitspraken te doen over vaak en minder
vaak gepraktiseerde aspecten van onderwij-
zen, zoals procesgerichte instructie, aanslui-
ting bij de belevingswereld van leerlingen, en
samenwerkend leren.

De genoemde nadelen van zelfbeoorde-
ling zouden onoverkomelijk zijn als deze zou
worden ingezet voor high-stakes-doeleinden,
zoals certificering en selectie. Zelfbeoorde-
lingen kunnen echter zinvol ingezet worden
voor professionaliseringsdoeleinden. Zo blij-
ken zelfbeoordelingen (praktiserende) do-
centen meer bewust te maken van hun be-
roepstaken, omdat ze aanzetten tot reflectie
(Boud, 1995; Duke & Stiggins, 1990). Wil
zelfbeoordeling zinvol worden ingezet voor
professionaliseringsdoeleinden, dan dient
volgens Barber (1990) aan de volgende voor-
waarden te worden voldaan:
• het docentgedrag dient nauwkeurig te

worden geoperationaliseerd;
• uit resultaten van zelfbeoordelingen moet

duidelijk worden op welke aspecten van
competentie verbeteringen mogelijk zijn;
die aspecten moeten bovendien verander-
baar zijn, en 
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• de feedback op grond van zelfbeoorde-
lingen dient concrete suggesties voor ver-
betering te bevatten.

3.2  De ontwikkeling van EduProf, 
een instrument voor zelfbeoordeling
Eduprof is, zoals gezegd, een instrument
waarmee docenten in het hbo op betrouw bare
en efficiënte wijze hun competenties kunnen
beoordelen. Bij de ontwikkeling van het in -
strument zijn de volgende fasen doorlopen
(Dwyer, 1998):
1. De formulering van een visie op onder-

wijzen in het hoger onderwijs waarin de
vraag centraal staat: wat is professioneel
gedrag en wat niet?

2. De beschrijving van de taakgebieden en
daarbij behorende performance-criteria,
aansluitend bij wetenschappelijke inzich-
ten en bestaande indelingen betreffende
docentcompetenties voor docenten in het
basis en voortgezet onderwijs. Aan de
basis van het instrument ligt een beschrij-
ving van de competenties op vijf onder-
scheiden taakgebieden: voorbereiden van
onderwijs, uitvoeren van onderwijs, toet-
sen en evalueren van onderwijs, functio-
neren in de opleidingsorganisatie, en wer-
ken aan de eigen professionalisering.
Deze beschrijving is tot stand gekomen na
een uitvoerige literatuurstudie op een aan-
tal relevante deelterreinen om een beeld
van de state of the art te krijgen: leren en
onderwijzen, krachtige leeromgeving,
leren van docenten, (stadia in) professio-
nele ontwikkeling van docenten, kennis-
basis van docenten, schoolontwikkeling
en schoolverbetering. Naast deze ‘state of
the art-inzichten zijn bestaande compe-
tentiebeschrijvingen bestudeerd en be-
trokken bij de competentiebeschrijving
ten behoeve van EduProf. De resultaten
ervan zijn opgenomen in een basisdocu-
ment (Roelofs, Van Diggele, Sanders,
Groot, Nedermeijer, & Beijaard, 2002).

3. De ontwikkeling van itemsets voor zelf-
beoordeling, competentieschalen, en de
afleiding van beheersingsstandaarden op
de afzonderlijke schalen. Om vast te stel-
len of docenten een bepaalde competentie
voldoende beheersen, is in samenwerking
met een panel deskundigen een grens-

score bepaald voor elke competentie. Het
panel bestond uit twee ervaren docenten
hoger onderwijs, twee onderwijsadviseurs
hoger onderwijs, twee ervaren toetsont-
wikkelaars en twee ervaren lerarenoplei-
ders. De grenswaarde vertegenwoordigt
de score die deskundigen van een gemid-
delde startende docent verwachten. Het
panel kreeg hiertoe de vraag voorgelegd
welk percentage beheersing een grens-
kandidaat zou moeten behalen, dus net
bekwaam is om onderwijs te verzorgen in
het hoger beroepsonderwijs. Deze metho-
de wordt wel aangeduid als de Angoff-
methode voor het bepalen van standaar-
den (Dwyer, 1998; Vos & Knuver, 2000).

4. Een eerste beproeving van het instrument
bij vertegenwoordigers van toekomstige
gebruikers, waarbij gelet is op de inhou-
delijke relevantie van het itemdomein, de
representativiteit van de itemverzameling
voor dat domein, de scoorbaarheid van de
ontwikkelde items en de betrouwbaarheid
van de ontwikkelde schalen voor de ver-
schillende competenties.

5. Het verrichten van een vervolgstudie bij
een grotere groep docenten.

6. De ontwikkeling van een definitief web-
gebaseerd programma aan de hand waar-
van docenten uit het hbo hun compe-
tenties op vijf taakgebieden kunnen 
onderzoeken.

EduProf stelt de gebruikers in staat om op
verschillende niveaus van nauwkeurigheid en
specificiteit gegevens te verzamelen over hun
competenties. Daartoe zijn een Quick scan en
een zogenaamde Dieptescan ontwikkeld.
Door de afname van de Quick scan, welke 53
vragen omvat, kunnen docenten een eerste
beeld verkrijgen van de beheersing van de
docentcompetenties. Resultaten uit de Quick
scan kunnen een reden zijn om een compe-
tentie nauwkeuriger te onderzoeken met be-
hulp van de zogenaamde Dieptescan, die in
totaal meer dan 200 vragen bevat. EduProf
berekent direct na afloop van de scans per
competentie zogeheten beheersingsscores,
die worden uitgedrukt op een procentuele
schaal (van 0 tot 100). Bij de Dieptescan
wordt als grens voor het beheersen van een
competentie een score aangehouden van
65%. Afname van de EduProf zelfscans le-
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vert een rapportage op in de vorm van een
grafiek met een competentieprofiel waarbij
scores in een figuur worden afgezet tegen de
beheersingsstandaard. De figuren worden ge-
volgd door een toelichtend rapport. Daarin
wordt per competentie steeds beschreven wat
de gevolgen zijn van wel of niet beheersen
ervan voor de direct betrokkenen: studenten,
collega’s of de organisatie als geheel. Een
voorbeeld van commentaar bij niet beheer-
sing van competentie 8 (begeleiden van leer-
processen) luidt: “Sluit uw begeleiding niet
aan op hoe studenten hun studietaken (litera-
tuur, opdrachten, werkstukken) aanpakken,
dan bestaat het risico dat ze herhaaldelijk in
dezelfde valkuilen stappen, dat misverstan-
den of foutieve opvattingen hardnekkig blij-
ven bestaan, kortom dat een professionele
taakuitvoering gevaar loopt.”

De eerste drie fasen van de instrument-
ontwikkeling zijn beschreven in Nijveldt en
Roelofs (2003). Deze studie betreft een 
rapportage van de vierde en vijfde fase van
instrumentontwikkeling, een pilot en ver-
volgstudie bij vertegenwoordigers van toe-
komstige gebruikers, en betreft alleen de 
bovengenoemde Dieptescan. 

De centrale vraagstelling van de studie is
tweeledig:
• Is het mogelijk om een instrument voor

zelfbeoordeling te ontwikkelen voor hbo-
docenten dat voldoet aan hedendaagse
eisen op het terrein van docentbeoorde-
ling betreffende betrouwbaarheid, validi-
teit en praktische inzetbaarheid bij profes-
sionele ontwikkeling? 

• In welke mate is het vanuit psychome-
trisch en onderwijskundig opzicht wense-
lijk het instrument te differentiëren naar
specifieke beroepscontexten?

4 Onderzoeksopzet

In de periode tot aan de lancering van Edu-
Prof is allereerst een pilotstudie verricht naar
de totale itemset. Afname gebeurde bij een
deel van de respondenten op papier en bij een
ander deel webgebaseerd. In de pilotstudie
werden psychometrische gegevens over het
instrument verzameld. Daarnaast werden bij

stakeholders gegevens verzameld over de
door hen gepercipieerde kwaliteit van de ver-
schillende onderdelen van EduProf. Na de 
pilotstudie vond op basis van de bijgestelde
itemset een vervolgstudie plaats onder een
grotere groep docenten, deels op papier en
deels on line via het inmiddels ontwikkelde
programma. Doel van de vervolgstudie was
het onderzoeken van de stabiliteit van de be-
trouwbaarheidscoëfficiënten. Immers, de ware
betrouwbaarheid is afhankelijk van de steek-
proefgrootte. Een steekproef dient voldoende
omvang te hebben willen resultaten over be-
trouwbaarheid met enige zekerheid kunnen
worden gehanteerd (Feldt, 1965). Onder-
zocht zijn de betrouwbaarheden voor de te
onderscheiden subschalen en de stabiliteit
van de betreffende coëfficiënten. Daarnaast is
nagegaan of er empirische aanwijzingen zijn
die vereisen dat scores op een competentie
worden gedifferentieerd naar specifieke be-
roepscontexten.

4.1  Instrumenten en dataverzameling

Instrument EduProf

• Algemene docentkenmerken
Als introductie op de Dieptescan is gevraagd
naar de volgende persoonlijke gegevens:
leeftijd, sekse, didactische vooropleiding,
aantal jaren onderwijservaring en de sector
waarbinnen onderwijs verzorgd wordt. 

• Dieptescan: de scan Algemene beheersing
en Deelaspectenscan
In onderhavige studie zijn twee onderdelen
van de Dieptescan afgenomen: de scan Alge-
mene beheersing en de Deelaspectenscan. De
scan Algemene beheersing heeft betrekking
op de eerder genoemde vijf taakgebieden, die
nader zijn uitgesplitst in achttien competen-
ties (zie Tabel 3). De vragenlijst bevat 182
items en verschaft per competentie een alge-
meen beeld over de eigen bekwaamheid. 

Het tweede onderdeel betreft de Deel-
aspectenscan, waarbij twee competenties 
zijn onderverdeeld in deelcompetenties die
bovendien worden bevraagd binnen specifieke
contexten (zie Tabel 4). Het betreft com-
petentie 7, gesprekken en opdrachtenbespre-
kingen begeleiden (totaal 32 items), en com-
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petentie 8, begeleiding van leerprocessen (45
items). Binnen competentie 7 worden drie
deelcompetenties onderscheiden. Allereerst
betreft dit de deelcompetentie het be-
waken van de inhoud van gesprekken. Deze
deelcompetentie wordt bevraagd binnen twee
afzonderlijke beroepssituaties: groepsge-
sprekken voeren (k = 8) en discussies leiden
(k = 10)’. De tweede deelcompetentie betreft
het bewaken van vormtechnische aspecten
van gesprekken (k = 5) en de derde het be-
geleiden van de gespreksdynamiek (k = 9).
Beide laatstgenoemde deelcompetenties wor-
den generiek bevraagd, dus niet in afzonder-
lijke beroepssituaties. Binnen competentie 8,
het begeleiden van leerprocessen, worden
twee deelcompetenties onderscheiden: beeld-
vorming van het leerproces en ondersteuning
van het leerproces. Deze beide deelcom-
petenties worden elk bevraagd binnen drie
beroepssituaties: het voeren van gesprekken
in groepsonderwijs, het bespreken van op-
drachten in groepsverband en het begeleiden
van afstudeeropdrachten. Door combinatie
van deelcompetenties en beroepssituaties
ontstaan voor competentie 8 zes setjes items
(zie Tabel 4).

De items van beide scans hebben de vorm
van stellingen over concreet onderwijsgedrag
waarbij docenten op een vijfpuntsschaal kun-
nen aangeven in welke mate de betreffende
stelling op hen van toepassing is. In de stel-
lingen wordt in veel gevallen docentgedrag
beschreven dat in verband gebracht wordt
met het leren van de leerlingen. Daarmee vol-
gen we het gehanteerde model van competent
handelen. Twee voorbeelden: “Ik bespreek
met studenten welke strategieën ze hanteren
om relevante literatuur te bestuderen” en “Als
studenten problemen hebben bij het bestu-
deren van de leerstof, geef ik hen zodanige
handreikingen dat ze blijkens hun reacties
adequater verder kunnen.” De antwoorden
kunnen variëren van in het geheel niet op mij
van toepassing tot volledig op mij van toe-
passing. Deze manier van beantwoorden
kwam uit een eerste beproeving van de 
vragenlijsten onder enkele proefpersonen als
meest duidelijk naar voren. Alternatieve ant-
woordcategorieën met globale frequentie-
aanduidingen als vaak, soms en met meer
precieze aanduidingen als 1 keer per maand

en elke dag, vielen af; de eerste omdat vaak
voor iedereen iets anders kan betekenen, de
laatste omdat deze niet eenduidig te inter-
preteren zijn in relatie tot het aantal door de
docent te verzorgen cursussen of bijeenkom-
sten. Om positieve of negatieve antwoord-
tendenties tegen te gaan is een deel van de
items negatief gesteld. Dit betrof ongeveer
10% van de items. Deze items werden achter-
af gespiegeld.

De scores van de docenten op de afzon-
derlijke competenties werden berekend door
alle items een score toe te kennen van 0 (in
het geheel niet op mij van toepassing) tot 4
(volledig op mij van toepassing). In Bijlagen
1 en 2 zijn ter illustratie twee itemsets op-
genomen van onderdelen uit respectievelijk
de scan Algemene Beheersing en de Deel-
aspectenscan. Voor de berekening van de sco-
res per competentie en deelcompetentie zijn
de scores van alle bijbehorende items gesom-
meerd. De somscores werden daarna omge-
zet in een percentagescore door de behaalde
score te delen door de maximaal te behalen
score.

• Vragenblok kwaliteit van de items
In de pilot is bij de scan Algemene beheer-
sing en Deelaspectenscan een vragenblok in-
gebouwd dat betrekking had op de kwaliteit
van de items. Na elke vraag konden docenten
aankruisen of de vraag duidelijk was, rele-
vant voor het beroep en of het gevraagde ge-
drag redelijkerwijs verwacht mocht worden
van een hbo-docent.

Afname van de competentiescans
Tabel 1 geeft weer welke groepen uit de pilot-
studie en de vervolgstudie welke onderdelen
van de beide scans hebben doorlopen. Ten
behoeve van de pilot zijn 161 docenten ver-
zocht om de vragenlijst schriftelijk in te vul-
len voor de eerste twee groepen competenties
van de Scan Algemene beheersing en de Dee-
laspectenscan; 36 docenten (20%) afkomstig
uit zes hogescholen hebben uiteindelijk deel-
genomen.

Tevens is in de pilotstudie een groep van
30 hbo-docenten afkomstig uit vier hoge-
scholen aangeschreven om deel te nemen aan
een experimentele on line versie van Edu-
Prof. Deze had betrekking op de compe-
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tenties 3 tot en met 5 van de scan Algemene
beheersing; 22 docenten (73%) hebben hun
medewerking verleend.

Voor de vervolgstudie zijn innovatie- en
opleidingsmanagers van in totaal 16 hoge-
scholen benaderd met de vraag om hun 
docenten deel te laten nemen aan de web-
gebaseerde versie van EduProf. Deelname
aan het onderzoek zou geschieden op basis
van vrijwilligheid. In totaal werden 113 toe-
zeggingen verkregen van individuele docen-
ten. Mede door onwennigheid van respon-
denten met webgebaseerde instrumenten 
– een aantal bewaarde hun gegevens niet – is
een deel van de data verloren gegaan. Welis-
waar doorliepen alle docenten verschillende
onderdelen van EduProf, zoals de Quick
scan, maar van slechts 44% (n = 50) van hen
kwamen data beschikbaar over de scan Alge-
mene beheersing. Een tweede groep uit de
vervolgstudie betrof 90 docenten van twee
grote hogescholen bij wie de vragenlijsten
schriftelijk zijn afgenomen in het kader van
een kennismakingsochtend over EduProf,
waarbij docenten tevens de gelegenheid werd
geboden om de competentiescans individueel
te doorlopen. Tijdens deze kennismaking met
Eduprof is geen enkele inhoudelijke informa-
tie gegeven over de te beoordelen competen-
ties, noch over de items. Wel werden de 
resultaten na afloop van de afname nabespro-
ken. Van 56 docenten zijn bruikbare data ver-
kregen (respons 70%).

In verband met het vrijwillige karakter

van deelname was de vorming van een lande-
lijk representatieve steekproef niet mogelijk,
hetgeen generaliserende uitspraken over
competenties naar de totale populatie hbo-
docenten bemoeilijkt. Dit was echter ook niet
de opzet van deze studie. Onderzoek naar de
stabiliteit van de betrouwbaarheidscoëffi-
ciënten was op basis van de steekproef wel
mogelijk.

Interviews
Uit de pilotgroep is ten behoeve van een in-
terview een zo gevarieerd mogelijke selectie
gemaakt op basis van onderwijservaring, het
vakgebied waarin men lesgeeft en scores op
de scans van tien docenten en drie kader-
functionarissen. Alle respondenten werd ver-
zocht om ter voorbereiding op het gesprek de
terugrapportage en de toelichtende teksten op
de competenties zorgvuldig te bestuderen.
De interviews duurden ongeveer een uur en
waren halfgestructureerd van opzet. De vol-
gende onderwerpen kwamen aan bod: in-
houdsvaliditeit en ecologische validiteit, 
legitimering van het competentiedomein,
bruikbaarheid in de beroepscontext, kwaliteit
van de terugrapportage, kwaliteit van de toe-
lichtende teksten bij de competenties en de
mogelijke bijdrage van het instrument aan
professionele ontwikkeling.

4.2  Respondenten
Tabel 2 geeft weer hoe de respondenten van
de twee onderzoeksgroepen zijn verdeeld

Tabel 1

Afnamen in de verschillende onderzochte groepen
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over de in het onderzoek betrokken onder-
wijssectoren. Deze tabel laat tevens zien
welke didactische vooropleiding docenten
hebben genoten. De onderzoeksgroep (n =
58) van de pilot omvatte 56% mannen en
44% vrouwen. in de vervolgstudie (n = 106)
was de verdeling respectievelijk 58,8 en 41,1
%. De gemiddelde leeftijd van de responden-
ten was in de pilot 45 jaar (sd = 9,2) en in de
vervolggroep 47,4 (sd = 9,7). Uit een verge-
lijking met recente populatiegegevens van
het Ministerie van Onderwijs, Cultuur en We-
tenschap (2007) en de HBO-raad (2006) kan
worden opgemaakt dat de steekproef van de
vervolgstudie representatief is naar leeftijd
en geslacht.

Het aantal jaren onderwijservaring va-
rieerde van een half jaar tot 29 jaar in de pilot
en van 4 tot 40 jaar in de vervolggroep. Het
gemiddeld aantal jaren onderwijservaring be-
droeg in de pilot 14 jaar (sd = 9,9) en in de
vervolggroep 19,2 jaar (sd = 9,7). De ver-
volggroep heeft dus langere onderwijservaring
dan de pilotgroep. 

De respondenten van de vervolggroep zijn

afkomstig uit 17 van de 45 hogescholen in
Nederland. Van hen komt 48% uit de peda-
gogische sector, waarbij het (leren) verzorgen
van onderwijs het object van de opleiding is.
Van de overige docenten komt 19% uit de
economische sector, 14,5% uit de sociaal-
agogische sector, 6% uit de kunstsector, 4,8%
uit de sector gezondheidszorg, en 1% uit de
sector techniek.

Bijna de helft van de ondervraagden
(49.4%) uit de vervolggroep heeft naast de
functie van docent een of meer andere rollen
in hun organisatie. Het gaat daarbij om een
van de volgende rollen: stagebegeleider
(30,8%), leerplanontwikkelaar (29,1%), men-
tor (27,9 %), opleidingscoördinator (18,9%),
managementfunctionaris (10,3%), project-
leider van een onderwijsvernieuwing (7,1
%), supervisor (4,6%), en onderwijsontwik-
kelaar (27,3%).

Al met al vormt de vervolggroep een
steekproef die veel spreiding over relevante
variabelen laat zien, maar die niet represen-
tatief is voor de populatie docenten hoger 
onderwijs. Wel heeft deze groep een vol-

Tabel 2

Verdeling van respondenten over sector en didactische vooropleiding
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doende omvang om stabiele schatters van 
betrouwbaarheidsindices te verkrijgen. 

Van de 10 hbo-docenten die deelnamen
aan het interview waren vier afkomstig uit de
sociaal agogische sector, drie docenten uit de
sector economie en drie docenten uit de sec-
tor techniek. Vier van de docenten hadden
minder dan vijf jaar ervaring; zes hadden ge-
middeld 17 jaar ervaring. Bovendien namen
drie kaderfunctionarissen deel aan de inter-
views, waaronder een onderwijskundige bin-
nen het hbo, een opleidingsmanager en een
adviseur bij een bureau voor onderwijs-
management.

4.3  Analyses
Om de betrouwbaarheid van de verschillende
subschalen van de competentieascans te on-
derzoeken zijn coëfficiënten Cronbach’s α
berekend. Op grond van de itemanalyses zijn
items verwijderd uit de competentieschalen
waarvan de itemrestcorrelatie lager was dan
0,20. Voor de gegevens van de vervolggroep
zijn ook de 90% betrouwbaarheidsintervallen
rondom de α-coëfficiënten berekend. Hier-
mee wordt een beeld verkregen van de sta-
biliteit van de α-coëfficiënten. Aangezien α
een onderschatting is van de betrouwbaar-
heid, is bovendien de hoogste ondergrens van
de betrouwbaarheid, de zogenaamde Greatest
Lower Bound (GLB, Verhelst, 2000) be-
rekend. Deze is interpreteerbaar als een α-coëf-
ficiënt.

Om na te gaan of de gemaakte specifiekere
onderscheidingen naar deelcompetenties en
beroepssituaties empirisch te rechtvaardigen
zijn, werden intercorrelaties berekend. Hoge
intercorrelaties wijzen op een beperkte dis-
criminante validiteit. Bijvoorbeeld, het on-
derscheid tussen bekwaamheid in ‘beeld-
vorming’ en in ‘ondersteuning’ bij het 
begeleiden van leerprocessen is moeilijk
staande te houden als de samenhang tussen
scores op die deelcompetenties hoog is. Een
lage samenhang rechtvaardigt daarentegen
een differentiatie naar deze deelcompeten-
ties.

De interviews zijn eerst letterlijk uitge-
schreven, waarna uitspraken van de respon-
denten zijn geïdentificeerd en geordend
onder de rubrieken die zijn genoemd bij de
interviews als databron.

5 Resultaten

Om inzicht te krijgen in de kwaliteit van de
verschillende competentieschalen van de
scan Algemene beheersing en de Deelaspec-
tenscan wordt in deze paragraaf allereerst een
overzicht gegeven van de psychometrische
gegevens van de schalen. Daarbij wordt te-
vens gerapporteerd over de kwaliteit van de
vragen van de beide scans. Tot slot wordt
aandacht besteed aan de mate van samenhang
tussen de scores op de scan Algemene be-
heersing en de Deelaspectenscan. 

5.1  Betrouwbaarheid en validiteit 
van de competentiescans 

De scan Algemene beheersing
In Tabel 3 staan de psychometrische ge-
gevens van de competentieschalen voor de
scan Algemene Beheersing vermeld. De ge-
gevens zijn uitgesplitst naar de pilotgroep en
de vervolggroep. In de tabel zijn tevens de
beheersingsscores per competentie voor
beide groepen opgenomen.

Tabel 3 laat zien dat de betrouwbaarheden
van de schalen in de pilot liggen tussen 0,52
en 0,88. De α-coëfficiënten liggen voor het
merendeel van de schalen boven 0,70. De
schalen van competentie 12 (maken van toet-
sen) en 13 (hanteren van toetsinstrumenten)
zijn respectievelijk matig en laag betrouw-
baar. Daarnaast blijkt dat van competentie 5
slechts twee items resteren.

De items die in de pilot zijn verwijderd
vanwege lage Rit-waarden zijn voorafgaand
aan de vervolgstudie anders verwoord. Te-
vens is bij de herziening van de items geke-
ken naar de resultaten op de beoordelingen
van de afzonderlijke items. Deze beoorde-
lingen vielen in het algemeen positief uit. Als
er negatieve oordelen waren over de items,
dan hadden deze vooral betrekking op on-
duidelijke formuleringen. Het aantal items
per competentie dat beoordeeld werd als on-
duidelijk geformuleerd, irrelevant of te ver-
gaand was relatief klein. Als grens voor ver-
wijdering werd genomen dat 20% van de
docenten een negatief oordeel uitsprak over
een item; 10 items kwamen in aanmerking
voor deze kwalificatie. Vijf items waren vol-
gens dit criterium niet voldoende duidelijk
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Tabel 3

Psychometrische gegevens van de schalen in de pilot en de vervolggroep
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geformuleerd. Drie items werden als niet vol-
doende relevant beschouwd en bij twee items
vonden ondervraagden dat het bevraagde 
onderwijsgedrag redelijkerwijs niet mocht
worden verwacht van hbo-docenten. De be-
treffende items werden geherformuleerd. De
schaal voor competentie 5 (gebruik van ict in
het onderwijs) is opnieuw geconstrueerd aan
de hand van een meer uitgebreide operatio-
nalisatie. Het resultaat is een aanzienlijke uit-
breiding van het aantal items en een hoge be-
trouwbaarheid.

Over het algemeen blijven de α-waarden
voor de schalen in de vervolgstudie zeer be-
vredigend. Ze variëren tussen 0,63 en 0,89
(zie Tabel 3). De GLB-coëfficienten volgen
hetzelfde patroon, maar liggen alle wat
hoger. Twee van de 18 competentieschalen
bezitten α’s tussen 0,60 en 0,70 en zijn daar-
mee matig betrouwbaar: 9 (onderwijs organi-
seren), en 13 (hanteren van toetsinstrumen-
ten). Met in achtneming van de brede
intervallen rondom de α-coëfficiënten moe-
ten resultaten op vooral de laatste schaal met
enige voorzichtigheid worden geïnterpre-
teerd.

Van de scan Algemene beheersing zijn de
schalen voor acht competenties ongewijzigd
gebleven ten opzichte van de pilot. Verder
valt op dat de behaalde scores op de verschil-
lende competenties in de vervolgstudie dui-
delijk hoger uitvallen dan in de pilot. Het is
zelfs zo dat de gemiddelde beheersingsscores
in de vervolggroep ruim boven de vooraf via
experts vastgestelde beheersingsniveaus
(65%) liggen. T-toetsen op de gemiddelde
scores van zeven van de acht identieke scha-
len van de twee onderzochte groepen (pilot-
versus vervolggroep) laten significante ver-
schillen zien. Voor de competenties 3, 6, 7,
10, 11, 14 en 18 werden respectievelijk signi-
ficante t-waarden (allen getoetst met α =
0,01) gevonden van –3,5 (df = 1, 134), –5,1
(df = 1, 130), –3,1 (df = 1, 136), –3.8 (df =1,
129), –4.8 (df = 1, 130), –2,9 (df = 1, 118) en
–2,7 (d f= 1, 117). De verschillen in scores
kunnen deels worden toegeschreven aan de
niet gelijkwaardige steekproeven in beide
studies. Zo bestaat een aanzienlijk deel
(48%) van de vervolggroep uit docenten die
zelf leraren opleiden. In de pilotgroep werkt
geen van de docenten aan een lerarenoplei-

ding, ofschoon wel een deel van die groep
docenten die opleiding zelf als achtergrond
heeft. Op grond van deze kenmerken zouden
dus hogere competentiescores van de ver-
volggroep mogen worden verwacht. 

De Deelaspectenscan
Tabel 4 geeft een overzicht van de psycho-
metrische gegevens van de schalen behorend
bij gesprekken voeren en begeleiden van leer-
processen van de Deelaspectenscan. 

De tabel laat zien dat de psychometrische
kwaliteit van de schalen in de vervolggroep
over het algemeen bevredigend is, waar in de
pilotgroep de schaal 8B1 (geven van onder-
steuning tijdens begeleiding van afstudeer-
opdrachten) nog een lage betrouwbaarheid
heeft. Bij drie schalen zijn voorts de 
betrouwbaarheidsintervallen rondom de α-
coëfficiënten tamelijk breed: schaal 7B, 8B1
en 8B2. Met andere woorden, er is nog enige
onzuiverheid in de geschatte α-coëfficiënten
voor die schalen.

Geen van de items van de Deelaspecten-
scans werd door meer dan acht procent van
de respondenten negatief beoordeeld. Dit
wijst erop dat de kwaliteit van de items van
de Deelaspectenscan nog iets beter werd 
beoordeeld dan die van de scan Algemene
beheersing.

Opnieuw valt op dat docenten van de ver-
volggroep hoger scoren op de corresponde-
rende schalen dan docenten van de pilot-
groep. Op twee van de zes identieke schalen
is dit verschil significant: het begeleiden 
van de gespreksdynamiek als onderdeel van
gesprekken begeleiden (t = –4,4, df = 43,7, 
p ≤ 0,01) en beeldvorming van het leerproces
tijdens opdrachtbesprekingen (t –2,9, df = 88,
p ≤ 0,01).

5.2  Differentiatie van competenties
naar deelcompetenties en beroeps-
situaties
De scan Algemene beheersing is bedoeld om
een generiek beeld te geven van het behaalde
niveau op de onderscheiden competenties.
De Deelaspectenscan biedt inzicht in de be-
heersing van deelcompetenties, bijvoorbeeld
‘de inhoud van gesprekken bewaken’ en deel-
competenties in specifieke beroepssituaties,
bijvoorbeeld de inhoud van discussies bewa-
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ken. In de Tabellen 5 en 6 zijn de correlaties
vermeld tussen de schaalscores op de scan
Algemene beheersing en de schaalscores op
de Deelaspectenscan. Ook zijn correlaties
vermeld tussen de verschillende subschalen
van de Deelaspectenscan onderling.

Tabel 5 wijst uit dat er significant positieve
correlaties bestaan tussen de behaalde score
op competentie 7 van de scan Algemene 
beheersing en de deelcompetenties van de

Deelaspectenscan op deze competentie.
Vooral de deelcompetenties de inhoud van de
gesprekken bewaken (r = 0,81) en het bege-
leiden van de gespreksdynamiek (r = 0,83)
hangen sterk samen met de algemene compe-
tentie gesprekken en opdrachtbesprekingen
begeleiden. De samenhang tussen de score op
de algemene competentie en de scores op 
respectievelijk het begeleiden van vormtech-
nische aspecten van gesprekken en het bewa-

Tabel 4

Psychometrische gegevens van de schalen gesprekken voeren en begeleiden van leerprocessen 

van de Deelaspectenscan
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ken van discussie-inhoud is duidelijk lager
(respectievelijk 0,61 en 0,42).

In Tabel 5 worden ook de correlaties tus-
sen de scores op de verschillende deelcompe-
tenties weergegeven. Hoge correlaties wijzen
op een beperkte discriminante validiteit. Een
lage samenhang rechtvaardigt een onder-
scheid in deelcompetenties. De correlaties
tussen de score op het bewaken van het vorm-
technische aspect van gesprekken en de 
scores op de andere deelcompetenties liggen
alle onder de 0,50 (resp. 0,39, 0,45, 0,39).
Ook valt op dat de score op het bewaken van
de discussie-inhoud niet significant samen-
hangt met de score op het begeleiden van de
gespreksdynamiek (r = 0,25). De score op de
deelcompetentie het bewaken van de ge-
spreksinhoud en score op het bewaken van de
discussie-inhoud hangen sterk samen (r =
0,79).

Tabel 6 laat zien dat er significant positieve
correlaties bestaan tussen de behaalde score
op competentie 8 van de scan Algemene be-
heersing (begeleiden van leerprocessen) en
de scores op vijf van de zes onderdelen van
de deelaspectenscan. De correlaties tussen
begeleiden van leerprocessen in het alge-
meen enerzijds en de scores voor respectie-
velijk beeldvorming en ondersteuning bij
groepsonderwijs en opdrachtbesprekingen
anderzijds zijn hoog (waarden tussen 0,71 en

0,87). De scores op beeldvorming en onder-
steuning bij afstudeeropdrachten hangen
minder sterk samen met de algemene score
voor begeleiding van leerprocessen (respec-
tievelijk 0,45 en 0,51). De correlaties tussen
de deelcompetenties in specifieke beroeps-
situaties, zowel binnen dezelfde beroepssitua-
tie als tussen verschillende beroepssituaties
variëren van aanzienlijk tot hoog (tussen 0,52
en 0,85).

Opmerkelijk is de hoge samenhang tussen
de scores op de twee deelcompetenties beeld-
vorming en ondersteuning binnen de be-
roepssituatie bespreken van opdrachten (res-
pectievelijk r = 0,87 en 0,80). Vier van de vijf
correlaties onder de grens van 0,70 komen
voor rekening van de beroepssituatie begelei-
den van afstudeeropdrachten. Daarnaast valt
beeldvorming bij begeleiding tijdens groeps-
onderwijs niet samen met ondersteuning tij-
dens groepsonderwijs, getuige de correlatie
tussen de betreffende scores (r = 0,59). 

5.3  Praktische inzetbaarheid 
van het instrument

Inhoudsvaliditeit en ecologische validiteit
Zeven respondenten vonden de niet-situatie-
gebonden scan Algemene beheersing al con-
creet. Een iets groter deel (n = 9) vond dat de
Deelaspectenscan in hoge mate is toegespitst

Tabel 5

Pearson product-momentcorrelaties tussen de scores van de scan Algemene beheersing en 

Deelaspectenscan op competentie 7. Gesprekken en opdrachtbesprekingen begeleiden (vervolgstudie)
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op concrete situaties. De kaderfunctionaris-
sen, aan wie gevraagd werd of het instrument
erin slaagt om diepgaand op competenties in
te gaan, vonden dit allen (n = 3) het geval.
Alle docenten (n = 10) vonden dat het instru-
ment een werkelijkheidsgetrouw inzicht
geeft in situaties. De kaderfunctionarissen
waren unaniem van mening dat het instru-
ment een nog meer werkelijkheidsgetrouw
inzicht zou geven wanneer dezelfde vragen
over de docent in kwestie ook zouden wor-
den voorgelegd aan collega’s en studenten.

Legitimering van het competentiedomein
De relevantie van de onderscheiden didacti-
sche competenties werd door alle responden-
ten onderschreven. Van de dertien responden-
ten konden er zes met zekerheid zeggen dat
zij de competenties representatief vinden
voor het taakgebied. Drie respondenten zei-
den te weinig overzicht te hebben om hier
een uitspraak over te kunnen doen. Een van

de respondenten zou als aanvulling op de on-
derscheiden competenties de ‘modelfunctie’
van docenten als een competentie zien. Drie
respondenten hadden een weinig uitgespro-
ken mening.

Kwaliteit van de terugrapportages 
van het instrument
Alle 13 respondenten vonden de feedback
uitgebreid en specifiek genoeg. Volgens een
vijftal docenten zou de feedback eventueel
uitgebreid kunnen worden met tips over mo-
gelijke manieren van aanpak bij het ontwik-
kelen van de afzonderlijke competenties. 
Andere docenten (n = 5) zouden dit te ver
vinden gaan. Het zou ten koste kunnen gaan
van de prettige toon die de feedback nu weet
te raken. De docent wordt nu benaderd als
een professional en daar past volgens deze
docenten bij dat ze zelf de verantwoordelijk-
heid kunnen nemen om een vervolg te geven
aan de feedback. Onder deze verantwoorde-

Tabel 6

Pearson product-momentcorrelaties tussen de scores van de scan Algemene beheersing en 

Deelaspectenscan op competentie 8. Begeleiden van leerprocessen (vervolgstudie)
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lijkheid valt ook dat docenten waar nodig de
hulp van collega’s of leidinggevenden inroe-
pen. Het instrument is daarmee slechts een
middel om het proces van professionalisering
op gang te brengen.

Kwaliteit van de toelichtende teksten 
bij de competenties
De toelichtende teksten bij de competenties
waarvan docenten indien gewenst gebruik
kunnen maken, werden door docenten niet
unaniem gezien als een waardevol onderdeel
van het instrument, hoewel de docenten de
kwaliteit ervan positief beoordeelden. Zes
docenten die de toelichtende teksten als es-
sentieel beschouwden, vonden dat de teksten
inzicht bieden in de theorie die ten grondslag
ligt aan het instrument. Zij vonden het be-
langrijk om voorafgaand aan de zelfbeoorde-
ling te weten waarop zij zichzelf zouden be-
oordelen en waarom. Docenten die de
toelichtende teksten overbodig vonden (n =
4), gaven aan dat de inhoud en het belang van
de competenties al voor zich spreken.

Bruikbaarheid van het instrument 
in de beroepscontext
Aan de bruikbaarheideis van een aanvaard-
bare tijdsinvestering wordt volgens kader-
functionarissen tegemoet gekomen doordat
docenten niet alle vragen van het instrument
hoeven in te vullen. Afhankelijk van hun in-
teresses en de uitkomsten van de Quick scan
kunnen zij ervoor kiezen de vragen van één
of meer competenties van de scan Algemene
beheersing te beantwoorden. De ondervraag-
de docenten achtten het niet reëel om aan alle
competenties tegelijk te werken. Volgens hen
is het van belang docenten ervan te doordrin-
gen dat het doordenken van de consequenties
van de resultaten veel meer tijd vergt dan het
doorlopen van de instrumenten. Daarover
zou van tevoren duidelijkheid moeten wor-
den geschapen.

Mogelijke effecten van de zelfbeoordeling
Docenten waren van mening dat het ontwik-
kelde instrument kan stimuleren tot bewust-
wording van de docentrol, het bedenken en
uitproberen van handelingsalternatieven en
het ondernemen van professionele activitei-
ten. De vier beginnende docenten (geopera-

tionaliseerd als 0-5 jaar ervaring) verschillen
in hun mening van de ervaren docenten (n =
6). Zij gaven aan dat de zelfbeoordeling heeft
bijgedragen aan bewustwording, terwijl de
ervaren docenten dit niet zo hebben ervaren.
Twee van hen waren van mening dat het in-
strument meer geschikt zou zijn voor begin-
nende dan voor ervaren docenten. Bovendien
gaven zij aan persoonlijk vooral geïnteres-
seerd te zijn in zelfbeoordeling op het gebied
van organisatie-, onderzoeks- en ontwikkel-
taken, taken die doorgaans door meer ervaren
docenten worden vervuld. Ook werd de mo-
gelijkheid geopperd om scans te ontwikkelen
voor specifieke rollen zoals die van studie-
loopbaanbegeleider of die van coach van be-
ginnende docenten. 

De activiteiten die de ondervraagden zou-
den willen ondernemen naar aanleiding van
de feedback zijn: het bespreken van de resul-
taten met collega’s, observatie door collega’s,
het zoeken van draagvlak voor professionali-
sering binnen het team, het bedenken van
vervolgstappen op de zelfbeoordeling, bege-
leide intervisie, het aanvragen van een func-
tioneringsgesprek, het volgen van een cursus
en het bestuderen van literatuur. Docenten
zouden bij het ondernemen van activiteiten
idealiter de hulp van collega’s inroepen.

6 Conclusies en discussie

6.1.  Betrouwbaarheid, validiteit 
en praktische inzetbaarheid
In deze studie zijn vijf taakgebieden van hbo-
docenten achtereenvolgens geoperationali-
seerd in 18 competenties en uitspraken bij
deze competenties. Op basis van de pilot-
studie en de vervolgstudie bleek het mogelijk
een instrument voor zelfevaluatie te ontwik-
kelen met voor iedere competentie (redelijk)
betrouwbare schalen. Aan deze operationali-
satie ligt een uitgebreide literatuurstudie ten
grondslag, beschreven in een basisdocument
(Roelofs et al., 2002). De respondenten
gaven aan dat de competenties representatief
zijn voor de taakgebieden waarop hun werk
als docent betrekking heeft en relevant zijn
voor hun onderwijspraktijk. Omdat een be-
perkt aantal docenten is geïnterviewd, kun-
nen we alleen met de nodige voorzichtigheid
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concluderen dat het instrument inhoudelijk
en ecologisch valide is. Aanwijzingen voor
de validiteit van het instrument zijn voorts
verkregen door de bevinding dat docenten in
de vervolggroep, waarvan het merendeel een
lerarenopleiding had genoten, een hogere
score behaalden dan docenten uit de pilot-
groep, waarvan het merendeel geen leraren-
opleiding had genoten.

Om echter generaliserende uitspraken te
kunnen doen over bekwaamheidsniveaus van
verschillende subgroepen docenten, zal een
valideringsstudie moeten worden verricht
met een representatieve steekproef, eventueel
te onderscheiden naar bijvoorbeeld sector en
vooropleiding. Een methode ter validering
van het instrument die dan kan worden toe-
gepast betreft de ‘contrasterende groepen
methode’ (Newble, Hoare, & Baxter, 1982).
Daarbij wordt een instrument afgenomen bij
kandidaten waarvan men mag verwachten dat
ze van elkaar verschillen op grond van de ge-
oefendheid of stadium in de beroepsloop-
baan. Het vormen van een representatieve
steekproef bleek in ons geval, waarbij docen-
ten vrijwillig deelnamen, niet mogelijk, on-
danks de grote inspanningen die daarvoor
zijn geleverd. Redenen om niet deel te nemen
waren onder meer: geen tijd, het gebruik van
andere (eigen) competentiescans, en twijfel
aan het nut van deelname zonder flankerende
professionaliseringsactiviteiten. 

Met betrekking tot de bruikbaarheid van
het zelfbeoordelingsinstrument binnen de be-
roepscontext waren de respondenten van me-
ning dat: 1) het instrument veelzijdige keuze-
mogelijkheden biedt bij het bepalen van
situaties en competenties die beoordeeld
worden en 2) het instrument goed is in te pas-
sen binnen bestaande professionaliseringstra-
jecten en -activiteiten. Wil het instrument
praktisch inzetbaar zijn, dan is het van belang
om te beschikken over de benodigde ict-faci-
liteiten, in ieder geval op de werkplek, wat
momenteel bijna overal het geval is. 

6.2.  Differentiatie van competentie
naar deelcompetenties en beroeps-
contexten
In recente literatuur wordt een voorkeur uit-
gesproken voor contextgebonden evaluatie
van competenties. Een argument hiervoor is

dat bevindingen over competent handelen in
de ene situatie vaak niet extrapoleerbaar zijn
naar andere situaties vanwege allerhande
contextfactoren, zoals leerjaar, vak, en sa-
menstelling van de klas (Andrews & Barnes,
1990; Dwyer, 1994, 1998). Een consequentie
hiervan is dat competenties uitgesplitst zou-
den moeten worden tot op het niveau van
deelcompetenties in bepaalde beroepsspeci-
fieke situaties. Dit laatste is gedaan in de
Deelaspectenscan, terwijl bij de scan Alge-
mene Beheersing competenties meer situatie-
overstijgend worden vastgesteld. De resul-
taten ondersteunen voor een deel de context-
specifieke stellingname.

Niet overal waar deelcompetenties vooraf
werden onderscheiden, konden deze ook em-
pirisch worden onderscheiden. Zo bleken
beeldvorming en ondersteuning bij begelei-
den van leerprocessen empirisch niet sterk te
onderscheiden. Mogelijk lopen de vermeen-
de deelprocessen door elkaar heen en zijn ze
nauwelijks te scheiden. De deelcompetenties
van gespreksvoering waren empirisch wel te
onderscheiden. Zo bleken het begeleiden van
discussie-inhoud en het begeleiden van de
gespreksdynamiek duidelijk onderscheidbaar.
Ook het begeleiden van vormtechnische as-
pecten van gesprekken kon als afzonderlijke
deelcompetentie van gespreksbegeleiding
worden gezien.

Verder waren er aanwijzingen dat (zelf 
gerapporteerde) bekwaamheid in de ene be-
roepssituatie niet automatisch voorspellend is
voor bekwaamheid in een andere context, ook
al wordt er gevraagd naar een op het oog ver-
gelijkbaar handelingsrepertoire. Dit bleek het
geval te zijn voor het begeleiden van leerpro-
cessen in de context van afstudeeropdrachten
dat empirisch wordt onderscheiden van het be-
geleiden in de context van groepsonderwijs.
Mogelijk stelt afstudeerbegeleiding andere
eisen aan de docent dan groepsbegeleiding.

Bij al deze gerapporteerde samenhangen
moet opgemerkt worden dat het gaat om sco-
res die uitsluitend zelfpercepties van docen-
ten betreffen. 

6.3.  Perspectieven op het gebruik 
van het instrument
In het algemeen passen vormen van zelf-
evaluatie bij de huidige opvattingen over
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leren en onderwijzen, waarin de nadruk
steeds meer wordt gelegd op actief en zelfge-
stuurd leren in (sociaal-) constructivistische
leeromgevingen (Segers, Dochy, & Cascal-
lar, 2003). In dergelijke leeromgevingen
maakt zelfevaluatie integraal deel uit van het
leerproces en is daarmee formatief van aard.
Zelfbeoordeling vergroot de verantwoorde-
lijkheid voor het eigen leren, draagt bij aan
ownership van het leerproces, vertrouwen in
de kwaliteit van de beoordeling en instem-
ming met de standaarden (Gipps, 1999).
Deze opvatting geldt niet alleen voor het
leren van studenten, maar ook voor de pro-
fessionele ontwikkeling van docenten. Het
benadrukt dat docenten verantwoordelijk zijn
voor het eigen leren. Van deze professionals
wordt verwacht dat zij blijvend leren, zowel
uit eigen behoefte als onder invloed van ont-
wikkelingen uit de omgeving (vergelijk Ver-
loop, 2003). De verwachte bijdrage van een
instrument als EduProf aan de professionele
ontwikkeling van docenten ligt in het op
gang brengen van reflectie en het stimuleren
tot het ondernemen van leeractiviteiten. In de
literatuur wordt dit ook wel aangeduid met de
term consequentiële validiteit: in hoeverre
roept een assessment gewenste gevolgen op
(Darling-Hammond & Snyder, 2000; Mes-
sick, 1995)?

Uit onderzoek blijkt dat docenten leren
van het ondergaan van een beoordeling zelf:
men wordt aangezet tot nadenken over het
eigen functioneren, ook over aspecten waar-
over men nooit heeft nagedacht of die meest-
al impliciet blijven, waardoor de beoordeling
voor de docent een leerzame ervaring kan
zijn (Boud, 1995). De meerwaarde van deze
leerervaring boven andere vormen van pro-
fessionalisering ligt in het systematische ka-
rakter van de feedback op het functioneren
(Duke & Stiggins, 1990). Met name zelf-
evaluatie is echter een eenzame aangelegen-
heid wanneer niet de stap wordt gezet naar
interactie met bijvoorbeeld collega’s of een
leidinggevende over het resultaat van de zelf-
evaluatie. Deze stap wordt niet automatisch
gezet. Daarvoor moeten condities gecreëerd
worden door de leiding van een onderwijs-
instelling, zoals het beschikbaar stellen van
faciliteiten. Van de zijde van de docenten is
een zekere openheid gewenst om die inter-

actie aan te gaan en om te kunnen gaan met
feedback. Bij vervulling van deze condities
kan zelfevaluatie een krachtig middel zijn om
professionele ontwikkeling te bevorderen
(Boud, 1999). Een belangrijk neveneffect
daarvan is dat collega’s aan allerlei aspecten
van hun beroep een zelfde betekenis gaan
toekennen en daarvoor een zelfde taal gaan
gebruiken. Zelfevaluatie en interactie over de
resultaten ervan kunnen bovendien een posi-
tief effect hebben op de onderwijs- en werk-
cultuur van de onderwijsinstelling. Het lijkt
belangrijk om verder onderzoek te doen naar
de effecten van zelfevaluatie op de professio-
nele ontwikkeling van docenten en de cultuur
van de school. Op termijn hopen we dit on-
derzoek te kunnen doen met onder andere het
in dit artikel besproken instrument Eduprof.
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Abstract

Development of an instrument for 

self-assessment of teacher competences

This study focuses on the development and tes-

ting of a web-based instrument for self-assess-

ment by teachers in higher education. Scientific

information about these teachers’ work was used

as a basis for the development of the instrument.

It consists of 18 domains of competence which

together represent five relevant working domains

of teachers. Teachers who use the instrument, 

receive feedback in the form of a score profile 

accompanied by a written explanation. In a pilot

study and a follow-up study, teachers responded

to the instrument, either in written form or web-

based. For this, the 18 domains of competences

were elaborated into 18 scales (in total, there

were 182 items). The results show that the do-

mains of competences could be assessed relia-

bly. This applies also to two, additional, more refi-

ned scales that differentiate according to specific

situations of the profession. Teachers, who were

interviewed about the instrument, recognized the

content of the instrument as representative of

their work as teachers in higher education. The

self-assessment instrument encourages also re-

flection by the teachers on their work, which may

support their further professional development.



Bijlage 1

Alle items voor de competentie begeleiden van leerprocessen van de scan 
Algemene Beheersing

Bijlage 1

Alle items voor de competentie begeleiden van leerprocessen van de scan 
Algemene Beheersing
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