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1. Abstract 

Dit praktijkgericht onderzoek is gericht op het stimuleren van zelfregulerende vaardigheden bij 

leerlingen in het middelbaar onderwijs. Zelfregulerend leren (ZRL) verhoogt immers hun kansen voor 

academisch succes en is een belangrijk onderwerp voor de onderzoeksschool. 

We voerden een multiple case - onderzoek uit in vier Nederlandstalige scholen in Vlaanderen en 

Brussel, met een mixed-method onderzoeksaanpak, en focusten op de activiteiten van de 

voorbereidende fase van zelfregulerend leren (plannen en doelen stellen). Via interviews en een 

enquête bij leerlingen werd het perspectief van de schoolleiding, de leerkracht en de leerling in kaart 

gebracht. Dit laat toe om de interne coherentie rond ZRL na te gaan.  

De resultaten tonen dat schoolleidingen het belang van ZRL erkennen en zich hiervoor inzetten, vaak 

als deel van een groter geheel zoals schoolbetrokkenheid of motivatie. Ze hanteren hierbij beknoptere 

modellen dan het model van Zimmerman of zetten in op executieve functies en cognitieve strategieën.  

Leerkrachten vinden ZRL belangrijk en zien het als een manier om een positief effect te hebben op het 

leerproces, de motivatie en de voorbereiding op hogere studies. Ze bieden vakspecifieke leerstrategieën 

of werkvormen aan, vaak zonder overleg met andere leerkrachten. Daarnaast wordt ZRL geïntegreerd 

in specifieke lesuren gericht op remediëring en verdieping.  

Bij de leerlingen zien we dat de helft plant en doelen stelt. Hun belangrijkste motivatie is interne druk 

en de relevantie van het schoolwerk. Leerlingen van scholen waar geen expliciete instructie van 

strategieën wordt gegeven, kunnen deze echter minder benoemen. 

Enkel wanneer daarop wordt ingezet en op professionalisering van het team, slaagt de school erin om 

een gemeenschappelijke taal te ontwikkelen tussen alle actoren en te zorgen voor een schoolbrede 

gedragenheid van de ZRL-strategie. Ondanks de variëteit in aanpak en implementatie van ZRL, biedt 

elke school interessante strategieën die waardevolle inzichten geven voor het ZRL-beleid van de 

onderzoeksschool. 
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2. Inleiding  

In een snel veranderende wereld, waarin zelfsturing en adaptieve vaardigheden steeds belangrijker zijn 

geworden, is het ontwikkelen van zelfregulerende vaardigheden (ZRL) cruciaal om succesvol te 

functioneren, zowel in het persoonlijke als professionele leven (Baumeister et al., 2002). 

De ontwikkeling van zelfregulatie draagt bij aan het functioneren van het individu in de samenleving. 

Studies tonen aan dat een goede zelfregulatie bij kleuters (~4 jaar) positief correleert met sociale 

competentie, schoolbetrokkenheid en academische prestaties. Omgekeerd is er een negatieve associatie 

met agressief gedrag, depressie, obesitas, middelenmisbruik en psychische symptomen op volwassen 

leeftijd (Robson et al., 2020). In het werkveld benadrukken werkgevers de waarde van zelfsturende en 

proactieve werknemers. Het ontwikkelen en stimuleren van deze vaardigheden op jonge leeftijd kan 

de overgang van het onderwijs naar de arbeidsmarkt vergemakkelijken en de kans op een succesvolle 

loopbaan vergroten (Robson et al., 2020; The Future of Jobs Report 2020). 

Deze belangrijke rol van zelfregulatie wordt ook erkend in het onderwijs. Zelfregulatie toegepast op 

het leerproces, ook wel “zelfregulerend leren” genoemd, wordt gezien als een evidence-informed 

ingreep tegen de dalende leerprestaties (Brinckman & Versluys, 2021). Het wordt ook gezien als 

hefboom om de onderwijsongelijkheid te verkleinen. “Schoolprestaties van kinderen zijn afhankelijk 

van de mate waarin zij hun gedrag kunnen reguleren. Kinderen van lager opgeleide ouders zijn hier 

minder bedreven in, omdat ze dit thuis minder goed leren.” (van Tetering et al., 2018, p. 8). Leerlingen 

met zelfregulerende vaardigheden hebben dus meer kans om academisch succes te behalen, ongeacht 

hun achtergrond (van Tetering et al., 2018). 

In het secundair onderwijs wordt zelfregulerend leren als een belangrijk onderwijsdoel beschouwd, 

gespecifieerd in de eindtermen in sleutelcompetentie 13 (“leercompetenties”), gericht op het in handen 

nemen van eigen leeractiviteiten en leerproces, of zelfregulerend leren (Onderwijsdoelen - 

Uitgangspunten, 2024): 

“13.1. De leerlingen reflecteren cyclische en vakspecifiek over het eigen leerproces en sturen het 

op basis daarvan doelgericht bij 

13.2. De leerlingen zetten (meta)cognitieve leer- en regulatiestrategieën in om zich leerinhouden 

eigen te maken.” 
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Bovendien wordt zelfregulerend leren gezien als cruciale eenentwintigste-eeuwse vaardigheid in een 

wereld in verandering én als basis om een leven lang te leren (Boderé et al., 2018; Cornford, 2002).  

Hoewel het belang van het aanleren van zelfregulerend leren door verschillende wetenschappelijke 

studies en praktijkonderzoek bevestigd wordt (Bakracevic Vukman & Licardo, 2010; Zimmerman & 

Kitsantas, 2014), brengt de implementatie van zelfregulerend leren in de school- en klaspraktijk ook 

uitdagingen mee: 

1) Schoolleiders moeten omgaan met een steeds groeiende kennismaatschappij en politieke visies 

die eerder weigerachtig staan ten opzichte van zelfsturing, maar kennisverwerving als basis 

voor kwaliteitsvol onderwijs beschouwen (Brinckman & Versluys, 2021). 

2) Onderzoek toont aan dat een schoolbrede implementatie van zelfregulerend leren en het kiezen 

van een duidelijke visie of leerlijn met betrekking tot zelfregulerend leren noodzakelijk zijn 

voor de effectieve implementatie ervan (De Smul et al., 2019, 2020; Peeters, 2022). In de 

literatuur worden echter verschillende modellen en strategieën beschreven en telkens andere 

facetten van ZRL belicht die aangepast kunnen ingezet worden afhankelijk van de context van 

de leerlingen en de school. 

3) De schoolbrede implementatie van ZRL hangt niet alleen af van de schoolleiding, ook de 

leerkrachten spelen een centrale rol. Ze bepalen immers mee het leerproces van leerlingen en 

kunnen via expliciete instructie leerstrategieën de ZRL-vaardigheden aanleren (Peeters et al., 

2014). Toch is het ook voor leerkrachten niet altijd duidelijk welke strategieën beschreven 

worden in de wetenschappelijke literatuur, en welke daarvan het meest effectief zijn voor 

implementatie in hun lokale context (Boekaerts & Corno, 2005; Peeters, 2022) . Bovendien 

beïnvloeden persoonlijke overtuigingen en inschattingen van hun eigen ZRL- kennis en 

instructie-capaciteiten ook de effectiviteit van het aanleren van ZRL-vaardigheden (Backers et 

al., 2023; Dignath-van Ewijk & van der Werf, 2012; Peeters, 2022)  

 

In het kader van dit praktijkonderzoek, is de schoolleiding vragende partij voor een uniforme invulling 

voor het versterken van ZRL-vaardigheden bij de leerlingen. De school wil hiervoor gebruik maken 

van het reeds bestaand vrij ingeroosterd uur, genaamd “krachtuur”. Momenteel bereikt dit "krachtuur” 

nu net weinig leerlingen, omwille van de weinig uniforme werking en de moeizame transfer naar 

verschillende vakken en graden. Daarom wil de school inzetten op een gedeelde kennis van 

zelfregulerend leren (ZRL) bij het lerarenteam. Net die samenwerking tussen leerkrachten onderling 
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en met de schoolleiding vergroot de impact van het aanleren van ZRL en de duurzaamheid ervan 

(Peeters, 2022).  

Door inzichten over strategieën voor ZRL uit de literatuur en externe praktijkvoorbeelden samen te 

brengen, wil de school haar visie op de ondersteuning bij zelfregulerend leren ontwikkelen. Ze streeft 

ernaar dat leerkrachten weten welke middelen en tools ze moeten inzetten om de ZRL-vaardigheden 

van leerlingen te stimuleren. Onderliggend betekent dit dat de leerkrachten ook weten hoe ze de 

beginsituatie van leerlingen op dit gebied kunnen beoordelen. 

Omdat onderzoek naar alle 21 ZRL-vaardigheden potentieel heel omvangrijk kan worden, werd de 

scope afgebakend tot de vaardigheden die nodig zijn in de voorbereidende fase van het leren: doelen 

stellen, plannen en zelfmotivatie. Deze vaardigheden moeten altijd worden ingezet voordat aan een 

opdracht begonnen wordt. (Peeters, 2022) 

 

Dit vertaalt zich in volgende onderzoeksvraag voor dit praktijkonderzoek:  

Hoe kunnen leerkrachten de ZRL-vaardigheden van leerlingen versterken, met focus op de 

voorbereidingsfase en in het kader van het Krachtuur, op basis van gehanteerde strategieën in 

andere scholen? 

Hierbij worden volgende subvragen gedefinieerd: 

1) Welke invulling geeft de schoolleiding van vier casusscholen aan ZRL en welke 

randvoorwaarden identificeren zij als belemmerend of faciliterend om dit te bereiken 

2) Hoe zetten leerkrachten uit de casusscholen tegenwoordig ZRL-vaardigheden in hun klas- en 

schoolpraktijken? 

3) Hoe ervaren leerlingen de ondersteuning die ze krijgen in hun leerproces ter ontwikkeling van 

hun zelfregulerende vaardigheden? 
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3. Literatuurstudie 

3.1. Zelfregulatie  

Zelfregulatie is het vermogen om gedachten, emoties en gedrag te sturen om doelen te bereiken 

(Bandura, 1991; Baumeister & Vohs, 2004; Hofmann et al., 2012; Inzlicht et al., 2021). Dit complexe 

en dynamische proces ontwikkelt zich al op jonge leeftijd (Montroy et al., 2016). Tussen de leeftijd 

van 3 en 7 jaar verschuift gedrag van reactief naar zelfregulerend, wat meer ontwikkelde cognitieve 

vaardigheden en executieve functies vereist (Montroy et al., 2016). Executieve functies, ook wel 

cognitieve controle genoemd, helpen bij het flexibel inzetten van mentale processen om doelen te 

bereiken. (Hofmann et al., 2012). Deze functies laten toe om complexe en abstracte zaken te begrijpen, 

om problemen op te lossen, plannen te maken en het leven te managen (Diamond, 2013). 

3.2. Zelfregulerend leren 

3.2.1. Definiëring 

Wanneer zelfregulatie wordt bekeken vanuit de context van het leerproces, worden de doelen 

“leerdoelen” en zal het gedrag en de planning in teken staan van leren. Definities van zelfregulerend 

leren omvatten niet alleen de regulatie van cognitieve processen, maar ook het beheersen van gedrag 

en emoties. Zelfregulerend leren wordt immers gestuurd en gereguleerd door motivatie (Bakracevic 

Vukman & Licardo, 2010; Schunk & Zimmerman, 2012a). Daarom is zelfregulerend leren nauw 

verbonden met het executieve systeem en is het verwant aan motivatiestrategieën (Mitchell & 

Sutherland, 2015). Om zelfregulerend leren aan te leren, worden verschillende modellen gebruikt, elk 

met een eigen focus: 

1) De door Bandura ontwikkelde sociale cognitie theorie, die stelt dat cognitieve processen mee 

het gedrag van een individu bepalen, vormt de basis voor verschillende ZRL-modellen 

(Bandura, 1991).  

2) De self-efficacy theory van Schunk zet het zelfvertrouwen in eigen leren centraal, en beschrijft 

dat dit een effect heeft op motivatie, inzet, leerstrategieën en volharding (Schunk & 

Zimmerman, 2012b).  

3) Het model van Zimmerman sluit hier nauw op aan. Dit model wordt naar voorgeschoven door 

het onderwijsnet Gemeenschapsonderwijs (visietekst “GO! 2030: van visie(s) naar praktijk”). 

Het beschrijft zelfregulerend leren als: “een doelgericht en zelfgestuurd leerproces waarbij 
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lerenden hun eigen cognitieve, motivationele en gedragsmatige processen inzetten om 

leerdoelen te bereiken.”. Hierbij worden drie fasen doorlopen; voorbereiding (plannen en 

doelen stellen), uitvoering (monitoren) en reflectie (evalueren) (Schunk & Zimmerman, 

2012b). 

4) Pintrich legt de nadruk op het motivationele aspect van ZRL en werkte ook een instrument uit 

om ZRL te meten: de Motivated strategies for learning questionnaire (MSLQ) (Pintrich, 1991). 

 

In de nationale literatuur rond zelfregulerend leren biedt het boek van Jeltsen Peeters volgende 

allesomvattende definitie: “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. Zelfregulerend leren gaat dus om wat de leerling doet, denkt 

en voelt wanneer hij zijn eigen of gezamenlijke doelen nastreeft.”  (Peeters, 2022, p 12). 

 

Figuur 1 geeft een overzicht van de elementen die deze verschillende modellen belichten. 

 
Figuur 1: Zelfregulatie (Aangepast uit (Quigley et al., 2011) p. 11)  

 

 

 

 

 

 

 



11 

 

3.3. Een focus op 4 zelfregulerende vaardigheden 

Op basis van bovenstaande en andere modellen worden verschillende vaardigheden beschreven in het 

kader van zelfregulerend leren en het behalen van leerdoelen: plannen, monitoren, metacognitie, 

aandacht, leerstrategieën, doorzetting, tijdsmanagement, omgeving structureren, hulp zoeken, 

motivatie, emotiecontrole en inzet (Sitzmann & Ely, 2011).  

Het hele onderwijsleerproces is echter doordrongen van zaken die te maken hebben met cognitie (hoe 

we informatie verzamelen, opslaan, interpreteren, begrijpen, onthouden en toepassen). Daardoor zien 

we binnen de cognitieve leermodellen al snel een overlap tussen zelfregulerend leren en andere 

strategieën, zoals geheugenstrategieën en cognitieve gedragstherapie (Mitchell & Sutherland, 2015). 

Om een gemeenschappelijke taal te bevorderen, focussen we op vier specifieke zelfregulerende 

vaardigheden: doelen formuleren en plannen; motivatie; en leerstrategieën, die vaak voorkwamen 

tijdens ons onderzoek. 

3.3.1. Doelen stellen en plannen 

In de subfase "taakanalyse”, die deel uitmaakt van voorbereidingsfase van het leren volgens het model 

van Zimmerman, analyseert de leerling de opdracht en wordt voorkennis geactiveerd. Hierbij worden 

de vaardigheden “doelen formuleren” en “plannen” ingezet. Bij doelen formuleren vertaalt de leerling 

de opdracht in specifieke, realistische en motiverende doelstellingen. Bij plannen bepaalt de leerling 

de stappen die moeten gezet worden om de doelen te behalen en worden die uitgezet op een tijdpad 

(Peeters, 2022). 

Doelen formuleren en plannen zijn de eerste twee zelfregulerende vaardigheden die kunnen helpen bij 

het aangaan van een opdracht, nog voordat er daadwerkelijk aan de opdracht wordt begonnen. De 

persoonlijke doelstellingen die leerlingen formuleren, hebben een grote impact op de rest van hun 

leerproces (Peeters, 2022). Zodra het doel goed geformuleerd is, wordt plannen eenvoudiger (Peeters, 

2022). 

3.3.2. Motivatie 

Om de vaardigheden "doelen formuleren" en "plannen" te ontwikkelen, spelen de emoties en motivatie 

van leerlingen een cruciale rol. Deze vaardigheden kunnen dus niet alleen vanuit cognitieve 

leerstrategieën bekeken worden. Ook motivatie is essentieel. In de subfase “zelfmotivatie” in de 
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voorbereidingsfase van het model van Zimmerman bepaalt de leerling hoeveel energie hij heeft om de 

opdracht aan te gaan. Daarom is het bij het ontwikkelen van deze vaardigheden belangrijk om ook de 

zelfmotivatiebronnen in kaart te brengen (Peeters, 2022). Deze bronnen bepalen namelijk de wil om te 

leren: 

1) de competentiegevoelens (de mate waarin leerlingen geloven de nodige competenties te hebben 

om de opdracht uit te voeren); 

2) de resultaatverwachting bij de leerlingen (de mate waarin ze verwachten een bepaald resultaat 

neer te zetten); 

3) taakwaarde (de mate waarin de leerling de opdracht relevant vindt); 

4) taakinteresse (de mate waarin de leerling de opdracht of het onderwerp interessant vindt); 

5) doeloriëntatie (de reden waarom de leerling iets wil bereiken en volhouden) 

 

3.3.3. Leerstrategieën  

Leerstrategieën zijn specifieke methoden die individuen gebruiken om informatie te verwerken, te 

begrijpen, te onthouden en toe te passen tijdens het leren. 

Effectieve leerstrategieën helpen leerlingen om hun leerdoelen te bereiken en kunnen variëren 

afhankelijk van het type materiaal, de context en de individuele leerstijl (Dijkstra et al., 2018). Dit 

betekent dat het aanleren van cognitieve strategieën ook kan leiden tot zelfregulerend leren. (Mitchell 

& Sutherland, 2015) Door te begrijpen welke strategieën het meest effectief zijn voor verschillende 

soorten taken en leerdoelen, kunnen leerlingen reflecteren over hun leerproces (metacognitie) en het 

zo optimaliseren (Weinstein et al., 2000).  

“Met behulp van leerstrategieën leert een leerling het nut van bepaalde vakken en schoolprestaties 

ontdekken, netter en systematischer werken en de eigen motivatie aanboren. Uit onderzoek blijkt dat 

het op de juiste manier hanteren van leerstrategieën een belangrijk, zo niet het belangrijkste verschil 

kan maken: het verandert de onderpresteerder in een leerling die presteert naar vermogen.” (Dijkstra, 

P. et al, 2022, p.24-25) 

 

Dijkstra verwijst naar het onderzoek van De Boer (2012) waaruit blijkt dat er veertien leerstrategieën 

zijn die leerlingen kunnen inzetten om hun leren in goede banen te leiden: overzien, jezelf kennen, 

vooruitkijken, bijhouden, terugkijken, herhalen, verdiepen, structureren, jezelf organiseren, omgeving 
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organiseren, anderen organiseren, jezelf vertrouwen, het nut zien, jezelf motiveren (De Boer et al., 

2012). (Bijlage 1)  

Deze strategieën worden door Dijkstra onderverdeeld in vijf clusters, afhankelijk van de kennis en 

vaardigheden waarop ze beroep doen: metacognitieve kennis, metacognitieve vaardigheden, 

cognitieve vaardigheden, organisatievaardigheden en motivatie. Dit helpt leerkrachten te begrijpen wat 

de strategieën inhouden en hoe ze zich verhouden tot de executieve functies. 

Volgens onderzoek zijn drie van de veertien genoemde strategieën het meest effectief voor het 

verbeteren van schoolprestaties van leerlingen: overzien, vooruitkijken en het nut zien (De Boer et al., 

2012). Verder moet er rekening gehouden worden met de individuele persoonlijkheidskenmerken van 

de leerlingen om te bepalen welke leerstrategie het meest effectief kan zijn (Dijkstra et al., 2018). 

 

3.4. Het onderscheid tussen ZRL, zelfstandig werken en autonomie 

Tot slot, willen we duiden dat zelfregulerend leren geen synoniem is voor zelfstandig werken of 

autonomie. We lichten daarom deze concepten kort nog even toe om begripsverwarring te vermijden. 

“Zelfregulerend leren is gericht op het helpen van leerlingen met het bepalen van doelen voor zichzelf, 

om hun eigen gedrag te monitoren en om beslissingen te nemen, en activiteiten te kiezen die leiden tot 

het bereiken van dat doel. Leerlingen in het algemeen hebben problemen met het reguleren van hun 

eigen leren en veel leerlingen hebben onjuiste mentale voorstellingen over hoe ze moeten leren en 

onthouden, wat leidt tot problemen in het beoordelen en managen van hun eigen leren. Kinderen (en 

ook volwassenen) moet dus geleerd worden hoe ze hun eigen leeractiviteiten kunnen managen. Dit is 

een onmisbaar gereedschap.” (Mitchell & Sutherland, 2015, p. 192) 

 

Hiermee wordt een duidelijk onderscheid gemaakt met zelfstandig werken, waarbij de leerling zonder 

directe begeleiding of supervisie een taak kan uitvoeren. Bij zelfstandig werken is het aan de leerkracht 

om een leeromgeving te creëren waarin de leerling zich zelfzeker en competent voelt en die toch 

uitdagend is (zone naaste ontwikkeling). Dit betekent dat de leerkracht de nodige leermiddelen moet 

aanreiken, samenwerking moet stimuleren, autonomie moet geven aan de leerlingen door keuzes aan 

te bieden, zelfreflectie moet stimuleren, feedback moet geven en alsnog beschikbaar zijn om 

ondersteuning te bieden wanneer dat nodig is  (Perry et al., 2002) . 
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Autonomie of zelfbeschikking staat dus centraal bij het zelfstandig werken. Het verwijst naar het 

zelfstandig maken van keuzes, vrij van externe aansturing. Uit veel (internationaal) onderzoek blijkt 

dat autonomie de motivatie en prestaties van leerlingen vergroot. Autonomie is namelijk een van de 

psychologische basisbehoeften, samen met de behoefte aan relatie en competentie (Deci & Ryan, 

2000). Veel scholen zien dit daarom als een manier om betere leerresultaten te bereiken (Domen et al., 

2020; Reeve & Cheon, 2021; Vansteenkiste et al., 2007). 

 

3.5. Het ontwikkelen van zelfregulerend leren  

Volgens Mitchell & Sutherland (2015) kan zelfregulerend leren op 3 manieren ontwikkeld worden, 

namelijk via: 

1) Schoolervaringen, waarbij leerlingen het nut inzien van hun eigen werk nakijken, en leraren 

die zelfregulerend leren voordoen in hun activiteiten als leraar; 

2) Het betrekken van leerlingen bij activiteiten waarbij zelfregulerend nodig is, zoals coöperatief 

leren en het aanleren van vaardigheden om relaties aan te gaan; 

3) Het expliciet onderwijzen van zelfregulatie 

 

 

3.6. Gevalideerde en effectieve ZRL-modellen en strategieën 

Wanneer we kijken naar wat effectieve modellen en strategieën zijn om ZRL te versterken, biedt de 

reviewstudie van Panadero (2017) een interessant overzicht. Hij bespreekt zes gevalideerde ZRL-

modellen (tabel 1) en de effecten ervan (Panadero, 2017). Zo hebben ZRL-modellen een differentieel 

effect afhankelijk van het niveau van de lerende (Panadero, 2017). 
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Tabel 1. Overzicht van bestudeerde modellen in review van Panadero 2007.  

 

Modellen met een socio-cognitieve focus, zoals het model van Zimmerman, hebben een grotere impact 

op jongere lerenden omdat ze beter te begrijpen zijn en motivationele en emotionele aspecten belichten. 

Voor meer mature en oudere leerlingen, zoals die in het secundair en hoger onderwijs, zijn modellen 

die de focussen op metacognitieve aspecten, zoals het model van Efklides en Winne en Hadwin, vaak 

effectiever omdat die hen toelaten specifieke strategieën toe te passen op complexe taken (Efklides, 

2011; Winne, 2011)  

Kostons (2014) benadrukt dat effectief zelfgestuurd leren afhangt van een samenspel van voldoende 

cognitieve, metacognitieve en motivationele/affectieve leerstrategieën. Volgens hem moeten leerlingen 

niet alleen in staat zijn om hun eigen leerproces te plannen, monitoren en evalueren, maar ook 

gemotiveerd zijn en in staat om met de emotionele aspecten van het leren om te gaan (Kostons et al., 

2014). 

Uit Kostons’ reviewstudie blijkt verder dat een gecombineerde aanpak van cognitieve en 

metacognitieve leerstrategieën het meest effectief is voor het verbeteren van leerresultaten.  

De effectiviteit van leerstrategieën is volgens Hattie echter geen vaststaand feit en is het heel moeilijk 

om ze te rangschikken. Hij stelt dat de effectiviteit afhangt van de fase van het leren. Met andere 

woorden, de strategieën verschillen naargelang een leerling de te leren stof voor het eerst verwerft of 

consolideert. Daarmee samenhangend zullen de strategieën ook verschillend zijn, naargelang het feit 

of de leerintentie oppervlakkig leren is (de inhoud), eerder diepgaand (de relaties tussen de inhoud) of 

indien het gaat over de transfer naar nieuwe situaties of taken. Er is echter vaak overlap tussen deze 

fasen. Zo wordt diepgaand leren bijvoorbeeld bevorderd door het verkennen en begrijpen van de 
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betekenis van de leerstof (J. A. C. Hattie & Donoghue, 2016) . Dit sluit aan bij de Taxonomie van 

Bloom, waarbij hoge-orde denkvaardigheden gebaseerd zijn op een solide basis van kennis en begrip 

(Bloom et al., 1956). Weinstein ontwikkelde daarom een leermodel, ervan uitgaande dat leerstrategieën 

de prestaties het meest effectief kunnen verbeteren als ze zijn afgestemd op de eisen van de taken 

(Figuur 2) (Weinstein, 2001). 

 

 

Figuur 2. Model voor strategisch leren door Weinstein. (Weinstein et al., 2000) 

 

Verder stelt Veenman et al (2006) dat het is zinvoller om metacognitieve strategieën te stimuleren 

tijdens vaklessen dan aparte lessen te voorzien (Veenman et al., 2006). Het vermogen om te plannen 

en jezelf bij te sturen is immers gekoppeld aan de kennis, vaardigheden en ervaringen binnen dat vak 

of domein. Daarnaast is er ook geen automatische transfer van zelfregulerende vaardigheden tussen 

verschillende vakken. Dit onderstreept het belang van vakspecifieke instructie. 
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3.7. De rol van de leerkracht 

Ook Peeters kijkt naar de skill en will om de meest effectieve zelfregulerende strategie te kiezen. Zij 

stelt dat als de leerling onvoldoende skill heeft, de leerkracht de ZRL- vaardigheid het best 

demonstreert, benoemt en hardop nadenkt (modelling). De leraar zorgt voor strategie-instructie en 

moedigt de leerling aan.   

Heeft de leerling onvoldoende wil (energie/motivatie), dan is het belangrijk om een autonome 

leeromgeving te creëren waarbij de verantwoordelijkheid over leren stapsgewijs wordt overgenomen 

door de leerling. De leraar monitort dan de kwantiteit.  

Kan de leerling de strategie zonder supervisie gebruiken, dan ondersteunt de leerkracht op verzoek. 

(Peeters, 2022) 

Op die manier onderscheidt Peeters 4 mogelijke vormen van ondersteuning (Peeters, 2022): 

1) Expliciete directe ondersteuning: de leerkracht leert de strategie aan. Deze strategie is te 

gebruiken bij leerlingen die de zelfregulerende leerstrategie nog niet kennen en kunnen of 

wanneer leerlingen ondoeltreffende strategieën hebben aangeleerd.  

2) Impliciete directe ondersteuning: de leerkracht ondersteunt het gebruik van de strategie. 

3) Indirecte ondersteuning: de leerkracht geef voldoende oefenkansen. 

4) Transfer: de leerkracht ondersteunt de strategie in verschillende contexten 

 

Bij het aanleren van leerstrategieën vervult de leerkracht drie verschillende rollen: de rol van coach, 

rolmodel en creator. Als coach legt de leerkracht uit hoe de leerling een bepaalde leerstrategie kan 

inzetten, bij voorkeur via expliciete instructie. Geleidelijk aan gebeurt de begeleiding minder expliciet 

en intensief. Belangrijk daarbij is om positieve of neutrale verwachtingen te hebben naar de leerlingen, 

zodat het Pygmalion effect in voege kan treden: de prestaties van de leerlingen verbeteren als de 

leerkracht positieve verwachtingen koestert. Het tegenovergestelde effect, het Golem-effect kan 

immers ook optreden: leerlingen kunnen onbedoeld slechter gaan presteren als de leerkracht lage 

verwachtingen heeft naar de leerling (Dijkstra, P. et al, 2022, p 27-28.). 

Vervolgens speelt de leerkracht ook de rol van rolmodel. Als de leerkracht zelf geen gebruik maakt van 

leerstrategieën, moedigt hij/zij de leerlingen ook niet aan om dat te doen. Door sociaal leren kan de 

leerling echter een bepaalde vaardigheid onder de knie krijgen door te kijken hoe een ander, in dit geval 

de leerkracht, de taak succesvol volbrengt. De leerkracht benoemt daarbij ook best de positieve 
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consequenties van het inzetten van de leerstrategie. Op die manier heeft de leerling zicht op de beloning 

en zal hij/zij het gedrag van de leerkracht imiteren (Dijkstra, P. et al, 2022, p 29.). 

Tot slot heeft de leerkracht als creator ook de vrijheid om methoden, technieken en oefeningen m.b.t. 

het aanleren van leerstrategieën aan te passen naargelang de behoeften van de leerlingen (Dijkstra, P. 

et al, 2022, p 31.). 
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4.  Methoden 

4.1. Onderzoeksopzet  

Dit onderzoek komt voort uit de praktijkvraag geformuleerd door de school om de invulling van 

Krachtuur voor zelfregulerend leren vorm te geven op basis van een evidence-informed aanpak. Om 

dit te bewerkstelligen wordt een multiple caseonderzoek uitgevoerd in Vlaanderen en Brussel waarbij 

een mixed-methods onderzoeksaanpak werd toegepast. Voor de twee eerste subvragen van de 

onderzoeksvraag werd gebruik gemaakt van kwalitatief onderzoek in de vorm van real-life of online 

interview met de schoolleiding (of verantwoordelijken voor ZRL-implementatie) en leerkrachten. Voor 

de derde subvraag werd gebruik gemaakt van kwantitatief onderzoek in de vorm van een enquête over 

zelfregulerende vaardigheden: taakanalyse, plannen, doelen stellen en motivatie bij leerlingen alsook 

kwalitatief onderzoek onder de vorm van een focusgroep. 

 

4.2. Keuze van de scholen 

Om een grote diversiteit aan strategieën te kunnen verzamelen voor dit onderzoek werden 

Nederlandstalige scholen gekozen uit een verschillende regio (Vlaanderen en Brussel). De scholen zijn 

allen doorstroomscholen, behalve school Greet die een middenschool is. De scholen, alsook de 

onderzoeksschool, behoren tot het GO! Onderwijsnet. Ze integreren de visie van het GO!: 

“gepersonaliseerd samen leren” in hun werking. Dit omhelst drie didactische interventies: 

‘doelgerichte differentiatie’, ‘werken aan zelfregulerende competenties’ en ‘samen leren’. Deze drie 

factoren dragen bij tot meer leerwinst en helpen in het omgaan met diversiteit en zorgnoden.  (https://g-

o.be/gepersonaliseerd-samen-leren/) De scholen werden gekozen op basis van het feit dat ze ten minste 

in een deel van hun werking de focus leggen op zelfregulerend leren. Daarnaast was de beschikbaarheid 

van de scholen een bepalende factor. In totaal werden 11 scholen aangeschreven, 4 daarvan stemden 

toe. In tabel 2 worden de bezochte scholen, hun locatie en het percentage leerlingen dat scoort op een 

indicator opgelijst. De informatie indicatoren staan in Bijlage 2. 
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Tabel 2. Overzicht van de scholen betrokken in dit onderzoek, alsook de procentuele uitdrukking van 

leerlingenkenmerken 

 

 

4.3. Interviews  

4.3.1.  Interview met de schoolleiding 

De vragenlijst (Bijlage 3) gehanteerd als leidraad voor de interviews met de schoolleiding van de 

scholen peilt voornamelijk naar de visie, het beleidsvoerend vermogen, de schoolontwikkeling en de 

professionalisering binnen de school gericht op ZRL. In het deel visie wordt geïnformeerd naar 

waarom de schoolleiding inzet op ZRL, wat de drijfveer is en welke activiteiten rond ZRL aanwezig 

zijn in de school. In het volgende deel wordt gevraagd naar welke didactische kaders gehanteerd 

worden om ZRL een plaats te geven in de school en welke evolutie de school hieromtrent heeft 

doorlopen. Er wordt gevraagd hoe het lerarenkorps staat tegenover de visie rond ZRL, hoe nieuwe 

leerkrachten mee worden genomen in deze visie en welke uitdagingen de school ervaart met deze 

manier van inzetten op ZRL. Het gesprek wordt afgesloten met te informeren naar materialen die zij 

zouden willen delen. (Bijlage 4A-D) Alsook hoe zij het effect van hun inzet op ZRL evalueren bij de 

leerlingen, en of er bepaalde succeservaringen zijn. Het gesprek met de schoolleiding duurde 

gemiddeld 40 minuten. 

4.3.2.  Interview met de leerkracht 

Voor het interview met de leerkrachten stelden de geïnterviewden zichzelf en hun 

opleidingsachtergrond voor.  De vragenlijst (Bijlage 5) die gehanteerd werd ter ondersteuning van het 

interview van de leerkrachten is gebaseerd op het overzicht beschreven in Zelfregulerend leren 

Hoe?Zo! Van Jeltsen Peeters p 132. De vragen worden onderverdeeld in vijf onderdelen: (1) ik weet 
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waarom, met vragen die peilen naar waarom een leerkracht inzet op het aanleren van ZRL- 

vaardigheden bij zijn/of haar leerlingen. (2) ik begrijp, met vragen waarmee wordt nagegaan wat de 

leerkracht begrijpt onder zelfregulerend leren, hoe hij of zij het toepast in eigen vakgebied en welke 

betekenis de leerkracht geeft aan de voorbereidingsfase of plannen en doelen stellen. (3) Ik kijk: met 

dit onderdeel wordt de leerkracht bevraagd naar hoe hij of zij in kaart brengt waar zijn of haar 

leerlingen als staan betreffende zelfregulerende vaardigheden, of de leerlingen plannen en doelen 

stellen en wanneer dat niet gebeurt; of dit veroorzaakt is door de afwezigheid van ‘skill’of ‘will’, (4) 

ik ondersteun, hier wordt gevraagd naar concrete strategieën. Ook wordt geïnformeerd of de 

leerkrachten een bepaald theoretisch kader hanteren om de ZRL-vaardigheden aan te brengen, en hoe 

de leerkracht meet of evalueert of leerlingen groeien in ZRL. In het laatste deeltje (5): ik werk samen, 

wordt geïnformeerd naar de samenwerking met andere leerkrachten en of de leerkrachten en school 

een gemeenschappelijke taal spreken. Het interview met de leerkracht(en) duurde gemiddeld 40 

minuten. 

 

4.4. Enquête bij de leerlingen 

De enquête (Bijlage 6) werd opgesteld op basis van de Toolbox ZRL van de Onderzoeksgroep Taal, 

Leren, Innoveren van de Universiteit Gent. Deze toolbox ontwikkelde vragen om na te gaan welke 

strategieën leerlingen inzetten en wanneer en hoe ze deze strategieën hanteren. De vragenlijsten zijn 

bedoeld om de beginsituatie van de leerlingen in kaart te brengen om vervolgens de ZRL-vaardigheden 

verder te versterken. In dit onderzoek zullen ze gebruikt worden als dataset om de correlatie met de 

inzet op ZRL van de schoolleiding en de leerkrachten al dan niet te kunnen bevestigen. De vragen 

komen uit het onderdeel “Voor de leerlingen” en peilt in deel 1 naar de voorbereidingsfase. Vragen 1 

tot 6 zijn gericht op het analyseren van de taak om vervolgens doelen te stellen. Deze vragen peilen 

eerder impliciet naar het stellen van doelen en plannen. Daarom werd aan deel 1 één extra vraag 

toegevoegd met betrekking tot doelen stellen, die peilt naar expliciete doelen die gesteld kunnen 

worden bij het starten van schoolwerk. Het tweede deel van de vragenlijst peilt naar motivatie. Om een 

fenomologische aanpak te bevorderen werd de leerlingen gevraagd om terug te denken aan de laatste 

toets en hoe ze hiervoor geleerd hebben. 
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4.5. Focusgroep met leerlingen 

De enquête bij de leerlingen wordt afgenomen voor het gesprek in de focusgroep (Bijlage 6). Hierin 

werd dieper ingegaan op het onderwerp zelfregulerend leren. Specifiek wordt gevraagd naar waar de 

leerlingen de kennis en strategieën om op die manier om te gaan met schoolwerk, hebben geleerd. 

Verder wordt hen gevraagd welke rol de school in dat proces gespeeld heeft, wat ze goed vinden aan 

hun manier van leren, wat ze moeilijk vinden aan leren, wat hen zou motiveren om te leren en welke 

rol een leerkracht daarin zou spelen. De focusgroep gesprekken vonden altijd plaats op school met 10 

à 20 leerlingen die op dat moment beschikbaar waren. Voor alle scholen betrof het een groep leerlingen 

in de 2de graad, behalve voor de school Greet, die een middenschool is. Het doel van de focusgroep 

was om na te gaan of de inzet van de schoolleiding en leerkrachten op ZRL zich uit in het gedrag en 

ervaringen van de leerlingen. Er werd op toegezien dat de gesprekken plaatsvonden in een veilige 

setting met respect voor elkaars mening. De focusgroep gesprekken duurden gemiddeld 30 minuten. 

 

4.6. Dataverzameling en analyse 

Tijdens de interviews werden notities genomen van het gesprek. Het gehele gesprek werd ook  

opgenomen aan de hand van een geluidsopname met een Pocophone X1 Smartphone. De 

geluidsopnames werden getranscribeerd met de automatische transcriptie software van MAXQDA 24. 

Vervolgens werden thema’s gedefinieerd op basis waarvan codes werden gekozen om de 

getranscribeerde documenten te coderen. Daarna werd een overzichtsdocument (Bijlage 7) gemaakt 

om vanuit alle interviews een beeld te krijgen van de inhoud van de interviews voor elk thema. Het 

overzichtsdocument werd gebruikt om de onderzoeksvragen te beantwoorden. De data verworven uit 

de enquête werden samengebracht in een excel-document waarin voor elk onderdeel het gemiddelde 

percentage leerlingen dat een bepaald antwoord gaf, wordt bepaald (Bijlage 8). Voor het bepalen van 

de spreiding in de data werd de standaarddeviatie berekend. In Graphpad Prism 9 werden stacked-bar 

grafieken gemaakt per bevraagd onderdeel 
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5. Resultaten 

Impressies en materialen van de vier scholen werden samengebracht in fotoverslag in bijlage 4A-D. 

Extra quotes zijn gegroepeerd in Bijlage 9 Quotes. 

5.1. Perspectief schoolleiding: een gemeenschappelijk doel maar een 

verschillende focus 

5.1.1.  De visie op ZRL 

De interviews met de schoolleiding onthullen dat bij twee van de vier scholen (school Greet en Katrien) 

het leren, de motivatie om te leren en levenslang leren centraal staan in de visie op ZRL (Tabel 2). De 

schoolleiding van school Katrien ligt dit als volgt toe: 

“De drijfveer is, denk ik, voor een stukje een veranderende maatschappij, voor een tweede 

stukje de visie van het GO! rond gepersonaliseerd samen leren en ook het idee dat je ziet in de 

literatuur, dat leerlingen die zelfregulerende vaardigheden hebben, dat die dichter aansluiten 

bij die 21ste eeuwse vaardigheden en dat past in het kader van levenslang leren." 

Er werd ook vermeld dat niet bij alle leerlingen deze vaardigheden aanwezig zijn en dat dit ook een 

drijfveer is om op ZRL in te zetten. (Bijlage Quotes - Q1) 

De andere twee scholen richten zich op het vormen van actieve zelfstandige leerlingen. Zo zette school 

Elise reeds vóór de hervormingen van het onderwijs in op zelfregulatie, omdat ze passieve 

leerhoudingen wilden ombuigen met het oog op hogere studies. (Bijlage Quotes - Q2) 

Ook bij deze scholen zien we dat ZRL om begeleiding vraagt. Zo stelt de schoolleiding van school 

Laura: 

“Ik denk dat we vanuit onze visie op onderwijs willen inzetten op autonomie. Men zegt altijd 

"leerlingen mee aan het stuur van het leren". Niet: "leerlingen aan het stuur van het leren", 

omdat dat volgens mij iets is wat ze niet kunnen." 

5.1.2. De gebruikte theoretische kaders 

Het vervolg van de interviews informeert naar hoe ZRL een plaats krijgt op de school, welk model 

gehanteerd wordt en hoe de ZRL- strategieën tot bij de leerlingen komen. Alle vier de scholen 
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vernoemen het model van Zimmerman, maar ze passen het in verschillende mate toe. School Katrien 

gebruikt het actief via studiedagen, maar om de vertaalslag te maken gebruiken ze het boek van Jeltsen 

Peeters.  

Drie van de vier scholen vinden het model van Zimmerman te uitgebreid en te complex om zich al 

deze stappen eigen te maken. Daarom wordt er vaak ingezoomd op bepaalde aspecten van het model. 

School Greet daarentegen koos ervoor om te focussen op leerstrategieën. En dan specifiek voor 6 

leerstrategieën, gebaseerd op Tim Surma’s “Twaalf Bouwstenen voor effectieve Didactiek”, the 

Learning Scientist en Pieternel Dijkstra’s “Zelfregulerend leren. Effectiever leren met leerstrategieën”, 

met name: (1) gespreid leren, waarvoor een schoolweekplanner werd ontwikkeld; (2) test jezelf, met 

braindumps en flashcards; (3) stel jezelf vragen (wie, wat, waar, wanneer, waarom, hoe); (4) combineer 

woord en beeld, met mindmaps, schema’s, Cornell-samenvattingen; (5) verzamel concrete 

voorbeelden; (6) oefen gevarieerd, met soortgelijke oefeningen en zelftoetsen.  

De 6 leerstrategieën staan opgenomen in de schoolweekplanner en worden in het begin van het 

schooljaar aan de eerstejaars uitgelegd door alle klastitularissen. De leerlingenbegeleiding benadrukt 

hierbij het belang van het ontwikkelen van een gemeenschappelijke taal, ook met de leerlingen. 

(Bijlage Quotes - Q3) 

Ook school Laura wil meer inzetten op die leerstrategieën (Bijlage Quotes – Q4), maar merkte 

gaandeweg dat er bij veel leerlingen een probleem was met de executieve functies. Zij stelden vast dat 

de basisvaardigheden die nodig zijn om aan ZRL te doen, niet bij alle leerlingen ontwikkeld zijn, 

bijvoorbeeld bij het zich organiseren of bij het starten met een taak en de aandacht houden erop. 

(Bijlage Quotes – Q5) 

Ook bij school Katrien zien we een toenemend belang voor executieve functies, omdat ze vaststelden 

dat leerlingen bijvoorbeeld niet in orde zijn met het cursusmateriaal, vaak de schoolagenda vergeten 

of het leren nog niet vast hebben. (Bijlage Quotes – Q6) 

In school Katrien komt zelfregulerend leren wel aan bod binnen de 5de pijler van 

schoolverbondenheid, zoals beschreven in het onderzoek van Strijbos en Engels “A Multifaceted 

Portrait of Students’Connectedness to Urban Schools”. (Bijlage Quotes – Q7)  
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5.1.3. De implementatie van ZRL: een apart ingericht lesuur of niet? 

In scholen met een IMPULS/FLEX-werking wordt ZRL tijdens vakoverschrijdende uren opgenomen, 

zoals bij school Katrien, Elise en Greet. Deze scholen begeleiden leerlingen tijdens deze uren bij het 

plannen en organiseren (Bijlage Quotes – Q8). In school Elise valt een duidelijke evolutie op te merken 

in deze begeleiding:  

“We coachen nu meer op die zelfregulerende vaardigheden. Helemaal in het begin werd dat 

niet gedaan. We zeiden, kijk, dit is uw opdracht en uw planner. Trek uw plan eigenlijk een beetje. 

(...) Maar ja, het zijn de zwakkeren die je moet meekrijgen. En om de maand staat er nu zo één 

van die zelfregulerende vaardigheden in de picture, mede dankzij Stefanie en Vanessa die daar 

uren voor gekregen hebben.”  

Bij school Elise zien we in de Flex-werking ook wel een sterke link met het stimuleren van autonomie 

van de leerlingen, door sommigen van thuis uit te laten werken voor Flex-opdrachten. 

Bij school Greet zien we dan weer de schoolbrede uitrol van de leerstrategieën terugkomen in een 

specifiek daarvoor ingericht uur. De leerlingenbegeleiding vertelt ons het volgende daarover: 

"Daarom is beslist om de leercoaching in het lessenrooster te steken, omdat het voor iedereen 

belangrijk is. Voor mij ligt daar de basis van alles. Het aanleren van die leerstrategieën is 

superbelangrijk, en dat plannen en organiseren. Dus nu is het zo: elke klas heeft los van het 

vast lessenpakket een uurtje Atelier. In Atelier wordt er geremedieerd of uitgebreid voor de 

hoofdvakken. Elke twee weken pak ik een klas eruit om een half uur tot 1u, afhankelijk van de 

noden, echt leercoaching aan geven." 

In school Laura daarentegen werd net afgezien van een FLEX-werking, omdat niet alle leerkrachten 

het Flexuur evenveel ter harte namen. Nu zien we ZRL-vaardigheden eerder vakspecifiek terugkomen. 

(Bijlage Quotes – Q9-10) 
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5.1.4. Faciliterende factoren voor het nastreven van een schoolbrede uitrol van 

ZRL 

Om de gedragenheid op het vlak van de implementatie van ZRL te bevorderen, zien we dat 

schoolleidingen nog andere strategieën gebruiken dan het invoeren van specifiek daartoe ingerichte 

lesuren. Zo organiseert school Laura teamdagen, als uitbreiding op de pedagogische studiedagen. 

Terwijl de leerkrachten op school zijn om te professionaliseren, krijgen de leerlingen een takenpakket 

volgens een bepaald sjabloon waarmee ze thuis zelfstandig aan de slag moeten gaan. (Bijlage Quotes 

– Q11) 

In school Elise worden dan weer specifieke uren voor ZRL-begeleiding ingeroosterd voor 2 

vakleerkrachten. Uit hun ervaring blijkt het moeilijker om daar iemand extern voor aan te duiden. 

(Bijlage Quotes – Q12) 

Dezelfde sturende rol vinden we terug bij de leerlingenbegeleiding in school Greet, die de 

leerstrategieën aanbrengt bij de klascoaches. Ze vertelt daarover het volgende: 

"De vorige jaren hebben we ‘t zo gedaan dat wij al allemaal uitgewerkte lesjes gemaakt hadden 

rond de leerstrategieën en de eerste dag van t schooljaar een volledige dag bij de klascoach. 

En vorig jaar hebben wij zelfs drie onthaaldagen gehad waarbij twee dagen alle klascoaches 

alle strategieën met alle leerlingen hebben aangereikt. En de klascoaches zelf hebben die 

hebben dat gekregen van mij dan."   

De schoolleiding van school Katrien is ervan overtuigd dat plannen en doelen stellen een vaardigheid 

is die leerkrachten zich nog meer eigen moeten maken. Pas dan zullen de leerkrachten het aan de 

leerlingen kunnen overbrengen, volgens hem. (Bijlage Quotes – Q13). Dit vertaalt zich in een gedeeld 

leiderschap waarbij de schoolleiding boekenclubs inricht om met bepaalde onderwerpen aan de slag te 

gaan. (Bijlage Quotes – Q14) 
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5.1.5. Belemmerende factoren voor het implementeren van ZRL 

School Elise identificeert de perceptie van sommige ouders en leerlingen over de Flex-uren als 

belemmering op ZRL. Leerlingen blijken op basis van enquêtes liever “gewoon les” te hebben en ook 

ouders vinden dat er op die manier geen lesgegeven wordt. (Bijlage Quotes – Q15-16) 

Maar ook in de organisatie van Flex stoot de schoolleiding op belemmeringen. De invulling ervan 

verschilt, afhankelijk van het verantwoordelijke team en de graad door onvoldoende uitwisseling van 

ervaringen tussen de leerkrachten. (Bijlage Quotes – Q17)  

School Greet wijst op het tijdsintensieve proces om van klastitularissen klascoaches te maken als 

belemmerende factor. Om de leerkrachten in deze rol te krijgen, heeft school Greet een lang proces en 

moeilijke momenten moeten doorstaan. (Bijlage Quotes – Q18) 

School Katrien stelt dan weer vast dat het gebrek aan motivatie bij leerlingen een belemmerende factor 

is en iets is waar sterk moet op ingezet worden. Daarnaast speelt de variatie in executieve functies bij 

leerlingen die starten in het secundair onderwijs een rol in de implementatie van ZRL, omdat 

executieve functies aan de basis liggen van het verwerven en toepassen van ZRL-vaardigheden. 

(Bijlage Quotes – Q19) 

Tabel 3. Overzichtstabel kwalitatieve data-analyse interviews schoolleiding. 
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5.2. Perspectief leerkrachten: hoe leerlingen ondersteunen? 

Tabel 4 geeft een overzicht van de verschillende resultaten vanuit het perspectief van de leerkrachten:

Tabel 4. Overzichtstabel kwalitatieve data-analyse interviews leerkrachten 

 

5.2.1.  De implementatie van ZRL: aparte les, vakspecifiek of schoolbreed 

De tweespalt die we eerder zagen bij de schoolleiding tussen ZRL versterken in een daarvoor apart 

ingericht lesuur of vakspecifiek aanreiken, zien we ook terugkeren in de interviews met de 

leerkrachten. 

Zo beschrijft een leerkracht van school Elise ZRL als zichzelf organiseren, zichzelf bijsturen en dat op 

een cyclische manier. Dit moet volgens deze leerkracht aangeleerd worden in de Flex-uren. De 

leerlingen moeten daarbij zelfstandig eerst hun agenda consulteren, dan de instructies voor de opdracht 

lezen en tegen het einde van het Flex-uur de taak afwerken. (Bijlage Quotes – Q20) 

Leerstrategieën worden volgens de leerkracht van school Elise vakspecifiek aangeleerd worden via 

expliciete instructie: 

“Dat van Zimmerman is voor mij zo dat van al die bouwsteentjes voor, tijdens en na het leren. 

Dat gaat dan wat meer over leren leren. Dat is plannen, uw opdracht lezen, bijsturen, actie 

ondernemen als het niet gaat, een ander lokaal opzoeken, etc. Voor mij is vakinhoudelijk leren 

mindmappen, leren de tekst beheersen, de hoofdzaken bijhouden, dat zijn voor mij twee 

verschillende dingen.” 
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In school Laura worden dan weer verschillende strategieën gehanteerd om de ZRL-vaardigheden te 

stimuleren. In de vakgroep wiskunde wordt bijvoorbeeld “flipping the classroom” gebruikt om 

leerlingen voorbereid naar de klas te laten komen en zelfstandig aan de slag te laten gaan met de 

leerstof. Voor Frans verwijst de geïnterviewde leerkracht van school Laura naar de Taxonomie van 

Bloom om leerlingen doelen te laten stellen. Zij geeft aan dat leerlingen vaak genoegen nemen met het 

basisniveau “begrijpen”. Via de Taxonomie wil ze dat de leerlingen zich doelen stellen op niveau van 

de hoge orde-denkvaardigheden. (Bijlage Quotes – Q21) Andere strategieën gericht op het versterken 

van ZRL-vaardigheden worden er door de leerlingenbegeleiding opgenomen: het versterken van 

executieve functies, het ondersteunen van leerstrategieën, faalangst, etc. 

Ook bij school Katrien zien we vakspecifieke strategieën om zelfregulerend leren te bevorderen. Zo 

wordt door sommige leerkrachten ingezet op samenwerkend leren en onderzoekscompetenties. 

(Bijlage Quote 22) 

Alleen in school Greet zien we een duidelijke vertaalslag van de gekozen strategie, het aanreiken van 

de 6 leerstrategieën, naar de klaspraktijk. De leerkracht geeft aan dat leerkrachten met een ruimer 

lessenpakket in een klas daar meer ruimte toe hebben en geeft een voorbeeld van implementatie van 

leerstrategie 2 en 6 (test jezelf en oefen gevarieerd, met soortgelijke oefeningen en zelftoetsen) bij 

leerlingen van eerste jaar. 

“Die zeggen dan bijvoorbeeld, de eerste keer dat ze Latijnse woordjes moeten leren, mevrouw 

ik heb een quiz gemaakt en dan vragen ze: mag ik dat op classroom zetten? Geen probleem. En 

dan hebt ge zo op den duur een mapje waar dat ze zo zelf eigen spullen kunnen bijhouden en 

uitwisselen.” 

5.2.2.  De ondersteuning van leerlingen: geen evidente opdracht 

Als we peilen naar hoe de ZRL-ondersteuning dan precies gebeurt, worden de verschillen tussen de 

scholen nog markanter. In school Elise krijgen we volgend antwoord van de geïnterviewde leerkracht 

over de ondersteuning tijdens het Flex-uur: 

“Ik vind het frustrerend dat ik daar zo niet genoeg toe kom. Je bent eigenlijk meer bezig met 

politieagent te spelen en ze allemaal rustig te houden. (...) De leerlingen die het zwak doen, die 

die zelfregulerende vaardigheden niet zo goed beheersen, die ga je helpen met wat vrij 

rechtstreekse hulp, vragen wat de deadline is en hoe ze dat gaan doen. Wij komen daar zelden 
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toe om dat stukje, om daarmee te helpen. Je bent eigenlijk vooral bezig met je vak en 

vakinhoudelijke vragen te beantwoorden. En dat is dan de taak, dachten wij, van de Flex-

coördinatoren om daarrond te werken hè, want zij hebben daar uren voor. Dat lukt wel deels, 

maar dat blijft toch een lacune.” 

Verder maakt de leerkracht zich zorgen over de motivatie bij de leerlingen, aangezien 95% van de 

leerlingen aangeeft dat ze voorkeur geven aan een klassieke les. (Bijlage Quotes – Q23) Hij geeft ook 

aan dat hij niet onmiddellijk weet welke strategie hij kan hanteren om leerlingen hierin te ondersteunen. 

De leerlingen krijgen wel coaching bij de titularis, waarbij een evaluatierubric ingevuld wordt om de 

Flexvaardigheden van de leerlingen te evalueren. (Bijlage 10) (Bijlage Quotes – Q24)  

Bij school Laura moet de ondersteuning van ZRL gekaderd worden in een breder verhaal dat zorgt 

voor een positieve leeromgeving. ZRL hangt voor de betrokken leerkracht samen kwaliteitszorg, 

waarbij het schoolteam en de leerlingen samen een ondersteunende omgeving creëren. Ze licht dit toe 

als volgt:  

“Stel iemand voelt zich niet veilig in de les omdat de groep te veel druk geeft, dan gaat die 

bijvoorbeeld ook niet vragen van: waar zitten we of wat moet ik dit doen? Dus ja, dus dat is 

een kluwen waar je nu één elementje hebt uitgehaald, maar voor mij hangt dat vast met zoveel 

meer.” 

Om die positieve leeromgeving te bevorderen wordt eerder op maat gewerkt, in goede verstandhouding 

tussen leerkrachten en leerlingenbegeleiding. Daarbij zetten ze de leerling centraal en bieden ze 

ondersteuning op maat, soms individueel, soms in groep. (Bijlage Quotes – Q25) 

Daarnaast wordt het motiveren van de leerlingen aangereikt als één van de mogelijke manieren om te 

leerlingen te ondersteunen. De leerkracht geeft hierbij aan dat ze het als grootste uitdaging ziet dat de 

leerlingen graag naar haar les komen. (Bijlage Quotes – Q26) 

Ook voor school Katrien wordt motivatie gezien als een belangrijk element bij de ondersteuning van 

ZRL, als deel van de schoolvisie rond schoolbetrokkenheid: 

“Als ge niet kunt motiveren voor uw vak, om voor te studeren, moogt ge nog alles aanreiken 

van zelfregulerend leren zoveel als ge wilt, maar dan gaat dat niet lukken hè.”   
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School Greet onderscheidt zich op niveau van ondersteuning opnieuw van de andere scholen. Hier 

wordt duidelijk ingezet op het gebruik van de schoolweekplanner en het geven van feedback daarop. 

Verder wordt ingezet op het toepassen van de leerstrategieën, zodat de leerlingen die ook thuis kunnen 

toepassen op hun huiswerk. (Bijlage Quotes – Q27) 

Voor wie extra ondersteuning nodig heeft, wordt beroep gedaan op de leercoach. De school ziet ook 

ouders als mogelijke partners ter bevordering van het leerproces, maar beseft dat niet alle ouders even 

betrokken kunnen zijn. (Bijlage Quotes – Q28) 

 

5.3. Perspectief leerlingen 

5.3.1. Doelen stellen en plannen 

In de grafiek in figuur 4 plotten we de percentages van leerlingen die aangeven nooit, bijna nooit, soms, 

altijd of bijna altijd te doen wat in de stelling staat. Het eerste deel vragen evalueert of een leerling een 

taak of schoolwerk analyseert om vervolgens op basis daarvan zich doelen te stellen en te plannen. 

Ongeveer de helft van de leerlingen in de vier scholen geeft aan dat ze altijd of bijna altijd een analyse 

doen van het schoolwerk (figuur 3a) In alle scholen voert ongeveer 10% van de leerlingen nooit deze 

analyse uit. Om rechtstreeks te kunnen peilen naar doelen stellen, werd aan de vragenlijst een extra 

vraag toegevoegd die expliciet peilt naar enkele doelen die bij schoolwerk naar voor komen (figuur 

3b). Opnieuw geeft meer dan de helft van de leerlingen in alle scholen aan dat ze altijd of bijna altijd 

expliciet doelen stellen. School Elise valt in deze data op omdat geen enkele leerling aangeeft nooit 

expliciet doelen te stellen. Tijdens de focusgroep horen we van de leerlingen dat de leerkrachten wel 

steeds duidelijk aan geven wat de leerlingen moeten leren (doelen stellen) en wat belangrijk is. 

Op vlak van “plannen” geeft in 3 van de 4 scholen (behalve school Katrien) meer dan de helft van de 

leerlingen aan (36,7% ± 19,8%) bijna altijd of altijd te plannen. In School Elise geeft 32.5% van de 

leerlingen aan bijna nooit of nooit te plannen. In School Katrien ligt dit nog hoger met 36 % (36,7% ± 

19,8%) van leerlingen die aangeeft bijna nooit of nooit te plannen. Dit komt ook naar voor in de 

focusgroep. De leerlingen zeggen letterlijk niet of nooit te plannen. Wanneer de school van hen vraagt 

om te plannen, zoals voor de examens, kunnen ze zich hier niet aan houden omdat er te veel taken en 

toetsen op korte termijn bijkomen, waardoor hun planning door elkaar gehaald wordt.  Ze stellen: 
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“Maar ze geven ook zo een planning voor de examens dat zo deze maand (april) al zou 

beginnen. En we hebben nog een keiveel werk voor toetsen. Dus ik snap niet waarom we nu 

zouden moeten beginnen studeren.” 

Opmerkelijk in school Greet is ook dat, ondanks de duidelijke focus op het hanteren van een 

weekplanner en de feedback van leerkrachten op de weekplanner, er toch 6.7± 8.2% leerlingen nooit 

en 10.8% ± 9.5 leerlingen bijna nooit plannen (figuur 3b). 

    

   

 

Figuur 3. Percentage van de bevraagde leerlingen dat in de bevragingen nooit, bijna nooit, soms, bijna altijd, 

altijd (A) taak analyse doet, (B) expliciete doelen stelt en (C) het werk plant.      

 

Verder vertellen de leerlingen in school Katrien dat ze in de eerste graad leerstrategieën aanleerden 

tijdens impulsuren, maar dat het vinden van motivatie de grootste uitdaging is. In school Elise stellen 

ze hun leerstrategie af op hoe de leerkrachten de toetsen opstellen, maar concrete strategieën komen 

niet aan bod. In school Laura horen we dan weer wel concrete leerstrategieën zoals samenvatten en 

flashcards, en de mogelijkheid om tijdens de middag aan sessies “leren leren” deel te nemen, waar 

volgens de leerlingen geen strategieën worden geleerd, maar wel de werking van het brein wordt 

toegelicht. Leerlingen van school Greet komen dan weer met een hele waslijst aan leerstrategieën die 

voornamelijk voortkomen uit de 6 leerstrategieën die ze aangeleerd kregen. Bovendien gaven ook 
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enkele leerlingen onmiddellijk aan wat voor hen het beste werkte, wat metacognitieve vaardigheden 

aanduidt: 

“Verschillende herhalingsmomenten en “opschrijven” is de beste manier om te studeren.... Als 

ik niet heb opgeschreven en ze vragen mij op, dan merk ik dat het minder goed gaat om te 

antwoorden dan wanneer ik het wel eens opgeschreven heb. 

5.3.2.  Motivatie 

Onderstaande grafieken tonen het percentage leerlingen dat aangeeft in welke mate ze akkoord zijn 

met stellingen over externe druk, interne druk, relevantie en intrinsieke motivatie (figuur 4a-d). 

Algemeen beschrijven de leerlingen dat interne druk (goede punten halen, schuldgevoel, angst) en 

relevantie (belang van het schoolwerk) bijdragen aan hun motivatie. 

Opvallend is dat 30% ± 0.0% van de leerlingen in school Katrien helemaal akkoord gaat met stellingen 

die externe druk van ouders of leerkracht als motivatie naar voor schuiven, in andere scholen is dit 

ongeveer 10%.  Uit het focusgesprek komt niet expliciet aan bod welke actor deze externe druk 

uitoefent. Wanneer we peilen naar wat hun motiveert om te studeren kregen we het volgende te horen: 

“Eigenlijk heb ik geen motivatie om te studeren, je studeert omdat je moet.” 

Opvallend is dat in alle vier de scholen het percentage van leerlingen dat aangeeft akkoord of helemaal 

akkoord te zijn met stellingen rond intrinsieke motivatie rond de 20 à 30% ligt. In school Elise zijn 

zeer weinig leerlingen akkoord (4,2% ± 5.9%) of helemaal akkoord met stellingen rond intrinsieke 

motivatie.  

Hoewel we uit de gesprekken bij de meeste leerlingen in alle scholen horen dat punten belangrijk zijn, 

zien we bij school Greet dat het percentage leerlingen dat helemaal akkoord, 8.5% (± 3.5%) of akkoord 

22,8 ± 13.1% is met stellingen rond intrinsieke motivatie eerder hoog ligt. Ze zijn ook gemotiveerd in 

functie van de latere jobmogelijkheden (Bijlage Quotes – Q29).  

Ook in school Katrien studeren de leerlingen omdat ze het relevant vinden voor later. (Bijlage Quotes 

– Q30)  
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Figuur 4. Percentages van de bevraagde leerlingen (per school) dat in de bevragingen helemaal niet akkoord, 

niet akkoord, ik weet het niet, akkoord of helemaal akkoord is met stellingen rond externe (A) en interne druk 

(B), de relevantie van schoolwerk (C) of intrinsieke motivatie(D).  
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6. Discussie en Conclusie   

In dit onderzoek zijn we op zoek gegaan naar effectieve ZRL-strategieën in de literatuur en in 4 

middelbare scholen in Vlaanderen en Brussel. Aan de hand van interviews kregen we zicht op de 

invulling die de schoolleiding geeft aan ZRL, de manier waarop leerkrachten ZRL-vaardigheden 

aanleren en of deze strategieën de leerlingen bereiken.  

 

6.1. Perspectief schoolleiding: nood aan een duidelijk visie of leerlijn over 

ZRL 

Uit onze bevindingen concluderen we dat een school best inzet op een eenduidige keuze met betrekking 

tot het ZRL-model en de ZRL- strategieën die ze willen implementeren (figuur 5). Belangrijk daarbij 

is dat in deze keuze de 3 componenten van ZRL (cognitieve, metacognitieve en motivationele 

strategieën) aanwezig zijn (Figuur 5). Uit de interviews met de schoolleiding kwam naar voor dat, 

hoewel de meeste scholen het model van Zimmerman als leidraad gebruiken, de omvang van het model 

een hindernis is voor effectieve implementatie.  

Bepaalde scholen doorliepen reeds een lange evolutie met betrekking tot ZRL. Ze probeerden 

verschillende strategieën waarvan de reikwijdte wel de cognitieve, metacognitieve en motivationele 

componenten van ZRL aantonen, maar door de verscheidenheid ervan eerder voor een diffuse aanpak 

in het team zorgen. Anderen zijn nog zoekende in de implementatie van ZRL. Schoolbreed vallen 

scholen eerder terug op het ontwikkelen van executieve functies of het verhogen van motivatie.  

Daartegenover staat School Greet, waar gekozen is voor een zeer afgelijnde keuze van 6 cognitieve 

strategieën (leerstrategieën) die op alle niveaus van de school worden aangeleerd (leerkrachten, 

leerlingen en zelfs ouders). Door op deze gestructureerde en gecoördineerde wijze een keuze te maken 

met betrekking tot de implementatie van ZRL, werd in de interviews met de leerkrachten en de 

gesprekken met leerlingen duidelijk dat iedereen dezelfde taal spreekt en dat leerkrachten duidelijke 

richtlijnen kunnen volgen in het aanleren van de gekozen strategie. De leerlingen waren zelfs in staat 

om expliciet de aangeleerde leerstrategieën te benoemen. Deze duidelijke keuze voor leerstrategieën 

als focus voor ZRL zorgt voor eigenaarschap bij zowel leerkrachten als leerlingen en werkt op die 

manier bevorderend voor de implementatie.  
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ZRL kan evenwel niet beperkt worden tot cognitieve (leer)strategieën. Meta-analyses tonen dat 

wanneer een combinatie van de 3 ZRL elementen (cognitie, metacognitie en motivatie) wordt 

geïmplementeerd de effecten groter zijn (Janssen 2019, Koston 2014). Dit belicht de noodzaak van het 

kiezen van een ZRL-methodiek waarin ook de metacognitie en motivatie aan bod komen (figuur 5). 

Toch stelt Mitchell dat het installeren van een breed repertoire aan leerstrategieën (cognitief) ook kan 

leiden naar het toepassen van metacognitieve en motivationele strategieën (Mitchell & Sutherland, 

2015). Zo blijkt in school Greet, waar leerlingen niet enkel de leerstrategieën opsomden maar ook 

aangaven welke van de strategieën voor hen het beste werkten. Via de 6 leerstrategieën, geïntegreerd 

in het gebruik van een weekplanner, wordt ingezet op metacognitie en via expliciete instructie, 

oefening en herhaling komen ook gedragsstrategieën aan bod. Verder wordt er via de 

ouderbetrokkenheid en het veilig klasklimaat ook ingezet op sociale strategieën. Door het succesvol 

toepassen van deze strategieën ervaren de leerlingen successen die bijdragen aan het verhogen van hun 

motivatie. 

Om die eenduidige keuze te maken voor een ZRL-strategie, zet de schoolleiding het best in op gedeeld 

leiderschap om samen met een aantal betrokken leerkrachten een gemeenschappelijke visie op ZRL 

te ontwikkelen en een gepaste implementatiestrategie uit te werken (De Smul et al., 2020). Het doel is 

leerkrachten te professionaliseren tot ZRL-leerkrachten met gedeelde kennis en een mogelijkheid tot 

onderlinge uitwisseling van goede praktijkvoorbeelden (figuur 5). Op basis daarvan kan dan een 

gemeenschappelijke taal ontwikkeld worden die ook bij de leerlingen en externe actoren kan worden 

uitgedragen. 
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Figuur 5. Overzichtsfiguur 

 

 

6.2. Perspectief leerkrachten: nood aan een duidelijke 

implementatiestrategie en coördinatie 

Uit de literatuur blijkt dat het voor leerkrachten niet altijd duidelijk is welke strategie het meest effectief 

is voor implementatie in hun klas. (Boekaerts & Corno, 2005; Peeters, 2022). Nochtans zijn het net de 

leerkrachten die het leerproces van de leerling bepalen en via expliciete instructie de ZRL-

vaardigheden kunnen aanleren (Peeters et al., 2014)  

In de interviews met de leerkrachten kwamen weinig ondersteuningsvormen aan bod, maar worden 

vaker vakspecifieke didactische werkvormen aangehaald. Nochtans beschrijft de literatuur dat de 

ondersteuningsvorm voor ZRL afhangt van de fase van het leren en de eisen van de taak (De Boer et 

al.,2013). Verder benoemen leerkrachten activiteiten die inzetten op zelfstandig werken en autonomie 

als manieren om aan ZRL te doen, maar de leerlingen geven hierbij aan het gevoel te hebben dat ze 
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nog weinig bij de leerkracht terechtkunnen en geen motivatie hebben. Onderzoek stelt nochtans dat 

autonomie de motivatie en prestaties van de leerlingen vergroot (Deci en Ryan, 2000). Hoewel 

autonomie van de leerlingen als doel kan vooropgesteld worden in de schoolvisie, kan zelfregulerend 

leren echter niet plaatsvinden zonder de nodige ondersteuning. Deze observaties doen vermoeden dat 

het concept ZRL niet altijd eenduidig wordt geïnterpreteerd.  

Verder blijkt dat in de meeste geïnterviewde scholen ZRL een plaats krijgt binnen speciaal ingerichte 

uren, voornamelijk gericht op remediering of verdieping in de leerstof. Het voordeel is dat op deze 

manier aangeleerde strategieën onmiddellijk kunnen worden toegepast onder begeleiding, met de 

mogelijkheid tot uitwisseling van strategieën tussen de leerlingen (figuur 5). Dit draagt significant bij 

aan ZRL (Dijkstra et al., 2018). 

Leerkrachten die deze ingerichte uren begeleiden, krijgen meestal ondersteuning van een leercoach die 

leerlingen ook buiten deze uren begeleiden in hun leerproces (figuur 5). Dit toont het belang van een 

centrale persoon in de schoolbrede implementatie. In school Greet heeft de leerlingenbegeleiding een 

coördinerende rol in het aanleren van ZRL-strategieën aan het hele team (figuur 5). Samen met de 

klastitularissen, of klascoaches, vormt zij de motor achter het aanleren van de leerstrategieën. In school 

Elise zien we een vergelijkbare coördinerende rol bij twee vakleerkrachten die de klastitularissen 

ondersteunen. Zij ontwikkelden bijvoorbeeld een evaluatierubric om de Flex-vaardigheden te 

evalueren. Hierbij hanteren ze principes van gedeeld leiderschap, waarbij ze een kader creëren 

waarbinnen teamleden mee verantwoordelijkheid kunnen opnemen. Samen met de klastitularissen 

vormen ze een kernteam voor ZRL-implementatie  (Gronn, 2002; Spillane et al., 2006). 

De klastitularissen spelen in bijna alle scholen een rol in de ondersteuning van ZRL. Ze coachen door 

leerlinggesprekken te voeren (school Katrien), Flexvaardigheden af te toetsen (school Elise) of 

leerstrategieën te ondersteunen (school Greet) (figuur 5). In School Laura wordt aangegeven dat in het 

verleden feedbackgerichte gesprekken werden gevoerd en in de toekomst daar graag opnieuw wil op 

inzetten. Hoe de leerkrachten echter hun coachende rol vervullen en voor welke ondersteuningsvorm 

ze kiezen (expliciet direct, impliciet direct, indirect of transfer) vraagt om verder onderzoek. De 

geïnterviewde leerkracht in school Laura toont duidelijk positieve verwachting naar de leerlingen, 

terwijl de geïnterviewde leerkracht in school Katrien aangeeft dat leerlingen vaak ongemotiveerd zijn, 

wat onbewust het Golem-effect in werking zou kunnen stellen. 
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Enkel in school Greet, waar gekozen werd voor 6 leerstrategieën, is er sprake van expliciete strategie-

instructie. Door de eenduidige keuze weten de leerkrachten wat van hen verwacht wordt en hoe ze dit 

naar de leerlingen moeten brengen. 

In geen van de scholen horen we de leerkrachten een voorbeeldrol vervullen op vlak van de toepassing 

van ZRL-vaardigheden, waarbij ze zelf aantonen dat ze over deze vaardigheden beschikken. 

Integendeel, de schoolleiding van school Katrien geeft aan dat leerkrachten hier zelf sterker zouden 

kunnen op inzetten. Studies tonen aan dat leerkrachten zich minder zeker voelen in het aanleren van 

ZRL dan bij het aanleren van andere onderwerpen (De Smul et al., 2018). Het versterken van ZRL bij 

leerkrachten kan hun self-efficacy vergroten. (Heirweg et al., 2021; Peeters, 2022)  

Hieruit kunnen we besluiten dat het aanleren van ZRL expliciete instructie vereist, ten minste in de 

eerste graad, waar leerlingen nog onvoldoende skill hebben in de ZRL-vaardigheden. Verder kan het 

implementeren van ZRL zowel in specifieke uren als vakspecifiek plaatsvinden. Een coördinator speelt 

daarbij een belangrijke rol in het professionaliseren van de leerkrachten en het aansturen van de ZRL- 

strategie binnen het leerkrachtenteam en naar de leerlingen toe (figuur 5).  

 

6.3. Perspectief leerlingen: nood aan motivationele strategieën 

De literatuur benadrukt het belang van motivatie bij het stellen van doelen en het plannen van taken. 

Leerlingen moeten geloven in hun vermogen om de taak uit te voeren en een goed resultaat te behalen. 

Leerlingen moeten de opdracht relevant en best ook interessant vinden. Ze moeten ook weten waarom 

ze iets willen bereiken en volhouden. (Peeters, 2022)  

De geïnterviewde leerkrachten benoemen echter motivatie als een pijnpunt, vooral in school Elise en 

Katrien. Leerlingen lijken vooral gemotiveerd door het behalen van goede punten en het nut voor later. 

School Katrien is echter de enige die op schoolniveau de algemene motivatie tracht te stimuleren via 

het stimuleren van de schoolbetrokkenheid. In school Greet en Laura zetten de leerkrachten net in op 

succeservaringen om het gevoel van competentie te verhogen. De leerkracht van school Elise is eerder 

zoekende naar goede motivationele strategieën. 

Een interessante piste voor verder onderzoek zou de mate kunnen zijn waarin leerlinggesprekken of 

coachingsmomenten bij de klastitularissen bijdragen aan het stimuleren van motivatie.  
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Opvallend is ook dat zowel school Katrien als Laura opmerken dat er een grote heterogeniteit is in het 

ontwikkelingsniveau van executieve functies bij de leerlingen die starten in het middelbaar onderwijs 

maar ook bij de leerlingen in hogere graden. Beide scholen zijn bezig om dit aan te pakken. Executieve 

functies zijn belangrijk voor het ontwikkelen van zelfregulerende vaardigheden, wat de vraag oproept 

welke executieve functies al ontwikkeld moeten zijn in de basisschool voor een effectieve 

implementatie van ZRL-strategieën. Eindtermen voor het basisonderwijs stellen vaardigheden als 

plannen, zich organiseren, zichzelf controleren en flexibel leren echter eerder als vrijblijvend. Dit kan 

een verklaring zijn voor de diversiteit in het ontwikkelingsniveau van deze functies bij leerlingen. Het 

suggereert ook het belang van reeds in het basisonderwijs te focussen op zelfregulatie en executieve 

functies zodat leerlingen op gelijk niveau starten in het secundair onderwijs (Cortés Pascual et al., 

2019). 

6.4. Beperkingen en toekomstig onderzoek 

In tabel 1 zien we dat de bezochte scholen verschillen van de onderzoeksschool op vlak van een reeks 

leerlingenkenmerken. Literatuur toont aan dat de implementatie van ZRL beïnvloed wordt door 

factoren zoals een lage socio-economische of migratieachtergrond (Vandevelde et al., 2017). Het zou 

dan ook interessant zijn om in vervolgonderzoek na te gaan welke aspecten van ZRL (cognitief, 

metacognitief of motivationeel) door de schoolcontext worden beïnvloed en waarop de school zich dus 

meer kan richten. 

School Greet onderscheidt zich ook qua type, als middenschool met enkel een eerste graad. Dit beperkt 

ons zicht op de implementatie van ZRL omdat het verdere traject van de leerlingen in tweede en derde 

graad niet kon worden meegenomen. De resultaten van het leerlingenperspectief in school Greet 

kunnen dus niet volledig vergeleken worden met die van de andere scholen.  

Onderzoek stelt immers dat intrinsieke motivatie afneemt met de leeftijd (Gillet et al., 2012), wat kan 

verklaren waarom motivatie vooral bij de drie andere scholen een pijnpunt bleek. Dit toont aan dat 

leerlingen over de graden heen baat hebben bij het belichten van verschillende componenten van ZRL. 

Verder onderzoek zou zich daarom kunnen richten op een gestructureerde opbouwende ZRL-leerlijn 

van eerste naar derde graad. Dit bleef in deze studie onderbelicht. 

Niettemin werkt school Greet in de eerste graad aan een concrete basis in cognitieve strategieën, en 

gaat de schoolleiding ervan uit dat deze basis moet doorgetrokken worden naar de hogere graden, met 



41 

 

verdere uitwerking per graad. Zo kunnen de leerlingen naar mate ze ouder worden, meer en complexere 

strategieën leren en deze gaandeweg meer zelfstandig inzetten (figuur 5). Literatuur toont namelijk dat 

de ZRL-vaardigheden bij beginnende leerlingen verbeteren door terug te blikken hun eigen 

capaciteiten en de voldoening die daaruit volgt, waardoor ze deze met verhoogde skill kunnen inzetten 

bij andere vaardigheden. En dat is precies wat leerlingen motiveert.(Zimmerman, 2002)  

 

 
Foto: Quote in de werkruimte van de leerlingenbegeleiding in school Greet 
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8. Overzicht van Tabellen 

Tabel 1. Overzicht van bestudeerde modellen in review van Pandadero 2007.  

Tabel 2. Overzicht van de scholen betrokken in dit onderzoek, alsook de procentuele uitdrukking van 

leerlingenkenmerken  

Tabel 3. Overzichtstabel kwalitatieve data-analyse interviews schoolleiding. 

Tabel 4. Overzichtstabel kwalitatieve data-analyse interviews leerkrachten. 

 

 

9. Overzicht van Figuren 

Figuur 1: Zelfregulatie (Aangepast uit  (Quigley et al., 2011)  p. 11)   

Figuur 2. Model voor strategisch leren door Weinstein. 

Figuur 3. Percentage van de bevraagde leerlingen dat in de bevragingen nooit, bijna nooit, soms, bijna altijd, 

altijd (A) taak analyse doet (B) expliciete doelen stelt en (C) het werk plant.      

Figuur 4. Percentages van de bevraagde leerlingen (per school) dat in de bevragingen helemaal niet akkoord, 

niet akkoord, ik weet het niet, akkoord of helemaal akkoord is met stellingen rond externe (A) en interne druk 

(B), de relevantie van schoolwerk (C) of intrinsieke motivatie(D).   

Figuur 5. Overzichtsfiguur: implementatie ZRL in de school 
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10. Bijlagen masterproefonderzoek 

De promotor en de schoolleiding van de onderzoeksschool beschikken over alle ruwe en bewerkte 

data waarop de kwantitatieve en de kwalitatieve analyse in het kader van deze masterproef zijn 

gebaseerd. Dit zijn onder meer 14 getranscribeerde interviews per school en 54 ingevulde 

enquêtes van de leerlingen. Deze data worden gedurende 5 jaar bewaard. Om de anonimiteit van 

de onderzoekschool en de bezochte scholen te bewaken worden deze data niet geïntegreerd in 

deze masterproef. 

Onderstaande bijlagen zijn terug te vinden als aparte documenten bijgevoegd bij deze 

Masterthesis 

 

Bijlage 1: Overzichtstabel Dijkstra 

Bijlage 2: Leerlingenkenmerken 

Bijlage 3 Leidraad schoolleiding 

Bijlage 4A materiaal school Elise 

Bijlage 4B materiaal school Greet 

Bijlage 4C materiaal school Katrien 

Bijlage 4D materiaal school Laura 

Bijlage 5 Leidraad interviews leerkrachten 

Bijlage 6 enquête leerlingen en leidraad focusgroep 

Bijlage 7: Overzichtstabel interviews codering 

Bijlage 8: kwantitatieve data leerlingen enquête 

Bijlage 9: Quotes 

Bijlage 10 Evaluatierubric school Elise 

 


