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Leren lesgeven met het directe instructiemodel

op de tweedegraads lerarenopleiding

S. Veenman, J. Bakermans, Y. Franzen, M. van Hoof*

Samenvatting

Om de implementatie-effecten te bepalen van
een programma over effectieve instructie voor
de tweedegraads lerarenopleiding is een quasi-
experimenteel onderzoek uitgevoerd. Véér en
na de training zijn bij de studenten observaties
verricht. Zij blijken na het volgen van het trai-
ningsprogramma de geselecteerde instructie-
vaardigheden over het algemeen beter uit te
voeren dan voor het programma. Het program-
ma blijkt geen invioed te hebben op het taak-
gerichte gedrag van de leerlingen. Volgens het
oordeel van de mentoren passen de getrainde
studenten de gewenste instructievaardigheden
niet beter toe dan de niet-getrainde studenten.
Het programma wordt door de studenten en
docenten positief beocrdeeld.

1 Achtergrond

Door de huidige cogniticve visie op leren —
waarbij leren opgevat wordt als een actief, con-
structief, camulatief en doelgericht proces
(Shuell, 1988) — wordt bij het leren op school
meer dan voorheen de nadruk gelegd op de ver-
antwoordelijkheid van de leerling voor zijn
eigen leren. Deze opvatting vinden we bi jvoor-
beeld terug in de nota van de Stuurgroep Pro-
fiel Tweede Fase Voortgezet Onderwijs (1994)
als gesproken wordt over de school als studie-
huis. De leraar zal volgens deze gedachte meer
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denten, docenten en mentoren van de tweede-
graads lerarenopleiding.

begeleider dan instructeur zijn. Het actief en
constructief verwerven van kennis en vaardig-
heden door de leerlingen dient begeleid te
worden door aangepaste vormen van instructie,
uitleg, hulp en ondersteuning van de leraar.
Wanneer de leerling nog over weinig voorken-
nis beschikt of wanneer het gaat om complexe
problemen zal de leraar in de beginfase van het
onderwijs de leeractiviteiten van de leerlingen
op een meer directe wijze aansturen, om ver-
volgens via de fasc van de gedeelde sturing en
afnemende ondersteuning de verantwoordeli k-
heid voor het leren steeds meer in handen te
leggen van de leerlingen.

Een beproefde instructie-aanpak voor de
aansturing van de leeractiviteiten in de begin-
fase van het onderwijs is het directe instructic-
model. Dit model is door de Vakgroep Onder-
wijskunde van de Katholicke Universiteit
Nijmegen en het Christelijk Pedagogisch Stu-
diccentrum (CPS) als uitgangspunt gekozen
VOOr een trainingsprogramma over effecticve
instructie voor de tweedegraads lerarcnoplei-
ding (voorheen de NLO’s). Hierbij is gebruik
gemaakt van de ervaringen van een eerder voor
de PABO ontworpen programma (zie Veen-
man, Leenders, Meyer & Sanders, 1993). In
beide programma’s staat het directe instructie-
model centraal. Dit model bestaat uit de vol-
gende hoofdfasen: 1) het geven van cen terug-
blik; 2) uitleg van nieuwe leerstof; 3) begeleide
inoefening; 4) zelfstandige verwerking; 5) het
geven van terugkoppeling en het corrigeren
van fouten en 6) periodieke herhaling van de
leerstof. Deze fasen zijn uitgewerkt in twee
deelmodellen: een model voor uitvoerend han-
delen en een model voor strategisch handelen
(cf. Veenman, 1992). Het model voor uitvoe-
rend handelen is vooral geschikt voor leerstof
en vaardigheden waarbij alle stappen die een
leerling moet doorlopen om iets te leren vooraf
ge€xpliciteerd kunnen worden en afzonderlijk
kunnen worden geoefend. Bijvoorbeeld, het



danleren van rekenkundige algoritmen of spel-
lingregels. De leerstof die hierbij gebruikt
Wwordt, laat zich meestal goed structureren en
opdelen in kleine stappen. In het model voor
Strategisch handelen neemt het aanleren van
leerstrategieén een belangrijke plaats in. Ook
wordt aandacht besteed aan metacognitieve
Vaardigheden en zelfregulatie-activiteiten van
leerlingen. Dit model is vooral geschikt voor
kennisgebieden en vaardigheden die zich min-
der makkelijk laten structureren, waar de ken-
nis of vaardigheden niet stapsgewijs aange-
leerd kunnen worden. Voorbeelden hiervan
zijn tekstverklaren en het oplossen van wiskun-
dige problemen. Voor een verdere beschrijving
van beide modellen en hun uitgangspunten
wordt verwezen naar de PABO-studie (Veen-
Mman e.a., 1993).

2 Onderzoeksvragen

Het onderzoek kent de volgende vraagstel-
lingen: 1) passen de studenten de in het trai-
Ningsprogramma uitgewerkte instructievaar-
digheden toe in de lessen die zij op de
Stageschool geven? 2) heeft implementatie van
de gekozen instructievaardigheden invloed op
het taakgericht gedrag van de leerlingen van de
Stageschool? en 3) hoe hebben de studenten en
docenten het werken met het trainingsprogram-
ma ervaren?

3 Opzet van het onderzoek

Het onderzock bestond uit drie deelonder-
Zoeken: a) een observatic-onderzoek waarbij
gebruik werd gemaakt van observatoren en dat
gericht was op de toepassing van de vaardig-
heden uit het trainingsprogramma door de stu-
denten op de stageschool en op de registratie
Van het taakgericht gedrag van de leerlingen
(Vraagstclling 1 en 2), b) een observatie-onder-
Zock waarbij gebruik werd gemaakt van de
bmordeling van de mentoren van de studenten
€N dat eveneens gericht was op de toepassing
van de vaardigheden uit het trainingsprogram-
Ma op de stageschool (vraagstelling 1) en ¢)
€en deelstudie met interviews en vragenlijsten
dat gericht was op de waardering van het trai-
ni“gsprogramma door de studenten en de do-

centen (vraagstelling 3). Het observatic-onder-
zoek werd opgezet volgens een quasi-experi-
menteel ‘pretest-posttest control group design’.

4 Methode en instrumenten

4.1 De onderzoeksgroep

De onderzoeksgroep bestond uit tweede- en
derdejaars studenten van drie tweedegraads
lerarenopleidingen. De opleiding op locatie A
lag in het zuiden van het land, op locatie B in
het oosten en op locatie C in het zuid-oosten.
Van locatie A werd één klas geselecteerd voor
deelname aan het onderzoek, van locatie B en
C ieder twee klassen. Uit deze vijf klassen
volgden 64 studenten het programma over
directe instructie (experimentele groep) en 71
studenten uit parallelklassen volgden de nor-
male lessen didactiek of onderwijspsychologie
(controlegroep). Het trainingsprogramma werd
op elke locatic gegeven door een docent
Onderwijskunde, Deze gaf ook les aan de
parallelklassen. Uit de experimentele klassen
werden voor het observatie-onderzoek 27 stu-
denten geselecteerd (locatie A: 14 studenten,
locatie B: 6 studenten; locatie C: 7 studenten).
Uit de controlegroep werden 24 studenten
geselecteerd (locatie A: 10 studenten; locatie
B: 4 studenten; locatie C: 10 studenten).

Véor en na afloop van het trainingspro-
gramma werd aan de mentoren gevraagd de
verrichtingen van de studenten te beoordelen.
Van de 51 verspreide vragenlijsten tijdens de
voormeting werden er 33 door de mentoren
ingevuld (experimentele groep n = 18, contro-
legroep n = 15). Tijdens de nameting werden
39 vragenlijsten teruggestuurd (experimentele
groep n = 19, controlegroep n = 20). De gemid-
delde response bedroeg 71%.

De vragenlijsten die gebruikt werden voor
het verzamelen van informatie over de waarde-
ring van het trainingsprogramma, werden toe-
gestuurd aan 64 studenten die het programma
hadden gevolgd. In totaal werden 44 vragen-
lijsten teruggestuurd (response = 69%). Bij de
drie betrokken docenten werden interviews
afgenomen om hun opvattingen over het trai-
ningsprogramma te achterhalen.
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4.2 De Directe Instructieschaal

Zowel de getrainde observatoren als de mento-
ren van de stageschool maakten gebruik van de
Directe Instructie Schaal (DIS) om het instruc-
ticgedrag van de studenten te beoordelen. Deze
beoordelingen werden gegeven aan de hand
van een vijfpuntsschaal. De DIS vormde cen
bewerking van de schaal die eerder gebruikt
was in het PABO-onderzoek (Veenman e.a.,
1993). Voor beide instructiemodellen werd één
schaal geconstrueerd vanwege de mogelijkheid
van vloeiende overgangen tussen de modellen
voor uitvoerend en strategisch handelen. In
plaats van een tweedeling kunnen beide model-
len gepositioneerd worden als liggend op de
uiteinden van één continuiim (cf. Rosenshine
& Meister, 1992).

Voorafgaande aan de observaties volgden
de drie observatoren een training van circa 40
uur. Hierbij werd gebruik gemaakt van video-
opnames en werden op een niet bij het onder-
zoek betrokken scholengemeenschap 17 proef-
observaties verrichl. Vervolgens werd aan de
hand van 12 lessen (3 lessen Frans, 6 lessen
wiskunde en 3 lessen geschiedenis) de tussen-
observator-betrouwbaarheid geschat met be-
hulp van variantic-analyse (Winer, 1971).
Voor de 26 items van de DIS varieerde deze
betrouwbaarheid van 0.60 tot 0.99 (mediaan =
0.82). Twee items met schattingen lager dan
0.60 werden uit de schaal verwijderd.

Op grond van cen lesindeling in drie fasen
werden de resterende 24 items van de DIS op
inhoudelijke gronden verdeeld in drie subscha-
len: presentatie van de leerstof (waarbij de
leraar de leeractiviteiten structureert; inclusief
dagelijkse terugblik), begeleide inoefening
(gedeelde structurering van de leeractiviteiten)
en verwerking van de leerstof (waarbij de leer-
ling de leeractiviteiten structureert en waarbij
de leraar de leerlingen stimuleert tot taakge-
richtheid en de structuur van het directe
instructiemodel toepast). Maten voor interne
consistentiec (Cronbachs alpha) werden bere-
kend voor de gehele schaal en voor de drie sub-
schalen. Deze varieerden voor de schaal en de
subschalen van de observatoren van 0.63 tot
0.86; voor die van de mentoren van 0.58 tot
0.87.

4.3 Taakgerichtgedrag van de leerlingen

Na 10 minuten een les geobserveerd te hebben,
stopten de observatoren met het maken van
notities en noteerden het aantal leerlingen dat
op dat moment taakgericht bezig was. Het aan-
tal taakgerichte leerlingen werd vervolgens
gedeeld door het aantal leerlingen dat in de klas
aanwezig was. Deze score werd vervolgens
omgezet in een percentage om een indicatie te
krijgen van het taakgerichte gedrag van de leer-
lingen. Deze procedure werd toegepast na
minuut 10, 20, 30 en 40. Aldus werden per les
vier schattingen verkregen van het taakgerichte
gedrag van de leerlingen. Elke les duurde
ongeveer 30 minuten. De betrouwbaarheid
voor het coderen van het taakgerichte gedrag
bedroeg 0.85.

4.4 De lesopdracht

Om de invioed van het programma op het
onderwijsgedrag onder enigszins gecontroleer-
de conditics te kunnen vaststellen, werd voor
de te geven les op de stageschool een aantal
richtlijnen opgesteld. Deze richtlijnen waren zo
geformuleerd dat de student kon kiczen voor
een van beide instructiemodellen. In de les
diende nieuwe lecrstof gepresenteerd te wor-
den waarna de leerlingen de kans dienden te
krijgen deze zelfstandig te verwerken.

4.5 De uitvoering van het programma

Het programma Effectieve instructie in het
voorigezet onderwijs (Veenman, Bakermans,
Franzen & Van Hoof, 1994) bestaat uit zes
hoofdstukken. Hoofdstuk 1 handelt over leren
leren. Uitgelegd worden begrippen als meta-
cognitie, zelfregulatic en leerstrategieén. In
hoofdstuk 2 wordt aandacht geschonken aan
het gebruik van leerstrategieén. Enkele ken-
merken van een goede strategiegebruiker wor-
den besproken. Verder worden voor de
verschillende vakken enkele uitgewerkte voor-
beelden van strategicén gegeven. In hoofdstuk
3 wordt een lesvoorbereidingsformulier gepre-
senteerd dat geschikt is voor toepassing van het
instructiemodel voor uitvoerend en strategisch
handelen. In de hoofdstukken 4 en 5 komen de
twee instructiemodellen aan bod. Deze hoofd-
stukken vormen de kern van het programma.
De twee instructiemodellen worden uitgelegd
en geillustreerd voor de verschillende vakken
in het voortgezet onderwijs. In hoofdstuk 6



worden enkele klassenmanagementvaardighe-
den behandeld die van belang zijn voor effec-
tieve instructie.

Het trainingsprogramma werd gegeven door
drie ervaren docenten onderwijskunde met
kennis van het directe instructiemodel. V6ér de
start van het programma volgden zij een een-
daagse workshop waarin aandacht werd be-
steed aan de inhoud van het programma en aan
Mmogelijke manieren om het programma uit te
voeren en in te passen in het reguliere onder-
Wwijs van de opleiding.

Het aantal lesuren dat de docenten aan on-
derdelen van het trainingsprogramma besteed-
den bedroeg per locatie gemiddeld 8,5 uur (vijf
4 zes lessen van 100-120 minuten). Over het
algemeen was het aantal lessen dat de studen-
ten op de stageschool konden geven beperkt.
De mentoren werden door de lerarenopleidin-
gen nauwelijks geinformeerd over de doelen en
de inhouden van het trainingsprogramma. De
korte handleiding voor de mentoren werd nau-
welijks gebruikt of geraadpleegd. Slechts een
klein aantal mentoren gaf de studenten feed-
back over de uitvoering van het directe instruc-
tiemodel.

4.6 Dataverzameling en -verwerking

Voor de aanvang van het programma werd elke
student uit de observatiestudie tijdens één les
geobserveerd (oktober-december 1994). Na
afloop van het programma werd deze student
Opnieuw tijdens één les geobserveerd (januari-
februari 1995). De observatoren hadden geen
voorkennis van de groep waartoe de studenten
behoorden. Het programma werd uitgevoerd
tussen de voor- en nameting (november-
december 1994). In dezelfde periode werden
de vragenlijsten afgenomen. De interviews met
de docenten vonden plaats in maart 1995.

De observatiegegevens van de DIS van de
observatoren werden omgezet in somscores en
gemiddelden. Omdat het aantal mentoren per
Meetmoment varicerde en niet alle mentoren
zich capabel achten de DIS volledig in te vul-
len, werd bij de analyse van de gegevens van de
Mentoren alleen gebruik gemaakt van gemid-
delden. De vier scores voor het taakgerichte
gedrag van de leerlingen werden per geobser-
Veerde les gemiddeld tot één schatting. Bij de
toetsingen werd een significantieniveau van
3% aangehouden. De eenheid van analyse is de

student (of de klas waaraan hij/zij heeft lesge-
geven). Voor verdere informatie over de uit-
voering van het onderzock wordt verwezen
naar Bakermans, Franzen en Van Hoof (1995).

5 Resultaten

Eerst werd getoetst of er véor de aanvang van
de training significante verschillen bestonden
tussen de controle- en de experimentele groep
voor wat betreft de DIS-scores. Initi€le ver-
schillen werden niet gevonden. In dit opzicht
konden de twee groepen als gelijk aan elkaar
worden beschouwd. Voor de taakgerichte leer-
tijd werden wel significante initi€le verschillen
aangetroffen. De leerlingen die onderwezen
werden door de studenten uit de experimentele
groep waren tijdens de voormeting significant
meer taakgericht (84%) dan de leerlingen die
onderwezen werden door de studenten uit de
controlegroep (77%). Met dit gegeven dient bij
de interpretatiec van de gegevens rekening te
worden gehouden. .

Voor cen vergelijking van de scores van de
voormeting met de nameting werd ecn f-loets
uitgevoerd. Op grond van de initi€le verschil-
len betreffende de taakgerichtheid van de leer-
lingen werd voor de vergelijking van de expe-
rimentele groep met de controlegroep een
covariantie-analyse (ANCOVA) uitgevoerd
met de scores voor taakgerichte leertijd en voor
de DIS als covariaten.

Tabel 1 bevat een samenvatting van DIS-
scores van de observatoren, alsmede de resulta-
ten van de toetsingen. Hieruit blijkt dat de stu-
denten uit de experimentele groep tijdens de
nameting significant hoger scoren op de to-
taalscore voor de DIS en op de drie subschalen
‘presentatie’, ‘begeleide inocfening’ en ‘ver-
werking’ dan op de voormeting (p <0.01).
Voor de studenten uit de controlegroep zijn
geen significante verschillen gevonden tussen
de voor- en nameting. Studenten uit de experi-
mentele groep scoren tijdens de nameting op
13 van de 24 items (54%) van de DIS sig-
nifiant hoger dan tijdens de voormeting
(p < 0.05). Studenten uit de controlegroep sco-
ren op de nameting op slechts 4 van de 24 items
significant hoger en op 2 items zelfs significant
lager.

Wanneer gekeken wordt naar de gecorri-
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Tabsptisnys el T i CrAeRsE I
Overzicht van de gemiddelden en standaa.
mentele groep en de controlegroep volgens het oordeel van de observatoren, alsmede de resultaten van de
t-toets voor verschillen tussen de voor- en nameting en van de covariantie-analyses

fddeviatr'es oh. de Djrecte J-'nstructr'e S.c-;‘iéa! (DIs) v.o.ér de experi-

DIS/subschalenf/items Experimentele groep Controlegroep

Voormeting Nameting Voormeting Nameting

M SD M SD AdM M SD M SD AdiM F

DIS totaal (24 items, o=.86) 56.8 9.4 70.4** 88 69.8 548 11.1 585 9.2 591 17.6**
Subschaal Presentatie 20.5 4.0 26.3** 49 26.0 19.2 55 213 39 215 13.5%
(9 items, a=.75)

Dagelijkse terughblik 26 1.6 4.6** 08 47 1.5 1.0 33** 15 33 11.4*
Activeren van de voorkennis 23 15 24 14 24 25 16 20 16 20 <10
Aangeven van lesdoelen 19 06 20 1.0 20 1.7 06 16 07 16 1.6
Bieden van structuur 29 09 36* 09 36 28 13 31 08 31 3.8
(bijv. via een stappenplan)

Modelleren van strategieén 1.1 06 1.7* 10 16 1.2 04 15 10 15 <10
Belang onderstrepen van 1.4 09 22** 14 22 15 09 15 05 15 5.7*
strategieén

Geven van concrete voorbeelden 39 0.8 40 07 40 35 11 39 09 40 <1.0
Geven van samenvattingen 12 06 19* 14 19 1.7 1. 1.2* 05 1.2 4.4*
Activeren van denkprocessen 33 11 40* 11 39 29 12 30 1.2 31 5.3*

5ubschaal8egen'eideInoefening 156 3.8 19.2** 34 189 15.2 3.7 16.2 45 165 4.5*
(5 items, a=.76)

Geven van concrete op- 40 1.1 48** 05 438 42 08 43 1.0 42 6.5*
drachten

Leerlingen verwoorden hun 25 14 32* 16 31 23 14 24 16 25 1.8
strategiegebruik

Controle op begrijpen 23 13 23 10 23 19 09 20 11 21 «<1.0
Geven van procesterugkoppeling 3.3 1.0 4.3%* 07 43 32 1.0 37 12 38 34
Corrigeren van fouten 35 1.0 45% 06 45 36 11 38 12 38 5.8*
Subschaal Verwerking 207 3.2 249** 39 247 204 36 210 30 211 11.6**
(10 items, a=.63)

Rolwisselend lesgeven 1.2 06 1.3 07 1.2 1.3 06 14 07 14 <1.0
Stimuleren van de betrokken- 3.7 06 43* 09 43 33 06 39** 07 39 2.0
heid van de.leerlingen

Controle op uitvoering (leer- 36 09 38 13 38 35 08 38 1.0 37 <1.0
lingen beginnen meteen)

Leerlingen helpen elkaar 21 08 19 06 1.9 21 11 16* 06 1.6 33
Verwijzing naar andere toe- 14 09 1.7 13 1.7 14 08 15 12 15 <1.0
passingssituaties

Actief verwerken van de leerstof 3.2 0.7 4.1** 09 4.1 30 1.0 31 09 31 13.7%
Leerlingen leren hun werk te 1.0 0.2 1.7** 1.2 17 1.3 07 11 03 11 4.8*
plannen (zelfregulatie)

Leerlingen leren hun werk te 10 00 1.2 06 1.2 1.0 02 1.1 03 1.1 <10
bewaken (zelfregulatie)

Leerlingen leren hun werk te 1.0 0.0 1.2 06 1.2 1.1 03 10 02 11 <1.0
evalueren (zelfregulatie)

Gebruik van de DI-structuur 24 11 37 08 36 24 10,25 07 26 254*F

Opm.: Experimentele groep n = 27; controlegroep n = 24. M = gemiddelde; SD = standaarddeviatie; Adj. M
=gemiddelde gecorrigeerd voor verschillen op de voormeting. Somscores en gemiddelden zijn gebaseerd op
een 5-puntsschaal met als schaaluitersten: 1 = geen toepassing van de vaardigheid, 5 = duidelijke toepassing
van de vaardigheid.* p <.05; ** p < .01

geerde scores op de nameting dan blijkt dat de  tatie’ (F (1,50) = 135, p<.01), ‘begeleide
studenten vit de experimentele groep signifi- inoefening’ (F(1,50) =4.5, p < .05) en ‘verwer-
cant hoger scoren op de DIS-totaal (F(1,50) =  king’ (F(1,50) = 11.6, p <.01) dan de studen-
17.6, p <.01) en op de drie subschalen ‘presen-  ten uit de controlegroep. Yoor de subschaal
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toets voor verschillen tussen de voor- en nameting en van de covariantie-analyses

DIS/subschalen/items Experimentele groep Controlegroep

Voormeting Nameting Voormeting Nameting

M SO M SD AdiM M SD M SD AdiM F

DIS totaal (24 items, o=.87) 2.7 07 341 06 3.1 28 07 32 05 33 1.5
Subschaal Presentatie 29 08 33 08 33 28 08 33 08 33 <10
(9 items, a=.71)

Dagelijkse terugblik 27 A5 35 11 35 25 1.4 3.7* 1.1 36 <1.0
Activeren van de voorkennis 27 1.3 36 1.1 35 29 16 35 1.1 36 <10
Aangeven van lesdoelen 28 1.2 27 14 26 28 1.5 27 11 27 <10
Bieden van structuur (bijv. via 31 1.2 37 11 36 33 11 30 13 30 1.6
een stappenplan)

Modelleren van strategieén 34 1.2 35 11 35 31 11 34 1.2 34 <10
Belang onderstrepen van strate- 2.1 14 28 13 28 24 10 29 12 29 <10
gieén !
Geven van concrete voorbeelden 3.5 1.5 35 1.5 36 37 14 39 13 39 <10
Geven van samenvattingen 24 1.2 27 13 26 20 14 27 13 28 <10
Activeren van denkprocessen 33 13 35 11 35 29 09 35 1.2 35 <10
Subschaal Begeleide Inoefening 2.8 0.8 34* 07 33 31 06 36* 05 37 42*
(5 items, =.58)

Geven van concrete opdrachten 3.7 1.3 41 09 4.1 39 09 43 07 44 12
Leerlingen verwoorden hun 19 1.2 29* 14 28 21 1.0 3.1* 12 32 <10
strategiegebruik

Controle op begrijpen 28 11 31 13 31 27 1.1 34* 09 34 <10
Geven van procesterugkoppeling 1.7 1.2 3.1** 1.3 3.1 24 1.1 28 10 29 <10
Corrigeren van fouten 33 09 39* 1.1 38 43 07 43 08 45 341
Subschaal Verwerking 24 08 28 07 28 27 08 30 06 30 1.2
(10 items, =.85)

Rolwisselend lesgeven 16 1.0 1.6 11 15 1AL L G208 a0 2] 1.5
Stimuleren van de betrokkenheid 3.1 1.0 3.7* 09 3.6 33 1.0 38 09 39 <10
van de leerlingen

Controle op uitvoering (leerlin- 3.0 1.2 3.9* 12 4.0 41 10 43 07 41 <10
gen beginnen meteen)

Leerlingen helpen elkaar 28 1.5 29 1.3 29 34 13 33 1.2 33 1.0
Verwijzen naar andere toepas- 22 13 20 12 20 20 13 28 14 28 3.0
singssituaties

Actief verwerken van de leerstof 20 14 23 12 24 23 13 25 10 25 <10
LEErIingen leren hun werk te 23 13 28 14 27 25 1.4 32** 11 32 1.2
Plannen (zelfregulatie)

Leerlingen leren hun werk te be- 1.7 1.1 25* 12 25 24 11 28 1.1 27 <1.0
Waken (zelfregulatie)

Leerlingen leren hun werk te 1.8 1.2 27 13 27 21 1.1 3.1** 11 31 <10
Evalueren (zelfregulatie)

Gebruik van de DI-structuur 25 08 27 10 26 26 11 28 11 29 <1.0
e

Opm.: Voormeting: experimentele groep n = 18; controlegroep n = 15. Nameting: experimentele groep n =
19; controlegroep n = 20. M = gemiddelde; SD = standaarddeviatie; Adj. M = gemiddelde gecorrigeerd voor
Verschillen op de voormeting. De gemiddelde scores zijn gebaseerd op een 5-puntsschaal met als schaal-

Uitersten: 1 = geen toepassing van de vaardigheid, 5 = duidelijke toepassing van de vaardigheid. * p<.05; **
P<.01

‘Presentatie’ zijn bij 4 van de 9 items signifi- de subschaal ‘verwerking® bij 3 van de 10
Cante verschillen tussen de experimentele ende  items.

Controlegroep aangetroffen, voor die van ‘be- Met behulp van variantie-analyses is de
Eeleide inoefening’ bij 2 van de 5 items en voor invloed van verschillende variabelen op de
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gecorrigeerde scores voor de nameting nage-
gaan. Het betreft de controlevariabelen ‘plaats’
(locatie A, B, C), ‘geslacht’ (man, vrouw),
‘vak’ (talen: Nederlands, Engels, Duits; exacte
vakken: wiskunde, natuurkunde, techniek;
overige vakken: aardrijkskunde, geschiedenis,
economie), en *schooltype’ (laag: IVBO, VBO,
VBO-MAVO; middel: MAVO, MAVO-
HAVO; hoog: HAVO, VWO). Systematische
verschillen tussen de locaties en het geslacht
van de studenten zijn niet gevonden. Een signi-
ficant interactie-effect is aangetroffen tussen de
‘treatment’ (de onderzoeksgroepen) en de
variabele ‘vak’ voor de subschaal ‘verwerking’
(F(2,50) = 3.5; p = < 0.05) en tussen de ‘treat-
ment’ en ‘schooltype” voor de subschaal ‘pre-
sentatie’ (F(2,49) = 4.3; p = < (.05). De scores
van de studenten uit het talencluster van de
experimentele groep vertoonden op de sub-
schaal verwerking een stijging, die van de stu-
denten van de controlegroep een daling. Verder
bleck dat de scores van de studenten uit de
experimentele groep die lesgaven aan HAVQ/
VYWO- of VWO-klassen op de subschaal ‘pre-
sentatie’ toenamen, terwijl de scores van de
studenten it de controlegroep die aan dezelfde
klassen lesgaven alnamen.

Tabel 2 geeft cen overzicht van de scores
van de studenten uit de experimentele en de
controlegroep op de DIS volgens het oordecl
van de mentoren en van de resultaten van de
uitgevoerde toetsen. Uit de resultaten van de -
tocts blijkt dat de studenten uit de experimen-
tele groep volgens de mentoren alleen op de
subschaal ‘begeleide inoefening’ tijdens de

Tabel3

nameting significant hoger scoren dan tijdens
de voormeting (p < 0.05). Voor de controle-
groep is dit eveneens het geval (p < 0.05). Voor
de DIS in zijn totaliteit en voor de subschalen
‘presentatie’ en ‘verwerking’ worden door de
mentoren geen significante verschillen tussen
de voor- en nameting voor de experimentele en
de controlegroep waargenomen. Studenten uit
de experimentele groep scoren volgens de
mentoren tijdens de nameting op 9 van de 24
items (38%) van de DIS significant hoger dan
tijdens de voormeting; studenten uit de contro-
legroep op 6 van de 24 items (25%).

Uit de vergelijking van de scores tussen de
experimentele en de controlegroep blijkt dat de
mentoren alleen voor de subschaal ‘begeleide
inoefening’ een significant verschil opmerken:
de studenten uit de controlegroep scoren op
deze subschaal significant hoger dan de studen-
ten vit de experimentele groep. Dit is tegen-
gesteld aan de verwachting. Hoewel niet signi-
ficant, scoorden de studenten uit de controle-
groep op deze subschaal van meet af aan hoger
dan de studenten uit de experimentele groep.
Tussen de boven beschreven controle-variabe-
len en de onderzocksgroepen zijn geen signifi-
cante interactic-cffecten aangetroffen.

Uit Tabel 3 blijkt dat het trainingsprogram-
ma geen significant effect heeft op het taakge-
richte gedrag van de leerlingen die les hebben
gehad van studenten uit de experimentele
groep. Tijdens de voormeting bedraagt het per-
centage leerlingen dat taakgericht bezig is 84%
en tijdens de nameting 87%. Slechts op taak-
moment 4 is sprake van een significant effect.

Overzicht van de gemiddelde percentages taakgerichte leerlingen voor de studenten uit de experimentele
en de controlegroep volgens het ocordeel van de observatoren, alsmede de resultaten van de t-toets voor
verschillen tussen de voor- en nameting en van de covariantie-analyses

Taakgerichtheid

Experimentele groep

Controlegroep

Voormeting Nameting Voormeting Nameting

M S0 M SD AdiM M SD .M 5D Adjm F
Gemiddeld percentage taak- 84.210.1 86.7 9.2 86.8 76.9 142 844* 86 843 <1.0
gerichte leerlingen; (lestotaal)
Moment 1 (na 10 minuten) 86.6 20.2 87.6 146 879 81.9 20.1 895 9.8 892 <1.0
Moment 2 (na 20 minuten) 86.0 11.5 882 12.0 88.1 77.7 224 86.5* 10.2 866 <10
Moment 3 (na 30 minuten) 868 9.1 869 116 858 75.5 13.8 83.9* 114 B850 <1.0
Moment 4 (na 40 minuten) 775155 84.2* 118 838 721 17.2 77.7 226 781 1.3

Opm.: M = gemiddelde; SD = standaarddeviatie; Adj. M = gemiddelde gecorrigeerd voor verschillen op de

voormeting. * p < .05



Bij leerlingen die les kregen van studenten uit
de controlegroep is er een significant verschil
tussen het gemiddeld percentage taakgerichte
leerlingen: tijdens de voormeting 77% en tij-
dens de nameting 84% (p = < 0.05). Deze toe-
name wordt vooral gerealiseerd op de observa-
tiemomenten 2 en 3 (na 20 en 30 minuten in de
les). Tussen de nameting-scores van de experi-
mentele en de controlegroep bestaan geen sig-
nificante verschillen (de taakgerichte score van
de voormeting is hierbij gebruikt als covariaat).
Ook hier zijn geen significante interactie-effec-
ten tussen de controle-variabelen en de onder-
zoeksgroepen gevonden.

Uit de resultaten van de vragerlijsten en de
interviews kan geconcludeerd worden dat
zowel de studenten als de docenten tevreden
zijn over het trainingsprogramma. Studenten
vinden dat het trainingsprogramma goed aan-
sluit bij hun voorkennis en bij hun praktijk-
Situatie. Het model voor strategisch handelen
wordt door de studenten als bruikbaar ervaren,
maar zij geven de voorkeur aan het model voor
Uitvoerend handelen. Op alle locaties spreken
de studenten de verwachting uit dat ze (een
aantal van) de geleerde vaardigheden willen
blijven toepassen in de klas. De docenten
geven aan dat zij het trainingsprogramma als
Waardevol ervaren en willen derhalve (delen
Vvan) het programma in het onderwijsplan voor
het nieuwe schooljaar gebruiken.

6 Discussie

Uit de gegevens van de observatoren blijkt dat
de studenten die het trainingsprogramma heb-
ben gevolgd de gewenste instructievaardig-
heden over het algemeen beter toepasten dan
de studenten die het trainingsprogramma niet
hebben gevolgd. Deze resultaten komen gro-
tendeels overeens met de PABO-studie (Veen-
man e.a., 1993). Ook PABO-studenten blcken
de vaardi gheden uit het directe instructiemodel
Op de stageschool toe te passen.

In tegenstelling tot de gegevens van de
observatoren vinden de mentoren dat de ge-
“'_ainde studenten de gewenste instructievaar-
digheden nict beter toepassen dan de nict-
Eetrainde studenten. Het verschil in uitkomsten
t‘fSSED de observatoren en de mentoren laat
Zich mogelijk als volgt verklaren. Hoewel de

mentoren een Kkorte samenvatting hebben
gekregen van de inhoud van de instructievaar-
digheden die in het trainingsprogramma
werden benadrukt, hebben slechts weinig men-
toren kans gezien deze samenvatting te be-
studeren en deze te gebruiken als leidraad bij
de nabespreking van de lessen met de studen-
ten. Bij de invulling van de observatielijst zijn
de mentoren afgegaan op de eenregelige
omschrijvingen van de instructievaardigheden
in de DIS en hebben deze naar eigen inzichten
geinterpreteerd. Verder is gebleken dat tijdens
de observaties van de lessen door de observato-
ren niet alle mentoren tijdens de door de stu-
dent gegeven les in de klas aanwezig zijn
geweest. Zij vulden achteraf de observatielijst
in op grond van globale impressies. Om deze
redenen wordt in deze studie meer waarde
gehecht aan de scores van de observatoren dan
aan de scores van de mentoren. Ook bleek dat
tijdens de stageperiode de mentoren nauwelijks
inhoudelijke feedback hebben gegeven aan de
studenten over het gebruik van de instructie-
vaardigheden voor uitvoerend of strategisch
handelen. Mogelijk zouden door een meer
inhoudelijke begeleiding de mentoren wel ver-
schillen hebben kunnen constateren tussen
getrainde en niet-getrainde studenten. De
PABO-studie kende voor de mentoren geen
controlegroep, zodat een rechistreekse vergelij-
king met die studie niet mogelijk is.

Met betrekking tot de taakgerichte leertijd
van de leerlingen zijn geen significante ver-
schillen tussen de leerlingen van getrainde en
niet-getrainde studenten gevonden, De leerlin-
gen van de studenten uit de experimentele
groep scoorden op de voormeting significant
hoger dan de leerlingen van de studenten uit de
controlegroep (84% om 77%). Het percentage
leerlingen dat taakgericht bezig was nam voor
de experimentele groep toe met 2,5%, voor de
controlegroep met 7,5%. Tussen de locaties in
de experimentele groep bleken bij de voorme-
ting belangrijke verschillen te bestaan. Op
locatie A bedroeg het percentage taakgerichte
leerlingen 80%, op locatie B 91% en op locatie
C 88%. Alleen op locatie A was een belang-
rijke vooruitgang te constateren, namelijk van
80% naar 87%. Op locatie B licp dit percenta-
ge terug van 91% naar 83%, op locatie C bleef
dit nagenoeg gelijk. Door de hoge beginwaar-
den op de locaties B en C is sprake van cen
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plafond-effect, waardoor op de nameting een
regressie optreedt naar het gemiddelde. Verder
is op deze locaties sprake van een selectie-
effect. Op het moment van de voormeting
waren de studenten op deze twee locaties nog
niet met hun stages begonnen. De docenten
kozen voor deze studenten de stagescholen,
waardoor de mogelijkheid niet uitgesloten kan
worden dat de studenten uit de experimentele
groep in de klassen kwamen met de meer taak-
gerichte leerlingen. De toename in taakgerichte
leertijd in de controlegroep kan verklaard wor-
den door een grotere vertrouwdheid van de stu-
denten met de leerlingen tijdens de stageperio-
de. In de voormeting zagen de studenten de
klas voor het eerst. Vanwege de initigle ver-
schillen tussen de experimentele en de contro-
legroep bleek de invloed van de training op het
taakgerichte gedrag van de leerlingen in dit
onderzock moeilijk vast te stellen omdat statis-
tische correctic voor initiéle verschillen de
invloed van deze verschillen op de nameting
niet geheel corrigeert (Reichardt, 1979). In de
PABO-studie werden bij de aanvang van de
studie geen significante verschillen tussen de
controle- en de experimentele groep gevonden.
In deze studie bleck het volgen van het trai-
ningsprogramma wel een significant positief
effect te hebben op het taakgericht gedrag van
de leerlingen. Belangrijke verschillen met de
PABO-studie zijn dat in deze studie de studen-
ten les gaven aan de hand van vooraf gestan-
daardiseerde reken- en taallessen, dat de voor-
en nameting in de reguliere stageperioden vie-
len en dat de klassen waarin zij lesgaven onder-
ling meer vergelijkbaar waren. In toekomstig
onderzoek dient nadere aandacht gegeven te
worden aan de relatie tussen het trainingspro-
gramma en de taakgerichte leertijd van de leer-
lingen.

Op grond van de initigle verschillen in taak-
gerichte leertijd tussen de experimentele en de
controlegroep in de NLO-studie kan niet uitge-
sloten worden dat de Ieerlingen in de klassen
van de getrainde studenten leergieriger waren
dan de leerlingeni in de klassen van de niet-
getrainde studenten. Het zou kunnen zijn dat de
getrainde studenten de gewenste vaardigheden
gemakkelijker konden uitvoeren dan de niet-
getrainde studenten,

Ondanks de ervaring die de docenten reeds
hadden met het directe instructiemodel is de

voorscholing van de docenten voor de uitvoe-
ring van het programma te kort geweest. Uit de
gesprekken met de studenten is gebleken dat de
docenten het voordoen of modelleren van de
instructievaardigheden voor hun studenten
weinig toepasten. De voorscholing heeft de
betrokken docenten onvoldoende uitgerust om
de gewenste instructievaardigheden modelma-
tig voor hun studenten te demonstreren, Ook
bleek uit de gesprekken met de docenten en de
studenten dat een goede uitvoering van het pro-
gramma met bijbehorende opdrachten voor
oefening op de opleiding of de stageschool
meer tijd behoefde. De betrokken docenten
zagen geen kans hun studenten te begeleiden
op de stageschool. Indien in de toekomst meer
tijd wordt uitgetrokken voor het programma
ontstaat meer ruimte om aandacht te geven aan
de bruikbaarheid van het instructicmodel voor
strategisch handelen. Nu hadden de studenten
een voorkeur voor het instructiemodel voor uit-
voerend handelen. Dit komt omdat in het huidi-
ge onderwijs de rol van de leraar als verstrek-
ker van informatic meer dominant is dan de rol
van de leraar als begeleider van leerprocessen
(cf. Stuurgroep Profiel Tweede Fase Voort-
gezet Onderwijs, 1994),

Uit dit onderzoek blijkt dat de getrainde stu-
denten in HAVO- en VWO-klassen op de sub-
schaal *presentatie’ vooruit gingen en de onge-
trainde studenten achteruit. In de andere
klassen (IVBO, VBO, MAVO/HAVO) boek-
ten zowel getrainde als niet-getrainde studen-
ten vooruitgang, waarbij de getrainde studen-
ten het meest vooruit gingen. Een duidelijke
verklaring voor dit interactie-effect is niet te
geven. Het zou kunnen zijn dat HAVQ/VWO-
leerlingen meer gericht zijn op het opnemen en
verwerven van informatie en dat de getrainde
studenten van deze interesse beter gebruik heb-
ben gemaakt dan de niet-getrainde studenten.
Verder blijkt dat de getrainde studenten uit het
talencluster op de subschaal ‘verwerking’ een
vooruitgang boekten en de ongetrainde studen-
ten uit het talencluster een achteruitgang. De
getrainde studenten uit dit cluster slaagden er
beter in dan de ongetrainde studenten om de
gewenste instructievaardigheden te realiseren
doordat zij de leerlingen actiever bij de leerta-
ken betrokken.

Concluderend kan worden gesteld dat
ondanks tekortkomingen in de uitvoering van



de training, het trainingsprogramma voor de
betrokken studenten en docenten van de twee-
degraads lerarenopleiding een succesvolle en
Wwaardevolle onderneming is geweest.
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Abstract

Learning to teach according to the direct
instruction model: Effects of a pre-service
secondary-education training program

S. Veenman, J. Bakermans, Y. Franzen & M. van
Hoof. Pedagogische Studién, 1997, 74, 328-337.

A quasi-experimental, treatment-control group
investigation was designed to test the effects of a
pre-service training course for secondary-education
teachers. Pre- and post-training comparison of class-
room observations by trained observers revealed
significantly more effective instruction by the stu-
dent teachers after training. No treatment effect
was found for pupil engagement rates. The ratings
from the supervising teachers did not show signifi-
cantly better use of the recommended instructional
skills by the trained student teachers than by the
untrained student teachers. The course was rated by
the student teachers and teacher educators as
valuable.
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