
??? Samenvatting Als leren van leerlingen omschreven kan wor-den als het ondernemen van leeractiviteiten,dan moet instructie omschreven worden als hetnemen van maatregelen die bevorderen datleerlingen die leeractiviteiten ook uitvoeren,zodat er daadwerkelijk sprake is van de beoog-de veranderingen in kennis, vaardigheden enopvattingen. Het instructiegedrag van docentendat dit beoogt te bewerkstelligen wordt doorons activerende instructie genoemd. Binnen hetconcept activerende instructie onderscheidenwij drie typen van activering; docent-geleide,medeleerling-geleide en leerling-geleide acti-vering. In deze bijdrage wordt het conceptactiverende instructie gelegitimeerd vanuit ver-schillende constructivistische leer- en kennis-theorie??n, en wordt de operationalisering vandit concept via de Vragenlijst InstructieGedrag(VIG) nader onderzocht. Voor de vooronder-stelde theoretische relaties tussen de drie acti-veringscomponenten van de VIG wordt doormiddel van een structurele analyse

(LISREL)empirische ondersteuning gevonden. Het blijktmogelijk de voor activering veronderstelde a-priori structuur te repliceren. De betrouwbaar-heid van de activeringsschalen in termen vaninterne consistentie blijkt bevredigend. Inleiding Het voortgezet onderwijs is onder invloed vanhet regeringsbeleid volop in beweging. Eenbelangrijke vernieuwing in het voortgezetonderwijs, naast de invoering van de Basisvor-ming, is de invoering in 1998 van het zoge-naamde 'Studiehuis' in de tweede fase van hetvoortgezet onderwijs. Met de benaming 'Stu-diehuis' wordt een plaats of instelling bedoeldwaar het accent ligt op het studeren door leer-lingen in plaats van op het onderwijzen doordocenten. Van docenten wordt verwacht dat zijin het studiehuis het actief en zelfstandig lerenvan hun leerlingen bevorderen. Afgezien vande vraag hoe deze vernieuwingen kunnen wor-den ingevoerd (zie o.a. Bergen & Derksen,1995; Bergen & De Jong, 1996; Bergen, 1996),moet in onze ogen eerst helderheid geschapenworden

over welk gedrag van docenten hetzelfstandig leren van de leerlingen kan bevor-deren. Uit onderzoek blijkt dat het voor deeffectiviteit van het leren en de cognitieve ont-wikkeling van de leerling het best is wanneerinformatieverwerking actief kan verlopen, meteen nadruk op eigen initiatief, activiteit, auto-nomie en zelfregulatie (cf Shuell, 1988; Res-nick, 1987). Het gedrag van docenten richt zichdan op het stimuleren van de persoonlijke ver-antwoordelijkheid van leerlingen. Wij noemendit gedrag 'activerende instructie'. 36 PEDAGOGISCHESTUDI?‹N 1999 (76) 000-000 In deze bijdrage gaan wij nader in op detheoretische en empirische onderbouwing vanhet concept activerende instructie. Wij bespre-ken het concept activerende instructie eerst inalgemene zin en plaatsen dit concept binneneen constructivistische opvatting over kennisen leren. Daarna presenteren wij een door onsontwikkelde vragenlijst 'Vragenlijst Instructie-Gedrag' (VIG) die het concept activerendeinstructie via de perceptie van

leerlingenbeoogt te meten. Vervolgens zullen wij ingaanop de validiteit van de activeringsfactoren bin-nen de VJG, in het bijzonder op de inhouds-validiteit en op de constructvaliditeit. Ookbesteden wij aandacht aan de betrouwbaarheidvan de activeringsschalen, waarbij wij onsrichten op de interne consistentie. Wij sluitende bijdrage af met een discussie over de repre-sentativiteit en bruikbaarheid van het gevondenmodel en de rol die leerlingpercepties daarbijzouden kunnen spelen. Het concept activerende instructie gemeten via de perceptie van leerlingen R. Lamberigts, P.J. den Brok, K. Derksen en T. Bergen



??? 1 Het concept activerendeinstructie gelegitimeerd Het concept activerende instructie is gebaseerdop een mix van opvattingen over leren, die alle-maal stellen dat leren een actief, constructief,cumulatief en doelgericht proces van lerendenis (Shueil, 1988). Actief, omdat de lerende zichinspant en zelf activiteiten onderneemt. Con-structief, omdat nieuwe informatie wordt uit-gediept en gerelateerd aan reeds aanwezigeinformatie om zowel eenvoudige leerstof teonthouden als complexe leerstof te begrijpen.Cumulatief, omdat alle nieuwe informatiever-werking stoelt op reeds aanwezige kennis endaarvan gebruik maakt. Doelgericht, omdatleren als succesvol wordt beleefd wanneer deleerling zich bewust is van een doel en weetwaarom hij/zij leert. Psychologisch onderzoeknaar leren (Brown, 1987; Shuell, 1988) laatzien dat het verwerven van kennis en vaardig-heden niet zozeer het resultaat is van een direc-te overdracht van de docent op de leerlingen,maar eerder het resultaat is van

denkactivitei-ten van de leerlingen zelf. Leren wordt gezienals een in hoge mate interactief proces vanconstrueren van nieuwe kennis en vaardighe-den op basis van reeds aanwezige informatiebij een persoon (Glaser, 1991; Marzano, 1992).Deze recente opvattingen over Ieren hebbengeleid tot een cognitief geori??nteerde visie opinstructie. Belangrijk in de nieuwe visie opinstructie is het begrip constructivisme, datpoogt te verklaren hoe leerlingen zich eenbeeld construeren van de instructie die dedocent geeft, waarbij zij zich een cognitieverepresentatie vormen van wat de gegeveninstructie betekent. Deze centrale aanname - inwat nu een constructivistische kennis-, leer- enonderwijsfilosofie genoemd wordt - houdt indat kennis en vaardigheden geen kant en klareproducten zijn, die rechtstreeks kunnen wordenovergedragen, maar het resultaat zijn van deeigen leeractiviteiten van de lerenden (Glaser,1991; Philips, 1995). De constructivistische kennis- en leerfilo-sofie kent vele vari??teiten die

op hun beurtieder eigen consequenties voor het onderwij-zen hebben (Prawat & Floden, 1994). Hierbijzijn drie versies van het constructivisme domi-nant; een radicaal-individualistische; een soci-aal-situatieve en een metacognitieve benade-ring. Vanuit deze kennis- en leertheorie??nkunnen instructietheorie??n worden afgeleid diehun uitwerking vinden in drie typen activering(zie Figuur 1). Deze typen geven tezamen vormaan het concept activerende instructie. De eerste kennis- en leertheorie die binnenhet constructivisme kan worden onderscheiden- de radicaal-individualistische benadering -benadrukt de uniciteit van het individu en desinguliere wijze waarop deze de werkelijkheidervaart en vormgeeft (Von Gla.sersfeld, 1987;1995). Het radicaal-individualistische con-structivisme legt de basis voor een extremevorm van differentiatie in het onderwijs, waar-bij ieder individu nagenoeg uniek is. Zulk eendifferentiatie is slechts mogelijk met behulpvan moderne media in een krachtige leeromge-

ving in enge zin. In zulk een leeromgeving isautonoom leren door leerlinggeleide activering(zie Â§ 1.1) mogelijk. De tweede benadering -de sociale, situatieve of sociaal-constructivis-tische - benadrukt de groep waarin kennis doorsamenwerking van individuen met elkaarwordt opgebouwd. Kennis zelf wordt be-schouwd als een sociaal artefact, dat in standgehouden wordt door een gemeenschap vanontwikkelingsgelijken. In de literatuur zijn bin-nen deze versie met het oog op onderwijskun-dige consequenties twee varianten geformu-leerd. De ene (Vygotsky, 1987) stelt weliswaardat al het denken sociaal van aard is, maar datdit denken be??nvloed wordt door de expert(docent, tutor) binnen de zone van de naasteontwikkeling. De andere (Dewey, 1960; Gree- Leerling-geleid Medeleerling-geleid Docent-geleid Constructivistischekennis/leertheorie Radicaal-individualisti-sche benadering Sociaal-situatievebenadering Metacognitieve bena-dering Instructietheorie Krachtige leeronnge-vingen in

'enge' zin. Co??peratief leren Effectieve instructie opstrategisch handelen Figuur 1. Onderbouwing van de drie typen activering in schema 37 P?ŠDAGOGISCHE STUDI?ˆN



??? IK), 1997) benadrukt de constructie van kennisdoor ontwikkclingsgclijken. In beide variantenwordt een legitimeringsbasis gelegd voor eenleeromgeving waarin de sociale interactie vanleerlingen centraal staat (Lamberigts, 1993).Het sociaal constructivisme legt de basis voorco??peratief leren in de brede zin van het woordals vorm van medeleerling-geleide activering(81.2). Zowel de radicaal-individualistische alsde sociaal-situatieve versie van het constructi-visme op zichzelf leggen echter geen legitime-ringsbasis voor het leren leren. De metacogni-tieve benadering (Flavell, Miller & Miller,1993; Baker & Brown, 1984), die verwijst naareen stroming waarin kennis van en stuurvaar-digheid in zelfstandig leren centraal staan, zoubeschouwd kunnen worden als een variant vanhet constructivisme, dan wel als een aanvullingop de 'cognitieve wende', waarin de mens alsinformatieverwerker fungeert. In verband methet activerende karakter van het onderwijzenwillen wij, binnen deze derde benadering, eenbasis

leggen voor met name de vaardighedenen strategie??n die direct verband houden methet leren leren. Daarbij wordt niet zozeergedoeld op eenvoudige cognitieve leerstrate-gie??n, maar meer op complexe vaardighedendie betrekking hebben op de vormgeving vanhet leren (regulatiestrategie??n). In verband metonderwijzen is het ontwikkelen van deze cen-trale leervaardigheid van groot belang. Daarbijis deze centrale leervaardigheid gebonden aanvakspecifieke domeinen, waarin deze leervaar-digheden aanpakslrategie??n worden genoemd.De metacognitieve theorie of de theorie van hetleren leren legt de basis voor een instructie vanstrategisch handelen. Het constructivisme metbetrekking tot metacognitieve vaardighedenlegitimeert effectief onderwijs in strategischeleervaardigheden binnen een bepaald kennis-domein i.e. de aanpakstrategie??n. Dit onder-wijs heeft het karakter van docent-geleide acti-vering (Â§1.3). Als nu het doel van eenactiverende instructie het bevorderen van hetactief en

zelfstandig kunnen leren van de leren-de is, dan is het niet voldoende om aspectenpiDAGOGiscHE activcrcnde instructie naast elkaar te iruDifK beschrijven, maar moet ook aangegeven wor-den dat vanuit de praktijk van het onderwijsdeze drie aspecten ge??ntegreerd kunnen enmoeten worden (zie Â§1.4) in ?Š?Šn integraal con-cept (Salomon, 1997). 1.1 Leerling-geleide activering De literatuur met betrekking tot de krachtigeleeromgeving en wel de 'enge' versie daarvan(cf. Lodewijks, 1993), sluit aan bij de radicaal-individualistische constructivistische visie. Bijde beschrijving van de krachtige leeromgevingin enge zin gaat het meestal om technologischgeavanceerde voorzieningen waarbij de ge??nte-greerde inzet van interactieve media kenmer-kend is. Op deze wijze kunnen complete enrijke contexten uit de werkelijkheid nagebootstworden. Daardoor wordt het leren levensechten interessant, maar - en dat is belangrijker -kan het leren op de individuele behoeften, leer-stijlen en interesses van de lerenden

wordentoegesneden. Als de nabootsing van de werke-lijkheid in levensechte casussen ook nog pro-bleemgericht wordt aangeboden, worden delerenden uitgenodigd om nieuwe kennis te ver-zamelen c.q. te construeren. Het betreft hierderhalve rijke en betekenisvolle probleemcon-texten (zogenaamde 'anchored Instruction' en'cognitive apprenticeship' arrangementen), dietot volwaardig leren uitdagen. Vanuit het concept activerende instructie ishet van belang dat lerenden op deze manier deruimte wordt gegeven om in eigen tempo teleren, te ontdekken dat alle kennis geconstru-eerd is en opnieuw ge(re)construeerd kan wor-den en dat iedere kennis relatief is en vanuitverschillende perspectieven ge??nterpreteerdkan worden. Binnen het concept activerende instructiewordt zelfverantwoordelijk en autonoom lerenbeschouwd als een uiteindelijk doel, dat imple-mentatietechnisch een laatste stap representeerten conceptueel aangevuld moet worden. Inonze huidige onderwij scultuur kan een onmid-dellijke

foous op autonomie - hoe belangrijkook - leiden tot het kapitaliseren op cognitieve,metacognitieve, motivationele en communica-tieve vaardigheden die er nog niet zijn (Lambe-rigts, 1996). Zonder expliciete aandacht vooraanpakstrategie??n in een docent-geleide active-ring (zie Â§ 1.3) bestaat het gevaar dat krachtigeleeromgevingen verzanden in ongeleid project-onderwijs (Laurillard, 1993). 1.2 Medeleerling-geleide activering De beweging van het co??peratief leren heeftvele onderwijsarrangementen opgeleverd(Lamberigts, 1988, 1993) die allen ge??nt zijn



??? op het sociaal-constructivisme, dat co-con-structie van kennis beoogt. Lange tijd heeft debeweging van het co??peratief leren een geheeleigen en daardoor wat ge??soleerde positie bin-nen de onderwijsvernieuwing ingenomen,waardoor de bijdrage aan een concept van acti-verende instructie onderbelicht is gebleven. Kenmerkend voor bijna alle arrangementenvan co??peratief leren (Slavin, 1980; Johnson,Johnson, Holubee & Roy, 1984) is de nood-zaak voor de lerenden om met elkaar samen tewerken bij het uitvoeren van een leertaak omeen resultaat voor alle betrokkenen te bereiken.Dat resultaat heeft betrekking op een gelijktij-dige verbetering van de cognitieve, metacogni-tieve, sociale en motivationele competentie.Recente meta-analyses (Johnson & Johnson,1992; Slavin, 1995) schetsen een zeer positiefbeeld van de effecten van onderwijs gericht opco??peratief leren. De belangrijkste mechanis-men die verantwoordelijk zijn voor het succesen verklaren waarom arrangementen

van co??-peratief leren 'werken' zijn de volgende: De positieve wederzijdse afliankelijkheid vande lerenden van elkaar De lerenden worden zich ervan bewust dat zehun persoonlijk doel slechts bereiken als alleandere lerenden in de groep ook hun doel berei-ken. Dit stimuleert de eigen individuele ver-antwoordelijkheid maar ook de verantwoorde-lijkheid voor elkaar en voor de groep. Beideverantwoordelijkheden zijn intrinsiek metelkaar verbonden, zodat eigenbelang en hetbelang van anderen samengaan in een bepaaldegroepscultuur. Deze interdependentie maaktdat lerenden lotsverbonden en positief totelkaar veroordeeld zijn. Dit in tegenstelling toteen wedijversituatie, waarin lerenden negatieftot elkaar veroordeeld zijn. Positieve interde-pendentie werkt uiteraard niet als deze wordttoegepast in een situatie die als een wedijver-situatie wordt beleefd. Het mechanisme van 'peer tutoring'Bij peer-tutoring fungeert een meer ervarenlerende als docent/tutor voor een minder erva-ren lerende (tutee

of novice). In het algemeenzijn de effecten voor de tutor hoger dan voor detutees. Daarom verdient het aanbeveling datpeer-tutoring rolwisselend plaatsvindt (Lambe-rigts, 1990). De situatie is leerzaam voor detutor, omdat deze in de rol van de docent statusverkrijgt die hem/haar motiveert om de taak zogoed mogelijk uit te voeren. Het feit dat detutor als docent zijn taak voorbereidt en uit-voert, leidt tot (her)structurering van kennis enactiveert voorkennis (Webb, 1982). Het voor-deel voor de tutees is dat zij sneller, frequenteren directer feedback krijgen van een docentnaar (eigen) maat. Het heeft er alle schijn van,dat een docent-voor-medelerenden-zijn bevor-dert dat men ook een docent voor zichzelf kanzijn, inclusief alle docentvaardigheden die alszodanig strategische leervaardigheden zijn. Het mechanisme van het 'echte' samenwerkenof 'collaborative leaming'Bij collaborative leaming (McCartney &McMahon, 1992) construeren ontwikkelings-gelijken kennis door met elkaar te

discussi??renover bepaalde opgaven die meestal een pro-bleemkarakter hebben. Het veronderstelde con-structieproces wordt gefaciliteerd als contro-verses ontstaan of worden ingebouwd. Deverschillen van kennis of mening zijn dan denoodzakelijke voorwaarden voor het ontstaanvan een intern (socio-cognitief) conflict binneniedere individuele persoon. Deze situatie wordtals onaangenaam beleefd en leidt onder bepaal-de voorwaarden tot een gezamenlijke oplossingdoor het zoeken van aanvullende informatie. Bovengenoemde mechanismen hebben onsge??nspireerd voor het medeleerling-geleidonderwijs, als onderdeel van ons concept acti-verende instructie. Aanpakstrategie??n zijn welingebouwd in dit model maar vragen om eennadere en meer expliciete formulering indocent-geleide activering. 1.3 Docent-geleide activering Binnen het terrein van de effectieve instructie(Rosenshine & Stevens, 1986) heeft zich eenbeweging voltrokken van een behavioristisch-en taakanalytisch-

geori??nteerde opvatting overleren naar een meer cognitief geori??nteerdeopvatting. Men heeft nu meer aandacht voor derol van cognities van leerlingen als vorm vanmedi??ring tussen instructiegedragingen enleerresultaten (Veenman, 1992). Uiteraardheeft deze wijziging in opvatting consequen-ties voor het model van onderwijzen. Binnenhet directe instructiemodel heeft zich derhalveook een verschuiving voltrokken van een eng 39 P?ŠDAGOGISCHE STUDI?ˆN



??? naar ccn breed model. Dit impliceert dat degcrichlheid op overdracht van kennis en expli-ciete vaardigheden heeft plaatsgemaakt vooreen gerichtheid op het modelleren van 'impli-ciete' vaardigheden. Rosenshine en Edmonds (1990) bedoelenmet deze impliciete vaardigheden leerstrate-gie??n die van belang zijn bij het strategischhandelen en die in het model dat zich richtte opuitvoerend handelen niet expliciet geoefend,maar impliciet verondersteld werden. Het gaathier derhalve om een wending van directeinstructie van uitvoerend handelen naar strate-gisch handelen (cognitive strategy Instruction).Wij vinden in de verbreding en verschuivingvan dit model een legitimatie en voorbeeldvoor ons begrip docent-geleide activering. Hetonderwijzen van deze strategische vaardig-heden geschiedt door middel van modelleren(hardop denken) door de docent van deze vaar-digheden met betrekking tot procedures (stap-penplannen) en handelingswijzers. Ook deinstructie op zelfwerkzaamheid (het aangevenvan

het 'wat', 'hoe', 'met welk doel' etc. vande opdracht) vindt zijn legitimatie in dit verbre-de concept. De bijdrage van het instructiemo-del voor strategisch handelen is een relevanteaanvulling op die van de krachtige leeromge-ving in enge zin en van het co??peratief leren.De nadruk ligt op aanpakstrategie??n die vanbelang zijn voor het uitvoeren van opdrachtenbinnen de les, maar ook voor het uitvoeren vanhuiswerk en proefwerken. Op deze wijze wordtwerk gemaakt van onze opvatting dat zelfstan-dig leren geleerd wil worden. De aanpakstrate-gie??n zijn naderhand (Rosenshine & Meister,1992) 'hogere orde cognitieve strategie??n'genoemd om te benadrukken dat deze vaardig-heden eerder procesgericht dan productgerichtzijn. Het gevaar bestaat namelijk dat binnen detraditie van de directe instructie deze vaardig-heden als producten extern worden overgedra-gen in plaats van intern ge??ntegreerd in hetbestaande arsenaal van vaardigheden. 1.4 Een integraal concept van activerendeinstructie t, Tot nu

toe zijn de drie typen van activerendeinstructie (leerling-geleid, medeleerling-geleiden docent-geleid) afzonderlijk beschreven engelegitimeerd. Steeds meer wordt echter duide-lijk dat de drie typen in combinatie met elkaareen gunstig effect op elkaar en op het leren vande leeriing hebben (Greeno, 1997; Salomon,1997). Medeleeriing-geleide activering veronder-â€?stelt - wil deze zinvol en effectief zijn - dat?Š?Šrst individuele - zij het voorlopige enbeperkte - voorkennis is opgehaald. Medeleer-ling-geleide activering kan vervolgens als eenmiddel voor leeriing-geleide activering funge-ren (Lamberigts, 1996). Het uiteindelijke doelvan het onderwijs is weliswaar autonoomleren, maar bij het nastreven van dit doel wordtwel eens vergeten dat dit autonoom leren pervakdomein geleerd moet worden. Docent-geleide activering (Lamberigts, 1996) achtenwij daartoe een voorwaarde. Deze drie typen van activering zijn concep-tueel met elkaar verbonden maar hebben ookeen zekere sequentie als men denkt aan

deimplementering van activerende instructie. Zosluit de docent-geleide activering goed aan bijhet traditioneel goed, effectief en direct onder-wijs. Met medeleeriing-geleide activering richtde docent zich op het instrueren en begeleidenvan de relatie tussen leeriingen, hetgeen in onsonderwijs aansluit bij de aandacht voor hetgroepswerk. Bij leerling-geleide activeringvindt een indirecte vorm van begeleidingplaats, die het verst afstaat van de gangbareonderwijspraktijk. Zowel voor medeleerling-geleide activering, waarin strategische aanpak-strategie??n zichtbaar worden, als voor leerling-geleide activering waarin gekapitaliseerdwordt op aanpakstrategie??n, is docent-geleideactivering een noodzakelijke voorwaarde. Hetvoordeel van deze sequentie voor de imple-mentatie van activerende instructie is dat dedocent geleidelijk aan wordt ingevoerd in deovergang van 'direct' naar 'indirect' onderwij-zen, een overgang waarin weerstanden vanzowel docenten als leerlingen overwonnenmoeten worden. 2 Activerende

instructiegeoperationaliseerd: de ont-wikkeling van de vragenlijstinstructiegedrag (VIG) In Nederland wordt al sinds enige tijd onder-zoek gedaan naar het gedrag van docenten in 40 P?ŠDAGOGISCHE STUDI?ˆN



??? relatie tot het leren van de leerlingen door mid-del van vragenlijsten. Zo onderzochten Cr?Štonen Wubbels (1984) en Brekelnians(1989) doormiddel van de Vragenlijst InterpersoonlijkLeraarsgedrag (VIL) het omgangsgedrag vandocenten met hun leerlingen. In hun metingtrachtten zij het betrekkingsaspect van hetdocentgedrag, zoals waargenomen door deleerlingen, te operationaliseren. Roosendaal,Vermunt en Thijssen, (1994) ontwikkelden deInventaris Doceerstrategie??n (IDS) waarmeehet aansturen van leeractiviteiten door docen-ten in kaart kan worden gebracht en waarbin-nen een tweetal doceerstijlen, namelijk eenovernemende en een activerende, wordenonderscheiden. In het kader van het onderzoek 'De invloedvan de kwaliteit van de instructie op de motiva-tionele ori??ntatie en de schoolcarri?¨re van leer-lingen' (SVO-project no. 0357) is de Vragen-lijst InstructieGedrag (VIG) ontwikkeld enge??valueerd (Van Amelsvoort, Bergen, Lam-berigts & Setz, 1993; Setz, Bergen,

VanAmelsvoort & Lamberigts, 1993; Bergen, VanAmelsvoort & Setz, 1994). De VragenlijstInstructieGedrag (VIG) is ontwikkeld om hetconcept activerend instructiegedrag van docen-ten, zoals hierboven weergegeven, in kaart tebrengen. Naast vormen van activering zijn inde VIG ook de kemvaardigheden duidelijkheiden controle opgenomen. De VIG is een'high-inference' observatie-instrument waar-mee patronen van instructiegedrag van docen-ten tijdens de les via de perceptie van de leer-lingen in kaart kunnen worden gebracht. In zijn oorspronkelijke vorm bestond deVIG uit 48 Likert-items met een vijfpunts-schaal die betrekking hebben op activiteiten engedragingen van docenten tijdens de les. Deantwoordschalen lopen van 'bijna nooit' tot'bijna altijd' en aan de leerlingen wordt ge-vraagd aan te geven wat zij het meest van toe-passing achten op het gedrag van hun docent.Over de inhoud van de items geven de auteursaan: "Zo zijn er items geformuleerd met betrek-king tot duidelijkheid

van de docent op hetgebied van het geven van uitleg, feedbacken opdrachten; met betrekking tot controlevan de docent van het lesverloop en de acti-viteiten van de leerlingen daarbinnen; enmet betrekking tot het ori??nteren van leer-lingen op de leerstof en de les.(...) Daarnaastbevat de VIG items die verwijzen naardocentactiviteiten waarin het stimuleren enactiveren van leerlingen tot uiting komt.Enerzijds gaat het hierbij om het actiefbetrekken van leeriingen (...), het aandachtbesteden aan de aanpak van het schoolwerken het aandacht besteden aan initiatievenvan de leerlingen. Anderzijds gaat het hierom het bevorderen van zelfstandig werken,het stimuleren van eigen verantwoordelijk-heid bij leerlingen, het geven van ruimte aanleerlingen om zelf activiteiten te ontplooienen het laten samenwerken van de leerlin-gen." (Van Amelsvoort, Bergen, Lambe-rigts & Setz, 1993: 47-48).Van de VIG bestaan verschillende versies (VanAmelsvoort et. al., 1993; Setz et. al, 1993). Indeze bijdrage is

gebruik gemaakt van een ver-sie met 33 items, welke dikwijls ingezet wordtin het kader van scholingsinterventies (zie Bij-lage 1). 3 Vraagstelling In deze bijdrage, die zich beperkt tot de active-ringsschalen van de VIG, gaat het enerzijds omde construct- en inhoudsvaliditeit van demeting van activerende instructie en anderzijdsom de betrouwbaarheid van de meting.De volgende drie vragen staan centraal: 1. Kan het theoretisch model van activeringmet de daarin veronderstelde onderverde-ling van drie activeringsvormen zoals deze apriori aan de VIG ten grondslag ligt empi-risch worden gerepliceerd? 2. Zijn de in de VIG te onderscheiden active-ringsfactoren (schalen) betrouwbaar? 3. Op welke wijze dragen de in de VIG teonderscheiden activeringsfactoren (schalen)en activeringsindicatoren (items) bij aan hetonderliggende latente concept activering? 41 4 Methode 4.1 Onderzoeksgroep In het kader van interventies met betrekking tothet bevorderen van het actief en zelfstandigleren van

leerlingen werd de VIG afgenomenop een zestal scholen voor voortgezet onder- PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? wijs. De VIG werd tweemaal afgenomen, aanhet begin van de interventies (oictober) en aanhet eind van de interventies (april). Voor deanalyses is gebruik gemaakt van de gegevensvan de eerste meting. In totaal ging het om1504 leerlingen, die les kregen van 61 docen-ten. Van de respondentengroep is 48.5 procentvan het mannelijk geslacht. Verder kan opge-merkt worden dat 67.3 procent van de leer-lingen op het VWO zit, 22.7 procent op hetHAVO. De grootste groep leerlingen is afkom-stig uit de bovenbouw van het VO, namelijkhet vierde (75.5 procent) en vijfde (9.3 procent)leerjaar; een kleinere groep (12.7 procent) komtuit de onderbouw. Er zitten geen leerlingen uithet eerste en zesde leerjaar in deze groep. 4.2 Procedure Het analyseniveau is in feite het activerendeinstructiegedrag van docenten zoals geperci-pieerd door de leerlingen die in de klas van debetreffende docent zitten. Er zijn dus tweeniveaus: het klasniveau en het leerlingenni-veau. Als input voor de analyses op klasniveauzou er

gewerkt moeten worden met de gemid-delde leerlingscore per klas voor de items. Deverhouding tussen het aantal waarnemingen(61 docenten) en het aantal items (33) maaktezo een analyse technisch niet verantwoord.Daarnaast zijn wij ge??nteresseerd in de vraag ofhet model van activering ook aan individuelepercepties van leerlingen ten grondslag ligt.Om die redenen hebben wij ervoor gekozen omde analy.ses op leerlingniveau uit te voeren. Om vraag 1 te beantwoorden is gebruik ge-maakt van LlSREL-analyse. Vraag 2 is beant-woord door middel van betrouwbaarheidsana-lyses en voor vraag 3 is opnieuw gebruikgemaakt van de uitkomsten van de LISREL-analy.se. 4.3 Resultaten Omdat de VIG items bevat die verwijzen naarde aspecten duidelijkheid van in.structie en con-trole op Icerlinggedrag is eerst met behulp vanhet statisti.sche pakket SPSS een exploratievefactoranalyse uitgevoerd op alle 33 items. Dezefactoranalyses leverden drie factoren op dieniet op het concept activering betrekking

had-den, namelijk twee duidelijkheidsfactoren eneen controlefactor. De items van deze factorenzijn verwijderd. Daarnaast zijn alle items vande activeringsfactoren met een factoriadingkleiner dan .40 verwijderd, evenals items methoge (>.30) dubbele lading op meerdere facto-ren. Van de 33 items bleven na eliminatie vol-gens deze criteria 14 items over. De overigeanalyses zijn op deze 14 items (3, 4, 7, 9, 11,12, 13, 16, 21, 22, 25, 26, 30 en 33) uitgevoerd. Vervolgens zijn we nagegaan of het theore- eeEE?‹E EEE E s e 6 E Figuur 2. Hypothetisch model voor de structuur van het concept activerende instructie binnen de VIG 42 P?ŠDAGOGISCHE STUDI?ˆN



??? tische model van activering met de daarin teonderscheiden activeringsfactoren in de VIGkon worden teruggevonden. Daartoe zijn degeselecteerde 14 items eerst op basis van eeninhoudelijke validering toegekend aan telkens?Š?Šn van de drie veronderstelde activeringsscha-len: de docent-geleide activeringsschaal (acti-vering waarbij de docent zich vooral toelegt ophet onderwijzen van strategie??n en waarbij ini-tiatieven van de leerlingen gestimuleerd engewaardeerd worden); de medeleerling-geleideactiveringsschaal (het activeren en stimulerenom leerlingen met elkaar samen te laten wer-ken) en de leerling-geleide activeringsschaal(activering waarbij de leerling min of meerzelfstandig leert). Deze itemindeling is vervolgens met eenconfirmatieve factoranalyse met behulp vanLISREL getoetst. Daarbij zijn wij ervan uitge-gaan dat de items niet alleen laden op deactiveringsfactoren, maar tevens indirect op hetachterliggende latente concept activering.Daarnaast leveren de

activeringsfactoren eenrechtstreekse bijdrage aan het latente active-ringsconcept. Aldus ontstaat een tweede-ordefactoranalyse (zie Figuur 2). Bij zo'n tweede-orde factoranalyse laden itemsop schalen (A-parameters), die op hun beurtweer op een achterliggende factor of latentconcept laden (i^-parameters). Als gevolg vanhet optreden van onzuiverheden in de meting,bijvoorbeeld door interpretatieproblemen bijde leerlingen of door het niet volledig omvattenvan een factor door items, treden er meetfoutenop, zowel op itemniveau (Â?-parameters) als opschaalniveau (^-parameters). Al deze parame-ters kunnen door LISREL in kaart gebrachtworden. Daarnaast is het mogelijk om met LIS-REL te kijken in hoeverre het model als geheelbij de data past en welke indirecte effecten erzijn (in ons geval bijvoorbeeld de effecten tus-sen het concept activering en de afzonderlijkeitems). Ten slotte geeft LISREL mogelijkhedenvoor verbeteringen van het model aan. Aandeze verbeteringen hebben wij een

aantal res-tricties opgelegd. Ten eerste willen wij vanwe-ge de zuiverheid van het model geen ladingentoestaan van items op meerdere activeringsfac-toren. Ten tweede houden wij rekening met demogelijkheid dat, vanwege de overeenkomstenin formulering van items binnen een schaal,meetfouten van items met elkaar correleren.Dergelijke correlaties tussen meetfouten bijitems staan wij alleen toe tussen items die totdezelfde activeringsfactor behoren. Ten derdemogen de meetfouten die optreden bij de scha-len onderling niet correleren, het betreft hierimmers verschillende aspecten van het conceptactivering. Voor de procedure die ingezet kan wordenbij het fitten van een tweede-orde factormodelverwijzen wij naar Verschuren (1991). Kortgezegd komt de analyse erop neer dat we eerstvoor de drie afzonderiijke activeringsfactorenaparte LISREL-modellen hebben getoetst ende uitkomsten daarvan als vaste waarden (fixa-ties) hebben ingevoerd in het totale modelzoals be.schrevcn in Figuur

1. Vervolgens zijnde overige waarden binnen het model geschat. Het model uit Figuur 1 blijkt goed bij de data tepassen. Echter, LISREL geeft aan dat er nogenige afstand bestaat tussen het model en dedata. Bovendien geeft het programma nogenkele verbeteringen aan, maar deze blijken instrijd te zijn met de eerdere restricties die weaan het model hadden opgelegd. Daarom heb-ben we van deze verbeteringen afgezien. InBijlage 2 staan alle geschatte waarden weerge-geven. Voor de docent-geleide activeringsfactor blijkthet item "hij/zij besteedt aandacht aan demanier waarop je je huiswerk kunt aanpakken"de hoogste lading te hebben, terwijl het item"aan het eind van de les herhaalt hij/zij debelangrijkste punten van de lesstof' de laagstelading heeft. De docent-geleide activeringsfac-tor blijkt inhoudelijk het beste te duiden als hetaandacht besteden door de docent aan strate-gie??n om (zelfstandig) te leren. Daarbij speeltde docent nog een belangrijke rol, maar aan deleerlingen worden

technieken aangeleerd omlater meer zelfstandig te kunnen leren. Voor de medeleerling-geleide activerings-factor is het item met de beste fit: "als wesamenwerken stimuleert hij/zij dat wij verant-woordelijkheid voor elkaar nemen". Het itemmet de zwakste fit is "hij waardeert het als wezelf initiatieven nemen". De items waarinexpliciet het samenwerken aan bod komt, aldan niet onder begeleiding of op initiatief van 43 PtDACOGtSCHE STUDI?‹N



??? de docent, blijken voor deze factor het beste tepassen. Bij de leerling-geleide activeringsfactorblijken alle items naar verhouding sterk teladen. Het sterkst ladende item is het item "bijhem/haar krijg je de ruimte om zelf te plan-nen". Die items waarbij de leerling van dedocent een grote ruimte krijgt om beslissingente nemen binnen het leerproces blijken hetbeste bij deze factor te passen. Uit de LlSREL-analyse blijkt duidelijk dater nog een aantal zwakke items in de VIG zit.Deze items worden gekenmerkt door een rela-tief lage lading, een relatief grote meetfout enhet model kan bij deze items nauwelijksvariantie verklaren (zie Bijlage 2). Voorbeel-den van zulke items zijn item 12 ("aan het eindvan de les behandelt hij/zij de belangrijkstepunten van de lesstof), item 22 ("hij/zij waar-deert het als we zelf initiatieven nemen") enitem 4 ("hij/zij maakt ons van tevoren duidelijkwat hij/zij tijdens een les wil gaan doen"). Hetis opvallend dat al deze items een weinig 'acti-verend' karakter hebben. Onderzoeksvraag 2

heeft betrekking op debetrouwbaarheid van de drie activeringsscha-len in termen van de interne consistentie (Cron-bachs alpha). De schaal docent-geleide active-ring blijkt een betrouwbaarheid van .75 tehebben, de factor medeleerling-geleide active-ring heeft eveneens een betrouwbaarheid van.75, maar de betrouwbaarheid van de leerling-geleide activering is met .59 matig betrouw-baar. Dit geeft aan dat met name deze laatsteschaal nog verder verbeterd kan worden. Het isoverigens interessant om te zien dat de uitkom-sten van de analyses naar de interne consisten-tie de gegevens van de LISREL-analyse lijkentegen te spreken. De daar optredende meetfou-ten bij de schalen (zie Bijlage 2) zijn het grootstbij de docent-geleide activeringsfactor, terwijlzij juist het kleinst zijn bij de leerling-geleideactiveringsfactor. De derde onderzoeksvraag heeft betrekking opde relatieve bijdrage van de activeringsfactorenen -indicatoren op het latente concept active-ring. Een eerste antwoord op die vraag kanworden

afgeleid uit bijlage 2. Daaruit blijkt dedocent-geleide activeringsfactor het sterkst teladen op het latente concept activering (.487),terwijl ook de medeleerling-geleide active-ringsfactor tamelijk sterk laadt (.449). Opval-lend is dat de leerling-geleide activeringsfactoreen veel minder sterke bijdrage levert (.195).Het achterliggende activeringsconcept lijkt dusvooral gedekt te worden door docent-geleideen medeleerling-geleide activering en veelminder door leerling-geleide activering. De LISREL-analyses leveren ook informa-tie op over de indirecte relaties uit het model, inons geval de relatie tussen het activeringscon-cept en de afzonderlijke items. In Tabel 1 staande relaties vermeld tussen het activeringscon-cept en de items met daarbij de meetfout die isopgetreden. De sterkste relaties blijken te bestaan tussen hetactiveringsconcept en de items "hij/zij besteedtaandacht aan de manieren waarop je je huis-werk kunt aanpakken" en "als we samenwer- Tabel 1 Relaties tussen de activeringsitems (indicatoren) en

het (latente) activeringsconcept Relatie van activering met... Effectwaarde Meetfout Item 3 .517 .022 Item 4 .221 .016 Item 7 .492 .000 Item 9 .572 .000 Item 11 .440 .000 Item 12 .260 .000 ' Item 13 .457 .000 Item 16 ^ .233 .017 Item 21 .568 .000 Item 22 .374 .000 Item 25 .284 .021 Item 26 .460 .000 Item 30 .421 .000 Item 33 .317 .023 44 P?ŠDAGOGISCHE STUDI?ˆN



??? ken stimuleert hij/zij dat we verantwoordelijk-heid voor elkaar nemen", terwijl de zwaksterelaties bestaan met de items "hij/zij maakt vantevoren duidelijk wat hij/zij wil gaan doen tij-dens de les" en "aan het eind van de les behan-delt hij/zij de belangrijkste punten van de les-stof'. Ook uit deze resultaten blijkt dat hetactiveringsconcept vooral te duiden is aan dehand van het aandacht besteden aan strategie??nen het stimuleren van samenwerken door deleerlingen. Veel minder blijkt het activerings-concept te duiden in termen van meer directeinstructie op het handelen van de leeriingen enhet volledig loslaten van de verantwoordelijk-heid. Het lijkt erop dat de VIG vooral het mid-dengebied van activering in kaart brengt enveel minder de uiteinden van de activerings-dimensie. Dit betekent natuurlijk niet dat dezevormen van activering niet kunnen voorkomen,noch dat zij onwenselijk zouden zijn. 5 Conclusie en discussie Uit deze onderzoeksresultaten concluderen wijdat het theoretische concept

activerendeinstructie door middel van de VIG binnen dedoor ons geselecteerde itempool adequaatwordt geoperationaliseerd. Er is empirischeevidentie, dat de VIG een valide en betrouw-baar instrument is om vormen van activerenddocentgedrag te meten. Het conceptuele onder-scheid tussen de drie activeringsvormen vandocent-geleide, medeleerling-geleide en leer-ling-geleide activering wordt empirisch gere-pliceerd. De VIG biedt een goed uitgangspunt voorhet verder doordenken van het construct active-rende instructie vanwege de fit tussen het theo-retisch model en de empirische operationa-lisatie. Daarnaast doen zich verschillendemogelijkheden voor vervolgonderzoek voor.Zo kunnen de inhoudsvaliditeit en de betrouw-baarheid van de drie vormen van activeringverder verbeterd worden. Met name de schaalleerling-geleide activering is een kandidaatvoor zo'n verbetering. In dit onderzoek is geen sprake geweest vaneen representatieve respondentengroep. Hetbetrof een

docentengroep die zich op vrijwilli-ge basis heeft aangemeld voor nascholing ophet gebied van zelfstandig en actief leren en die als zodanig waarschijnlijk al meer open stondvoor en kennis had van idee??n over hoe hetactief leren van de leerlingen bevorderd zoukunnen worden. Het gevonden model geldt danook vooralsnog alleen voor deze groep. Onder-zoek met een grotere en meer representatievesteekproef van docenten met hun klassen is inde toekomst nodig om de validiteit van hetmodel meer definitief aan te tonen. Een groteresteekproef is tevens nodig om analyses te kun-nen uitvoeren op klasniveau. Zoals reedsgezegd is dit het ge??igende analyseniveau omhet lesgedrag van docenten via de perceptievan leerlingen vast te stellen. Daarnaast isonduidelijk in hoeverre het gevonden modelstabiel is over de tijd en wellicht kan verande-ren onder invloed van interventies. Verder ver-dient het aanbeveling de stabiliteit van hetmodel over subpopulaties, bijvoorbeeld overschooltypen,

verschillende klassen van dezelf-de docenten, verschillende leerjaren, et cetera,nader vast te stellen. Dergelijke analyses gevenverder inzicht in de validiteit van het gevondenmodel, maar voeren hier gezien de beperkterespondentengroep te ver. Wij willen er de nadruk op leggen dat deVIG een instrument is dat de perceptie van deleerlingen weergeeft in vrij algemene active-ringstermen. Dit levert mogelijkheden enbeperkingen op met betrekking tot de inhouden de bruikbaarheid. In de huidige vorm van deVIG zijn items vak- en activiteitsoverstijgendgeformuleerd. We merkten eerder al op datactivering gekoppeld is aan specifieke vakin-houd, i. e. dat zij bij elk vak op een specifiekewijze ge??mplementeerd kan en moet worden.Daarbij lenen bepaalde les- of leeractiviteitenzich ook in meer of mindere mate voor bepaal-de vormen van activering. Aangezien de VIGactivering niet op een dergelijke specifiekewijze in kaart brengt is het de vraag of dit leer-lingen in staat stelt een voldoende

gedifferen-tieerde opinie te vormen. Daarnaast zijn aan het gebruik van leerling-percepties verschillende voor- en nadelen ver-bonden (Brekelmans, 1989; d'Apollonia &Abrami, 1996). E?Šn van de voordelen is dat de ^^ PCOAGOGISCHE docent feedback kan krijgen over activerings- studunvormen zoals hij/zij deze in de beleving van deleerlingen uitvoert. Omdat de belevingskwali-teit erg algemeen van aard is, geeft deze feed-back een indruk van de mate van 'goed zijn'



??? van clc docent met betrekking tot activering inde ogen van de leerlingen. Deze feedback zouvervolgens een plaats moeten krijgen naast dezelfevaluatie van dc docent en de 'objectieve'evaluatie door middel van de observatie- ofchccklistmcthodc. Deze triangulering is nuttigvoor zowel onderzoeks- als scholingsdoelein-den. Als op zichzelf staand instrument levert deVIG in het kader van de genoemde doelstellin-gen echter nog te beperkte informatie op. Daar-voor zijn checklists en observatieinstrumentennodig die in de ogen van getrainde observato-ren weergeven in hoeverre activeringsgedraginderdaad wordt gerealiseerd in de praktijk.Omdat de VIG in empiri.sche zin een represen-tatie (en in zekere zin een bevestiging) van hetbeschreven conceptuele systeem van activeren-de instructie is, zelfs in de ogen van de leer-lingen, denken wij dat het zinvol is om de item-pool binnen het aangegeven kader inkwantitatieve zin te verruimen en in kwalitatie-ve zin te verbeteren, zodat de vragenlijst

naastobservaties kan worden ingezet en op diemanier bruikbaar gemaakt wordt voor inter-ventiedoeleinden. De resultaten stimuleren tevens het verderdoordenken over hoe het actief en zelfstandigleren van leerlingen door docenten langs lijnenvan geleidelijkheid bevorderd kan worden. Ditvooronderstelt dat er meer inzicht is in het soortgedrag dat docenten kunnen realiseren om vor-men van activering tijdens hun lessen te imple-menteren. Dit brengt ons bij de vraag of errichtlijnen kunnen worden afgeleid voor detraining van docenten in vormen van activeren-de instructie op basis van de VIG-scores (Derk-sen, Engelen, Bergen & Sleegers, in press). Literatuur Amelsvoort, J. van, Bergen, T., Lamberigts, R., &Setz, W. (1993). De invloed van de kwaliteit vaninstructie op de motivationele ori??ntatie en deschoolcarri?¨re van leerlingen: deelrapport 1'Docentgedrag, leerlingmotivatie en schoolpres-taties'. Nijmegen: VON/ITS. Apollonia, S. d', & Abrami, P. (1996, april). Variablesmoderating the validity of student

ratings ofInstruction: a meta-analysis. Paper presented atthe annual meeting of the American EducationalResearch Association, New York. Baker, L., & Brown, A.L. (1984). Metacognitive skillsand reading. In P.D. Pearson (Ed.), Handbook ofreading research (vol.1.) (pp. 354-394). NewYork: Longman. Bergen, T. (1996). Docenten scholen docenten, overde professionele ontwikkeling van docentendoor middel van peer coaching. Inaugurele redeKatholieke Universiteit Nijmegen. Bergen, T., Amelsvoort, J. van, & Setz, W. (1994). Hetlesgedrag van docenten in relatie tot de vakspe-cifieke motivatie van leerlingen. PedagogischeStudi??n, 71, 256-270. Bergen, T., & Derksen, K. (1995). Perspectief op zelf-standig leren. In Handboek Tweede Fase (afl.3),(pp. 6.11.1-6.11.9). Houten: Bohn Stafleu vanLoghum. Bergen, T., & Jong, F. de (1996). Het scholen vandocenten in het actief en zelfstandig leren: eenNijmeegse benadering. Studiehuisreeks, 8, 49-63. Tilburg: Meso Consult. Brekelmans, M. (1989).
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??? T. Bergen, hoogleraar-wetenschappelijk directeur.Universitair Instituut voor de Lerarenopleiding Nij-megen (UNILO). Correspondentie-adres: P.J. den Brok, IVLOS-Univer-siteit Utrecht, Postbus 80 127, 3508 TC Utrecht. Abstract The concept of teaching for active lear-ning measured through pupil perceptions R. Lamberigts, P.J. den Brok, K. Derksen & T.Bergen. Pedagogische Studi??n, 1999, 76, 36-50. When learning can be described as performing learn-ing activities by pupils it follows that Instructioncan be described as taking measures that make itpossible for pupils to perform these activities, result-ing in enduring changes in their knowledge, skillsand attitudes. Teaching for active learning encom-passes those behaviors of teachers that are aimed atrealizing this. Within the concept of teaching foractive learning a distinction is made betweenteacher-led, co-pupil led and pupil-led teaching foractive learning. The concept of teaching for activelearning finds lts legitimation in different construc-tivist

approaches on learning and knowledge. In thiscontribution, the operationisation of teaching foractive learning by means of the Questionnaire ofInstructional Behavior (QIB) is investigated. LinearStructural Analyses provide evidence for the assum-ed theoretical model behind the concept ofteaching for active learning. Reliability in terms ofinternal consistence is found to be satisfying. 48 P?ŠDAGOGISCHE STUDI?ˆN



??? Bijlage 1 Items van de Vragenlijst Instructie Gedrag (VIG) 1 Hij/zij eist de volledige aandacht als hij/zij iets uitlegt. 2 Tijdens zijn/haar les kun je gemakkelijk andere dingen doen. 3 Hij/zij stimuleert ons elkaar te helpen bij het maken van opdrachten. (*) 4 Hij/zij maakt ons van tevoren duidelijk wat hij/zij tijdens een les wil gaan doen. (*) 5 Hij/zij gaat samen met ons na waarom een bepaald antwoord goed is. 6 Als je niet precies doet wat hij/zij zegt, dan corrigeert hij/zij je. 7 Hij/zij besteedt aandacht aan hoe je voor een proefwerk kunt studeren. (*) 8 Als het nodig is, is hij/zij bereid van zijn/haar lesopzet af te wijken. 9 Hij/zij besteedt aandacht aan manieren waarop je je huiswerk kunt aanpakken. (*) 10 Bij hem/haar weetje precies watje wel en niet voor een proefwerk moet kennen. 11 Hij/zij laat ons samen met medeleerlingen nadenken over hoe je een bepaalde opdracht het beste aankunt pakken. (*) 12 Aan het eind van de les herhaalt hij/zij de belangrijkste punten van de behandelde lesstof.

(*) 13 Tijdens de les besteedt hij/zij aandacht aan hoe je je schoolwerk kunt plannen. (*) 14 Hij/zij geeft precies aan wanneer iets goed Is. 15 Hij/zij herhaalt kort de lesstof die in eerdere lessen behandeld is. 16 We mogen bij hem/haar zelf bepalen hoe we aan opdrachten werken. (*) 17 Als hij/zij iets uitlegt is hij/zij moeilijk te volgen. 18 Bij hem/haar in de les heb je je precies aan de regels te houden. 19 Hij/zij stimuleert je om actief mee te doen. 20 Of je meedoet met de les, mag je bij hem/haar zelf uitmaken. 21 Als we samenwerken stimuleert hij/zij dat we verantwoordelijkheid voor elkaar nemen. (*) 22 Hij/zij waardeert het als we zelf initiatieven nemen. (*) 23 Hij/zij stelt prijs op de inbreng van leerlingen. 24 Als hij/zij een opdracht geeft, weten we precies wat de bedoeling is. 25 Hij/zij laat ons zelf het tempo bepalen waarin we opdrachten maken. (*) 26 Hij/zij stimuleert ons de resultaten van ons eigen werk met andere leerlingen door te praten. (*) 27 Hij/zij geeft overzichtelijk les. 28 Als hij/zij

iets uitlegt dan stimuleert hij/zij om actief mee te denken. 29 Hij/zij geeft duidelijk aan waarom iets fout is. 30 Hij/zij stimuleert dat we verantwoordelijkheid nemen voor ons werk. (*) 31 Als hij/zij een opdracht geeft, dan heb je je daar precies aan te houden. 32 Als we in de klas aan opdrachten werken, dan houdt hij/zij in de gaten of we wel voldoende aan hetwerk zijn. 33 Bij hem/haar krijg je ruimte om je werk zelf te plannen. (*)(* = opgenomen in de analyses) 49 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Bijlage 2 Geschatte parameters van het model voor activering Parameter Lading' Meetfout (Â?;j;) %-verklaardevariantie via nnodel Docent-geleid -> 7 1.010 (.689) .525 47.5 Docent-geleid -> 9 1.174 (.801) .358 64.2 Docent-geleid -> 12 .534 (.364) .867 13.3 Docent-geleid -> 13 .939 (.641) .589 41.1 Medeleerling-geleid -> 3 1.152 (.642) .588 41.2 Medeleerling-geleid -Â? 11 .980 (.546) .702 29.8 Medeleerling-geleid -> 21 1.264 (.704) .504 49.6 Medeleerling-geleid -> 22 .834 (.464) .784 21.6 Medeleerling-geleid -> 26 1.024 (.570) .675 32.5 Medeleerling-geleid 30 .937 (.522) .728 27.2 Leerling-geleid -> 41 .136 (.428) .817 18.3 Leerling-geleid 16 1.197 (.451) .796 20.4 Leerling-geleid -> 25 1.460 (.551) .697 30.3 Leerling-geleid 33 1.628 (.614) .623 37.7 Activering -> docent-geleid .487 (.767) .192 58.9 Activering medel.-geleid .449 (.867) .077 75.1 Activering -> leerling-geleid .195 (.555) .098 30.8 Fittingsnnaten totale nnodel: Chi-kv^adraat=880.42 (df=85; p=.000) GF/=.954; AGF/=.943 RMSR=.07S ' De

gestandaardiseerde schattingen staan tussen haakjes 50 P?ŠDAGOGISCHE STUDI?ˆN


