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Abstract 

In onze snel veranderende kennismaatschappij neemt het vermogen van leerlingen om hun 

leerproces te sturen een belangrijke plaats in. Ondanks de toenemende aandacht voor 

zelfregulerend leren blijkt het voor veel leerlingen in het secundair onderwijs een uitdaging te 

zijn om effectieve leerstrategieën toe te passen. Dit praktijkonderzoek richt zich op het gebruik 

van leerstrategieën door leerlingen in het derde middelbaar van Campus Atrium, een 

doorstroomschool in de Vlaamse Rand. Het doel is om gerichtere ondersteuning en een 

effectiever beleid te ontwikkelen, waarbij drie onderzoeksvragen voorop staan: hoe beoordelen 

leerlingen hun gebruik van leerstrategieën na een examenperiode, welke (f)actoren in de 

schoolomgeving beïnvloeden dit gebruik, en hoe draagt het leerling-contact met de klastitularis 

bij aan het inzicht van leerlingen in hun leerproces. Dit onderzoek maakt gebruik van een 

mixed-method benadering, waarbij eerst de zelfinschatting van de leerlingen over het gebruik 

van leerstrategieën in kaart wordt gebracht door middel van een digitale vragenlijst (N=67), 

gebaseerd op een theoretisch kader dat veertien leerstrategieën onderscheidt (Barelds & 

Dijkstra, 2019). Uit deze resultaten blijkt dat de leerlingen zichzelf benedengemiddeld tot 

gemiddeld inschatten wat betreft het gebruik van leerstrategieën. Focusgesprekken (N=10) 

brengen vervolgens een aantal specifieke uitdagingen aan het licht. Belangrijke ondersteunende 

en belemmerende (f)actoren worden geïdentificeerd, waaronder de rol van leerkrachten, 

klastitularissen en ouders. Leerstrategieën blijken zelden aan bod te komen tijdens de lessen, 

hoewel leerlingen aangeven behoefte te hebben aan gerichte en concrete ondersteuning. Het 

leerling-contact lijkt in zijn huidige vorm weinig bij te dragen aan het inzicht van leerlingen in 

hun leerproces. De implicaties van de resultaten en aanbevelingen voor toekomstig onderzoek 

worden besproken. Een brede schoolaanpak met geïntegreerde ondersteuning voor en door 

leerkrachten enerzijds, en een sterk partnerschap met ouders anderzijds, kan leiden tot 

succesvollere leertrajecten voor alle leerlingen. 
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1. INLEIDING 

 

De afgelopen decennia is de aandacht voor het vermogen van leerlingen om hun leren zelf te 

sturen enorm toegenomen in zowel wetenschappelijk onderzoek als literatuur (Dijkstra, 2015; 

Panadero, 2017; Peeters, 2022; Pintrich, 2000; Zimmerman, 2002). Waar leren zich voordien 

voornamelijk toespitste op het onthouden en reproduceren van informatie, is het in onze 

voortdurend veranderende kennismaatschappij steeds belangrijker dat leerlingen vaardigheden 

ontwikkelen waarmee ze hun eigen leerproces kunnen sturen en vormgeven (Dijkstra et al., 

2021; Van Hout-Wolters et al., 2000). Dit vermogen, gekend als zelfregulerend leren, wordt 

door Pintrich (2000, p. 453) gedefinieerd als “een actief en constructief proces waarbij 

leerlingen leerdoelen vooropstellen en vervolgens trachten hun cognitie, motivatie en gedrag 

bij te sturen, te reguleren en te controleren terwijl ze rekening houden met de vooropgestelde 

doelen en de leercontext.” Zelfregulerende vaardigheden worden beschouwd als belangrijke 

eenentwintigste-eeuwse vaardigheden (Sala et al., 2020) én als basis voor een leven lang leren 

(Peeters, 2022). Tijdens hun schoolloopbaan ontwikkelen kinderen geleidelijk deze 

vaardigheden, zodat ze deze daarna kunnen inzetten op de arbeidsmarkt of in het hoger 

onderwijs (Van der Vegt, 2022).  

 

In het secundair onderwijs groeien de verwachtingen ten opzichte van leerlingen om hun 

leerproces zelf actief vorm te geven en hier steeds meer verantwoordelijkheid in te nemen 

(Opdenakker & Ledoux, 2016; Wentzel et al., 2019). Toch blijkt het voor veel leerlingen niet 

vanzelfsprekend te zijn om sturing te geven aan hun leerproces (Bjork et al., 2013; Veenman et 

al., 2006; Weinstein et al,  2000), omdat ze (nog) niet beschikken over de nodige kennis en 

vaardigheden (Askell-Williams et al., 2012; Meneghetti et al., 2007). Zo blijkt uit onderzoek 

van Rogiers en collega’s (2019) dat zo’n twee derde van de leerlingen in de eerste jaren van het 

secundair onderwijs een beperkt en weinig succesvol strategierepertoire inzetten. In plaats van 

verschillende leerstrategieën te gebruiken afgestemd op de leertaak, passen leerlingen vaak 

dezelfde strategieën toe (Rachal et al., 2007), wat zorgwekkend is gezien de toenemende 

complexiteit van studie-eisen doorheen de schoolcarrière (Rogiers et al., 2019). Het ontbreken 

van een goed ontwikkeld repertoire aan leerstrategieën is namelijk één van de belangrijkste 

oorzaken van beperkte academische vooruitgang bij leerlingen (Wadsworth et al., 2007).  

Bovendien heeft onderzoek aangetoond dat heel wat leerlingen bij de overstap naar de 

middelbare school negatieve motivationele overtuigingen ontwikkelen, waaronder afnemend 
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zelfvertrouwen met betrekking tot hun zelfregulerend leren (Pajares & Valiante, 2002; Usher & 

Pajares, 2008). Vandevelde en collega’s (2013) stellen dat het problematisch kan zijn als 

leerlingen hun motivatie en geloof in hun academische strategieën en werkwijzen verliezen, 

omdat ze dan minder geneigd zullen zijn deze toe te passen en moeite zullen ondervinden om 

tegemoet te komen aan de toenemende vraag naar meer zelfregulering. 

 

Talrijke studies tonen aan dat het versterken van zelfregulerend leren één van de meest 

effectieve manieren is om de prestaties van leerlingen te verbeteren (Dent & Koenka, 2016; 

Hattie, 2012; Nota et al., 2004; Sitzman & Ely, 2011). Dit werd bevestigd in de recente meta-

reviewstudie gepubliceerd door de Education Endowment Foundation (EEF) (Muijs & 

Bokhove, 2020) waaruit blijkt dat het ondersteunen van zelfregulering en metacognitie één van 

de onderwijspraktijken is die het meeste impact heeft op de leerprestaties van leerlingen.   

Ondanks dit overtuigende bewijs vinden modellen rond zelfregulerend leren moeilijk ingang in 

de praktijk (Peeters, 2022).  Zelfregulerend leren kan je echter niet zelf leren (Mitchell, 2015): 

leerlingen moeten strategieën aangeleerd krijgen die hen helpen bij het plannen, bewaken en 

evalueren van hun leerproces (Cornford, 2002; Dignath & Veenman, 2021; Weinstein et al., 

2011).  Leerkrachten spelen hierbij een cruciale rol (Zimmerman, 2002). Zeker in de eerste 

jaren van het secundair onderwijs is expliciete en directe strategie-instructie van groot belang 

(Rogiers et al., 2019). In de recente hervorming van het secundair onderwijs in Vlaanderen 

(2019) kregen de zelfregulerende vaardigheden van leerlingen dan ook een prominente plaats. 

In het nieuwe Vlaamse decreet (Decreet, 2023, 28 augustus) betreffende de onderwijsdoelen 

voor de tweede en derde graad van het secundair onderwijs, focust één van de 

sleutelcompetenties op de zelfregulerende vaardigheden van leerlingen. Ook het GO! onderwijs 

van de Vlaamse Gemeenschap benadrukt zelfsturende vaardigheden als belangrijke 

bouwstenen voor gepersonaliseerd samen leren (GO! onderwijs van de Vlaamse Gemeenschap, 

z.d.). Internationaal onderstreept de Europese Commissie met het LifeComp framework (Sala 

et al., 2020), dat negen vaardigheden in kaart brengt die noodzakelijk zijn om optimaal te 

functioneren in de 21e eeuw, de cruciale rol van ‘leren leren’ als één van de drie grote 

competentiegebieden (‘learning to learn’ area). Ook de Organisatie voor Economische 

Samenwerking en Ontwikkeling (OECD, z.d.) zal in de PISA-bevraging van 2025 (Programme 

for International Student Assessment) de zelfregulerende vaardigheden van leerlingen in een 

digitale context meten.  
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Dit praktijkonderzoek behandelt de casus van Campus Atrium, een middelbare 

doorstroomschool in de Vlaamse Rand en bestudeert diepgaand de lokale context waarin 

jongeren strategieën voor zelfregulerend leren toepassen in hun leerproces en hoe deze 

strategieën hen helpen bij het navigeren door de toenemende complexiteit van studie-eisen in 

het secundair onderwijs. Ondanks een aanzienlijke instroom van leerlingen in het eerste jaar, 

vertoont de school een piramidestructuur waarbij slechts een derde van de leerlingen die start 

in het eerste jaar ook daadwerkelijk afstudeert aan de school. Vooral op het einde van het derde 

middelbaar constateert men een grote uitval. De school vermoedt dat een gebrek aan 

zelfregulerende vaardigheden en leerstrategieën hier een belangrijke rol in speelt. Dit 

vermoeden werd bevestigd door een online survey (2023) onder afgestudeerde alumni uit de 

richting Humane Wetenschappen, waarbij gepeild werd naar de elementen uit hun opleiding die 

volgens hen al dan niet hadden bijgedragen aan hun succes in het hoger onderwijs. Uit de 

bevraging bleek dat de oud-leerlingen zich over het algemeen goed voorbereid voelden op het 

hoger onderwijs, maar dat leerkrachten tijdens de lessen voornamelijk inzetten op de 

ontwikkeling van cognitieve kennis en weinig expliciete aandacht besteedden aan 

leerstrategieën. Hoewel deze bevraging slechts een zeer beperkte steekproef betrof van 

afgestudeerden uit de richting Humane Wetenschappen en geenszins als representatief voor alle 

oud-leerlingen uit alle afstudeerrichtingen kan beschouwd worden, stemde dit de school wel tot 

nadenken. Het bevestigde namelijk het sluimerende vermoeden dat de school het goed doet wat 

betreft het overdragen van cognitieve kennis, maar er nog ruimte is voor verbetering op het 

gebied van zelfregulerende vaardigheden en leerstrategieën. Deze bevindingen suggereren dat 

een gebrek aan zelfregulerende vaardigheden mogelijk ook een rol speelt in de uitval van 

sommige leerlingen in hun traject op school.   Onderzoek toont namelijk aan dat de mate waarin 

leerlingen kunnen zelfreguleren, gecorreleerd is met hun leerprestaties (Muijs & Bokhove, 

2020). Het geïntegreerd en consistent gebruik van leerstrategieën speelt een cruciale rol in 

studiesucces (Meneghetti et al., 2007, Wadswordth et al., 2007).  

Vanuit deze observaties geeft de school aan behoefte te hebben aan een beter inzicht in het 

gebruik van leerstrategieën bij de huidige leerlingenpopulatie, alsook de factoren die hierop 

invloed hebben. Dit onderzoek richt zich specifiek op het derde middelbaar, waar de grootste 

uitval plaatsvindt. De school werkt sinds enkele jaren na de eerste examenperiode met een 

leerling-contact met de klastitularis en stelt zich de vraag of dit leerling-contact ertoe bijdraagt 

dat de leerlingen een beter inzicht krijgen in hun leerproces.  De school wil in de toekomst 

gerichter ondersteuning bieden en een effectiever beleid uitstippelen. 
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Dit onderzoek richt zich op leerlingen uit het derde middelbaar in de doorstroomfinaliteit en 

maakt gebruik van een indeling in leerstrategieën die beroep doen op metacognitieve kennis, 

metacognitieve vaardigheden, cognitieve vaardigheden, organisatorische vaardigheden en 

motivatie (Barelds & Dijkstra, 2019; Dijkstra, 2015). De volgende onderzoeksvragen zijn 

opgesteld om de zelfinschatting van leerlingen, de faciliterende en belemmerende factoren in 

de schoolomgeving, en de impact van het leerling-contact met de klastitularis te onderzoeken: 

1) Hoe schatten leerlingen hun gebruik van leerstrategieën in na een examenperiode? Welke 

ervaren ze als een kracht of uitdaging?  

2) Welke (f)actoren ervaren de leerlingen als ondersteunend of belemmerend voor het toepassen 

van leerstrategieën in de (school)omgeving? 

3) Op welke manier draagt het leerling-contact met de klastitularis volgens de leerlingen bij aan 

het inzicht dat ze krijgen in hun leerproces in de afgelopen periode (feedback), het behalen van 

specifieke doelen in de komende periode (feed up) en het formuleren van actiepunten die hiertoe 

bijdragen (feed forward) in het komende trimester?  

a. Welke niveaus van feedback (gericht op de taak, het proces, de persoon en 

zelfregulatie) ervaren leerlingen tijdens het leerling-contact?   
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2. LITERATUUR 

2.1. Zelfregulerend leren 

Zelfregulerend leren is een complex begrip dat de afgelopen decennia steeds meer aandacht 

heeft gekregen (e.g. Dignath & Büttner, 2008; Muijs & Bokhove, 2020), wat heeft geleid tot 

een brede waaier aan kaders, theorieën en terminologieën rondom het concept. Ondanks deze 

ontwikkelingen blijft de definitie van zelfregulerend leren niet eenduidig en complex 

(Opdenakker et al., 2016). Peeters (2022, p.12) omschrijft zelfregulerend leren terecht als “een 

zwarte doos waarvan niet duidelijk is wat erin zit.” Zij stelt vast dat zelfregulerend leren 

daardoor vaak heel divers wordt ingevuld of wordt verengd tot één enkel onderdeel, zoals ‘leren 

leren’, metacognitieve vaardigheden of executieve functies. Dit resulteert in een verwarrende 

samensmelting van concepten, waardoor het onderscheid niet altijd helder is. 

Een van de meest gebruikte modellen is het cyclisch fasenmodel van Zimmerman (2002), 

waarin drie grote fasen om zelfregulerend leren te ondersteunen, worden onderscheiden. In dit 

model worden activiteiten voor, tijdens en na de taak benadrukt.  

 

Figuur 1.  Cyclisch fasenmodel van Zimmerman & Moylan (2009) (uit Panadero, 2017) 
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De definitie van Pintrich (2000) illustreert de complexiteit van zelfregulerend leren en 

weerspiegelt de drie hoofdcomponenten:  een metacognitieve, een cognitieve en een 

motivationele component.  

Peeters (2022, p.12) hanteert een  holistische benadering die de benaderingen van Zimmerman 

en Pintrich combineert: “Zelfregulerend leren is het cyclische proces waarbij een lerende zijn 

gedrag, gedachten, gevoelens én motivatie zelf richting geeft met het oog op het bereiken van 

zijn leerdoelen en afhankelijk van zijn context.” Hierbij staat centraal “wat de leerling doet, 

denkt en voelt wanneer hij zijn eigen of gezamenlijke doelen nastreeft.” 

2.2. Leerstrategieën 

Het vermogen om effectieve leerstrategieën te hanteren bij complexe activiteiten is een cruciaal 

aspect van zelfregulerend leren (De Boer et al., 2012). Dijkstra (2015) stelt dat leerstrategieën 

onlosmakelijk verbonden zijn met zelfregulerend leren. Leerlingen kunnen door het effectief 

inzetten van leerstrategieën namelijk hun eigen leerproces sturen, evalueren, bijsturen en zich 

motiveren voor het leren. Dijkstra (2015, p.14) definieert leerstrategieën hierbij als “concrete 

manieren van leren die een leerling bewust kan inzetten om het leren zo soepel mogelijk te laten 

verlopen – ze leren daardoor ‘hoe’ ze moeten leren.” 

Om succesvol te zijn in het middelbaar en hoger onderwijs hebben leerlingen niet alleen kennis 

nodig over de eisen die de verschillende soorten academische taken stellen, maar ook inzicht in 

de eigen sterktes en zwaktes en voorkeuren hoe ze het best leren.  Daarnaast is het ook 

belangrijk dat ze vertrouwd zijn met de verschillende leerstrategieën die ze hierbij kunnen 

inzetten (Weinstein et al., 2011). Het is essentieel dat leerstrategieën expliciet en doelbewust 

worden aangeleerd zodat leerlingen een flexibel en uitgebreid repertoire aan leerstrategieën 

kunnen opbouwen die over verschillende vakken en leercontexten heen kunnen worden ingezet 

(Cornford, 2002; Weinstein et al., 2011). Heel wat leerlingen komen echter terecht in het 

middelbaar onderwijs zonder dat ze hebben geleerd te reflecteren op hun eigen leerproces. Ze 

hebben een evolutie van onbewust onbekwaam naar onbewust bekwaam (Burch, geciteerd in 

Lynch, 2018) doorgemaakt zonder zelf precies te weten hoe ze daartoe gekomen zijn. 
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Figuur 2. Learning Stages Model van Burch 

Zo kunnen leerlingen moeiteloos goede cijfers halen in de lagere school door simpelweg de 

instructies van leerkrachten te volgen, zonder hierbij echt na te denken over hoe ze leren of hun 

vaardigheden verbeteren. Deze leerlingen zijn onbewust bekwaam: ze kunnen effectief 

presteren zonder bewuste inspanningen of een strategische aanpak. Het échte leren vindt echter 

plaats tussen het bewustzijn van je onbekwaamheid en het bewust bekwaam worden. In deze 

fase ervaren leerlingen dat ze actief stappen moeten ondernemen en strategieën moeten 

ontwikkelen om moeilijke situaties te overwinnen. Wanneer ze deze zogenaamde leerkuil - een 

metafoor voor het leerproces ontwikkeld door Nottingham (2013) - niet doormaken, missen ze 

de kans om strategieën te ontwikkelen die ze later kunnen toepassen in gelijkaardige situaties. 

In het basisonderwijs ondervindt een grote groep leerlingen vaak weinig problemen, maar in 

het middelbaar onderwijs, waar de complexiteit van leeractiviteiten toeneemt, stuiten ze vaker 

op problemen (Rogiers et al., 2019). Wanneer ze worden geconfronteerd met uitdagingen die 

ze niet kunnen overwinnen op basis van de gekende strategieën, zijn ze vaak niet in staat om 

deze uitdagingen op een andere manier aan te pakken. Ze hebben namelijk nooit geleerd om 

bewust om te gaan met mogelijke leerstrategieën.  

In de literatuur worden leerstrategieën op verschillende manieren geclassificeerd. Merchie 

(2014, p. 295) categoriseert leerstrategieën “naargelang hun aard, de mate van actieve en 

diepgaande verwerking, hun waarneembaarheid of de leerfase waarin ze worden toegepast.” 

Een veel voorkomende opdeling is die naargelang de fase in het leerproces (Pintrich, 2000; 

Zimmerman & Moylan, 2009). In dit onderzoek onderscheiden we leerstrategieën echter 

naargelang de aard van de leerstrategie: cognitieve, metacognitieve en motivationele/affectieve 

strategieën. Centraal in dit onderzoek staat het theoretisch kader dat door Dijkstra (2015) 

geschetst wordt in het boek Zelfregulerend leren. Effectiever leren met leerstrategieën. Dit 

theoretisch kader vormt de basis van de Nederlandse Vragenlijst voor Effectieve 
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Leerstrategieën (NVEL) (Barelds & Dijkstra, 2019), het meetinstrument dat we in dit 

onderzoek hanteren om de perceptie van leerlingen over het gebruik van leerstrategieën in kaart 

te brengen.  

Op basis van meta-analyses van De Boer et al. (2012) en Donker et al. (2014) onderscheidt 

Dijkstra (2015) veertien leerstrategieën die leerlingen kunnen inzetten om hun leerproces te 

sturen. In volgende tabel wordt weergegeven wat deze veertien leerstrategieën precies inhouden 

en hoe deze zich verhouden tot de vijf domeinen van zelfregulerend leren (Dijkstra, 2015, p. 

16). 

Tabel 1. Domeinen van zelfregulerend leren en leerstrategieën (Dijkstra, 2015) 
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Dijkstra (2015) verduidelijkt dat je best aandacht besteedt aan alle veertien leerstrategieën. Als 

dit wegens tijdsgebrek niet mogelijk is, leg je best de nadruk op de strategieën waarvan uit 

onderzoek (De Boer et al., 2012) is gebleken dat dit de meest effectieve strategieën zijn voor 

het verbeteren van de schoolprestaties: Overzien, Vooruitkijken, Herhalen en Het nut zien.  

Er is een belangrijke taak weggelegd voor het onderwijs om leerlingen deze strategieën te leren 

kennen en leren beheersen zodat ze deze vervolgens effectief kunnen inzetten (Dijkstra et al., 

2021). Om een leerstrategie aan te leren en vervolgens de transfer te maken naar nieuwe 

situaties, is namelijk impliciete en expliciete instructie nodig (McDaniel & Einstein, 2020). 

Dijkstra en collega’s (2021) benadrukken dat leerkrachten hiervoor de leerstrategieën ook zelf 

moeten beheersen en weten hoe deze in te zetten tijdens de verschillende lesfases. Ze duiden 

hierbij op het belang van modelleren van deze leerstrategieën en het gebruik van deze 

leerstrategieën met behulp van scaffolding waarbij de verantwoordelijkheid steeds meer naar 

de leerling wordt verschoven. Ze wijzen er ook op dat in het onderwijs vaak alleen de 

leerstrategieën Vooruitkijken en Terugkijken expliciet worden behandeld. Omdat de andere 

leerstrategieën vaak impliciet blijven, is het moeilijker voor leerlingen om deze in een nieuwe 

context toe te passen. Dijkstra en collega’s (2021) adviseren dan ook om het aanbieden van 
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leerstrategieën een stuk doelgerichter en duidelijker te maken door hier voldoende aandacht aan 

te besteden in het leerplan.  

 

2.3. Zelfregulerend leren en leerstrategieën in de praktijk 

Een breed scala aan leerstrategieën is cruciaal voor zowel het secundair onderwijs als een leven 

lang leren (Anmarkrud & Bråten, 2012). Het aanmoedigen van zelfregulering en metacognitie 

ondersteunt leerlingen effectief bij het vormgeven van hun leerproces, wat hen in staat stelt 

effectiever en gemotiveerder te leren en zo hun leerprestaties te versterken  (Bolhuis & Voeten, 

2001). 

 

Onderzoek toont aan dat leerkrachten het belang van zelfregulerende vaardigheden erkennen 

(Dignath, 2021), maar in de praktijk worden leerstrategieën amper expliciet onderwezen,  

hoogstens een tiende van de instructie is expliciet (Sins, 2023). Lawson en collega’s (2019) 

identificeerden verschillende overtuigingen bij leerkrachten die het bevorderen van 

zelfregulerend leren in de weg kunnen staan. Zo leeft onder meer de misvatting dat 

zelfregulerend leren impliceert dat een leerling volledig zelfstandig zijn leerproces moet 

vastpakken. Leerkrachten zijn overtuigd dat zelfregulerende vaardigheden impliciet worden 

verworven en daarom niet expliciet moeten onderwezen worden. Het tegendeel is echter waar: 

het succesvol aanleren van zelfregulerend leren vereist net veel sturing en ondersteuning van 

de leerkracht. Sins (2023, p. 57) vat de kern van het probleem treffend als volgt samen: 

“Zelfregulerend leren kun je niet zelfregulerend leren.”  

 

Mitchell (geciteerd in Consuegra, z.d.) onderscheidt drie manieren waarop leerkrachten 

zelfregulerend leren kunnen ontwikkelen: 

• Modelleren en observeren: demonstreren van een bepaalde strategie of vaardigheid, 

waarna leerlingen deze verwerven door de leerkracht na te doen. 

• Expliciete instructie van zelfregulerende strategieën:  hierdoor vergroten leerlingen 

hun scala aan leerstrategieën en leren ze wanneer en hoe ze deze het beste kunnen 

inzetten.  

• Impliciete instructie: ondersteunen en stimuleren van leerlingen om zelfregulerende 

vaardigheden te gebruiken. 
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Ook Peeters (2022, p. 132) identificeert vier manieren die leerkrachten kunnen inzetten om het 

zelfregulerend leren van leerlingen te ondersteunen.  

 

 
Figuur 3.  Ondersteuningsvormen zelfregulerend leren (Peeters, 2022, p. 132) 

 

Verschillende onderzoeken wijzen op het belang van expliciete strategie-instructie, waarbij de 

leerlingen door de leerkracht expliciet getraind worden in het gebruik van één of meerdere 

leerstrategieën (Dignath & Büttner, 2008; Spruce & Bol, 2015). Hoewel instructie in 

metacognitieve strategieën de grootste impact blijkt te hebben in het middelbaar onderwijs 

(Dignath & Büttner, 2008), richten leerkrachten zich voornamelijk op cognitieve strategieën en 

in veel mindere mate op motivationele en metacognitieve strategieën (Dignath & Büttner, 2018; 

Dignath & Veenman, 2021; Kistner et al., 2015).  

 

Leerkrachten hebben de meest directe impact, maar toch ligt de verantwoordelijkheid om 

leerlingen op een doeltreffende manier te ondersteunen niet enkel bij hen. Er spelen nog heel 

wat andere (f)actoren een rol in de omgeving van leerlingen met wie leerkrachten kunnen 

samenwerken. Peeters (2022, p. 187) stelt de randvoorwaarden die zelfregulerend leren 

ondersteunen schematisch als volgt voor:  
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Figuur 4.  Randvoorwaarden voor het ondersteunen van zelfregulerend leren (Peeters, 2022, p. 187) 
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2.4. Het leerling-contact 

Feedback is een cruciale factor in het leerproces van leerlingen (Gulikers et al., 2022). Het heeft 

niet alleen een positieve impact op de prestaties en attitudes van leerlingen, maar het bevordert 

ook hun zelfregulerende vaardigheden (Ozan & Kincal, 2018). Door middel van feedback 

kunnen leerprocessen worden verbeterd en zelfregulerende vaardigheden van leerlingen verder 

worden ontwikkeld (Clark, 2012). 

Hoewel scholen heel wat verschillende benamingen gebruiken voor het leerling-contact - het 

groeigesprek, functioneringsgesprek, het kletsuurtje – komen ze inhoudelijk op hetzelfde neer. 

Mattheeuws (2020, p. 1) definieert het leerling-contact als “een gesprek tussen een leerkracht 

en een leerling waar beiden breed kijken naar het leren van de leerling met het oog op het samen 

vaststellen, peilen, vatten en plannen. Via deze dialoog gaan we voor winst op vlak van 

motivatie, inzicht en leerefficiëntie.” 

Er blijkt weinig empirisch onderzoek te vinden over het fenomeen van het leerling-contact. Het 

doel ervan - samen reflecteren over het leerproces van de leerling - kan echter beschouwd 

worden als een moment van feedback of formatieve evaluatie. Effectieve feedback biedt 

namelijk informatie over de taak of het leerproces en kan leerlingen helpen om de afstand te 

overbruggen tussen wat ze al kunnen en het (leer)doel waar ze naartoe werken (Gulikers et al., 

2022). 

In dit onderzoek analyseren we het leerling-contact aan de hand van het feedbackmodel van 

Hattie & Timperley (2007). Zij stellen dat effectieve feedback altijd gerelateerd moet zijn aan 

drie vragen die kunnen gesteld worden op vier verschillende niveaus:  
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Figuur 5.  A Model for Effective Feedback (Hattie & Timperley, 2007, p.87) 

 

Uit de meta-analyse van Hattie en Timperley (2007) blijkt dat procesgerichte feedback 

effectiever is dan taakgerichte feedback, omdat hiermee het denk- en leerproces van de leerling 

gestimuleerd wordt. Persoonlijke feedback is zelden effectief, ze geeft geen informatie aan de 

leerling over de taak of het proces en kan zelfs contraproductieve effecten hebben op oudere 

leerlingen.  

Het leerling-contact kan een belangrijke bijdrage leveren aan het eigenaarschap en inzicht van 

leerlingen op hun eigen leren. Feedback speelt immers een belangrijke rol in het bevorderen 

van zelfregulerend leren (Carless & Boud, 2018; Nicol & MacFarlane-Dick, 2006). Gulikers 

en collega’s (2022, par. 5) vatten het interne proces dat ontstaat bij feedback als volgt samen: 

“Leerlingen gebruiken feedback om hun eigen taak, aanpak en leerstrategie te evalueren en 

gebruiken deze inzichten vervolgens om hun eigen werk en leren te verbeteren. Hierbij is het 

ultieme doel van feedback dus dat leerlingen leren om hun eigen leren te evalueren en 

reguleren.” 
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3. ONDERZOEKSOPZET EN METHODE 

3.1. Methode 

Om een antwoord te formuleren op de onderzoeksvragen van dit praktijkonderzoek werd 

gekozen voor een mixed-method onderzoeksbenadering. Het kwantitatieve onderzoeksluik 

omvat het inventariseren en beoordelen van het gerapporteerde gebruik van veertien 

leerstrategieën door de leerlingen aan de hand van de digitale Nederlandse Vragenlijst voor 

Effectieve Leerstrategieën (NVEL) (Barelds & Dijkstra, 2019). Om een breder begrip te 

verkrijgen van de context en de achterliggende mechanismen, wordt aanvullend kwalitatief 

onderzoek uitgevoerd. Hierbij worden focusgesprekken gebruikt om de persoonlijke 

zelfinschatting en ervaringen van leerlingen met het gebruik van leerstrategieën te verkennen. 

3.2. Context en onderzoekspopulatie 

Campus Atrium, een middelbare doorstroomschool in de Vlaamse Rand, telt zo’n 680 

leerlingen en 75 leerkrachten (vte). Een groot percentage van de leerlingen stroomt door naar 

het hoger onderwijs. De school constateert een aanzienlijke uitval van leerlingen in het derde 

jaar,  waarbij een gebrek aan het effectief toepassen van leerstrategieën als één van de mogelijke 

oorzaken wordt gezien. Daarom richt dit onderzoek zich specifiek op het derde middelbaar, 

bestaande uit 95 leerlingen verdeeld over zeven richtingen.  

Het startpunt van het onderzoek vormt het leerling-contact dat plaatsvond op maandag 15 

januari 2024, een eenmalig, kort gesprek van een tiental minuten tussen leerling en klastitularis. 

Aan de hand van een reflectiedocument dat de leerlingen ter voorbereiding invullen, wordt er 

teruggeblikt op de voorbije examenperiode en vooruitgekeken naar de komende dagelijks 

werkperiode. De leerlingen worden hierbij aangemoedigd om specifieke doelen te stellen en 

concrete actiepunten voor de toekomst te formuleren. Er wordt eveneens gepeild naar het 

welbevinden van de leerling, de gehanteerde studiemethodes en mogelijke krachtbronnen op 

het vlak van hulp en begeleiding.  

Parallel met dit leerling-contact werden de leerlingen door de school per mail uitgenodigd 

(bijlage 1) om thuis een online vragenlijst in te vullen met betrekking tot het gebruik van 

leerstrategieën.  
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Kwantitatieve data werden verzameld in de periode tussen 13 januari en 20 januari 2024. 

Vanwege een lage responsgraad (43%) werd de antwoordperiode verlengd tot 2 februari. 

Uiteindelijk vulden 67 van de 95 leerlingen de survey in, wat een responsgraad van 70 % 

opleverde. Hoewel dit een positief resultaat is, is het mogelijk dat de eerder gemotiveerde en 

georganiseerde leerlingen hebben deelgenomen, waardoor de minst gemotiveerde en 

georganiseerde leerlingen niet vertegenwoordigd zijn.   

Tabel 2.  Beschrijving van de onderzoekspopulatie 

 

Parallel met de leerlingensurvey werden de klastitularissen die het leerling-contact uitvoerden, 

gevraagd om via e-mail aan te geven welke leerlingen volgens hen baat zouden hebben bij extra 

ondersteuning in hun leerproces. In functie van de klasgrootte gaven de leerkrachten twee tot 

vier namen door. Twee van de zeven klastitularissen gingen helaas niet in op deze vraag. 

Op basis van de vragenlijst en input van de klastitularissen werden tien leerlingen geselecteerd 

uit de 67 respondenten voor deelname aan focusgesprekken: zes leerlingen die zichzelf het 

laagst inschaalden in de vragenlijst en vier leerlingen op basis van de inschatting van de 

klastitularissen. Er werd  hierbij gestreefd naar een evenwichtige vertegenwoordiging tussen de 

verschillende richtingen, alsook tussen jongens en meisjes.  
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3.3. Instrumenten 

A. KWANTITATIEF ONDERZOEK - SURVEY  

Het kwantitatieve luik onderzoekt de zelfinschatting van leerlingen over het gebruik van 

leerstrategieën via een gevalideerde en gestandaardiseerde vragenlijst. De Motivated Strategies 

for Learning Questionnaire (MSLQ), ontwikkeld door Pintrich en collega’s (1993), is het 

bekendste en meest gebruikte instrument, maar vanwege veroudering en taalbeperkingen wordt 

in dit onderzoek de NVEL gebruikt. Deze digitale vragenlijst (bijlage 2), ontwikkeld in 2019 

door Barelds & Dijkstra, richt zich specifiek op Nederlandstalige leerlingen in de eerste drie 

jaren van het secundair onderwijs. Ze bestaat uit 144 items en inventariseert onderbenutte en 

adequaat ingezette leerstrategieën. Vervolgens kan begeleiding worden toegespitst op de 

leerstrategie(ën) die de leerlingen nog onvoldoende beheersen. De inhoud van de NVEL is 

gebaseerd op onderzoek van De Boer et al. (2012) en Donker et al. (2014) en volgt de indeling 

in veertien leerstrategieën zoals beschreven in Dijkstra (2015, 2019).  

De NVEL wordt via het online testplatform van Boom uitgevers Amsterdam afgenomen. Er is 

geen tijdslimiet voor de test, maar de meeste leerlingen hebben 20 tot 30 minuten nodig. Scoring 

en normering worden ook via het platform uitgevoerd, waarbij zowel individuele als 

groepsrapporten worden gegenereerd (bijlage 3 & 4). Deze rapporten worden gebruikt om de 

leerlingen te rangschikken op hun gebruik van de verschillende leerstrategieën.  

B. KWALITATIEF ONDERZOEK – FOCUSGESPREKKEN 

Voor het verzamelen van kwalitatieve data werd geopteerd voor semigestructureerde 

focusgesprekken met een groep van tien geselecteerde leerlingen. Omdat er bij gezamenlijke 

interviews tussen verschillende respondenten interactie ontstaat, kan er meer informatie naar 

boven komen dan bij individuele interviews (Van der Donk & Van Lanen, 2013). 

De focusgesprekken vonden plaats op school, drie maal in de loop van het tweede en derde 

trimester, telkens met een duurtijd van één lesuur. 
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Figuur 6.  Overzicht van de focusgesprekken 

In deze gesprekken werd gepeild naar de persoonlijke belevingen en ervaringen van de 

leerlingen met betrekking tot het gebruik van leerstrategieën en de ondersteuning door de school 

die de leerlingen al dan niet ervaren. 

Als leidraad voor het verloop van de focusgesprekken werd een basisdocument opgesteld 

waarop de veertien leerstrategieën van de NVEL met een korte beschrijving zijn opgenomen 

(bijlage 5). De leerlingen werden gevraagd zichzelf te beoordelen aan de hand van post-its: een 

groene post-it voor de leerstrategie(ën) waar ze volgens zichzelf het beste in zijn en een rode 

post-it voor de strategie(ën) die ze als een uitdaging ervaren. Dit document fungeerde 

vervolgens als leidraad tijdens de daaropvolgende focusgesprekken.   

 3.4. Analyse 

A. KWANTITATIEF ONDERZOEK - SURVEY  

Voor iedere leerling die deelnam aan de NVEL werd een individueel scorerapport opgemaakt. 

De scores op de veertien NVEL-schalen worden berekend door de scores op de individuele 

items bij elkaar op te tellen. De antwoorden worden gescoord als ja=3, ?=2 en nee = 1. De totale 

scores per schaal worden genormeerd aan de hand van de normeringsschaal van de NVEL die 

zes normeringsklassen onderscheidt: Zeer Hoog, Hoog, Gemiddeld, Benedengemiddeld, Laag 

en Zeer Laag. Iedere normering komt overeen met een cijferscore van 1 (Zeer laag) tot 6 (Zeer 

hoog). Om de data bruikbaar te maken werden de individuele resultaten in Excel verzameld en 

verwerkt. Hierbij werden gemiddelden en standaarddeviaties berekend, zowel voor de volledige 

populatie als voor de focusgroep en per richting. 

Vervolgens werden de leerlingen gerangschikt volgens hun gemiddelde score op het gebruik 

van de veertien leerstrategieën. Uit de zwakst scorende leerlingen werd een selectie gemaakt 

van zes leerlingen, rekening houdend met een evenwichtige spreiding tussen de klassen en de 

geslachten. Hieraan werden vier respondenten toegevoegd die door de klastitularissen werden 
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opgegeven. Oorspronkelijk was de bedoeling om enerzijds de vijf zwakst scorende leerlingen 

te selecteren en anderzijds vijf leerlingen opgegeven door de klastitularissen, maar dit zou een 

onevenwicht tussen de verschillende klassen opgeleverd hebben omdat niet alle klastitularissen 

op de vraag waren ingegaan. De leerlingen van Natuurwetenschappen werden niet in de selectie 

opgenomen omdat ze niet beschikbaar waren om deel te nemen aan het eerste focusgesprek. 

Twee van de geselecteerde leerlingen (David en Emily) verkozen na het eerste focusgesprek 

niet verder deel te nemen.  

A. KWALITATIEF ONDERZOEK – FOCUSGESPREKKEN 

De kwalitatieve data verkregen uit de focusgesprekken, werden opgenomen door middel van 

een smartphone en vervolgens nauwkeurig getranscribeerd. De transcripties werden eerst op 

een algemene manier geëxploreerd om een algemeen beeld te krijgen en werden vervolgens 

gecodeerd door het toekennen van labels relevant voor het beantwoorden van de 

onderzoeksvragen. Deze analyse werd op een deductieve manier uitgevoerd in het 

softwareprogramma MAXQDA (versie 2022) aan de hand van het theoretisch kader van 

Barelds & Dijkstra (2019), aangevuld met thema’s relevant voor de onderzoeksvragen. Uit deze 

analyse ontstond een codeboek (bijlage 6) waarin alle betekenisvolle fragmenten werden 

opgenomen.  Hierdoor werden de interviews gereduceerd tot betekenisvol onderzoeksmateriaal 

om een grondige analyse van de resultaten mogelijk te maken.  
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4. RESULTATEN 

Dit hoofdstuk bespreekt de zelfinschatting van de leerlingen over hun gebruik van 

leerstrategieën en tracht dit te koppelen aan de ervaren ondersteunende en belemmerende 

(f)actoren. Tenslotte worden ook de percepties van leerlingen met het leerling-contact 

besproken. De ruwe data zijn beschikbaar bij de school en de auteur, maar zijn niet opgenomen 

als bijlage vanwege privacyoverwegingen. 

4.1. Gepercipieerd gebruik van leerstrategieën 

4.1.1. Resultaten NVEL 

Tabel 3 biedt een overzicht van de descriptieve resultaten van de schalen van de NVEL (Barelds 

& Dijkstra, 2019), zowel van alle leerlingen die aan de survey deelnamen als van de 

geselecteerde leerlingen voor de focusgesprekken. Omwille van de verscheidenheid in 

klasgrootte en deelnamepercentages van de verschillende klassen, worden de verschillen tussen 

de klasgroepen niet besproken.   

Tabel 3.  Gemiddelden en standaarddeviaties van de schalen van de NVEL (Barelds & Dijkstra, 2019) 
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Vanwege de aanzienlijke standaarddeviaties dienen de hierna besproken resultaten met de 

nodige voorzichtigheid geïnterpreteerd te worden.  

Volledige populatie 

De gemiddelde scores van het gepercipieerd gebruik van de veertien leerstrategieën bij de 

volledige populatie variëren van 3,60 tot 4,70, op een schaal van 1 tot 6. Deze scores vallen 

over het algemeen in de zones benedengemiddeld en gemiddeld, wat aangeeft dat er nog ruimte 

is voor groei. 

Leerlingen schatten Metacognitieve kennis in als benedengemiddeld, wat suggereert dat ze 

eerder beperkte kennis hebben over hoe ze het beste kunnen leren en deze kennis niet altijd 

adequaat inzetten (Overzien). Hun inzicht in hun eigen sterke en zwakke kanten (Jezelf 

kennen) lijkt nog niet optimaal ontwikkeld te zijn.  

Over de verschillende zelfregulerende domeinen heen, schalen de leerlingen zich het hoogst in 

op de Metacognitieve vaardigheden. Ze achten zich gemiddeld in staat om schoolwerk adequaat 

in te plannen (Vooruitkijken) en hun voortgang in het leren bij te houden (Bijhouden). Ze 

plannen al vrij goed en lijken overzicht te hebben over wat hen te doen staat als het om leren 

gaat. Ze scoren daarentegen wat lager op Terugkijken, wat erop kan wijzen dat de leerlingen 

na een opdracht, toets of examen niet altijd voldoende stilstaan bij wat ze geleerd hebben. Op 

het vlak van Cognitieve vaardigheden scoren de leerlingen gemiddeld, enkel op Structureren 

schatten de leerlingen zich benedengemiddeld in. Dit duidt erop dat de leerlingen het 

vermoedelijk niet zo gemakkelijk vinden om hoofd- en bijzaken te onderscheiden en leerstof te 

organiseren in geschreven tekst of visuele representaties, zoals een samenvatting of mindmap.  

Binnen het domein van de Organisatievaardigheden, achten de leerlingen zich gemiddeld in 

staat om zowel zichzelf als hun omgeving en anderen te organiseren om hun leerproces vorm 

te geven. In het domein Motivatie schatten de leerlingen zich benedengemiddeld tot gemiddeld 

in. Dit kan erop wijzen dat ze zich soms onzeker voelen als het gaat om leren en ze niet altijd 

evenveel vertrouwen hebben in hun eigen kunnen (Jezelf vertrouwen). Ze hebben mogelijk 

niet altijd inzicht in de waarde van een opdracht om dit te gebruiken om zichzelf te motiveren.  

Focusgroep 

Het gepercipieerd gebruik van leerstrategieën door de leerlingen van de focusgroep volgt 

grotendeels de tendensen van de volledige populatie, al zijn de gemiddelde scores 

logischerwijze lager. Toch zijn er een aantal leerstrategieën waar deze leerlingen opvallend 
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lager scoren. Wat de Metacognitieve vaardigheden betreft scoort deze subgroep beduidend lager 

op Bijhouden en Terugkijken, wat erop kan wijzen dat deze leerlingen beperkt stilstaan bij 

hun voortgang in het leren en het leren niet altijd bijsturen als dat nodig is. Op cognitief vlak 

zien we dat deze leerlingen vooral moeite ondervinden met het herhalen van de leerstof. Dit is 

echter van groot belang om goede prestaties te halen in de echte ‘leervakken’ (Barelds & 

Dijkstra, 2019), de stof eenmalig of meermaals op dezelfde manier doorlezen volstaat namelijk 

niet om deze te onthouden en te kunnen reproduceren. Net zoals bij de volledige populatie 

schatten ze zichzelf ook benedengemiddeld in voor het structureren van de leerstof: ze hebben 

moeite met het bewaren van overzicht over de leerstof en het achterhalen van de rode draad uit 

informatie.  

Opvallend is dat de leerlingen van de focusgroep zich even hoog inschatten dan de volledige 

populatie als het gaat om het organiseren van de omgeving en van anderen. Ze achten zichzelf 

gemiddeld in staat om hun leeromgeving optimaal in te richten. De gemiddelde score op 

Anderen organiseren doet vermoeden dat deze leerlingen regelmatig een beroep doen op 

mensen in hun omgeving. In vergelijking met de volledige populatie ondervinden ze 

daarentegen meer last om voldoende zelfdiscipline op te brengen en de aandacht erbij te houden 

(Jezelf organiseren).  

Uit de scores voor Het nut zien en Jezelf motiveren blijkt dat de leerlingen uit de focusgroep 

het niet altijd gemakkelijk vinden zich te motiveren voor school. Voor Het nut zien schatten ze 

zich echter wel op een gelijk niveau in als de volledige populatie: beide groepen geven aan niet 

altijd de meerwaarde van een opdracht te zien om zichzelf te motiveren.  

 

Tabel 4.  Individuele NVEL-scores van de leerlingen uit de focusgroep 

 

 

Lln Klas Overzien Jezelf kennen Vooruitkijken Bijhouden Terugkijken Herhalen Verdiepen Structureren
Jezelf 

organiseren
omgeving 

organiseren
anderen 

organiseren
Jezelf 

vertrouwen
Het nut 

zien
Jezelf 

motiveren
Ilyas EcWe 2,00 2,00 1,00 4,00 4,00 1,00 3,00 2,00 1,00 4,00 4,00 4,00 1,00 2,00
David SpWe 1,00 2,00 2,00 2,00 2,00 1,00 5,00 5,00 1,00 4,00 1,00 3,00 5,00 3,00
Ella Latijn 2,00 2,00 5,00 2,00 2,00 3,00 3,00 1,00 3,00 6,00 3,00 3,00 4,00 4,00
Adam BeWe 4,00 3,00 3,00 2,00 3,00 3,00 4,00 3,00 4,00 3,00 3,00 4,00 3,00 2,00
Kasper SpWe 2,00 2,00 5,00 4,00 2,00 2,00 4,00 3,00 2,00 4,00 3,00 3,00 4,00 3,00
Nora HuWe 3,00 4,00 4,00 4,00 3,00 3,00 3,00 2,00 5,00 4,00 4,00 1,00 4,00 3,00
Celia MoTa 6,00 5,00 5,00 4,00 2,00 5,00 4,00 4,00 6,00 4,00 6,00 2,00 2,00 5,00
Amalia HuWe 2,00 2,00 5,00 4,00 4,00 3,00 5,00 3,00 5,00 4,00 5,00 2,00 6,00 4,00
Emily EcWe 5,00 4,00 5,00 5,00 3,00 3,00 4,00 4,00 4,00 5,00 6,00 3,00 4,00 2,00
Milan BeWe 5,00 5,00 3,00 6,00 2,00 6,00 4,00 4,00 5,00 5,00 6,00 5,00 4,00 4,00

3,20 3,10 3,80 3,70 2,70 3,00 3,90 3,10 3,60 4,30 4,10 3,00 3,70 3,20
3,99 3,67 4,51 4,70 3,94 4,18 4,39 3,61 4,51 4,34 4,06 3,75 3,60 4,07

6 = Zeer hoog 5 = Hoog 4 = Gemiddeld 3 = Benedengemiddeld 2 = Laag 1 = Zeer laag

Organisatievaardigheden Motivatie

M lln focus (N:10)
M alle lln (N:67)

Metacognitieve kennis Metacognitieve vaardigheden Cognitieve vaardigheden
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4.1.2. Focusgesprekken 

Om op de eerste onderzoeksvraag een verklarend antwoord te kunnen formuleren werd er 

tijdens de focusgesprekken dieper ingegaan op het gebruik van de veertien leerstrategieën door 

de tien leerlingen. Ze werden hierbij ook gevraagd om aan de hand van groene en rode post-its 

aan te geven welke leerstrategieën ze naar hun mening al goed beheersen en welke ze als een 

uitdaging ervaren. Ze mochten meerdere post-its plakken. Opvallend is dat de leerlingen dubbel 

zoveel rode post-its (32) plakten als groene (16).   

Tabel 5.  Zelfinschatting leerstrategieën focusgroep d.m.v. post-its 

 

Alle citaten waarnaar in de hierna besproken resultaten wordt verwezen (Q gevolgd door 

cijfer), zijn terug te vinden in bijlage 7.   

Metacognitieve kennis 

Overeenkomstig de NVEL-scores bleek tijdens de focusgesprekken herhaaldelijk dat de 

leerlingen niet goed weten hoe ze effectief kunnen studeren en op welke manier ze dat het best 

kunnen aanpakken. Ilyas illustreert dit door te verklaren dat hij niet weet hoe hij moet studeren 

voor taalvakken (Q1). Dit gebrek aan strategisch inzicht wordt verder benadrukt door een 

andere opmerking van Ilyas (Q2): "Ik weet niet hoe ik het beste moet studeren voor wiskunde. 

Ik schrijf de definities, maar ik ken ze niet.” 

Bovendien blijkt uit de gesprekken dat de leerlingen zich nog niet volledig bewust zijn van hoe 

ze persoonlijk het beste leren en wat hun sterke en zwakke punten zijn. Dit blijkt ook uit het 

feit dat de groene en rode post-its niet altijd overeenstemmen met de scores van de 

zelfinschatting in de NVEL (Tabel 4 t.o.v. Tabel 5). Amalia (Q3) uit haar frustratie: “Ik weet 

niet hoe ik dat juist moet aanpakken, want in de klas begrijp ik altijd goed mijn oefeningen en 

doe ik dat vlot. En dan kom ik op de toets en dan begrijp ik dat niet en heb ik slechte punten.” 

Dit benadrukt de kloof tussen begrip in de klas en prestaties tijdens toetsen, wat suggereert dat 

Overzien Jezelf kennen Vooruitkijken Bijhouden Terugkijken Herhalen Verdiepen Structureren
Jezelf 

organiseren
omgeving 

organiseren
anderen 

organiseren
Jezelf 

vertrouwen
Het nut 

zien
Jezelf 

motiveren
Ilyas

David
Ella

Adam
Kasper
Nora -
Celia

Amalia
Emily
Milan

Metacognitieve kennis Metacognitieve vaardigheden Cognitieve vaardigheden Organisatievaardigheden Motivatie
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Amalia mogelijk niet effectief leert. Een andere leerling, Ella wijst op een ander specifiek 

struikelblok, namelijk het bestuderen van theoretische onderwerpen (Q4).  

Metacognitieve vaardigheden 

Hoewel de leerlingen in de NVEL gemiddeld scoren op Vooruitkijken komt tijdens de 

gesprekken tot uiting dat de leerlingen dit in de realiteit als zeer uitdagend ervaren: vier 

leerlingen plakken een rode post-it bij deze strategie. Uitstelgedrag is een gemeenschappelijke 

hindernis voor alle leerlingen: ze ondervinden moeite met het plannen van taken, het vermijden 

van afleidingen en het vasthouden aan een plan. Aangezien ze worstelen met realistische 

tijdsinschattingen en taakorganisatie, beïnvloedt dit ook hun vermogen om de strategie 

Bijhouden effectief toe te passen.   

Celia deelt haar ervaring over het verkeerd inschatten van tijd en hoe dit leidt tot uitstelgedrag 

(Q5), terwijl Ella erkent dat ze geen planning maakt omdat ze gelooft dat ze die toch niet kan 

volgen (Q6). Celia wijst ook op het dilemma van het plannen van grote taken samen met andere 

verplichtingen (Q7). Hoewel ze hierbij soms verwijzen naar het vak 'Tools for Life' dat ze in 

het eerste middelbaar kregen, kunnen ze zich niet veel herinneren van de lessen over het maken 

van een planning. 

In de NVEL scoren de leerlingen de laagste gemiddelde score op Terugkijken. Tijdens de 

gesprekken komt deze strategie zelden ter sprake. Enkel Celia plakt hier een (groene) post-it. 

Wanneer expliciet naar de leerstrategie geïnformeerd wordt, geven de leerlingen allemaal toe 

dat ze weinig stilstaan bij de feedback die ze op een toets terugkrijgen. Ze bekijken snel de toets 

en klasseren dit dan. Ze formuleren daarentegen wel de verwachting dat de leerkrachten dit in 

de klas aanpakken. Zo zegt Amalia (Q8):  “Ik vind als leerkracht, als ge ziet dat bijna al uw 

leerlingen gebuisd waren voor een toets, dat ge toch efkes gewoon kunt stil zitten bij de 

momenten, efkes vragen of gewoon de toets overlopen, de oefeningen terug maken. Want de 

leerkrachten doen dat in het begin van het jaar, maar in de loop van dan doen ze dat niet meer.” 

Cognitieve vaardigheden 

Hoewel dit niet onmiddellijk uit de NVEL-resultaten blijkt, beweren vooral de meisjes uit de 

focusgroep Herhalen veel in te zetten, ze geven ook aan hier goed in te zijn (Tabel 5). Ze doen 

dit hoofdzakelijk door de leerstof te (her)lezen en oefeningen uit de les opnieuw te maken (Q9).  
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De strategie Verdiepen wordt amper ingezet, het leren blijft grotendeels oppervlakkig, de 

leerlingen gaan weinig actief aan de slag met de leerstof. Enkel Ella zegt zichzelf te ondervragen 

ter voorbereiding van een toets.  

 

Wat Structureren betreft zijn het opnieuw vooral de meisjes die aangeven regelmatig 

samenvattingen te maken, wat ook geadviseerd wordt door sommige leerkrachten. Ze zijn zich 

echter wel bewust van de valkuilen. Amalia maakt wel tijd om een samenvatting te maken, 

maar studeert deze vervolgens niet (Q10), terwijl Ella niet goed weet hoe ze efficiënt moet 

samenvatten (Q11).  Adam is de enige die aangeeft goed te zijn in Structureren (Tabel 5), 

maar wanneer hier dieper op ingegaan wordt, kan hij eigenlijk niet benoemen waarom: “Je ziet 

dat gewoon, da's makkelijk. […] Ik kan dat goed inschatten.” (Q12). 

Organisatievaardigheden 

Zowel uit de NVEL als de focusgesprekken blijkt dat de leerlingen vinden weinig problemen 

te hebben met het organiseren van hun fysieke omgeving, het organiseren van zichzelf verloopt 

daarentegen moeilijker. De leerlingen geven unaniem toe dat ze zich niet goed kunnen 

concentreren en weinig zelfdiscipline hebben. Hun smartphone en Chromebook vormen een 

constante bron van afleiding tijdens het studeren, ondanks dat ze zich bewust zijn van dit 

probleem.  Ilyas kan zich bijvoorbeeld niet concentreren zonder zijn smartphone bij zich (Q13). 

Wanneer de leerlingen de hulp inroepen van hun omgeving, doen ze dit eerder bij de ouders dan 

bij leerkrachten of medeleerlingen. Zo overloopt Nora dagelijks de leerstof van de voorbije dag 

met haar moeder en doet Celia hetzelfde met haar vader. Celia benadrukt het belang van deze 

steun: “Elke dag zit ik een UUR samen met mijn vader bezig met wiskunde en helpt hij mij met 

dat te herhalen enzo.” (Q14) 

Hoewel de leerlingen soms ingaan op het aanbod van bijles door de leerkrachten, vinden ze dat 

dit eigenlijk niet veel verschilt van de reguliere les. Ilyas (Q15) merkt op: “Hij legt dat gewoon 

nog eens uit zoals in de les. Dus bijles of les, dat is hetzelfde.” 

Motivatie 

Tijdens de focusgesprekken werd het gebrek aan motivatie veelvuldig benadrukt door de 

leerlingen, wat ook weerspiegeld wordt in het grote aantal rode post-its in dit domein (Tabel 5). 

Ze  hebben over het algemeen weinig vertrouwen in hun eigen kunnen. Ilyas gebruikt zelfs geen 
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enkele groene post-it: “Ik heb niks aangeduid in groen, want ik ken mezelf. Ik vind mezelf niet 

goed in één van die dingen.” (Q16) 

Dit beperkte zelfvertrouwen lijkt voornamelijk gelinkt te zijn aan het ontbreken van 

succeservaringen en tegenvallende resultaten. Dit creëert een vicieuze cirkel waarin het gebrek 

aan vertrouwen leidt tot slechtere prestaties, wat vervolgens hun vertrouwen verder ondermijnt 

(Q17).  Kasper geeft aan dat dit ook impact heeft op hun motivatie (Q18).  

De leerlingen zien vaak het nut niet van bepaalde vakken, wat leidt tot uitstelgedrag en moeite 

met studeren. Ze stellen dat ze meer motivatie hebben om te leren als ze de praktische relevantie 

ervan voor hun eigen leven kunnen ervaren (Q19). 

4.2. Ondersteunende en belemmerende factoren 

4.2.1. Leerkrachten 

Positieve interacties en een ondersteunende houding van leerkrachten hebben een grote invloed 

op de motivatie van de leerlingen. Ella en Amalia benadrukken hoe een betrokken leerkracht 

hun motivatie verhoogt, zelfs voor vakken die ze niet altijd interessant vinden (Q20 & Q21). 

Amalia beschrijft de positieve invloed van haar leerkracht als volgt: "Gewoon hoe ze lesgeeft 

en de persoon die ze is. Je ziet echt dat zij zin heeft om dit te doen." (Q20)  De leerlingen geven 

ook aan dat ze meer gemotiveerd zouden zijn als leerkrachten de relevantie van hun vak 

verduidelijken (Q22). 

Expliciete instructie van leerstrategieën door de leerkrachten blijkt zelden aan bod te komen 

tijdens de lessen, hoewel de leerlingen hier wel nood aan hebben. Amalia zegt in dat verband:  

“Elk jaar zeggen zij opnieuw uw leermethode is slecht. Maar ze zeggen nooit WAT we 

kunnen doen, WELKE leermethode we kunnen gebruiken.” (Q23)  

Er wordt vaak aangeraden om samenvattingen te maken, al wordt hier niet specifiek in de les 

op geoefend. De leerkrachten blijken voornamelijk algemene en vage instructies te geven 

waarvan de leerlingen niet weten hoe ze daarmee aan de slag moeten.   

Amalia: “Ze doen niks echt, echt concreet, maar gewoon, ze zeggen van, ge moet op 

tijd beginnen enzo, maar niks anders. Gewoon van, ja gewoon zeggen je moet op tijd 

beginnen want dát is moeilijk, dít is moeilijk en zorg dat je 't weet voor de toetsen.” 

(Q24) 
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De leerlingen ervaren feedback op toetsen en rapporten vooral negatief en verlangen naar 

opbouwende feedback. Ella pleit voor een focus op het proces in plaats van enkel op het 

eindresultaat. Ze denkt dat een focus van de leraar op vooruitgang motiverend zou werken 

(Q25). Kasper sluit zich hierbij aan en benadrukt dat dit de motivatie van leerlingen zou 

versterken (Q26). 

De leerkrachten laten vaak heel wat toetsen en opdrachten samenkomen in de laatste week voor 

het rapport, wat het lastig maakt voor de leerlingen om degelijk te plannen. De leerlingen 

worstelen hier allemaal mee, ze weten niet hoe ze dit dan concreet moeten aanpakken.  

De leerlingen geven aan dat het hen zou helpen om samen met leerkrachten terug te blikken op 

toetsen. In de realiteit gebeurt dit echter zelden omdat leerkrachten hier geen tijd voor hebben 

in hun planning.  

4.2.2. Ouders 

Celia en Nora doen een actief beroep op hun ouders om te studeren, dit helpt hen zich te 

concentreren en de leerstof beter te begrijpen (Q27 & Q28).  

De leerlingen voelen zich soms ontmoedigd door de negatieve reacties van hun ouders, vooral 

als ze het gevoel hebben dat hun inspanningen niet worden erkend. Ilyas uit zijn frustratie: “Als 

ik zo een echt slecht punt heb. Ik probeer positief te denken. Ik probeer dat te vergeten. Maar 

dan als ik thuiskom. Mijn ouders zien dat, ze schreeuwen op mij, ze worden zo boos.” (Q29) 

De ouders van de meeste leerlingen proberen de strategie Jezelf organiseren te faciliteren door 

hun kinderen beperkingen op te leggen m.b.t. smartphone- en internetgebruik. Hoewel de 

leerlingen beseffen dat deze maatregel bedoeld is om hen te helpen, ervaren de meeste 

leerlingen dit als contraproductief (Q30).  

4.2.3. Bijles 

Op het rapport krijgen de leerlingen vaak het advies van leerkrachten naar de bijles te komen 

die wordt aangeboden. Alle leerlingen zijn hier in het verleden al op ingegaan, maar ze zijn niet 

overtuigd van de meerwaarde (Q15 & Q31). 

Ella gaat verplicht naar de individuele studiebegeleiding, waar ze onder andere leert plannen en 

samenvatten, en geeft toe dat dit haar helpt.  



 
   
 

34 
 

4.2.4. Klastitularis 

De klastitularis speelt volgens de leerlingen voornamelijk een rol in de perceptie van de ouders 

op de schoolresultaten aangezien zij meestal degenen zijn die de ouders op de hoogte brengen 

van de academische vooruitgang en eventuele zorgen over hun prestaties. 

Sommige leerlingen, zoals Celia, voelen zich gesteund door hun klastitularis en ervaren een 

positieve invloed op hun leerproces: “Zij probeert overal iets goed bij te zeggen, ook al heb je 

een buis. Zij gaat dan ook zo tegen je ouders zeggen van ja, maar op het vorig rapport had ze 

bijvoorbeeld daar slechter op en nu is daar verbetering in...” (Q32) 

Andere leerlingen voelen zich daarentegen ontmoedigd door een gebrek aan positieve feedback 

en aanmoediging. Zo heeft Ilyas het gevoel dat zijn klastitularis enkel op het negatieve focust, 

terwijl hij echt zijn best doet (Q33).  

 

4.3. Leerling-contact 

Wanneer ze gevraagd worden naar het leerling-contact zijn de leerlingen het unaniem eens dat 

dit weinig nut heeft. Ze zien de meerwaarde er niet van in, de gesprekken worden snel 

afgehandeld en blijven meestal oppervlakkig. Nora verduidelijkt (Q34): “We hebben het niet 

echt over iets gehad, hij zei gewoon 'Het was goed en wil je nog iets zeggen?' Ik zei nee en het 

was gedaan.” 

De leerlingen beklemtonen dat de klastitularissen voornamelijk feedback geven over het niveau 

van de prestaties. Ze focussen hierbij vooral op het eindresultaat en kijken amper naar het proces 

en de groei die de leerlingen hebben doorgemaakt. Het leerling-contact voldoet niet aan de 

behoefte van de leerlingen om specifieke en doelgerichte feedback te krijgen die hen kan helpen 

bij hun leerproces. Celia (Q35) vat dit als volgt samen: “Sommige leerkrachten praten gewoon 

zo snel snel en gewoon over het algemeen. En ze gaan niet zo echt zo in detail bijvoorbeeld. 

Want dan zo ja, over heel de klas hebben we gezien dat dat gaat, maar zo een groeigesprek da's 

normaal gezien alleen over u.” 

Er worden zeer weinig concrete doelen geformuleerd (feed up), noch acties die de leerlingen 

concreet kunnen ondernemen (feed forward). Wanneer we hier dieper op ingaan, blijkt dat 

leerkrachten soms wel tips geven over het inzetten van studiemethodes zoals het maken van 
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samenvattingen, schema’s en flashcards.  Ella kreeg tijdens het leerling-contact het advies 

studiebegeleiding te volgen.  

Als we kijken naar de niveaus van feedback die aan bod komen, blijkt dit hoofdzakelijk op 

niveau van de persoon zelf te zijn. De leerlingen geven geen voorbeelden van feedback gericht 

op de taak, het proces of zelfregulatie tijdens het leerling-contact. Nora (Q36) illustreert: “Hij 

zei gewoon: "Ja, goed bezig en blijf zo voortdoen.”  

Op de vraag of de leerlingen het nuttig zouden vinden om het leerling-contact op regelmatigere 

basis te laten plaatsvinden, antwoorden ze allemaal negatief.  
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5. CONCLUSIE & DISCUSSIE 

Het effectief inzetten van leerstrategieën is in het secundair onderwijs cruciaal om leerlingen te 

helpen hun eigen leren in goede banen te leiden (Dijkstra, 2015). Dit praktijkonderzoek richt 

zich specifiek op het inzetten van leerstrategieën door leerlingen in het derde middelbaar van 

Campus Atrium, een doorstroomschool in de Vlaamse Rand. Hierbij wordt gebruik gemaakt 

van een indeling in leerstrategieën die beroep doen op metacognitieve kennis, metacognitieve 

vaardigheden, cognitieve vaardigheden, organisatorische vaardigheden en motivatie (Dijkstra, 

2015). Er is gekozen voor een mixed-method onderzoeksbenadering om een antwoord te 

formuleren op drie onderzoeksvragen: hoe schatten leerlingen hun gebruik van leerstrategieën 

in na een examenperiode, welke (fa)ctoren in de schoolomgeving ondersteunen of belemmeren 

het inzetten van deze strategieën, en hoe draagt het leerling-contact met de klastitularis bij aan 

hun inzicht in het leerproces.  

Zelfinschatting van leerstrategieën 

Via een online survey (Barelds & Dijkstra, 2019) is de zelfinschatting over het gebruik van 

leerstrategieën in kaart gebracht. Om een breder begrip te krijgen van de context en de 

achterliggende mechanismen, zijn deze bevindingen vervolgens afgetoetst bij een selectie van 

tien leerlingen aan de hand van focusgesprekken. De resultaten van het onderzoek tonen aan 

dat er binnen het strategierepertoire van de leerlingen nog in brede zin ruimte voor groei is. Uit 

de NVEL-scores blijkt dat de leerlingen van het derde middelbaar zich benedengemiddeld tot 

gemiddeld inschatten wat het gebruik van de veertien leerstrategieën betreft. Focusgesprekken 

onthullen dat de leerstrategieën van deze subgroep nog niet zo sterk ontwikkeld zijn en dat 

sommige strategieën in de praktijk een grotere uitdaging vormen dan de NVEL-scores 

suggereren, wat zou kunnen wijzen op een mogelijke overschatting van hun strategiegebruik in 

de NVEL. Ook voor de volledige leerlingengroep dient rekening gehouden te worden met een 

mogelijke overschatting. Dit bevestigt het belang van datatriangulatie in dit onderzoek om een 

veelzijdiger en nauwkeuriger beeld te krijgen van de zelfinschatting over het gebruik van 

leerstrategieën door leerlingen. 

Ondersteunende en belemmerende factoren 

De resultaten van het onderzoek wijzen op een aantal belangrijke (f)actoren die zowel 

ondersteunend als belemmerend kunnen zijn voor het inzetten van leerstrategieën door de 

leerlingen. Leerkrachten spelen een cruciale rol in het ondersteunen en stimuleren van het 
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gebruik van leerstrategieën bij hun leerlingen. Ook klastitularissen en bijlessen worden 

geïdentificeerd als factoren die het inzetten van leerstrategieën beïnvloeden. Daarnaast kunnen 

ouders een belangrijke bijdrage leveren aan het ontwikkelen van zelfregulerende vaardigheden 

bij hun kinderen. Uit de verzamelde data in dit praktijkonderzoek kunnen we voorzichtig 

concluderen dat het leerling-contact in zijn huidige vorm weinig bijdraagt aan het inzicht van 

de leerlingen in hun leerproces, aangezien de gesprekken worden gepercipieerd door leerlingen 

als snel en oppervlakkig. 

Beperkt strategiegebruik  

Hoewel de literatuur de cruciale rol van zelfregulerend leren benadrukt en aantoont dat effectief 

gebruik van leerstrategieën de leerprestaties verbetert (Dent & Koenka, 2016; Muijs & 

Bokhove, 2020), suggereren de resultaten dat leerlingen uit het derde middelbaar op Campus 

Atrium moeite hebben om deze strategieën consistent toe te passen. Dit is in lijn met onderzoek 

van Rogiers en collega’s (2019) dat aangeeft dat leerlingen in de eerste jaren van het secundair 

onderwijs vaak over een beperkt strategierepertoire beschikken. De leerlingen lijken bovendien 

ook vaak dezelfde strategieën in te zetten zonder deze af te stemmen op de leertaak (Rachal et 

al., 2007). Dit beperkte strategierepertoire enerzijds en het gebrek aan variatie in het toepassen 

van leerstrategieën anderzijds kan hun academische vooruitgang ernstig belemmeren (Rogiers 

et al., 2019; Wadswordth et al., 2007). Een breed scala aan leerstrategieën is bovendien niet 

alleen belangrijk voor succes in het secundair onderwijs, maar ook voor een leven lang leren 

(Anmarkrud & Bråten, 2012). 

Expliciete ondersteuning door leerkrachten 

De resultaten van dit praktijkonderzoek benadrukken het belang van leerkrachten bij het 

aanleren van leerstrategieën aan leerlingen op Campus Atrium. Hoewel de literatuur expliciete 

en impliciete instructie aanbeveelt (Dijkstra, 2015; Peeters, 2022), rapporteren leerlingen dit 

zelden. Uit de focusgesprekken blijkt dat de ondersteuning van de leerkrachten, door de 

leerlingen als zeer beperkt wordt ervaren, terwijl talrijke studies net aantonen dat leerlingen 

deze vaardigheden niet spontaan ontwikkelen en modellen nodig hebben die de strategieën 

expliciet aanleren (e.g. Dignath & Veenman, 2021; McDaniel & Einstein, 2020; Zimmerman, 

2002). In de perceptie van de leerlingen focussen de leerkrachten hoofdzakelijk op het 

overbrengen van cognitieve kennis en het respecteren van deadlines en leerplannen, zoals ook 

blijkt uit de literatuur komt expliciete instructie van leerstrategieën hierbij nauwelijks aan bod 

(Sins, 2023). De leerlingen benadrukken, tijdens de gesprekken,  meermaals de behoefte aan 
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meer concrete en duidelijke begeleiding van leerkrachten over hoe ze effectief kunnen leren. 

Ze geven aan zich vaak verloren of onzeker te voelen over hoe ze bepaalde leeractiviteiten 

moeten aanpakken, vooral wanneer ze met complexe taken of examens worden geconfronteerd. 

Wanneer het aankomt op het hoe van het leren, blijken de leerlingen overwegend het gevoel te 

hebben op zichzelf aangewezen te zijn. Zoals uit onderzoek (Lawson et al., 2019) blijkt, kan dit 

gebrek aan ondersteuning mogelijk worden verklaard door eventuele misvattingen bij de 

leerkrachten die het bevorderen van zelfregulerend belemmeren. Daarnaast is het ook niet 

ondenkbaar dat de leerkrachten op Campus Atrium onvoldoende kennis en vaardigheden 

bezitten om tot effectieve ondersteuning te komen. Het zelf beheersen van leerstrategieën en 

weten hoe deze in te zetten tijdens de verschillende lesfases, is namelijk een belangrijke 

voorwaarde om instructie van leerstrategieën in de klaspraktijk te kunnen toepassen (Dijkstra 

et al. 2021).  

De invloed van zelfvertrouwen en motivatie 

Het gebrek aan zelfvertrouwen en motivatie bij de leerlingen loopt als een opvallende rode 

draad doorheen de focusgesprekken.  Deze vaststelling suggereert dat de leerlingen mogelijk 

negatieve motivationele overtuigingen hebben ontwikkeld bij de overstap naar de middelbare 

school (Pajares & Valiante, 2002; Usher & Pajares, 2008). Dit gebrek aan zelfvertrouwen en 

motivatie, zoals Vandevelde en collega’s  (2013) aangeven, zou kunnen verklaren waarom de 

leerlingen minder frequent leerstrategieën inzetten, wat vervolgens hun vermogen ondermijnt 

om effectief om te gaan met de toenemende vraag naar zelfregulering in het middelbaar 

onderwijs.  

De leerlingen uit de focusgroep schrijven het gebrek aan zelfvertrouwen en motivatie 

voornamelijk toe aan het ontbreken van succeservaringen en tegenvallende resultaten. Ze 

benadrukken nood te hebben aan  constructieve en opbouwende feedback van zowel 

leerkrachten, klastitularissen en ouders om de neerwaartse spiraal te doorbreken. Dit 

uitgesproken gebrek aan motivatie en zelfvertrouwen doet vermoeden dat de leerlingen 

onbewust bekwaam (Burch geciteerd in Lynch, 2018) geworden zijn zonder in het verleden 

geleerd te hebben uit de leerkuil te klimmen (Nottingham, 2013). Om het zelfvertrouwen van 

leerlingen te versterken, is het echter essentieel hen bewust successen te laten ervaren. Zelfs als 

ze het nut van een taak niet inzien of niet weten hoe ze deze moeten aanpakken, is het belangrijk 

dat ze leren dat ze bewust strategieën kunnen inzetten om hun doelen te bereiken. Door eerdere 

succeservaringen ontwikkelen leerlingen namelijk vertrouwen in hun vermogen om nieuwe 

uitdagingen aan te gaan. Leerlingen die nooit bewust succes ervaren door het toepassen van 
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strategieën, hebben weinig vertrouwen in hun vermogen om effectieve strategieën te vinden en 

deze toe te passen, waardoor ze minder geneigd zullen zijn om door te zetten op moeilijke 

momenten. 

Een opvallend gegeven is dat de leerlingen onderstrepen dat de persoonlijkheid en de aanpak 

van de leerkracht een cruciaal ingrediënt is om tot leren te komen. Leerlingen wijzen meermaals 

op het belang van de manier waarop leerkrachten met hen in verbinding treden en hoe dit 

samenhangt met hun motivatie om tot leren te komen. Er kan worden gesteld dat een 

groeigerichte benadering van leerkrachten naar leerlingen, waarbij de focus ligt op het kunnen 

en het samen zoeken, mogelijk een positieve invloed kan hebben op het leren van leerlingen.  

Rol van ouders en thuisomgeving 

Dit onderzoek identificeert ook de ouders als een belangrijke factor in het leerproces van 

leerlingen. Sommige ouders bieden actief hulp door samen te studeren, terwijl anderen het 

leerproces meer vanaf de zijlijn volgen. Opvallend is dat alle ouders de zelforganisatie van hun 

kinderen proberen te beïnvloeden door toegang tot het internet en smartphones te controleren 

tijdens examenperiodes. De leerlingen erkennen dat ze zich over het algemeen niet goed kunnen 

concentreren en weinig zelfdiscipline hebben vanwege hun smartphonegebruik. Vanuit deze 

vaststellingen is het aan te bevelen dat de school ouders actief betrekt in het stimuleren van 

zelfregulerend leren, zodat er een gezamenlijke, consistente aanpak wordt gecreëerd en hier 

transparant over wordt gecommuniceerd. Omdat ouders vaak onbewust hun eigen strategieën 

en gewoontes doorgeven aan hun kinderen, hebben ook zij modellen en richtlijnen nodig om 

effectief bij te dragen aan het leerproces van hun kinderen. Dit veronderstelt een actieve rol van 

de school in het creëren van bewustzijn en het begeleiden van ouders in hun ondersteunende 

rol. Zo kunnen ook ouders een leerproces van onbewust onbekwaam naar (on)bewust bekwaam 

hebben doorgemaakt (Burch geciteerd in Lynch, 2018). Door ouders bewust te maken en hen 

te voorzien van de juiste tools en kennis, kan een sterk partnerschap ontstaan tussen ouders en 

de school om de zelfregulerende vaardigheden bij leerlingen te versterken. 

Het leerling-contact 

De resultaten wijzen erop dat het leerling-contact in zijn huidige vorm, op Campus Atrium, niet 

tegemoet komt aan de criteria die Hattie & Timperley (2007) vooropstellen voor het geven van 

effectieve feedback. De klastitularissen lijken feedback vandaag in te vullen als het informeren 

over de prestaties en gaan hierbij grotendeels voorbij aan mogelijkheden tot feed up en feed 

forward. Deze bevinding onderstreept de noodzaak om de structuur en inhoud van het leerling-
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contact te versterken. Gezien de algemene behoefte van de leerlingen aan groeigerichte 

feedback, is het raadzaam dit aspect op te nemen in een bredere analyse van de feedbackcultuur 

binnen de school.  

Beperkingen en aanbevelingen 

Zoals in ieder onderzoek zijn er ook aan dit onderzoek een aantal beperkingen verbonden. Een  

eerste beperking omvat de grootte van de steekproef. Omdat het inzetten van leerstrategieën 

enkel in het derde middelbaar werd onderzocht, kunnen we geen algemene uitspraken doen 

over het gebruik van leerstrategieën door alle leerlingen van de school. Vervolgonderzoek naar 

de leerstrategieën in alle leerjaren dat de evolutie door de jaren heen in kaart brengt, kan 

diepgaandere inzichten bieden aan de school. Daarnaast kan een grootschaliger, school 

overstijgend onderzoek naar het gebruik van leerstrategieën, waarbij mogelijk ook moet 

nagekeken worden of er een over- of onderschatting plaatsvindt bij specifieke 

leerlingengroepen, bijdragen aan een breder begrip van het gebruik en de impact van 

leerstrategieën in diverse onderwijscontexten.  

De grootte en samenstelling van de focusgroep laat niet toe om betrouwbare uitspraken te doen 

voor álle leerlingen van het derde middelbaar.  Aangezien deze groep uitsluitend bestaat uit 

leerlingen die laag scoren op het inzetten van leerstrategieën, is het niet verrassend dat zij hierop 

vastlopen. Hoewel dit niet tot de scope van dit onderzoek behoort, kan het interessant zijn om 

in toekomstig onderzoek de verschillende (klas)groepen te vergelijken en de data grondiger te 

analyseren.  

Een bijkomende beperking ligt vervat in het feit dat de onderzoeker zowel instond voor de 

afname van de interviews als de analyse van de data. Er kon helaas geen dubbele codering 

plaatsvinden, maar de analyse en interpretatie werd wel steeds afgetoetst met de promotor van 

deze masterproef.  

Dit onderzoek belicht uitsluitend het perspectief van de leerlingen, het is echter aan te bevelen 

dit ook naast andere data te plaatsen zoals het perspectief van de leerkrachten, de ouders of de 

leeruitkomsten. Bij aanvang van dit onderzoek wilden we ook het perspectief van de 

klastitularissen betrekken door de kwantitatieve data te toetsen aan hun percepties in individuele 

interviews, maar wegens weinig respons is dit helaas niet gelukt. Gezien de belangrijke 

bevindingen in dit onderzoek met betrekking tot de rol van de leerkrachten bij het inzetten van 

leerstrategieën, is vervolgonderzoek naar het perspectief en de professionaliseringsnoden van 
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de leerkrachten op Campus Atrium zeker aanbevolen. Het uitgesproken verlangen van de 

leerlingen naar een groeigerichte benadering van de leerkrachten om hen te ondersteunen in 

hun leerproces, benadrukt het belang van een holistische benadering van leerstrategieën en 

motivatie van leerlingen. Professionalisering voor de leerkrachten over het belang van motivatie 

om tot leren te komen en welke ingrediënten hiertoe bijdragen, kunnen een eerste stap zijn om 

hierrond bewustzijn te creëren. Bovendien kan verder onderzoek naar de overtuigingen van 

(vak)leerkrachten over hun rol in het aanleren van leerstrategieën de school de nodige inzichten 

bieden om een gemeenschappelijke aanpak te creëren en gerichter in te spelen op eventuele 

misvattingen omtrent zelfregulerend leren binnen het leerkrachtenteam. Op het niveau van het 

onderwijsbeleid zou het expliciteren van de rol van de vakleerkracht bij het ontwikkelen van 

leerstrategieën hierbij een belangrijke hefboom kunnen betekenen.   

Dit onderzoek geeft een stem aan de derdejaars van Campus Atrium en legt de struikelblokken 

bloot die ze ervaren bij het inzetten van leerstrategieën. Het biedt bovendien een uniek inzicht 

in de groep leerlingen die de school mogelijk verliest onderweg. Omdat het de ambitie van de 

school is om zoveel mogelijk leerlingen succesvol te laten afstuderen, kan dit onderzoek een 

krachtig startpunt vormen om een gevoel van urgentie te creëren en gesprekken tussen en met 

de leerkrachten te initiëren. De resultaten van dit onderzoek bieden de gelegenheid om in 

dialoog te treden over de richting die de school wil uitgaan in de toekomst, de rol van de 

leerkrachten en de gezamenlijke doelen die moeten nagestreefd worden met betrekking tot het 

versterken van leerstrategieën. Ook andere scholen kunnen deze methodiek hanteren als een 

databron die hen informeert om hun kwaliteitszorg rond leerstrategieën te versterken.  

Dit onderzoek toont dat er nog een mooie groeimarge is wat het inzetten van leerstrategieën 

betreft bij de leerlingen uit het derde middelbaar in Campus Atrium. Het benadrukt de duidelijke 

noodzaak naar meer gerichte ondersteuning om het strategiegebruik van de leerlingen te 

stimuleren. Leerstrategieën hebben een plekje in de schaduw van het leren op Campus Atrium, 

terwijl een plaats in volle zon het leerproces van de leerlingen net kan versterken. Hoewel de 

rol van leerkrachten onbetwistbaar is, lijkt een gedeelde verantwoordelijkheid tussen het 

schoolbeleid, leerkrachten en ouders de meest realistische benadering om de zelfregulerende 

vaardigheden van de leerlingen te ondersteunen en te versterken. Een brede schoolaanpak met 

een gemeenschappelijke taal, geïntegreerde en gerichte ondersteuning over de vakken heen, 

duurzame ondersteuning voor en door leerkrachten en een sterk partnerschap met ouders kan 

ervoor zorgen dat meer leerlingen een succesvol traject op de school doorlopen.   
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7. BIJLAGEN 

7.1. Bijlage 1: Mailbericht naar leerlingen m.b.t. deelname NVEL 

 

Beste leerling,  

 

We zijn begonnen aan een nieuw trimester, maar toch vinden we het belangrijk om ook nog 

even terug te blikken op de afgelopen examenperiode. Naast het groeigesprek en het 

bijbehorende reflectiedocument, willen we jullie vragen om een vragenlijst in te vullen over de 

manier waarop jullie het leren aanpakken.  

Een van de komende dagen zullen jullie per mail een uitnodiging ontvangen om een online 

vragenlijst (NVEL) in te vullen. Het invullen ervan duurt ongeveer 20 à 30 minuten.   

De uitnodiging zal komen van het adres testcentrum-noreply@boomtestonderwijs.nl, dus houd 

je mailbox goed in de gaten en verwijder deze mail zeker niet. In de mail zal een code staan 

waarmee je de test thuis kan afleggen:  

 

 

Mogen we vragen om deze vragenlijst vóór 20  januari in te vullen?  

Deelname is vrijblijvend, maar wordt sterk geapprecieerd! 

 

mailto:testcentrum-noreply@boomtestonderwijs.nl
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7.2. Bijlage 2: Nederlandse Vragenlijst voor Effectieve Leerstrategieën (NVEL) 

(Barelds & Dijkstra, 2019) 
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7.3. Bijlage 3: voorbeeld individueel rapport NVEL 
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7.4. Bijlage 4: voorbeeld groepsrapport NVEL 
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7.5. Bijlage 5: basisdocument focusgesprekken  

Oorspronkelijk formaat: liggend - A3 
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7.6. Bijlage 6: codeboek kwalitatief onderzoek (MAXQDA) 
 

1 Aanbevelingen door leerlingen 7 

2 Belemmerende factoren 47 

3 Faciliterende factoren 33 

4 Actoren die invloed hebben 0 

     4.1 Leerkrachten 57 

     4.2 Ouders of thuisomgeving 17 

     4.3 Klastitularis 8 

     4.4 Bijles 14 

5 Leerling-contact 2 

     5.1 Feedback 9 

     5.2 Feed Up 7 

     5.3 Feed Forward 2 

     5.4 Niveau Feedback 0 

          5.4.1 Taak 0 

          5.4.2 Proces 7 

          5.4.3 Persoon 5 

          5.4.4 Zelfregulatie 1 

6 Metacognitieve kennis 0 

     6.1 Overzien 8 

     6.2 Jezelf kennen 24 

7 Metacognitieve vaardigheden 0 

     7.1 Vooruit kijken 31 

     7.2 Bijhouden 0 

     7.3 Terugkijken 5 

8 Cognitieve vaardigheden 0 

     8.1 Herhalen 14 

     8.2 Verdiepen 3 

     8.3 Structureren 14 

9 Organisatievaardigheden 0 
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     9.1 Jezelf organiseren 29 

     9.2 Omgeving organiseren 3 

     9.3 Anderen organiseren 17 

10 Motivatie 0 

     10.1 Jezelf vertrouwen 21 

     10.2 Het nut zien 23 

     10.3 Jezelf motiveren 33 
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7.7. Bijlage 7: gebruikte quotes in hoofdstuk 4 (Resultaten) 

(Q1) Ilyas: “Maar taalvakken, ik weet nooit hoe ik moet studeren voor taalvakken." 

(TF2200324POS30). 

(Q2)  Ilyas: "Ik weet niet hoe ik het beste moet studeren voor wiskunde. Ik schrijf de definities, 

maar ik ken ze niet. (TF1070224POS167) 

(Q3) Amalia: “Ik weet niet hoe ik dat juist moet aanpakken, want in de klas begrijp ik altijd goed 

mijn oefeningen en doe ik dat vlot. En dan kom ik op de toets en dan begrijp ik dat niet en heb ik 

slechte punten.” (TF2200324POS46). 

(Q4) Ella: “Ik haat theorie, ik kan dat niet studeren. Ik ben daar heel slecht in." 

(TF3240424POS104) 

(Q5) Celia: “Ja, bij mij ook, als ik de tijd fout inschat. En dat ik denk dat ik bijvoorbeeld daar voor 

wiskunde een uur nodig heb, maar uiteindelijk heb ik daar dan twee uur voor nodig. Dan moet ik 

andere dingen naar achter schuiven en dan gebeurt dat ook dan dat ik dat dan gewoon niet doe op 

die dag. En dan is dat uiteindelijk dat ik dan de dag daarna dat ook last minute allemaal moet 

doen.” (TF1070224POS83) 

(Q6) Ella: “Ik maak geen planning omdat ik weet dat ik het niet kan volgen en dan hangt dat daar 

gewoon in mijn in mijn kamer” (TF1070224POS92) 

(Q7) Celia: “Als we een grote taak hebben en ze geven dat zoveel maand op voorhand zo. Ik weet 

ook niet wanneer ik daar echt aan moet beginnen, want daartussen heb je dan ook nog allemaal 

andere grote taken dat je dan ook moet maken en toetsen en dan moet je daarmee bezig zijn en dan 

kun je niet bezig zijn aan die grote taak.” (TF2200324POS222) 

(Q8) Amalia: “Ik vind als leerkracht, als ge ziet dat bijna al uw leerlingen gebuisd waren voor een 

toets, dat ge toch efkes gewoon kunt stil zitten bij de momenten, efkes vragen of gewoon de toets 

overlopen, de oefeningen terug maken. Want de leerkrachten doen dat in het begin van het jaar, 

maar in de loop van dan doen ze dat niet meer.” (TF1070224POS243) 

(Q9) Celia: “Bijvoorbeeld bij wiskunde maak ik gewoon oefeningen opnieuw dat we al in de klas 

hebben gemaakt en kijk ik of dat ik zo de theorie nog begrijp. En als ik dat zo moeilijk mee heb, 
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dan bekijk ik dat gewoon nog eens opnieuw en herhaal ik dat dan opnieuw gewoon.” 

(TF2200324POS177).  

(Q10) Amalia: “Mijn probleem is echt: ik maak een samenvatting, ik pak tijd om de samenvatting 

te maken, maar dan studeer ik mijn samenvatting niet” (TF2200324POS268) 

(Q11) Ella: “Ik maak geen samenvattingen omdat ik bang ben dat ik dingen ga vergeten. En dan 

vaak zet ik gewoon heel het boek terug over. En dat heeft weinig nut.” (TF1070224POS111) 

(Q12) Adam: “Je ziet dat gewoon, da's makkelijk. […] Ik kan dat goed inschatten […] Ik weet wel 

wat ze gaan vragen, want bij alle toetsen, ze vragen zo de belangrijke dingen.” 

(TF3240424POS233-267-269) 

(Q13) Ilyas: “Als ik studeer, Ik kan die niet wegleggen. Ik wil zo altijd weten als er, stel je voor er 

komt een belangrijke melding. Ik wil dat zo niet missen. Die moet altijd bij mij zijn.” 

(TF3240424POS168) 

(Q14) Celia : “Elke dag zit ik een UUR samen met mijn vader bezig met wiskunde en helpt hij mij 

met dat te herhalen enzo….dat heeft nu wel geholpen want ik heb vandaag een toets moeten doen 

en dat ging wel beter.” (TF2200324POS72) 

(Q15) Ilyas: “Hij legt dat gewoon nog eens uit zoals in de les. Dus bijles of les, dat is hetzelfde.” 

(TF1070224POS134) 

(Q16) Ilyas: “Ik ben daar niet goed in. Ik heb niks aangeduid in groen, want ik ken mezelf. Ik vind 

mezelf niet goed in één van die dingen.” (TF2200324POS215) 

(Q17) Ella: “In het begin van het jaar gaat het goed en als ge één slecht punt hebt dan gaat ge meer 

slechte punten, alé ja, da's toch zo bij mij, meer slechte punten en dan is het vertrouwen gewoon 

weg.” (TF3240424POS65).  

(Q18) Kasper: “Als je jezelf niet vertrouwt, dan ga je zelf ook niet motiveren om het te doen. Nee, 

ik denk als je meer vertrouwt en denkt van nou dat gaat wel lukken, dan wil je meer leren.” 

(TF3240424POS58) 

(Q19) Amalia: “Als je iets voor je hebt dat jou interesseert en waar je het nut echt in ziet, dan ga 

je dat WILLEN studeren en zo willen bijleren. Maar als je het nut niet ziet bij wiskunde of zo ja, 
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dan hebt ge geen zin omdat je ziet het nut niet. Dus je denkt zo van waarom moet ik dat studeren 

en dan wil je dat niet doen.” (TF3240424POS21) 

(Q20) Amalia: ”Die was gewoon heel positief in haar les. Gewoon hoe ze haar lesgeeft en de 

persoon dat ze is. Ja, gewoon. Je ziet echt dat zij zin heeft om dit te doen. En ze zegt dat altijd dat 

ze haar job heel graag doet en dat ze echt alles wil doen om haar leerlingen te zien slagen en 

zo.”(TF3240424POS375) 

(Q21) Ella: “ Geschiedenis dat interesseert mij echt niet. Maar met die leerkrachten heb ik echte 

goeie punten…ik studeer graag omdat ik haar graag heb.” (TF1070224POS47) 

(Q22) Celia:  “De leerkracht…heeft…gezegd…De stelling van Thales, robots gebruiken dat 

eigenlijk, maar jullie moeten dat toch wel leren. Dat motiveert ook niet. Als de leerkracht zelf dat 

al zegt [algemene instemming]” (TF2200324POS307) 

(Q23) Amalia: “Elk jaar zeggen zij opnieuw uw leermethode is slecht. Maar ze zeggen nooit WAT 

we kunnen doen, WELKE leermethode we kunnen gebruiken.” (TF1070224POS113).  

(Q24) Amalia: “Ze doen niks echt, echt concreet, maar gewoon, ze zeggen van, ge moet op tijd 

beginnen enzo, maar niks anders. Gewoon van, ja gewoon zeggen je moet op tijd beginnen want 

dát is moeilijk, dít is moeilijk en zorg dat je 't weet voor de toetsen.” (TF2200324POS123) 

(Q25) Ella: “Kijken naar het proces en niet wat dat je DAN hebt bijvoorbeeld. Ja, in het begin had 

ge vijf buizen en nu hebt ge één buis. Dat ze niet zeggen ja, ge hebt nog steeds één buis, ge zijt 

nog steeds slecht bezig, maar dat ge echt het proces ziet van 'ah ja, ge komt van vijf buizen en ge 

hebt er nu nog maar één. Da's keigoed, in plaats van 'ge hebt een buis, slecht'.” 

(TF3240424POS346). 

(Q26) Kasper: “Ik denk dat je u daardoor ook veel beter gaat voelen en NOG meer gemotiveerd 

om te studeren.” (TF3240424POS347) 

(Q27) Celia: “Wanneer je zo alleen studeert ben ik zo sneller afgeleid. Kan ik me ook zo moeilijker 

concentreren. En dan met mijn vader, hij zorgde ervoor dat ik niet afgeleid kon geraken, dus dat 

hielp wel.” (TF2200324POS74) 
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(Q28) Nora: “Na een schooldag ga ik met mijn mama samen, gewoon bijvoorbeeld wiskunde en 

Frans herhalen. Dat ik weet wat we hebben gedaan en als ik iets niet snap dat ze dat kan uitleggen.” 

(TF2200324POS159) 

(Q29) Ilyas: “Als ik zo een echt slecht punt heb. Ik probeer positief te denken. Ik probeer dat te 

vergeten. Maar dan als ik thuiskom. Mijn ouders zien dat, ze schreeuwen op mij, ze worden zo 

boos. En dan ik moet daar blijven aan denken en zeggen: ge moet veel leren. Da's misschien 

gewoon één punt eens, da's niet bijna elke week.” (TF1070224POS197) 

(Q30) Ella: “Maar bij mij helpt dat dus totaal niet, als ge die nu afpakt of niet. Want jawel, eigenlijk 

wel. Als ge die afpakt, dan heb ik minder zin om te studeren dan als ge als ik die mag bijhouden 

en dan leg ik die op mijn bed en dan studeer ik beter.” (TF3240424POS183) 

(Q31) Celia: “Ja, hij zit daar gewoon en zegt: ja heb je vragen? En dan, als je zo, als de andere 

leerlingen dan vragen hebben, kun je daarnaar meeluisteren. En dan, als al de vragen zo zijn 

gesteld, dan stopt de bijles gewoon en dan is de bijles klaar.” (TF2200324POS68) 

(Q32) Celia: “Zij probeert overal iets goed bij te zeggen, ook al heb je een buis. Zij gaat dan ook 

zo tegen je ouders zeggen van ja, maar op het vorig rapport had ze bijvoorbeeld daar slechter op 

en nu is daar verbetering in. En dat helpt ook wel, want dan zijn je ouders, want anders, je ouders 

zouden gewoon dat rood punt zien en ze zouden zo helemaal bij mij panikeren van dat ik het jaar 

niet zou halen bijvoorbeeld. En als zo de klastitularis al zelf zegt van ja, er is verbetering tegen uw 

ouders, dat gaat al ook veel helpen.” (TF3240424POS361) 

(Q33) Ilyas: “Maar dat, die probeert niet zo om positieve dingen over de leerling te zeggen. Uhm, 

die probeert zo, ik weet niet, die probeert alleen negatieve dingen aan mijn ouders te zeggen en 

dan. Ik weet niet, dan zijn er allemaal slechte gevolgen erna. En terwijl ik echt mijn best doe.” 

(TF3240424POS313) 

(Q34) Nora: “Ik zie het nut daar niet echt in, vorige keer bij mij, hij ging daar gewoon kei snel 

over en ik was tien minuutjes en ik was buiten. We hebben het niet echt over iets gehad, hij zei 

gewoon 'het was goed en wil je nog iets zeggen?' Ik zei nee en het was gedaan.” 

(TF3240424POS404) 

(Q35) Celia: “Sommige leerkrachten praten gewoon zo snel snel en gewoon over het algemeen. 

En ze gaan niet zo echt zo in detail bijvoorbeeld. Want dan zo ja, over heel de klas hebben we 
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gezien dat dat gaat, maar zo een groeigesprek da's normaal gezien alleen over u.” 

(TF3240424POS399) 

(Q36) Nora: “Hij zei gewoon: "Ja, goed bezig en blijf zo voortdoen.” (TF2200324POS281) 
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