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Voorwoord 
 

Dit afstudeeronderzoek vormt het sluitstuk van mijn vierjarige voltijdsopleiding op de Pabo 

van hogeschool Inholland in Den Haag. Ik heb in deze afgelopen vier jaar veel geleerd op 

het gebied van onderwijs, onder andere door het doen van onderzoek. Daarbij heb ik mijn 

visie op goed onderwijs met theoretische onderbouwingen kunnen ontwikkelen. Het 

onderwerp van dit onderzoek sluit dan ook goed aan op deze visie. Onderdeel van deze visie 

is dat werken met ICT en media van toegevoegde waarde kan zijn voor het huidige 

onderwijs, mits dit op een verantwoorde wijze gedaan wordt. Het inzetten van interactieve 

instructievideoôs in het basisonderwijs is hier een voorbeeld van. Steeds meer scholen 

investeren in tablets en laptops om hun klaslokalen mee uit te rusten. Werken met 

instructievideoôs lijkt dan ook een logische volgende stap. Daarbij past het ook bij deze tijd. 

Veel scholen voelen dit aan en willen deze volgende stap maken, maar twijfelen nog of dit de 

juiste keuze is. Wat de effecten van werken met instructievideoôs zijn is namelijk nog een 

relatief nieuw onderwerp. Het vereist dan ook meer wetenschappelijk onderzoek. Als 

leerkracht en onderzoeker wil ik met dit onderzoek hieraan bijdragen. Het voorgesprek met 

de opdrachtgever, die ook dit onderdeel van mijn visie deelt, heeft mij deze kans kunnen 

bieden.  

Met dank aan mijn toekomstige collegaôs Alex Bogers en Lotte Vierling, leerkrachten groep 

6a en 6b (respectievelijk) van de Galvanischool in Den Haag. Zij hebben mij de kans 

gegeven om mijn ontwerp in hun klassen uit te testen, te evalueren en bij te stellen. De 

feedback die zij tijdens de interviews gaven was van grote waarde voor de resultaten van dit 

onderzoek. Ook gaat mijn dank uit naar mijn scriptiebegeleider Gerton Cazemier, Pabo 

docent aan de hogeschool Inholland in Den Haag. Beiden delen wij een passie voor de 

implementatie van ICT en media in het basisonderwijs, ik had mij geen betere keuze kunnen 

bedenken. Zijn feedback beschouw ik als zeer waardevol. Het heeft mij geholpen om alle 

onderdelen in dit onderzoek relevant en betrouwbaar te houden. Dankzij hem heb ik een 

product afgeleverd waar ik met trots op terug kan kijken.   
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Samenvatting 
 

Als school van de toekomst heeft OBS Galvani in Den Haag veel geïnvesteerd ICT en media 

om haar onderwijs te verbeteren: digitale licenties voor de verwerking van de lessen, tablets 

en laptops voor elke leerling vanaf groep 4. Een doel hiervan was om leerlingen autonomer te 

maken. In het voorgesprek met de directrice, tevens de opdrachtgever, wordt duidelijk dat dit 

doel niet voldoende behaald is. Zo zijn de leerlingen nog afhankelijk van de instructie van de 

leerkracht en zijn tempo. Volgens haar gaat dit ten koste van de autonomie van de leerlingen. 

Om bij de visie van de school te passen moet de autonomie vergroot worden. Meer personeel 

is een oplossing, alleen financieel niet haalbaar. Het antwoord moet gevonden worden met de 

beschikbare middelen: tablets en laptops. In het voorgesprek komt werken met 

instructievideoôs ter sprake, en wordt de hypothese gevormd dat werken met instructievideoôs 

de autonomie van leerlingen kan vergroten. Om deze hypothese te bevestigen is besloten om 

instructievideoôs te ontwerpen en in te zetten bij taallessen in de groepen 6a en 6b. De 

hoofdvraag van dit onderzoek luidt daarom: hoe kunnen instructievideoôs in de groepen 6a en 

6b van de Galvanischool in Den Haag gebruikt worden om de autonomie van leerlingen te 

vergroten bij taallessen? 

Het doel van dit onderzoek dient om ontwerpcriteria op te stellen voor instructievideoôs bij 

taallessen voor groep 6a en 6b, om de autonomie te vergroten. Hiervoor zijn vier 

instructievideoôs volgens de methodiek van dit onderzoeksverslag ontworpen en uitgetest. De 

negentien definitieve ontwerpcriteria zijn opgenomen in bijlage J. Het ontwerp en een 

beschrijving ervan is opgenomen in bijlage K. Het betreft een ontwerpgericht onderzoek met 

een onderzoeksgroep van 37 informanten: twee groepsleerkrachten en 35 leerlingen van de 

groepen 6a en 6b op de Galvanischool in Den Haag. Een ontwerpgericht onderzoek bestaat 

uit twee fases: het vooronderzoek en het ontwerponderzoek.  

In het vooronderzoek is de aanleiding en probleemstelling in kaart gebracht. Ook zijn de 

eerste drie deelvragen beantwoord door middel van een literatuuranalyse, vormgegeven in het 

theoretisch kader. Dit theoretisch kader benadert de begrippen: instructievideo, autonomie en 

instructie. De vierde deelvraag is beantwoord door middel van een semigestructureerd 

interview met de groepsleerkrachten. De antwoorden op deze deelvragen hebben geleid tot 

het eerste aantal ontwerpeisen, in totaal 15 ontwerpeisen, die gehanteerd zijn bij het 

ontwerpen van het eerste prototype.  

De bevindingen uit het theoretisch kader hebben implicaties voor de ontwerpeisen van het 

ontwerp en hebben 11 ontwerpeisen opgeleverd. Zo is een instructievideo een multimediale 

leerbron (Kester & van Merriënboer, 2013). Kenmerkend is dat deze leerbronnen aansluiten 

op de werking van het werkgeheugen. Een effectieve multimediale leerbron is ontworpen 

volgens de ontwerpprincipes van de cognitieve theorie voor multimedialeren (Mayer, 2005). 

Een voorbeeld van een ontwerpeis die hieruit is voortgekomen is: in de video worden 

gesproken tekst en afbeeldingen geïntegreerd aangeboden volgens de cognitieve processen 

voor multimedialeren. Onder autonomie wordt zelfbeschikking en vrijheid van externen 
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verstaan (Ryan & Deci, 2018). Autonomie is op te delen in meerdere domeinen zoals het 

maken van (actie)keuzes en waarde, nut en relevantie van de leerstof (van Steenkiste et al, 

2005). Hieruit komt bijvoorbeeld de ontwerpeis: de video bevat actiekeuzes waar de leerling 

zelf bepaalt welke onderdelen wel of niet bekeken worden. Instructie betreft het instrueren 

over een activiteit of uitleg over de leerinhoud (Visser, 2005). Bij elke vorm van instructie zijn 

bepaalde dingen van belang, zoals het activeren van voorkennis en het aangeven van het 

doel (Hoogeveen & Winkels, 2014). Een hieruit komende ontwerpeis is: de video besteedt 

expliciet aandacht aan het lesdoel. Uit de interviews met de groepsleerkrachten zijn tien 

ontwerpeisen naar voren gekomen. Een voorbeeld daaruit is: de leerling heeft een actieve rol 

bij het bekijken van de instructievideo. 

In het ontwerponderzoek is het eerste prototype in de praktijk uitgevoerd, geëvalueerd en 

bijgesteld en nogmaals uitgevoerd. Na de uitvoering zijn zowel de leerkrachten en leerlingen 

bevraagd over hun ervaringen door middel van semigestructureerde interviews en een 

enquête. De resultaten hebben geleid tot aanvullende en aangepaste ontwerpeisen. 

Bijvoorbeeld: het eindscherm van de instructievideo bevat een geïntegreerde link die de 

leerling rechtstreeks naar de juiste les voor de zelfstandige verwerking brengt. Ook dragen de 

resultaten bij aan het bevestigen van de hypothese en het beantwoorden van de hoofdvraag.  

De onderzoeksresultaten bevestigen de hypothese: instructievideoôs bij taallessen maken de 

leerlingen van groep 6a en 6b autonomer. De groepsleerkrachten zien een toename in 

zelfstandigheid, leerlingen stellen minder tot geen vragen en zijn grotendeels onafhankelijk 

van externen. Dit geldt voor vrijwel alle leerlingen. De leerlingen zeggen meer autonomie te 

ervaren. Ook zeggen zij minder tot geen hulp van externen nodig te hebben. Ze voelen zich 

verantwoordelijker voor hun leren en zien de waarde, nut en relevantie van de lesstof in. De 

voornaamste toename in autonomie zit in het hebben en maken van keuzes: de leerlingen 

kunnen zelf bepalen welke onderdelen van de uitleg zij nodig hebben en volgen. Ook bepalen 

zij zelf meer hoe ze leren. Hiermee is de hoofdvraag beantwoord: werken met instructievideoôs 

bij taallessen in groep 6a en 6b op de Galvanischool in Den Haag vergroot dus de autonomie 

van de leerlingen, mits deze ontworpen zijn volgens de ontwerpcriteria, opgenomen in bijlage 

J. 

Ter discussie staat dat dit onderzoek van korte duur is geweest. De vraag is of deze resultaten 

hetzelfde zijn wanneer meerdere instructievideoôs over een langere periode zijn ingezet. 

Daarbij is ook de vraag hoe deze resultaten binnen verschillende contexten beïnvloedbaar 

zijn, zoals bij andere schoolvakken, andere jaargroepen en andere scholen. Of werken met 

instructievideoôs de leerling resultaten positief of negatief beïnvloedt is niet onderzocht. Al 

deze genoemde punten worden aanbevolen voor vervolgonderzoek.  
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[1] Inleiding 
 

[1.1] Aanleiding en probleemstelling 
 

De Galvanischool is een openbare school (onder het bestuur van de Haagse scholen) 

met rond de 400 leerlingen gelegen in Den Haag. Het percentage 

gewichtenleerlingen is zeer laag. De leerlingen zijn voor het grootste deel leerlingen 

met de Nederlandse taal als moedertaal met hoogopgeleide ouders. De school 

profileert zich als moderne school (Galvanischool, 2018). Boven de hoofdingang staat 

een groot bord met de tekst:òGalvanischool, school van de toekomstò. Dit past binnen 

het kader van toekomstgericht onderwijs: het inzetten van nieuwe (technologische) 

ontwikkelingen dienen om het onderwijs te verbeteren (Béneker, 2018). Bijvoorbeeld 

door het gebruik van devices, smartboards en andere ICT-middelen. Dit betekent dat 

werken met ICT-middelen een groot deel van de vormgeving van het onderwijs op de 

Galvanischool bepaalt. 

De afgelopen twintig jaar heeft de school veel geïnvesteerd in ICT, liet de directrice 

van de Galvanischool in een voorgesprek weten. Een doel hiervan was om leerlingen 

meer autonoom te maken. De schoolgids (Galvanischool, 2018) stelt ook dat een 

goede voorbereiding op de samenleving een belangrijke taak van de moderne school 

is en dat daarbij de rol van de leerkracht verandert van sturend naar coachend. Dit 

doet de school voornamelijk door te werken met ICT en media. Daarom beschikken 

alle leerlingen nu ieder over een eigen tablet of laptop. Hiermee maken de leerlingen 

op hun tablet of laptop de verwerking van de taal, spelling en rekenlessen. Na de 

basisverwerking kunnen zij verder met plusopgaven. Deze plusopgaven zijn adaptief 

en zorgen ervoor dat leerlingen bij het lesdoel op hun eigen niveau werken. Hiermee 

vindt er differentiatie op niveau plaats maar niet op tempo. De leerlingen zijn namelijk 

afhankelijk van de instructie van de leerkracht en daarmee zijn tempo. De 

differentiatie op tempo wordt nog steeds door de leerkracht gestuurd. Dit gaat 

volgens de directrice ten koste van de autonomie van de leerlingen. 

Uit een gesprek met de opdrachtgever, de directrice van de Galvanischool, komt naar 

voren dat de autonomie van de leerlingen vergroot moet worden om bij de visie van 

de school te passen. Leerkrachten ervaren de laatste jaren een toenemende 

werkdruk en geven aan een extra paar handen in de klas te moeten hebben om dit te 

realiseren. Per groep is er namelijk 1 fulltime equivalent (FTE) beschikbaar. Vanwege 

financiële redenen is het niet mogelijk om meer personeel aan te nemen, de school 

heeft de laatste jaren al veel geïnvesteerd in ICT. Als moderne school van de 
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toekomst moet er gekeken worden naar meer halen uit het inzetten van ICT-middelen 

in het onderwijs om een oplossing hiervoor te vinden. Daarom geeft de opdrachtgever 

aan om het probleem van de autonomie te vergroten op te lossen met het huidige 

personeel en ICT-middelen binnen de school. Het werken met instructievideoôs komt 

ter sprake. De opdrachtgever heeft gezien hoe er een toename in instructievideoôs 

deze laatste jaren heeft plaatsgevonden en vindt dit een intrigerende ontwikkeling. 

Volgens haar kunnen videoôs namelijk de instructiefase van de leerkracht vervangen 

en geven ze de leerlingen de mogelijkheid om zelf te bepalen hoeveel ze van een 

video bekijken. Daarbij hebben ze ook de mogelijkheid om een video te pauzeren en 

terug of verder te spoelen. Dit allemaal met één klik met de muis: de leerling stuurt. 

De opdrachtgever vindt dit een interessant concept, en de hypothese is dat werken 

met instructievideoôs de autonomie van leerlingen kan vergroten. 

Op het eerste gezicht lijkt dit een antwoord te kunnen zijn op het eerdergenoemde 

probleem, maar het roept wel veel vragen op. Bijvoorbeeld: welke filmpjes zijn 

geschikt, waar worden die vandaan gehaald en aan welke eisen moet zo een filmpje 

voldoen om dit op een pedagogisch-didactisch verantwoorde manier in te zetten? Zo 

zijn er veel verschillende vormen van instructie: welke instructievormen zijn effectief 

en waaruit zijn die opgebouwd? Hoe verwerk je vervolgens zo een instructie in een 

video om het gewenste effect te bereiken? Daarbij ook de vraag: in hoeverre vergroot 

het inzetten van instructievideoôs de autonomie van de leerlingen? De opdrachtgever 

ziet een potentiële oplossing. Daarom wenst ze om dit uit te zoeken. Hiervoor stelt ze 

de groepen 6a en 6b beschikbaar, uitgevoerd bij de taallessen. Dit onderzoek kan 

ertoe bijdragen dat er een oplossing wordt gevonden voor het probleem door het 

beschrijven van ontwerpcriteria voor instructievideoôs en het ontwerpen van vier 

instructievideoôs voor taallessen. Het ontwerp wordt uitgetest, ge±valueerd en indien 

nodig bijgesteld. Het betreft een ontwerpgericht onderzoek. 

 

Doel van het onderzoek 

Het doel van dit onderzoek dient om ontwerpcriteria op te stellen voor 

instructievideoôs voor taallessen voor groep 6a en 6b. Deze instructievideoôs dienen 

de autonomie van de leerlingen te vergroten. Het doel is om vier instructievideoôs 

voor taallessen te ontwerpen.  Dit onderzoek kan daaraan bijdragen door 

ontwerpcriteria op te stellen en hiermee instructievideoôs te ontwerpen en uit te testen 

die de autonomie van leerlingen uit groep 6 van de Galvanischool bij taallessen te 

vergroten. 
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[1.2] Onderzoeksvraag en deelvragen 
 

De hoofdvraag van dit onderzoek luidt:  

 

¶ Hoe kunnen instructievideoôs in de groepen 6a en 6b van de 

Galvanischool in Den Haag gebruikt worden om de autonomie van 

leerlingen te vergroten bij taallessen?  

 

De volgende 6 deelvragen zijn opgesteld om de hoofdvraag mee te beantwoorden:  

 

1. Wat wordt er verstaan onder instructievideoôs in het onderwijs? 

2. Wat wordt er verstaan onder autonomie van leerlingen in het basisonderwijs? 

3. Welke vormen van instructie zijn geschikt voor instructievideoôs bij taallessen 

in het basisonderwijs? 

4. Welke eisen stellen de leerkrachten van de Galvanischool aan 

instructievideoôs om deze in de taallessen in te zetten?  

5. Hoe ervaren de leerkrachten het gebruik van instructievideoôs in de 

taallessen? 

6. Hoe ervaren de leerlingen het gebruik van instructievideoôs in de taallessen?  

 

[1.3] Leeswijzer 
 

Hoofdstuk 2 bevat het theoretisch kader, deze toont de literatuuranalyse die gebruikt 

is om de begrippen instructievideo, autonomie en instructie te benaderen. De 

bevindingen van deze analyse hebben implicaties voor het eerste prototype, vertaald 

naar ontwerpeisen. Deze staan aan het eind van dit hoofdstuk opgesomd. In 

hoofdstuk 3 staat de gebruikte methodiek voor dit onderzoek beschreven. In dit 

hoofdstuk komen de deelnemers, meetinstrumenten, procedure en wijze van analyse 

aan de orde. Ook staat het ontwerp in dit hoofdstuk beschreven.   De resultaten, 

analyse en interpretatie staan beschreven in hoofdstuk 4. Dit onderzoeksverslag sluit 

in hoofdstuk 5 af me de conclusie. Hier wordt antwoord gegeven op de hoofdvraag, 

dan volgt een onderdeel van discussie. Aan het eind van dit document zijn de 

gebruikte bronnen en bijlagen voor dit onderzoek opgenomen.  
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[2] Theoretisch kader 
 

Dit hoofdstuk beantwoord de theoretische deelvragen. Door deze beantwoording 

ontstaan vanuit de theorie op voorhand ontwerpeisen voor het eerste prototype. 

 

Deelvragen theoretisch kader: 

1. Wat wordt er verstaan onder instructievideoôs in het onderwijs? 

2. Wat wordt er verstaan onder autonomie van leerlingen in het basisonderwijs?  

3. Welke vormen van instructie zijn geschikt voor instructievideoôs bij taallessen 

in het basisonderwijs? 

 

Voor de leesbaarheid van dit hoofdstuk correspondeert deelvraag 1 met paragraaf 

2.1, deelvraag 2 met paragraaf 2.2 en deelvraag 3 met paragraaf 2.3. Paragraaf 2.4 

bevat de implicaties voor het eerste prototype vanuit het theoretisch kader, vertaald 

naar ontwerpeisen voor het onderzoeksontwerp. 

 

 

[2.1] ²ŀǘ ǿƻǊŘǘ ŜǊ ǾŜǊǎǘŀŀƴ ƻƴŘŜǊ ƛƴǎǘǊǳŎǘƛŜǾƛŘŜƻΩǎ ƛƴ ƘŜǘ ƻƴŘŜǊǿƛƧǎΚ  
 

Deze paragraaf doelt op het definiëren van het begrip instructievideoôs om antwoord 

te geven op de deelvraag: wat wordt er verstaan onder instructievideoôs in het 

onderwijs? Deze paragraaf gaat eerst in op leren met video. Daarin staat beschreven 

wat dit inhoudt en wat het effect ervan is in het basisonderwijs. Omdat een 

instructievideo onder de verzamelnaam multimediale leerbronnen valt, wordt er ook 

toegelicht wat dit inhoud en wat de kenmerken en effecten hiervan zijn. Vervolgens 

legt deze paragraaf uit hoe leren met multimediale leerbronnen aansluiting vindt bij de 

werking van het werkgeheugen. Dit concept vormt namelijk de basis voor de 

cognitieve theorie voor multimedialeren (Mayer, 2005). Deze theorie wijst op 

fundamentele principes voor het ontwerpen van effectieve multimediale leerbronnen. 

Daarom komt ook aan bod wat deze theorie inhoudt en welke bijbehorende principes 

deze kent. Daarop volgt hoe andere onderzoekers, op basis van deze theorie, 

concrete handvatten hebben ontwikkeld om effectieve multimediale leermiddelen te 

ontwerpen. Dan volgt een stuk over interactieve videoôs, instructievideoôs kunnen 

namelijk ook interactief zijn. In dit stuk wordt het begrip gedefinieerd en vertelt het 

welke interactieve elementen zo een video kan bevatten. Het insluiten van quizvragen 

is een voorbeeld van zo een interactief element. Vanwege de onderwijskundige 
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waarde van quizvragen insluiten is dit begrip in deze paragraaf uitgelicht. Tot slot 

volgt de beantwoording van deze deelvraag door de bevindingen samen te vatten. 

Beantwoording van deze deelvraag heeft voorlopige implicaties voor het eerste 

prototype. Deze staan volgend op de beantwoording van de deelvraag beschreven, 

vertaald naar mogelijke ontwerpeisen voor het eerste prototype. Deze bevindingen 

dragen bij aan de afsluitende paragraaf van dit hoofdstuk: óimplicaties vanuit het 

theoretisch kader voor het eerste prototypeô. 

 

Leren met video 

Leren met video biedt een leeromgeving die leerlingen helpt om informatie beter te 

begrijpen en op te roepen (Fern, Givan & Siskind, 2011; Syed, 2001). Daarbij 

verhoogt leren met video de resultaten, interesse, motivatie en autonomie bij 

leerlingen (Giannakos, Chorianopoulos, & Chrisochoides, 2015). Een ander voordeel 

is dat leren met video de cognitieve overbelasting van het werkgeheugen kan 

verminderen. In combinatie met tablets of laptops voor leerlingen geeft het leerlingen 

meer eigenaarschap over het leren (Palaigeorgiou & Papadopoulou, 2019). Een 

klaslokaal die met laptops of tablets hierop ingericht is maakt leren op eigen tempo 

mogelijk; het zogeheten self-paced learning (Palaigeorgiou & Papadopoulou, 2019).  

Deze bovenstaande punten zijn alleen van waarde als er goed is nagedacht over hoe 

de leerkracht gebruik maakt van video binnen het leerproces. De leerkracht moet 

goed nadenken over wat hij met de video doelt te bereiken en over welke activiteiten 

in het leerproces de video ondersteunt. De video en de lesinhoud moeten op elkaar 

afgestemd zijn om waarde toe te voegen (Inholland, 2018). Deze gedachte komt 

overeen met het Technological Pedagogical Content Knowledge model, ontwikkeld 

door Koehler & Mishra (2006). Dit model beschrijft de kennis die een leerkracht nodig 

heeft om ICT en media in zijn onderwijs te integreren. Kenmerkend aan dit model is 

het toevoegen van waarde aan het onderwijs door middel van ICT-integratie in de 

lessen, op een verantwoorde en onderbouwde wijze. Afzonderlijke kennis van inhoud 

(Content knowledge), didactiek (Pedagogical Knowledge) en ICT (Technological 

Knowledge) is dus niet genoeg, het gaat erom dat de leerkracht de samenhang 

tussen deze drie domeinen begrijpt wanneer hij de keuze maakt om ICT en media in 

zijn onderwijs. Het inzetten van video in het onderwijs is dus effectief, mits het 

gebruikt wordt op een verantwoorde en onderbouwde wijze.  
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Instructievideoôs en multimediale leerbronnen  

Een instructievideo valt onder de verzamelnaam multimediale leerbronnen (Kester & 

van Merriënboer, 2013). Multimediale leerbronnen zijn bronnen van verschillende 

typen digitale media die steeds meer hun plaats innemen in de leeromgeving van de 

leerlingen (Tammaro, D'Alessio, & Petolicchio, 2013). Tammaro & collegaôs (2013) 

zien een toename in het gebruik van deze leerbronnen bij leerkrachten, omdat het 

hun traditionele onderwijs aanvult en versterkt: leerlingen zijn gemotiveerder en 

actiever met de leerstof bezig. Daarbij is de aanpak met multimediale leerbronnen 

ook meer gepersonaliseerd. Vaak zijn deze leerbronnen te gebruiken in combinatie 

met devices zoals laptops en tablets. Effectief gebruik maken van deze leerbronnen 

verhoogt het leerrendement, met als voornaamste punt het verlagen van de 

overbelasting van het werkgeheugen van de leerlingen (Palaigeorgiou & 

Papadopoulou, 2019). Ook hier geldt dat het inzetten van multimediale leerbronnen 

op een verantwoorde en onderbouwde wijze gebeurd (Inholland, 2018; Koehler & 

Mishra, 2006) Ook dienen deze leermiddelen ontworpen te zijn volgens de 

ontwerpprincipes voor effectieve multimediale leerbronnen (Kester & van 

Merriënboer, 2013). Om ontwerpeisen op te stellen voor instructievideoôs als eerste 

prototype, moet onder andere onderzocht worden op welke wijze multimediale 

leerbronnen ingezet kunnen worden en volgens welke ontwerpprincipes deze 

ontworpen worden. 

 

Aansluiting bij de werking van het geheugen 

Volgens Kester & van Merriënboer (2013) is een kenmerk van een multimediale 

leerbron dat het aansluit bij de werking van het geheugen om tot effectief leren te 

komen, mits ze volgens bepaalde ontwerpprincipes ontworpen zijn. Het geheugen 

bestaat uit drie componenten: het werkgeheugen, het langetermijngeheugen en het 

zintuigelijk geheugen (Atkinson & Shiffrin, 1968). Het zintuigelijk geheugen houdt 

informatie die door de zintuigen naar binnenkomt voor korte duur vast. Het 

werkgeheugen maakt de verbinding tussen dit zintuigelijk geheugen en het 

langetermijngeheugen.  Het werkgeheugen kan zeven verschillende elementen actief 

houden. Het heeft ook aparte kanalen voor informatie die via verschillende zintuigen 

binnenkomt, zoals beeld (bijvoorbeeld een afbeelding) door de ogen en geluid door 

de oren (bijvoorbeeld gesproken tekst) (Clarck & Mayer, 2011; Baddeley, 1992; 

Paivio, 1986).  Door herhaling komt de informatie terecht in het langetermijngeheugen 

waar het voor lange periode vast wordt gehouden. Er is pas sprake van effectief leren 

als de informatie hier is beland (Kester & van Merriënboer, 2013). Een effectieve 
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multimediale leerbron vindt dus aansluiting bij de werking van het geheugen. Wel 

moet deze ontworpen zijn volgens bepaalde principes. Deze principes worden in 

meer detail toegelicht aan de hand van de cognitieve theorie voor multimedialeren 

van Mayer (2005).  

 

Cognitieve theorie voor multimedialeren  

Om ontwerpeisen voor een instructievideo op te stellen krijgt de cognitieve theorie 

voor multimedia leren (Mayer, 2005), die het multimedialeren centraal stelt, een 

prominente plaats. Video is namelijk een multimediale leerbron (Kester & van 

Merriënboer, 2013). Deze theorie luidt dat leren van gesproken woorden en 

afbeeldingen leidt tot dieper leren dan alleen leren van gesproken woorden. De 

theorie beschrijft de 5 cognitieve processen van multimedia leren, zoals afgebeeld in 

figuur 1: relevante woorden selecteren uit de inhoud; relevante afbeeldingen 

selecteren uit de inhoud; het organiseren van de geselecteerde woorden in een 

coherente verbale representatie; het organiseren van de geselecteerde afbeeldingen 

in een coherente visuele representatie; het integreren van de verbale en visuele 

representaties en voorkennis.  

 

 

Figuur 1: De cognitieve theorie voor multimedialeren. Overgenomen van Mayer (2005). 

 

 

Deze theorie leent zich aan de aansluiting op de werking van het menselijke 

geheugen, de manier waarop mensen informatie tot zich nemen. Ook vindt deze 

theorie aansluiting op de constructivistische leertheorie. Deze theorie beschrijft leren 

als een actief proces van kennisverwerving waarbij het construeren van kennis 

plaatsvindt bij het voortbouwen op bestaande kennis. Het leren vindt plaats onder de 

verantwoordelijkheid van de lerende, in een krachtige leeromgeving en binnen een 

context. Informatie moet op zo een manier worden aangeboden zodat het 

werkgeheugen niet wordt overbelast: door gesproken tekst te combineren/integreren 
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met afbeeldingen en voorkennis. Multimediale boodschappen zoals instructievideoôs 

moeten op basis van deze processen ontworpen zijn. 

Op basis van deze theorie heeft Mayer (2005) de volgende ontwerpprincipes 

opgesteld: 

 

¶ personaliseringsprincipe; 

¶ signaleringsprincipe; 

¶ multimediaprincipe; 

¶ ruimtelijk nabijheidsprincipe; 

¶ modaliteitsprincipe; 

¶ tijdelijk nabijheidsprincipe; 

¶ overtolligheidsprincipe; 

¶ coherentieprincipe; 

¶ stemprincipe; 

¶ beeldprincipe; 

¶ principe van individuele verschillen. 

 

Deze principes worden niet in dit theoretisch kader toegelicht omdat het werk van 

Mayer (2005) door Kester & Van Merriënboer (2013) grondig bestudeerd is. 

Gebaseerd op zijn onderzoek, stellen zij een lijst op met geconcretiseerde 

ontwerpeisen voor multimediale leerbronnen. De eerdergenoemde ontwerpprincipes 

van Mayer (2005) zijn hierin verwerkt. Een multimediale leerbron moet: 

 

1. De aandacht van de leerling gericht maken; 

2. De leerstof compact aanbieden door de complexiteit van de stof te verkleinen; 

3. Ondersteuning bieden; 

4. Informatie die irrelevant is weglaten; 

5. Op zowel het visuele als het auditieve systeem een beroep doen. 

 

1. De aandacht van de leerling gericht maken 

De leerkracht weet welke leerstof bij een les van belang is omdat hij zich bewust is 

van het lesdoel en de relevante uitleg die hierbij hoort. Deze informatie wordt gericht 

aangeboden: dit wordt signalering genoemd. Zo hoeven de leerlingen niet zelf naar 

de belangrijke informatie te zoeken (Boucheix, Lowe, Kemala-Putri, & Groff, 2013).  
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2. De leerstof compact aanbieden door de complexiteit van de stof te verkleinen 

Details die niet van belang zijn belasten onnodig het werkgeheugen, dit moet 

vermeden worden. Door bijvoorbeeld natuurgetrouwe beelden te vervangen met 

gesimplificeerde representaties worden onnodige details weggelaten om het 

werkgeheugen niet te overbelasten. Dit gaat uit van het natuurgetrouwheidsprincipe 

(Gulikers, Bastiaens, & Martens, 2005; Scheiter, Gerjets, Huk, Imhof, & Kammerer, 

2009). Ook kunnen bewegend beelden zoals videoôs opgesplitst worden in 

betekenisvolle delen. Wanneer een leerkracht een informatieve video in zijn leerbron 

verwerkt, dient hij de irrelevante onderdelen eruit te knippen zodat alleen de nodige 

informatie (leerstof) aan bod komt. Dit gaat uit van het segmentatieprincipe. Ook 

moeten bronnen geïntegreerd aangeboden worden, zoals een animatie met 

ondertiteling of gesproken tekst of een tekst verwerkt in een afbeelding (figuur 2). 

Hiermee wordt een verdere integratie gestimuleerd en bevorderd dit het leren 

(Johnson & Mayer, 2012). Dit gaat uit van het verdeelde aandachtprincipe (Ginns, 

2006).  

 

Figuur 2: Voorbeelden van tekst en beeld die wel en niet geïntegreerd zijn aangeboden. Overgenomen 

van Mayer (2005). 

 

De leerling moet ook het tempo zelf kunnen bepalen. Door zelf het tempo van een 

video te bepalen geeft het hen de ruimte om de aangeboden informatie te verwerken. 

De leerling moet de mogelijkheid hebben om delen in de video meerdere malen te 

bekijken tot de stof begrepen is. Meerdere experimenten die dit uittesten, door 

bijvoorbeeld een tijdlijnschuifbalk in een video aan te bieden, bevestigen dit principe 

(Mayer & Moreno, 2003; Mayer & Chandler, 2001; Höffler & Schwartz, 2011; 

Hatsidimitris & Kalyuga, 2013). Het  aanbieden van ingewikkelde informatie moet 

geordend zijn van simpel naar complex, ook dit voorkomt de overbelasting van het 
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werkgeheugen (Clarke, Ayres, & Sweller, 2005; Limniou & Whitehead, 2010; Mayer, 

Mathias, & Wetzell, 2002; Pollock, Chandler, & Sweller J, 2002).  

 

3. Ondersteuning bieden 

Ondersteuning kan geboden worden door een een opbouw van voorbeelden 

bestuderen naar zelf doen aan te bieden. Eerst bestuderen leerlingen een voorbeeld, 

daarna maken zij een aanvultaak, dan eindigen zij door een zelfstandige 

taakuitvoering doen (Renkl, Atkinson, & Grosse, 2004). Hier is een overeenkomst met 

de onderwijsbegrippen modeling, leren door imitatie (Van Beemen, 2015) en 

scaffolding, stap voor stap de hulpmiddelen bij een taak doen afnemen (Alkema, 

Kuipers, Lindhout, & Tjerkstra, 2015).  

 

4. Irrelevante informatie weglaten 

Overbodige details zoals achtergrondmuziek en niet-relevante beelden dienen 

weggelaten te worden omdat dit het leren negatief beïnvloedt. Dit wordt het 

overbodigheidsprincipe van Rey (2012) genoemd. Hetzelfde geldt voor informatie die 

dubbelop is, bekend als het redundantieprincipe (Sweller, van Merriënboer, & Paas, 

1998). Ook Clark & Mayer (2011) beamen dit.  

 

5. Een beroep doen op zowel het visuele als auditieve systeem 

Om een beroep te doen op zowel het visuele als auditieve systeem kan bijvoorbeeld 

beeld met gesproken tekst gecombineerd worden. Het gaat voornamelijk om het 

combineren van beeld met geluid omdat dit in beter leren resulteert (Leahy et al., 

2003). De eerder beschreven zintuigelijke kanalen van het werkgeheugen worden 

hiermee optimaal benut.   

Cognitieve overbelasting voorkomen is een belangrijk punt om tot goed leren te 

komen. Ook van Beek & Verhallen (2012) geven aan dat dit een essentieel onderdeel 

is binnen het taalonderwijs. Daarom kunnen de principes van de cognitieve theorie 

voor multimedialeren, samen met de geconcretiseerde ontwerpeisen van Kester & 

van Merriënboer (2013), opgenomen worden als ontwerpeis.  

 

Interactieve videoôs 

Interactieve videoôs maken het leren actief, verhogen de zelfstandigheid en geven 

leerlingen meer eigenaarschap over het leerproces (Palaigeorgiou & Papadopoulou, 

2019). Om tot ontwerpeisen te komen voor (interactieve) instructievideoôs moeten 

kenmerken duidelijk zijn om dit begrip de defini±ren. Videoôs zijn per definitie 
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interactief; je kunt ze afspelen, pauzeren en door- en terugspoelen. Toch zijn er 

verschillende kenmerken en functionaliteiten waarde interactieve videoôs mee 

gedefinieerd kunnen worden. Palaigeorgiou & Papadopoulou (2019) hebben 

onderzocht hoe anderen door middel van kenmerken en functionaliteiten onderscheid 

maken tussen videoôs en interactieve videoôs. Ze onderzochten het werk van 

(Meixner, 2017), (Schoeffmann, Hudelist, & Huber, 2015), (Sauli, Cattaneo, & van der 

Meij, 2018) en (Wouters, Tabbers, & Paas, 2007). 

Meixner (2017) definieert interactieve videoôs als op video gebaseerde hypermedia 

(media met interactieve elementen, bijvoorbeeld de mogelijkheid om op iets te 

klikken) dat non-lineaire videostructurering combineert met dynamische 

informatiepresentaties op of rondom de video. Schoeffmann & collegaôs (2015) 

classificeren video-interactiemethodieken in de volgende functionaliteiten of 

kenmerken:  

 

¶ Annotaties, tag- of labelsegmenten of objecten in een video; 

¶ Interactie hebben met andere gebruikers op een gesynchroniseerde manier; 

¶ Interactie hebben met objecten op of in de video; 

¶ Een toegevoegde interne navigatie of menu; 

¶ Het filteren van de inhoud van de video; 

¶ Het genereren van een samenvatting van de inhoud van de video. 

 

Ook stellen Sauli en collegaôs (2018) 6 vergelijkbare functionaliteiten of kenmerken 

om interactieve videoôs mee te defini±ren:  

 

¶ De video pauzeren, afspelen en naar voren en terugspringen; 

¶ De mogelijkheid om door een non-lineair pad te navigeren in de video; 

¶ Markers waarop geklikt kan worden om toegang te bieden tot aanvullend 

leermateriaal; 

¶ De mogelijkheid om annotaties toe te voegen tijdens het bekijken van de 

video; 

¶ Gedeelde annotaties toevoegen voor andere leerlingen die de video bekijken; 

¶ Een quiz functionaliteit. 

 

Volgens Wouters & collegaôs (2007) kan ook het interactief leren met interactieve 

videoôs in 2 lagen verdeeld worden: de functionele interactiviteit op de acties van de 

leerlingen vormt de eerste laag, bijvoorbeeld het verkrijgen van directe feedback na 
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het geven van een antwoord; de tweede laag betreft de cognitieve interactiviteit, zoals 

het oproepen van de zogeheten ócall-to-actionô. Een call-to-action is een moment in 

de video waarop een leerling moet reageren, bijvoorbeeld door ergens op te klikken. 

Deze call-to-action activeert cognitieve en metacognitieve processen. 

Ook bij het maken van interactieve videoôs moet worden uitgegaan van de cognitieve 

theorie van multimedialeren om overbelasting van het werkgeheugen te voorkomen 

(Mayer R. E., 2005). 

 

Quizvragen insluiten 

Interactiviteit in een video biedt vele mogelijkheden bij het ontwerpen van 

instructievideoôs, zoals het insluiten van quizvragen op verschillende momenten in de 

video. Hierdoor wordt het leren actief, krijgen leerlingen direct feedback op hun leren 

(Wouters et al, 2007) en wordt de betrokkenheid verhoogd. Leerlingen bekijken 

namelijk liever een video met ingesloten quizvragen dan zonder (Woll, Buschbeck, 

Steffens, Berrang, & Loviscach, 2014). Zij beschouwen deze vragen ook als zeer 

waardevol voor hun leren (Cherrett, Wills, Price, Maynard, & Dror, 2009). Ook kan het 

antwoord op een quizvraag bepalen naar welk punt in de video de leerling gebracht 

wordt, bijvoorbeeld een herhaling van de uitleg, een aanvulling op de uitleg of het 

overslaan van bepaalde onderdelen in de video. 

 

Beantwoording deelvraag 1 

Een instructievideo is een multimediale leerbron (Kester & van Merriënboer, 2013). 

Het voornaamste kenmerk van zo een multimediale leerbron is dat het aansluit op de 

werking van het werkgeheugen. Het aanbieden van informatie door beeld en geluid te 

combineren, zoals een afbeelding die met gesproken tekst gepresenteerd wordt, 

speelt optimaal in op de werking van het zintuigelijk geheugen. Hierdoor kan relatief 

meer informatie aangeboden worden, dan alleen met gesproken tekst of een 

afbeelding, zonder dat het werkgeheugen overbelast raakt. Dit concept vormt de 

basis voor de cognitieve theorie voor multimedialeren van Mayer (2005). Mayer 

(2005) heeft hierbij de volgende ontwerpprincipes opgesteld: 

personaliseringsprincipe; signaleringsprincipe; multimediaprincipe; ruimtelijk 

nabijheidsprincipe; modaliteitsprincipe; tijdelijk nabijheidsprincipe; 

overtolligheidsprincipe; coherentieprincipe; stemprincipe; beeldprincipe; principe van 

individuele verschillen. Deze zijn bestudeerd en bewerkt door Kersten & Van 

Merriënboer (2013) en geconcretiseerd tot de volgende handvatten voor het 

ontwerpen van multimediale leerbronnen: de aandacht van de leerling gericht te 
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maken; de leerstof compact aan te bieden door de complexiteit van de stof te 

verkleinen; het bieden van ondersteuning; informatie die irrelevant is weg te laten; op 

zowel het visuele als het auditieve systeem een beroep te doen. Deze principes zijn 

kenmerkend voor multimediale leerbronnen, en dienen dus ook volgens deze 

principes ontworpen te worden. 

 

Instructievideoôs kunnen ook interactief zijn. Interactieve videoôs maken het leren 

actief, verhogen de zelfstandigheid en geven leerlingen meer eigenaarschap over het 

leerproces (Palaigeorgiou & Papadopoulou, 2019). Interactieve videoôs bevatten de 

volgende kenmerken (Meixner, 2007; Sauli, Cattaneo, & Van der Meij, 2018; 

Shoeffmann, Hudelist, & Huber, 2015; Wouters, Tabbers, & Paas, 2007): een non-

lineaire structuur; elementen in de video waar op geklikt kan worden; dynamische 

informatiepresentaties op- of rondom de video;  annotaties, tag- of labelsegmenten of 

objecten in een video; gesynchroniseerde interactie met andere gebruikers; een 

toegevoegde interne navigatie of menu; het filteren van de inhoud van de video; het 

genereren van een samenvatting van de inhoud van de video; call-to-action 

momenten; ingesloten quizvragen. Door instructievideoôs interactief te maken, wordt 

het leren van de kijker een actief proces. Het insluiten van quizvragen is hier een 

voorbeeld van, daarbij geeft het leerlingen ook direct feedback op hun leren. 

Interactieve (instructie)videoôs behoren ook tot multimediale leerbronnen en dienen 

ook volgens de eerdergenoemde principes ontworpen te worden (Kester & Van 

Merriënboer, 2013; Mayer, 2005). Interactieve videoôs bieden dus meer 

mogelijkheden bij het ontwerpen van instructievideoôs dan normale instructievideoôs.  

 

Voorlopige implicaties voor het eerste prototype 

De beantwoording van deze deelvraag heeft voorlopige implicaties voor het eerste 

prototype. Deze zijn vertaald naar de volgende ontwerpeisen: 

 

¶ In de video wordt gesproken tekst en afbeeldingen geïntegreerd aangeboden 

volgens de cognitieve processen voor multimedialeren. 

¶ Belangrijke informatie, zoals het lesdoel en belangrijke leerstof, wordt gericht 

aangeboden. 

¶ De leerling moet delen van de video meerdere malen kunnen bekijken. 

¶ De leerstof wordt compact aangeboden, door informatie in meerdere stukken 

op te delen. 

¶ De instructievideo bevat geen onnodige informatie. 
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¶ De leerling krijgt eerst een voorbeeld te zien voordat hij het zelf moet doen. 

¶ De video bevat interactieve elementen zoals quizvragen op verschillende 

momenten. 

 

 

[2.2] Wat wordt er verstaan onder autonomie van leerlingen in het 

basisonderwijs? 
 

Deze paragraaf doelt op het definiëren van het begrip autonomie om antwoord te 

geven op de deelvraag: wat wordt er verstaan onder autonomie van leerlingen in het 

basisonderwijs? Deze paragraaf gaat in op wat autonomie is en hoe dit bij leerlingen 

in het basisonderwijs vergroot kan worden. Autonomie is een breed begrip met veel 

omliggende zaken, bijvoorbeeld het begrip motivatie. Als eerst zal deze paragraaf het 

begrip autonomie definiëren. Vervolgens beschrijft het hoe de begrippen autonomie 

en motivatie samenhangen en hoe verschillende vormen van motivatie hieraan 

relateren. Ook wordt ingegaan op het begrip eigenaarschap, dat nauw verwant is aan 

het begrip autonomie. Omdat deze paragraaf het begrip autonomie binnen de context 

van het basisonderwijs plaatst, maakt het er wel naar dat hier ook kritiek op is. Deze 

kritische noot is ook in deze paragraaf opgenomen. Net als het begrip eigenaarschap, 

is het begrip zelfsturing verwant aan het begrip autonomie. Ook dit begrip wordt eerst 

gedefinieerd en vervolgens beschrijft het hoe werken aan metacognitieve 

vaardigheden hierin een rol speelt. Dan volgt wat een autonomie-ondersteunende 

context is, en hoe dit geboden kan worden om de autonomie van leerlingen te 

vergroten. Leerling- en leerkrachtvaardigheden bij autonomie spelen ook een rol in 

het verhogen van de autonomie van leerlingen in het basisonderwijs. Daarom 

besteed deze paragraaf ook hier aandacht aan. Tot slot volgt de beantwoording van 

deze deelvraag door de bevindingen samen te vatten. Beantwoording van deze 

deelvraag heeft voorlopige implicaties voor het eerste prototype. Deze staan volgend 

op de beantwoording van deze deelvraag beschreven, vertaald naar mogelijke 

ontwerpeisen voor het eerste prototype. Deze bevindingen dragen bij aan de 

afsluitende paragraaf van dit hoofdstuk: óimplicaties vanuit het theoretisch kader voor 

het eerste prototypeô. 

 

Autonomie 

Onder autonomie bij kinderen in het basisonderwijs wordt zelfbeschikking en vrij zijn 

van externen verstaan (Ryan & Deci, 2018). Samen met competentie en relatie vormt 
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het de drie psychologische basisbehoeften (Ryan & Deci, 2018). Het bevredigen van 

deze basisbehoeften is voorwaardelijk om het ontwikkelingsproces naar intrinsieke 

motivatie mogelijk te maken. De autonomie vergroten bij leerlingen is daar onderdeel 

van (Wulp, 2019; Verdoorn, 2019).  

Autonome leerlingen hebben dus een autonome vorm van motivatie (intrinsieke 

motivatie). De zelf-determinatietheorie van Ryan & Deci (2018) stelt dan ook dat een 

autonoom gemotiveerde leerlingen beter presteert en het verworven leergedrag 

duurzamer volhoudt dan een niet autonoom gemotiveerde leerling. Ook volgens 

Verdoorn (2019) leidt een gevoel van autonomie tot een hoger leerrendement. Toch 

is er ook enig kritiek op deze beweringen. Zo stelt Kirschner (2016) dat meer 

autonome motivatie niet altijd tot betere leerprestaties leidt, hierbij verwijst hij naar 

een recent uitgevoerd wetenschappelijk onderzoek over de effecten van intrinsieke 

motivatie van leerlingen in het basisonderwijs (Garon-Carrier, G., Boivin, M., Guay, 

F., Kovas, Y., Dionne, G., Lemelin, J-P., Séguin, J., Vitaro, F., & Tremblay, R., 2016). 

Alsnog betrekken de effecten van een verhoogde intrinsieke, autonome motivatie zich 

op een breder vlak dan alleen resultaten. Ook richt dit onderzoek zich op het 

vergroten van de autonomie waarbij het doel niet enkel op de resultaten gericht is.   

Een autonome leerling: is geboeid door de stof die het leert (Vansteenkiste, Soenens, 

Sierens, & Lens, 2005); vind de leerstof persoonlijk zinvol of relevant (Vansteenkiste 

et al, 2005); stuurt zijn eigen leren door zelf beslissingen over het leren te maken en 

neemt hiervoor verantwoordelijkheid (Mulders, Knol, Cijvat, Dalen, & Mathijssen, 

2016; Simons, 2003); kan reflecteren op zijn eigen handelen (Alkema et al, 2015); 

heeft een kritische denkhouding (Assor, Kaplan, & Roth, 2002); bevindt zich in een 

rijke leeromgeving (Vermeulen, 2016).  

 

Autonomie en motivatie 

Wanneer men over autonomie in het basisonderwijs spreekt, spreekt men ook over 

motivatie. De begrippen óautonomieô en óautonome motivatieô liggen dicht bij elkaar en 

leiden beiden tot een hoger leerrendement (Verdoorn, 2019). Deze begrippen komen 

voort uit de zelfdeterminatietheorie van Ryan & Deci (2018). In deze theorie wordt 

een tweedeling gemaakt tussen intrinsieke en extrinsieke motivatie. Extrinsieke 

motivatie wordt daarbij verder verdeeld in 3 typen, waarbij elk type een autonomere 

vorm van extrinsieke motivatie is. De meest extrinsieke vorm van motivatie wordt 

externe regulatie genoemd, hier ligt de motivatie volledig buiten de betreffende 

persoon. Dan is er geïntrojecteerde regulatie. Deze vorm van externe motivatie is 

meer autonoom en wordt gereguleerd door straf- of schuldvermijding en het krijgen 
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van waardering. Deze vormen ontstaan door gecontroleerde maatregelen van 

externen zoals ouders of leerkrachten. Geïdentificeerde motivatie is de meest 

autonome vorm van extrinsieke motivatie en ligt daarom het dichtst bij intrinsieke 

motivatie. De drijfveer wordt gereguleerd van binnenuit maar het heeft nog wel een 

sturend aspect: de verwachtingen en oordelen van anderen. Er wordt over autonome 

motivatie gesproken als het gaat om intrinsieke motivatie en geïntrojecteerde 

regulatie (Verdoorn, 2019). 

 

Eigenaarschap en zelfsturing 

Bij autonomie is er ook de koppeling naar het begrip eigenaarschap te maken. 

Eigenaarschap wordt gedefinieerd als een hoge betrokkenheid bij de ontwikkeling 

van de leerlingen, het vermogen om hoge doelen te stellen, daarbij de wens en de 

verantwoordelijkheid te nemen, er sturing aan te geven en zich hiervoor in te zetten 

en verantwoording af te willen leggen. Deze eigenaarschap ontstaat als er zo veel 

mogelijk op de intrinsieke motivatie van de leerling wordt aangesloten (Mulders et al, 

2016). De leerling neemt in een bepaalde mate de verantwoordelijkheid over zijn 

eigen leerproces. Daarbij is zelfsturing een begrip die veel overeenkomt met het 

begrip eigenaarschap. Volgens Simons (2003) is zelfsturing in het onderwijs, of 

zelfgestuurd leren, een manier van zelfstandig leren zonder dat er te veel sprake is 

van externe zelfsturing. Het is de lerende zelf die de meeste beslissingen maakt over 

het leren. Zelfsturing is het vermogen om aan het eigen voelen, denken en handelen 

betekenis en richting te geven (Lagerweij & Lagerweij-Voogt, 2004). Beide begrippen 

gaan uit van een vrijheid of onafhankelijkheid van externen, waarbij het nemen van 

eigen beslissingen centraal staat.  

De hoeveelheid beslissingen die de lerende kan nemen is afhankelijk van de 

flexibiliteit van het ontworpen leerproces (Lunenberg & Korthagen, 2003). Om 

eigenaarschap en zelfsturing in een instructievideo te verwerken moeten kinderen 

bijvoorbeeld de mogelijkheid hebben om de inhoud van de video te kunnen sturen. 

Hiervoor moeten zijn een duidelijk beeld hebben van wat de inhoud van zo een video 

is en hoe deze gestructureerd is. Het toevoegen van een visueel menu die deze 

inhoud in logische segmenten indeelt zou een mogelijkheid kunnen zijn. Als dit menu 

interactief is, kan een leerling door middel van dit menu door de video heen 

navigeren. Daarmee krijgt de leerling de mogelijkheid en verantwoordelijkheid om zelf 

te beslissen hoe hij de video gebruikt om de leerstof tot zich te nemen. Het bieden 

van een interactief menu geeft de leerling keuzemogelijkheden, wat aansluit op het 
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bevorderen van de intrinsieke motivatie van de leerling en daarmee een groter gevoel 

van autonomie geeft.  

 

Zelfsturing en metacognitieve vaardigheden 

Alkema et al (2015) geven aan dat als we spreken van het vergroten van de 

zelfsturing bij basisschoolleerlingen we niet het volledig bereiken van zelfsturing 

bedoelen, maar het aanleren van metacognitieve vaardigheden. Als leerlingen over 

metacognitieve vaardigheden beschikken helpt dat de leerkracht om de fouten van 

leerlingen beter analyseren, zo kan hij aansluiten op de behoeften van de leerlingen 

om hen te helpen autonomer te worden.  

Aandacht besteden aan metacognitieve vaardigheden kan als ontwerpeis voor het 

eerste prototype worden opgenomen. Dit kan in de vorm van oefeningen aanbieden 

die eerst volledig worden voorgedaan zodat de leerling deze denkstappen kan 

overnemen bij het uitvoeren van een soortgelijke oefening. Er wordt gebruik gemaakt 

van modeleren: de verteller in de video denkt hardop bij het uitvoeren van de 

oefening, de leerling doet het vervolgens na (Van Beemen, 2015). Deze ontwerpeis 

vindt aansluiting bij een van de ontwerpprincipes voor multimedialeren van Kester & 

Merriënboer (2013) die het belang aankaarten van een opbouw van eerst 

voorbeelden bestuderen naar zelf doen. 

 

Autonomie-ondersteunende context 

Om het gevoel van autonomie bij leerlingen te vergroten kan een autonomie-

ondersteunende context geboden worden (Vansteenkiste, Soenens, Sierens, & Lens, 

2005). Deze context is verdeeld in 2 niveaus: het structurele niveau en het 

interactionele niveau.  

Een autonomie-ondersteunende context op structureel niveau bevat keuzes die door 

de school of leerkracht gemaakt worden: de cijferbeoordelingen privé houden; minder 

nadruk leggen op de cijferbeoordelingen; minder deadlines opleggen; 

keuzemogelijkheden geven aan leerlingen (van Steenkiste et al, 2005). Wel is de 

soort keuze die gegeven wordt van belang (Verbeek, 2010; Assor, Kaplan, & 

Roth,2002). Zo maken Ryan & Deci (2018) onderscheid in het soort keuze: 

optiekeuze, kiezen uit verschillende opties, deze soort keuze heeft een klein effect op 

het gevoel van autonomie (Reeve, Nix, & Hamm, 2003); en actiekeuze, kiezen om 

wel of niet mee te doen met een activiteit en wanneer, hoe en hoelang het gedaan 

wordt. Reeve et al (2003) geven aan dat actiekeuzes een positief effect hebben op de 

autonomie zolang dit binnen een autonomie-ondersteunende context gebeurt. 
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Met een autonomie-ondersteunende context op het interactionele niveau gaat het om 

de manier van communiceren van de leerkracht naar de leerlingen toe. In plaats van 

dwingend en sturend naar autonomie-ondersteunend. Vansteenkiste et al (2005) 

spreken van drie belangrijke elementen hierin: autonomie-ondersteunende 

communicatie, een taal die uitnodigt, overlegt en informeert; het aantonen van 

relevantie, leerlingen helpen begrijpen waarom de opdracht nuttig is; het hebben van 

een empathisch perspectief, zich verplaatsen in de leerlingen zodat zij zich begrepen 

voelen.  

Assor, Kaplan, & Roth (2002) voegen hieraan het toestaan van een kritische en 

individuele denkhouding toe. Het is niet altijd mogelijk voor de leerkracht om bij een 

taak of opdracht de nut of relevantie aan te kunnen tonen, met als gevolg een verlies 

in de interesse van de leerling. Als een leerling zich hierover uit kan spreken, kan een 

opbouwende discussie ontstaan tussen deze leerling en de leerkracht. Hiermee 

ontstaat een kans voor de leerkracht om tot een logische beredenering te komen om 

te taak toch uit te voeren, waarbij de leerling een positievere kijk op de uit te voeren 

leertaak ontwikkelt. Ook voelt zich de leerling zich gehoord, daarom is dit vierde 

element vergelijkbaar met het empathisch perspectief. 

Instructievideoôs moeten dus, zo ver het mogelijk is met dit medium, een autonomie-

ondersteunende context bevatten. Een mogelijkheid is om in de video verschillende 

actiekeuzes (Ryan & Deci, 2018) te geven: zelf laten bepalen welke onderdelen van 

de video zij wel of niet hoeven te zien; de mogelijkheid geven om aanvullende 

informatie over een onderwerp te krijgen. Ook moet de video de relevantie van de 

aangeboden leerstof aantonen (Vansteenkiste et al, 2005). Tot slot moet de taal van 

de spreker in de video uitnodigend, overleggend en informerend zijn: autonomie-

ondersteunende communicatie (Vansteenkiste et al, 2005). 

 

Beantwoording deelvraag 2 

Onder autonomie bij kinderen in het basisonderwijs wordt zelfbeschikking en vrij zijn 

van externen verstaan en vormt het samen met competentie en relatie de drie 

psychologische basisbehoeften. Het bevredigen van deze basisbehoeften 

is voorwaardelijk om het ontwikkelingsproces naar intrinsieke motivatie, een vorm van 

autonome motivatie, mogelijk te maken (Ryan & Deci, 2018). Autonome leerlingen 

hebben een autonome vorm van motivatie, wat leidt tot betere leerprestaties en een 

hoger leerrendement (Ryan & Deci, 2018; Verdoorn, 2019). In de zelf-determinatie 

theorie van Ryan & Deci (2018) wordt een tweedeling gemaakt tussen extrinsieke en 

intrinsieke motivatie, waarbij intrinsieke motivatie de meest autonome vorm van 
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motivatie is. Maar ook extrinsieke motivatie kan een autonome vorm van motivatie 

bevatten. Daarom kan de extrinsieke motivatie verder verdeeld worden in externe 

regulatie, geïntrojecteerde regulatie en geïdentificeerde regulatie. Deze laatste twee 

vormen zijn beide autonome vormen van motivatie. Waarbij geïdentificeerde regulatie 

een autonomere vorm is dan geïntrojecteerde regulatie. Toch wordt er alleen van 

autonome motivatie gesproken als het gaat om intrinsieke motivatie en 

geïntrojecteerde regulatie (Verdoorn, 2019). Autonomie houdt ook in dat een leerling 

eigenaarschap en zelfsturing over zijn leerproces heeft. Eigenaarschap wordt 

gedefinieerd als een hoge betrokkenheid bij de ontwikkeling van de leerlingen, het 

vermogen om hoge doelen te stellen, daarbij de wens en de verantwoordelijkheid te 

nemen, er sturing aan te geven en zich hiervoor in te zetten en verantwoording af te 

willen leggen (Mulders et al, 2016). Zelfsturing is het vermogen om aan het eigen  

voelen, denken en handelen betekenis en richting te geven (Lagerweij & Lagerweij-

Voogt, 2004). Beide begrippen gaan uit van een vrijheid of onafhankelijkheid van 

externen, waarbij het nemen van eigen beslissingen centraal staat. Om het gevoel 

van autonomie bij leerlingen te vergroten kan een autonomie-ondersteunende context 

geboden worden (Vansteenkisteet al, 2005). Deze context is verdeeld in 2 niveaus: 

het structurele niveau en het interactionele niveau. In een autonomie-ondersteunende 

context krijgen leerlingen actiekeuzes aangeboden (Ryan & Deci, 2018). De 

communicatie van de leerkracht is uitnodigend, uitleggend en informerend. Ook toont 

de leerkracht het nut, de waarde en relevantie van de leerstof aan. Daarbij verplaats 

hij zich in de leerlingen zodat zij zich begrepen voelen (Vansteenkiste et al, 2005). 

Een autonome leerling: is geboeid door de stof die het leert (Vansteenkiste et al, 

2005); vindt de leerstof persoonlijk zinvol of relevant (Vansteenkiste et al, 2005); 

stuurt zijn eigen leren door zelf beslissingen over het leren te maken en neemt 

hiervoor verantwoordelijkheid (Mulders et al, 2016; Simons, 2003); kan reflecteren op 

zijn eigen handelen (Alkema et al, 2015); heeft een kritische denkhouding (Assor et 

al, 2002); bevindt zich in een rijke leeromgeving (Vermeulen, 2016). 

 

Voorlopige implicaties voor het eerste prototype 

De beantwoording van deze deelvraag heeft voorlopige implicaties voor het eerste 

prototype. Deze zijn vertaald naar de volgende ontwerpeisen: 

 

¶ De video bevat actiekeuzes waar de leerling zelf bepaalt welke onderdelen 

wel of niet bekeken worden (zelfsturing + eigenaarschap). 

¶ De video toont de relevantie en nut van de aangeboden stof aan. 
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¶ De taal van de spreker in de video is uitnodigend, overleggend en 

informerend. 

¶ De video besteedt aandacht aan metacognitieve vaardigheden door middel 

van modeleren bij het volledig voordoen van een oefening. 

 

[2.3] Welke onderdelen van instructie kunnen verwerkt worden in 

ƛƴǎǘǊǳŎǘƛŜǾƛŘŜƻΩǎ ōƛƧ ǘŀŀƭƭŜǎǎŜƴ ƛƴ ƘŜǘ ōŀǎƛǎƻƴŘŜǊǿƛƧǎΚ 
 

Deze paragraaf doelt op het definiëren van de begrippen instructie in het 

basisonderwijs en instructie bij taallessen in het basisonderwijs, om antwoord te 

geven op de deelvraag: welke onderdelen van instructie kunnen verwerkt worden in 

instructievideoôs bij taallessen in het basisonderwijs? Het antwoord op deze vraag 

biedt voorlopige implicaties voor het eerste prototype, vertaald naar ontwerpeisen. 

Een goede instructie is voorwaardelijk om leerlingen zelfstandig aan de 

basisverwerking te kunnen zetten. Daarom onderzoekt deze paragraaf als eerst 

welke kenmerken een instructie bevat. Omdat de begrippen instructie en uitleg 

regelmatig door elkaar heen gebruikt worden, volgt er eerst een onderscheid tussen 

deze begrippen voordat de kenmerken van een instructie aan bod komen. Daarop 

volgt een beschrijving van het begrip directe instructie, omdat dit de meest gebruikte 

vorm van instructie in het basisonderwijs is. Daarbij geeft de opdrachtgever ook op 

voorhand mee dat het verwerken van directe instructie een voordehand liggende 

ontwerpeis is. Deze vorm van instructie wordt namelijk ook gebruikt als instructievorm 

bij taallessen in het basisonderwijs. Daaropvolgend komt het begrip 

geprogrammeerde instructie aan bod, dit is een ógemechaniseerdeô vorm van 

instructie die relevante elementen bevat voor het ontwerpen van (interactieve) 

instructievideoôs. Bij elk onderdeel wordt de koppeling gemaakt naar de mogelijke 

implicaties voor het eerste prototype. Tot slot volgt de beantwoording van deze 

deelvraag door de bevindingen samen te vatten. Beantwoording van deze deelvraag 

heeft voorlopige implicaties voor het eerste prototype. Deze staan volgend op de 

beantwoording van de deelvraag beschreven, vertaald naar mogelijke ontwerpeisen 

voor het eerste prototype. Deze bevindingen dragen bij aan de afsluitende paragraaf 

van dit hoofdstuk: óimplicaties vanuit het theoretisch kader voor het eerste prototypeô. 

 

Kenmerken van instructie 

De begrippen instructie en uitleg zijn begrippen die regelmatig door elkaar heen 

gebruikt worden. Toch is er een verschil tussen de 2: bij instructie instrueer je over 
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een bepaalde activiteit; bij uitleg leg je iets uit over een bepaalde inhoud (Visser, 

2005). Instructie in het basisonderwijs heeft het kenmerk dat het leerkracht-gestuurd 

is. Daarbij ligt er meestal een zwaarder accent op de leerinhoud dan op de leerling, 

toch kan de leerling zeer actief zijn (Alkema, Kuipers, Lindhout, & Tjerkstra, 2015). 

Verschillende vormen van instructie zijn geschikt voor het doorgeven van informatie, 

het presenteren van kennis zodat leerlingen zelfstandig kunnen werken en het geven 

van een inleiding op een nieuw onderwerp of thema. De meest voorkomende 

instructievormen zijn: doceren; vertellen; voorlezen; excursie; demonstreren; en het 

vertonen van iets (filmfragment, film, diaôs, etc.) (Alkema et al., 2015). Hoogeveen & 

Winkels (2014) beschrijven dat bij het geven van elke vorm van instructie de 

volgende dingen van belang zijn: 

 

¶ Het activeren van de voorkennis en hierop aansluiten. 

¶ Het duidelijk aangeven van het doel en een overgebrachte verwachting aan 

de leerlingen. 

¶ De in het begin te geven informatie moet in een groter geheel geplaatst 

worden. 

¶ Een stapsgewijze opbouw (heldere structuur) waarbij er steeds verbanden 

worden gelegd met concrete voorbeelden. 

¶ De uitleg moet zo veel mogelijk aan de interesses en de leefwereld van de 

leerlingen aansluiten, hetzelfde geldt voor tempo en inhoud. 

¶ Een variatie in stemgebruik en ondersteuning met (non-verbale) gebaren en 

dergelijke en een functioneel gebruik van hulpmiddelen.  

 

Een goede instructie bevat in ieder geval de bovenstaande punten. Hoe deze punten 

in een instructie verwerkt zijn, hangt af van of een leerkracht volgens een bepaald 

didactisch model voor instructie werkt. Het meest voorkomende model is in deze 

paragraaf toegelicht.  

 

Directe instructie 

Met directe instructie wordt vaak het Directe Instructie Model bedoeld. Dit is een 

didactisch model van instructie geven die volgens een vaste structuur verloopt 

(Visser, 2005). Veel basisscholen werken met verschillende vormen van directe 

instructie, ook bij de taallessen. Volgens Hattie (2015) helpt het gebruik maken van 

directe instructie om leerlingen de basisvaardigheden systematisch succesvol eigen 
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te maken. Daarbij draagt het ook bij aan het verkrijgen van inzicht en begrip. Ook 

heeft het op de sociaal-emotionele ontwikkeling een positief effect.  

Directe instructie is gericht op instructie geven aan een groep, een leraar gestuurde 

aanpak. Toch bevat directe instructie een structuur die de nadruk legt op het leren 

van de leerlingen. Dit gebeurt voornamelijk door expliciet aandacht aan het lesdoel te 

besteden. Zonder een lesdoel maken leerlingen werk, met een lesdoel richten de 

leerlingen zich op leren (Hollingsworth & Ybarra, 2009).  

De structuur van directe instructie is als volgt opgebouwd (Visser, 2005): het 

activeren of aansluiten van de voorkennis en de aandacht richten op de lesdoelen; 

aanbieden van nieuwe kennis in kleine stappen, vaak met voorbeelden; controleren 

van de nieuwe kennis door vragen te stellen; instructie geven over het zelfstandig 

werken, bijvoorbeeld wat er gedaan moet worden en wat ze moeten doen als ze klaar 

zijn; een geleide of zelfstandige oefening aanbieden; afsluiting van de les waarbij de 

belangrijkste leerinhoud en vaardigheden geëvalueerd wordt.  

Zoals beschreven is het geven van instructie een leraar-gestuurde aanpak, toch zijn 

leerlingen actief bezig met leren. Niet alle onderdelen van directe instructie kunnen de 

rol van de leerkracht vervangen. Welk kunnen elementen hieruit gehaald worden die 

de leerlingen een actieve rol bij het leren geef. Zo kunnen onderdelen van directe 

instructie gecombineerd worden met (vertakte) geprogrammeerd instructie. Beginnen 

met het activeren van de voorkennis en aandacht richten op de lesdoelen kan als 

ontwerpeis worden opgenomen. De controlevragen aan het eind van de schakels zijn 

vergelijkbaar de derde stap van directe instructie, waarbij gecontroleerd wordt of de 

leerling de stof heeft begrepen. In de volgende paragraaf wordt onderzocht welke 

mogelijke vormen het activeren van de voorkennis kan aannemen in een 

instructievideo.  

 

Differentiëren met geprogrammeerde instructie  

Geprogrammeerde instructie is een vorm van onderwijzen uit de jaren 50 die 

gebaseerd is op operante conditionering vanuit het Behaviourisme (Skinner, 1938). 

Deze ógemechaniseerdeô vorm van onderwijzen maakt het mogelijk om zelfstandig 

met een machine een instructie te volgen. Alhoewel het in die tijd gedacht werd het 

onderwijs te revolutioneren, bleek dit niet het geval, mede door de inflexibiliteit die het 

met zich meebracht. In deze huidige tijd lijkt geprogrammeerde instructie weer in 

opkomst, door ontwikkelingen in technologie en een toename in online leermateriaal, 

het zou het tekort aan flexibiliteit weer kunnen goedmaken (McDonald, 2003). Ook 

geven Alkema et al (2015) aan dat het zeer goed mogelijk is om geprogrammeerde 
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instructie te koppelen aan media (videoôs, simulaties, spelletjes, etc.), waarmee een 

multimediale vorm van leren ontstaat. Hier passen de principes voor het ontwerpen 

van effectief multimediale leermateriaal van Kester en Van Merriënboer (2013) bij. 

 

Geprogrammeerde instructie de volgende kenmerken (Alkema et al, 2015; Skinner, 

1958): de leerstof is opgedeeld in (kleine, logische) stappen, deze worden schakels 

genoemd; opvolgend aan elke schakel is een controlevraag, de leerling beantwoord 

deze, dit wordt actieve participatie genoemd; na het beantwoorden van de vraag krijgt 

de leerling direct het goede antwoord, dit wordt onmiddellijke versterking genoemd; 

de schakels moeten zo op elkaar aansluiten dat de leerling (vrijwel) geen fouten 

maakt, er wordt gesproken van goede schakels als de leerling 100% goede 

antwoorden heeft gegeven. 

Geprogrammeerde instructie betreft een lineair proces. Pas na het beantwoorden van 

de controlevraag na de eerste schakel kan de leerling door naar de volgende schakel. 

Crowder (1962) voegt hieraan de vertakte programmering toe: het antwoord op de 

controlevraag bepaalt naar welke plek in de programmering de leerling wordt 

gebracht. Bijvoorbeeld, een fout antwoord brengt de leerling naar een extra uitleg, 

een goed antwoord brengt de leerling naar de volgende schakel. Ook kunnen 

schakels worden overgeslagen. Hierom maakt vertakte programmering differentiatie 

mogelijk. Gebruik maken van vertakte geprogrammeerde instructie heeft implicaties 

voor het mogelijke onderzoeksontwerp.  

Vertakte geprogrammeerde instructie heeft veel overeenkomsten met interactieve 

(instructie) videoôs. De schakels kunnen vertaald worden naar fragmenten in de 

video. De vragen (actieve participatie) kunnen vertaald worden naar ingesloten 

quizvragen. De onmiddellijke versterking is vergelijkbaar met functies van de 

ingesloten quizvragen (feedback: goed of fout). Ook het non-lineaire aspect van 

interactieve videoôs is vergelijkbaar met de vertakte programmering. Deze 

overeenkomsten dienen mogelijk als implicaties voor het onderzoeksontwerp als er 

de wens is om te differentiëren. Dit moet blijken uit de resultaten van het interview die 

antwoord geeft op deelvraag 4. 

 

Beantwoording deelvraag 3 

Instructie in het basisonderwijs betreft het instrueren over een bepaalde activiteit en 

de uitleg over de leerinhoud. Het voornaamste kenmerk is dat het een leerkracht-

gestuurd is. Vormen van instructie worden gebruikt om informatie door te geven, 

kennis te presenteren, een onderwerp in te leiden en leerlingen aan het werk te 
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zetten. Veel voorkomende instructievormen zijn: doceren, vertellen, voorlezen, 

excursie, demonstreren en het vertonen van iets. Bij elke vorm van instructie zijn de 

volgende dingen van belang: het activeren van de voorkennis en hierop aansluiten; 

duidelijk het lesdoel en verwachtingen van de leerlingen aangeven; de leerinhoud in 

een groter geheel plaatsen; een stapsgewijze opbouw met verbanden en concrete 

voorbeelden; aansluiten op de interesses en leefwereld van de leerlingen, een 

variatie in stemgebruik en ondersteuning met gebaren en andere functionele 

hulpmiddelen. 

Directe instructie is een vorm van instructie die veel basisscholen gebruiken, ook bij 

taallessen, en bevat deze bovenstaande onderdelen. Het helpt de leerlingen 

om de basisvaardigheden systematisch succesvol eigen te maken door de vaste 

structuur die het volgt. Het betreft een leerkracht-gestuurde aanpak die de nadruk op 

het leren legt, mede door expliciet aandacht aan het lesdoel te besteden. De vaste 

structuur is als volgt opgebouwd: activeren van de voorkennis en hierop aansluiten; 

het lesdoel bekend maken; het aanbieden van kennis in kleine stappen, met 

voorbeelden; het controleren van de kennis; instructie geven over het zelfstandig 

werken; de geleide of zelfstandige oefening, het afsluiten van de les waarbij de 

leerinhoud (het lesdoel) geëvalueerd wordt. 

Geprogrammeerde instructie is een 'gemechaniseerde' vorm van leren die het 

mogelijk maakt om met een machine zelfstandig een instructie te volgen. Door de 

recente technologische ontwikkelingen, zoals het internet en computers, kan 

geprogrammeerde instructie een effectieve rol in het basisonderwijs krijgen. 

Geprogrammeerde instructie is goed te koppelen aan verschillende vormen van 

media, waardoor er een multimediale vorm van leren ontstaat. Bij geprogrammeerde 

instructie is de leerstof in stappen opgedeeld, schakels genoemd. Aan het eind van 

elke schakel volgt een controle vraag, een juiste beantwoording brengt te gebruiker 

naar de volgende schakel. Vertakte geprogrammeerde instructie maak het mogelijk 

om hierin te differentiëren, omdat het antwoord op de controle vraagt bepaalt of de 

leerinhoud verlengd of verkort wordt. Dit maakt het leren ook adaptief. Hiermee is de 

koppeling met interactieve instructievideo's te maken. De video kan ook schakels 

bevatten, die elk afsluiten met een controlevraag. Het antwoord op zo een 

controlevraag bepaalt naar werk onderdeel in de video de gebruiker gebracht wordt 

om zo de instructie en uitleg van de les gepersonaliseerd te maken. 
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Voorlopige implicaties voor het eerste prototype 

De beantwoording van deze deelvraag heeft voorlopige implicaties voor het eerste 

prototype. Deze zijn vertaald naar de volgende ontwerpeisen: 

 

¶ De video bevat waar mogelijk de structuur van het Directe Instructiemodel. 

¶ De video besteedt expliciet aandacht aan het lesdoel. 

¶ De leerling heeft een actieve rol bij het bekijken van de video. 

¶ De video is opgedeeld in kleine, logische stappen met aan het eind van elke 

stap een controlevraag. 

¶ De video biedt differentiatie aan in de vorm van een verkorte of verlengde 

instructie. 

 

[2.4] Implicaties vanuit het theoretisch kader voor het eerste prototype 
 

De beantwoording van de deelvragen 1 t/m 3 heeft voorlopige implicaties voor het 

eerste prototype opgebracht. Deze zijn vervolgens vertaald naar ontwerpeisen voor 

het eerste prototype. Deze ontwerpeisen zijn tot 1 opsomming van ontwerpeisen 

samengevoegd en geherformuleerd op basis van overeenkomst. 

 

Implicaties voor het eerste prototype (theoretisch kader) 

De beantwoording van de deelvragen 1 t/m 3 heeft de volgende implicaties voor het 

eerste prototype opgebracht, vertaald naar de volgende 11 ontwerpeisen: 

 

1. In de video wordt gesproken tekst en afbeeldingen geïntegreerd aangeboden 

volgens de cognitieve processen voor multimedialeren. 

2. Belangrijke informatie, zoals het lesdoel en belangrijke leerstof, wordt gericht 

aangeboden. 

3. De leerstof wordt compact aangeboden, door informatie op te delen in kleine, 

logische stappen. 

4. De instructievideo bevat geen onnodige informatie. 

5. De video toont de relevantie en het nut van de aangeboden stof aan. 

6. De taal van de spreker in de video is uitnodigend, overleggend en 

informerend. 

7. De video bevat waar mogelijk de structuur van het Directe Instructiemodel, 

met expliciete aandacht voor het lesdoel. 
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8. De video biedt differentiatie aan in de vorm van een verkorte of verlengde 

instructie. 

9. De video bevat een interactief menu dat de leerinhoud zichtbaar maakt en het 

mogelijk maakt om door de video heen te navigeren. 

10. De video besteedt aandacht aan metacognitie door met modeleren eerst een 

oefening voor te doen, voordat de leerling het zelf doet. 

11. De leerling heeft een actieve rol bij het bekijken van de video, door middel van 

controlevragen en interactiviteit in de video. 

 

Deze ontwerpeisen zullen, samen met de ontwerpeisen komend uit het 

vooronderzoek, gebruikt worden voor het eerste prototype. 
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[3] Methodiek 
 

Dit hoofdstuk beschrijft de gebruikte methodiek waarmee dit onderzoek is uitgevoerd voor 

zowel het vooronderzoek als ontwerponderzoek. 

 

Type onderzoek 

Omdat het doel van dit onderzoek gericht is op het direct bijdragen aan oplossingen 

voor praktijkproblemen betreft het een ontwerpgericht onderzoek. Deze bestaat uit 

2 fasen: het vooronderzoek en het ontwerponderzoek (Kallenberg, Koster, 

Onstenk, & Scheepsma, 2011).  

Volgens Kallenberg en collega's (2011) wordt in de fase vooronderzoek het probleem 

verkend en geanalyseerd. In deze fase ontstaan ontwerpcriteria die worden gebruikt 

in de volgende fase (het ontwerponderzoek). In die fase worden ontwerpen gemaakt 

en uitgeprobeerd in de specifieke context van de school. Zo wordt duidelijk of de 

oplossing instrumenteel bruikbaar is. 

 

Onderzoeksgroep 

Het totale aantal informanten betreft 37 personen, bestaande uit twee deelgroepen: 

groepsleerkrachten en leerlingen. Beide deelgroepen zijn toegewezen door de 

opdrachtgever. De deelgroep groepsleerkrachten betreft twee personen. De 

groepsleerkracht van groep 6a op de Galvanischool in Den Haag, Alex Bogers. En de 

groepsleerkracht van groep 6b op de Galvanischool in Den Haag, Lotte Vierling. Zij 

zijn geselecteerd omdat zij de groepsleerkrachten zijn van de leerlingen van de 

andere deelgroep, leerlingen. Zij hebben de kennis van de doelen en leerlijnen van 

het leerjaar en van de werkwijze op de Galvanischool. Met deze kennis kunnen zij 

relevante ontwerpeisen aandragen voor het onderzoeksontwerp. Ook kennen zij de 

individuele leerlingen, waardoor de kans groter is om zichtbare veranderingen op het 

gebied van autonomie op te merken. 

De deelgroep leerlingen betreft 35 leerlingen, achttien leerlingen uit groep 6a en 17 

leerlingen uit groep 6b, van de Galvanischool in Den Haag. Deze leerlingen zijn 

geselecteerd omdat zij bij de reguliere taallessen de basisinstructie van de leerkracht 

volgen. Gemiddeld gezien zitten zij op een gelijk niveau voor taal.   
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Betrouwbaarheid en validiteit 

De gekozen onderzoeksinstrumenten en wijze van analyse zijn met zorg gekozen. 

Voor de theoretische deelvragen is gekozen voor een literatuuranalyse. Deze analyse 

benadert voornamelijk de begrippen instructievideoôs, autonomie, en 

instructievormen. Een theoretische onderbouwde benadering van deze begrippen 

heeft implicaties voor ontwerpeisen voor het onderzoeksonderwerp. Zo zijn alle 

opgestelde ontwerpeisen, komend vanuit het theoretisch kader, onderbouwd met 

wetenschappelijke literatuur. Daarbij is gekozen om voornamelijk bronnen te 

selecteren vanaf het jaar 2000 ter relevantie binnen de tijdsgeest. Bij de 

praktijkgerichte deelvragen wordt gebruik gemaakt van semigestructureerd interviews 

en een enquête als onderzoeksinstrumenten. De selectie, procedure en wijze van 

analyse staan per deelvraag in dit hoofdstuk beschreven. Interviews zijn voorzien van 

een membercheck van de geïnterviewde. 

 

[3.1] Methode vooronderzoek 
 

Het vooronderzoek dient om de beginsituatie in beeld te brengen waarmee antwoord 

gegeven wordt op deelvraag 4. Hieruit volgt een concretisering van de aanleiding en 

probleemstelling voor dit onderzoek. Deze dragen bij aan het formuleren van de 

onderzoeksvraag (hoofdvraag) met bijbehorende deelvragen. Deze zijn verwerkt in 

de inleiding (hoofdstuk 1). Dan volgt een theoretisch kader (hoofdstuk 2) om de 

begrippen binnen het onderwerp te duiden en een aantal van de deelvragen te 

beantwoorden. De conclusies vanuit het theoretisch kader leiden tot het eerste aantal 

ontwerpcriteria (paragraaf 2.4). Vervolgens worden leerkrachten bevraagd om tot 

aanvullende ontwerpeisen te komen, deze staan beschreven in paragraaf 4.1.1. Het 

vooronderzoek rondt af met de implicaties voor het eerste prototype die in paragraaf 

3.2.1 staan. 

 

[3.1.1] Methode deelvraag 4: Welke eisen stellen de leerkrachten van de Galvanischool aan 

ƛƴǎǘǊǳŎǘƛŜǾƛŘŜƻΩǎ ƻƳ ŘŜȊŜ ƛƴ ŘŜ ǘŀŀƭƭŜǎǎŜƴ ƛƴ ǘŜ ȊŜǘǘŜƴΚ 
 

Deze deelvraag richt zich op het verkrijgen van contextkennis op het gebied van 

aanvullende ontwerpeisen waar een instructievideo bij taallessen aan moet voldoen. 

In deze paragraaf staat eerst beschreven om welke deelnemers het gaat en hoe deze 

geselecteerd zijn. Vervolgens staat het meetinstrument beschreven die gebruikt wordt 

om het antwoord op de deelvraag te verkrijgen. Daarop volgt de procedure van alle 
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stappen die ondernomen worden bij de uitvoering. Tot slot staat beschreven hoe de 

verkregen data geanalyseerd wordt om tot de resultaten te komen. 

 

Deelnemers 

Om een duidelijk beeld te krijgen van de contextbehoeften van de leerkrachten van 

groep 6a en 6b worden beide leerkrachten meegenomen in het vooronderzoek. Het 

betreft 2 leerkrachten, 1 van 6a en 1 van 6b. Dit zijn dezelfde leerkrachten die het 

ontwerp ook uitvoeren in de klassen. 

 

Meetinstrument 

Om deelvraag 4 te beantwoorden worden beide leerkrachten individueel geïnterviewd 

aan de hand van een semigestructureerd interview. Zo komen de van tevoren 

opgestelde vragen (bijlage B) met zekerheid aan de orde. De vragen zijn opgesteld 

om nogmaals het begrip autonomie te benaderen en om concrete ontwerpeisen op te 

stellen voor het ontwerp. Ook geeft het de gelegenheid aan beide partijen om aan te 

vullen en door te vragen (Kallenberg et al, 2011). De fasen inleiding, kern en slot 

worden tijdens dit interview gehanteerd (Van der Donk & Van Lanen, 2013). In het 

interview kunnen vervolg- en specificatievragen (Kvale, 1996) aan de orde komen om 

te antwoorden te verduidelijken. Ook worden de antwoorden tijdens het interview 

eventueel samengevat om te controleren of het correct is overgekomen. 

 

Procedure 

Allereerst worden de leerkrachten gevraagd om mee te willen werken aan het 

vooronderzoek. Dan wordt er een afspraak gemaakt om het interview af te nemen. 

Ook wordt vooraf gevraagd of er van het interview een geluidsopname gemaakt mag 

worden, om zo het terugluisteren en analyseren gemakkelijker te maken. In de 

inleiding wordt het doel van het onderzoek aangedragen met daarbij de werkwijze en 

de analyse van het interview. In de kern worden de vooropgestelde vragen, die van 

belang zijn voor het onderzoek, afgenomen. Daarbij worden aanvullende vragen die 

relevant zijn gesteld. Ook worden antwoorden door de interviewer samengevat om te 

controleren of het antwoord correct overgekomen is. In het slot krijgen de 

leerkrachten de ruimte om aanvullende opmerkingen te geven. De interviewer sluit af 

met het bedanken van de bevraagde en legt kort uit over de wijze van het analyseren 

van de data.  

Van elk interview wordt een transcript gemaakt, opgenomen in bijlage C en bijlage D. 

Mits het transscript van een interview de hoeveelheid van 4 paginaôs overschrijdt, dan 
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wordt het overschot niet opgenomen in het transcript. Wel is deze op te vragen bij de 

onderzoeker. De vorm van het transcript neemt de vorm aan van een verkort 

transcript, voor effectieve datareductie. Zo is alleen de relevante data na te lezen. Het 

verkorte transcript bevat alleen de kern en de aanvullende opmerkingen van de 

geµnterviewde. Ook zijn onnodige woorden of frasen als óehéô, óuhm..ô, óhméô en 

óeven denkenéô weggelaten. Het verkorte transcript bevat alleen de onderdelen die 

nodig voor een duidelijke navolgbaarheid van het onderzoek. Elk transcript wordt aan 

de geïnterviewde voorgelegd, gelezen, geanalyseerd en ondertekend als 

membercheck. 

 

Analyse 

Om orde aan te brengen aan de interviewdata wordt elk transcript gecodeerd om een 

kwalitatieve data-analyse te maken. Dit maakt het analyseren van de verkregen 

effectiever en gemakkelijker. Het proces van het coderen wordt volgt de volgende 

stappen: open coderen; axiaal coderen; selectief coderen. Bij het open coderen 

worden labels aan stukken uit de tekst toegekend om aan te geven waar het over 

gaat en worden ze op thema (categorie) ingedeeld. Bij het axiaal coderen worden de 

labels vergeleken om te zoeken naar verschillen en overeenkomsten. Tot slot vindt 

het selectief coderen plaats, hier worden de overeenkomsten en verschillen onder 

gelijke noemers gebracht op basis van constante vergelijking en frequentie. Het doel 

van het coderen is om tot ontwerpeisen te komen die beide leerkrachten van belang 

vinden bij het inzetten van instructievideoôs bij taallessen. De antwoorden van beide 

leerkrachten worden vergeleken. De resultaten worden in paragraaf 4.1.1 

gepresenteerd door eerst een beschrijving van de data te geven en vervolgens een 

beschrijving van de bevindingen (interpretatie). De kwalitatieve data-analyses van 

beiden interviews zijn opgenomen in bijlage C en bijlage D. 

 

 

  

[3.2] Methode ontwerponderzoek 
 

Deze paragraaf beschrijft de methode van het ontwerponderzoek en betreft de 

deelvragen 5 en 6. Eerst volgt een beschrijving van het ontwerp, vervolgens wordt de 

methode van het ontwerponderzoek beschreven.  
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[3.2.1] Beschrijving van het ontwerp 

 

Doel van het ontwerp 

Het doel van het ontwerp is om de autonomie van leerlingen uit groep 6 op de 

Galvanischool in Den Haag te vergroten bij taallessen. 

 

Beschrijving van het ontwerp 

Het ontwerp betreft een viertal interactieve instructievideoôs die de leerlingen bij elke 

taalles bekijken in plaats van de instructie van de leerkracht te volgen. Nadat zij een 

instructievideo hebben bekeken gaan ze aan de zelfstandige verwerking van de 

taalles. De leerlingen kunnen op elk moment van de les de video raadplegen indien 

zij dat nodig achten. De instructievideoôs, met voorbeelden, zijn opgenomen in bijlage 

K. Deze instructievideoôs zijn volgens 15 opgestelde ontwerpeisen ontworpen. 

 

Ontwerpeisen uit het vooronderzoek (eerste prototype) 

Het eerste prototype bevat op basis van het afgeronde vooronderzoek de volgende 

15 ontwerpeisen: 

 

1. In de video wordt gesproken tekst en afbeeldingen geïntegreerd aangeboden 

volgens de cognitieve processen voor multimedialeren. 

2. Belangrijke informatie, zoals het lesdoel en belangrijke leerstof, wordt gericht 

aangeboden. 

3. De leerstof wordt compact aangeboden, door informatie op te delen in kleine, 

logische stappen. 

4. De instructievideo bevat geen onnodige informatie. 

5. De video toont de relevantie en het nut van de aangeboden stof aan. 

6. De taal van de spreker in de video is uitnodigend, overleggend en 

informerend. 

7. De video bevat waar mogelijk de structuur van het Directe Instructiemodel, 

met expliciete aandacht voor het lesdoel. 

8. De video biedt differentiatie aan in de vorm van een verkorte of verlengde 

instructie. 

9. De video bevat een interactief menu dat de leerinhoud zichtbaar maakt en het 

mogelijk maakt om door de video heen te navigeren en delen over te slaan. 

10. De video besteedt aandacht aan metacognitie door met modeleren eerst een 

oefening voor te doen, voordat de leerling het zelf doet. 
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11. De leerling heeft een actieve rol bij het bekijken van de video, door middel van 

controlevragen met directe feedback en interactiviteit in de video. 

12. De stem van de verteller is goed verstaanbaar en van hoge audiokwaliteit. 

13. De instructietaal zit op 1 lijn met de instructietaal in de klas en van de 

methode. 

14. De uitleg is gecombineerd met visuele ondersteuning, vergelijkbaar met hoe 

een leerkracht op het bord schrijft tijdens zijn instructie. 

15. De instructievideo bevat een eindscherm waarop het doel te zien is, een knop 

naar een overzichtspagina waar de geschreven uitleg staat en zichtbaar 

maakt wat de leerling voor de zelfstandige verwerking moet maken. 

 

[3.2.2] aŜǘƘƻŘŜ ŘŜŜƭǾǊŀŀƎ рΥ IƻŜ ŜǊǾŀǊŜƴ ŘŜ ƭŜŜǊƪǊŀŎƘǘŜƴ ƘŜǘ ƎŜōǊǳƛƪ Ǿŀƴ ƛƴǎǘǊǳŎǘƛŜǾƛŘŜƻΩǎ ƛƴ ŘŜ 

lessen? 
 

Deze deelvraag richt zich op het evalueren van het ontwerp door middel van een 

tussenevaluatie en een eindevaluatie. 

De tussenevaluatie richt zich op het verkrijgen van aanvullende gegevens op het 

gebied van het uitgevoerde ontwerp, om het ontwerp bij te stellen. Het ontwerp wordt 

door de leerkrachten, die het ontwerp in de praktijk hebben uitgevoerd, geëvalueerd 

aan de hand van een interview. Daarbij doen zij aanbevelingen voor aanpassingen of 

aanvullende ontwerpeisen om het ontwerp bij te stellen. 

De eindevaluatie volgt nadat de leerkrachten het bijgestelde ontwerp in de praktijk 

hebben uitgevoerd. Ook deze eindevaluatie volgt aan de hand van een interview.  

 

Deelnemers 

Om een duidelijk beeld te krijgen van de evaluatie van het ontwerp worden beide 

leerkrachten van groep 6a en 6b meegenomen in het ontwerponderzoek. Het betreft 

2 leerkrachten, 1 van 6a en 1 van 6b. Deze leerkrachten hebben ieder tweemaal het 

ontwerp in de praktijk bij taallessen uitgevoerd voor de tussen evaluatie. Ook hebben 

zij ieder tweemaal het bijgestelde ontwerp in de praktijk bij taallessen uitgevoerd voor 

de eindevaluatie.   

 

Meetinstrument 

Om deelvraag 5 te beantwoorden worden beide leerkrachten individueel 

geïnterviewd. Het interview betreft een semigestructureerd interview (Bijlage E). Zo 

komen de van tevoren opgestelde vragen voor de tussenevaluatie en eindevaluatie 

met zekerheid aan de orde. De vragen richten zich op de ervaring bij het uitvoeren 
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van het ontwerp, en in welke mate zij een mogelijke vergroting van de autonomie bij 

de leerlingen zien. Ook geeft het de gelegenheid aan beide partijen om aan te vullen 

en door te vragen (Kallenberg et al, 2011). De fasen inleiding, kern en slot worden 

tijdens dit interview gehanteerd (Van der Donk & Van Lanen, 2013). In het interview 

kunnen vervolg en specificatievragen (Kvale, 1996) aan de orde komen om te 

antwoorden te verduidelijken. Ook worden de antwoorden eventueel samengevat om 

te controleren of het correct is overgekomen. 

 

Procedure 

Allereerst worden de leerkrachten gevraagd om mee te willen werken aan het 

ontwerponderzoek. Dan wordt er een afspraak gemaakt om interviews af te nemen 

als tussen- en eindevaluatie. Ook wordt vooraf gevraagd of er van de interviews een 

geluidsopname gemaakt mag worden, om zo het terugluisteren en analyseren 

gemakkelijker te maken. In de inleiding wordt het doel van het onderzoek 

aangedragen met daarbij de werkwijze en de analyse van het interview. In de kern 

worden de vooropgestelde vragen, die van belang zijn voor het onderzoek, 

afgenomen. Daarbij worden aanvullende vragen die relevant zijn gesteld. Ook worden 

antwoorden door de interviewer samengevat om te controleren of het antwoord 

correct overgekomen is. In het slot krijgen de leerkrachten de ruimte om aanvullende 

opmerkingen te geven. De interviewer sluit af met het bedanken van de bevraagde en 

legt kort uit over de wijze van het analyseren van de data.  

Van elk interview wordt een transcript gemaakt, opgenomen in bijlage F en bijlage G. 

Mits het transscript van een interview de hoeveelheid van 4 paginaôs overschrijdt, dan 

wordt het overschot niet opgenomen in het transcript. Wel is deze op te vragen bij de 

onderzoeker. De vorm van het transcript neemt de vorm aan van een verkort 

transcript, voor effectieve datareductie. Zo is alleen de relevante data na te lezen. Het 

verkorte transcript bevat alleen de kern en de aanvullende opmerkingen van de 

geµnterviewde. Ook zijn onnodige woorden of frasen als óehéô, óuhm..ô, óhméô en 

óeven denkenéô weggelaten. Het verkorte transcript bevat alleen de onderdelen die 

nodig voor een duidelijke navolgbaarheid van het onderzoek. Elk transcript wordt aan 

de geïnterviewde voorgelegd, gelezen, geanalyseerd en ondertekend als 

membercheck. 

 

Analyse 

Om orde aan te brengen aan de interviewdata wordt elk transcript gecodeerd. Dit 

maakt het analyseren van de verkregen date effectiever en gemakkelijker. Het proces 

van het coderen volgt de volgende stappen: open coderen; axiaal coderen; selectief 
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coderen. Bij het open coderen worden labels aan stukken uit de tekst toegekend om 

aan te geven waar het over gaat en worden ze op thema ingedeeld. Bij het axiaal 

coderen worden de labels vergeleken om te zoeken naar verschillen en 

overeenkomsten. Tot slot vindt het selectief coderen plaats, hier worden de 

overeenkomsten en verschillen onder gelijke noemers gebracht op basis van 

constante vergelijking en frequentie. Het doel van het coderen is om tot ontwerpeisen 

te komen die beide leerkrachten van belang vinden bij het inzetten van 

instructievideoôs bij taallessen, om de autonomie van leerlingen te vergroten. De 

resultaten worden in het resultaten hoofdstuk gepresenteerd door eerst beschrijving 

van de data te geven en vervolgens een beschrijving van de bevindingen 

(interpretatie).  

 

Bijstellen en evalueren 

De hierboven beschreven methodiek wordt tweemaal uitgevoerd. De eerste maal 

dient als tussenevaluatie van het ontwerp. Deze wordt uitgevoerd nadat beiden 

leerkrachten het ontwerp (2 instructievideoôs) tweemaal hebben uitgevoerd bij 

taallessen. Bij de tussenevaluatie komen eventueel aanpassingen en aanvullende 

ontwerpeisen naar voren om het ontwerp bij te stellen. Het bijgestelde ontwerp wordt 

nogmaals door beide leerkrachten twee keer in de praktijk uitgevoerd bij taallessen. 

Dan volgt de eindevaluatie volgens de hierboven genoemde methodiek. 

 

[3.2.3] MetƘƻŘŜ ŘŜŜƭǾǊŀŀƎ сΥ IƻŜ ŜǊǾŀǊŜƴ ŘŜ ƭŜŜǊƭƛƴƎŜƴ ƘŜǘ ƎŜōǊǳƛƪ Ǿŀƴ ƛƴǎǘǊǳŎǘƛŜǾƛŘŜƻΩǎ ƛƴ ŘŜ 

lessen? 
 

Deze deelvraag richt zich op het evalueren van het ontwerp door middel van een 

tussenevaluatie en een eindevaluatie. Het doel is om de ervaringen van de leerlingen 

in kaart te brengen op het gebied van autonomie.  

 

Deelnemers 

De deelnemers betreffen de leerlingen van groep 6a en 6bm die normaliter de basis- 

en/of verlengde instructie volgen van de leerkracht bij taallessen. De ósterkeô 

leerlingen worden niet in dit onderzoek meegenomen omdat zij tijdens de taallessen 

buiten het klaslokaal een ander traject (taalplus) volgen. In totaal bedraagt het 35 

leerlingen. 19 leerlingen uit groep 6a en 16 leerlingen uit groep 6b. 

 

 



35 
 

Meetinstrument 

Om deelvraag 6 te beantwoorden vullen de leerlingen een enquête in (bijlage A). 

Voorwaardelijk voor betrouwbare uitkomsten van de vragenlijst is dat de kwaliteit van 

de vragen goed is (Kallenberg et al, 2011). Deze enquête baseert zich daarom op de 

bevindingen van de literatuuranalyse van deelvraag 2 (Wat wordt er onder autonomie 

in het basisonderwijs verstaan?) en bestaat uit achttien vragen. Iedere dimensie of 

aspect van het begrip autonomie is geoperationaliseerd in meerdere vragen om 

toevalsfactoren zo veel mogelijk te elimineren. Omdat de deelnemersgroep jonge 

leerlingen betreft (9 tot 10 jaar) is het van belang dat de vragen simpel en helder 

geformuleerd zijn. Om dit te controleren is vooraf, in de vorm van een steekproef, een 

viertal leerlingen van dezelfde leeftijdsklasse met deze enquête bevraagd. Deze 

leerlingen zijn geen onderdeel van de deelnemersgroep. Onduidelijkheden in de 

vragen zijn eerst bijgesteld voordat de enquête aan de deelnemers is voorgelegd. De 

vragen zijn daarbij zo neutraal mogelijk geformuleerd. Voor de antwoorden van de 

deelnemers is er gebruik gemaakt van een 7-punten Rikter-schaal: van ópast 

helemaal niet bij mijô tot aan ópast helemaal bij mijô. Het gebruik van een schaal geeft 

de mogelijkheid om neutraal te antwoorden.  

 

Procedure 

De enquête wordt, na het uitvoeren van een steekproef ter controle, in totaal driemaal 

bij de deelnemers afgenomen. De eerste maal volgt nadat de leerlingen een reguliere 

taalles hebben gevolgd bij hun vaste leerkracht. Deze afname wordt gebruikt om de 

beginsituatie op het gebied van autonomie in kaart te brengen. De tweede maal volgt 

nadat de leerlingen twee keer het ontwerp bij taallessen hebben uitgevoerd, deze 

afname wordt gebruikt voor de tussenevaluatie. De derde (en laatste) maal volgt 

nadat de leerlingen twee keer het bijgestelde ontwerp bij taallessen hebben 

uitgevoerd, deze afname wordt gebruikt voor de eindevaluatie. Ten behoeve van de 

betrouwbaarheid van het onderzoek zitten tussen de afnames een periode van 

minstens 2 weken.  

Voorafgaande aan het invullen van de vragenlijst door de leerlingen neemt de 

leerkracht de vragenlijst en de wijze van invullen met de leerlingen door en 

controleert hij of het goed begrepen is. Daarbij maakt de leerkracht duidelijk dat de 

leerlingen het naar volledige eerlijkheid mogen invullen. Duidelijk moet zijn dat het 

invullen van de vragenlijst totaal geen invloed heeft op de relatie tussen de leerkracht 

en de leerling. Indien leerlingen twijfelen over hoe zij een vraag moeten 

beantwoorden, stelt de leerkracht zijn hulp tot hun beschikking.  
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Na het afnemen van de vragenlijst verzamelt de leerkracht de vragenlijsten en 

controleert hij of alle vragen ingevuld zijn. Vervolgens niet hij de vragenlijsten samen 

en noteert hij op het voorste blad de datum van afname. De vragenlijsten worden 

daarna overgedragen aan de onderzoeker voor analyse. De ingevulde vragenlijsten 

zijn op te vragen bij de onderzoeker voor transparantie en peer-review.  

 

Analyse 

Elke vraag in de vragenlijst bevat een score van 1 tot 7, deze zijn door de deelnemers 

bij elke vraag omcirkeld. Sommige vragen dienen omgekeerd berekend te worden 

door het verschil te nemen van 8 en het cijfer dat de deelnemer bij de vraag heeft 

omcirkeld. Deze vragen zijn gemarkeerd met een ó(R)ô aan het einde van de vraag. 

De scores van alle vragen van een leerling worden bij elkaar opgeteld, daarvan wordt 

een gemiddelde genomen. Zo is er een gemiddelde score per leerling. Dit wordt bij 

elke groep gedaan. Ook wordt er per groep een gemiddelde genomen. Zo is er een 

gemiddelde score per groep. Daarbij wordt ook de gemiddelde score per vraag 

berekend. Bij de analyse kan er specifiek per vraag gekeken worden in welke mate er 

een verandering in het gevoel van autonomie plaatsvindt. Zo kan er gekeken worden 

welke specifieke deelgebieden van autonomie het ontwerp beïnvloedt.  

Een gemiddelde score van 1 geeft een afwezigheid van autonomie aan. Een 

gemiddelde score van 7 geeft de aanwezigheid van autonomie aan, gebaseerd op de 

dimensies en aspecten van autonomie vanuit het theoretisch kader. 

Elke afname wordt op deze wijze geanalyseerd zodat zij vervolgens naast elkaar 

gezet kunnen worden om met elkaar te vergelijken. Zo kan er per groep bekeken 

worden of er een daling of stijging in het gevoel van autonomie bij de leerlingen en 

groep heeft plaatsgevonden na elke afname. De resultaten van de analyse dragen bij 

aan het beantwoorden van de deelvraag, namelijk of de kinderen meer autonomie 

ervaren bij taallessen door te werken met instructievideoôs. 
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[4] Resultaten en analyse 
 

Omdat het doel van dit onderzoek gericht is op het direct bijdragen aan oplossingen 

voor praktijkproblemen betreft het een ontwerpgericht onderzoek. Deze bestaat uit 

2 fasen: het vooronderzoek en het ontwerponderzoek (Kallenberg, Koster, 

Onstenk, & Scheepsma, 2011).  

Volgens Kallenberg en collega's (2011) wordt in de fase vooronderzoek het probleem 

verkend en geanalyseerd. In deze fase ontstaan ontwerpcriteria die worden gebruikt 

in de volgende fase (het ontwerponderzoek). In die fase worden ontwerpen gemaakt 

(eerste prototype) en uitgeprobeerd in de specifieke context van de school. Zo wordt 

duidelijk of de oplossing instrumenteel bruikbaar is. Het eerste ontwerp wordt 

uitgevoerd en geëvalueerd. Op basis van deze evaluatie wordt het ontwerp bijgesteld, 

en nogmaals uitgevoerd en geëvalueerd. Vervolgens wordt vastgesteld in welke mate 

dit ontwerp bijdraagt aan het oplossen van het praktijkprobleem en volgen er, indien 

nodig, aanbevelingen om het ontwerp nogmaals bij te stellen. Het betreft een cyclisch 

proces die meerdere malen uitgevoerd kan worden om het praktijkprobleem zo 

effectief mogelijk op te lossen. 

 

Naar aanleiding van het theoretisch kader en het vooronderzoek zijn er ontwerpeisen 

voor een ontwerp tot stand gekomen (eerste prototype). Dit ontwerp, met 

bijbehorende ontwerpeisen staat beschreven in paragraaf 3.2.1. De methoden om de 

resultaten van het ontwerp te meten staan beschreven in paragraaf 3.2.2 en 

paragraaf 3.2.3. De analyse en resultaten van het eerste en het bijgesteld ontwerp 

staan beschreven in hoofdstuk 4. Ook staat in deze paragraaf beschreven aan welke 

bijstellingen het ontwerp op basis van de resultaten moet voldoen. Tot slot, volgt in 

paragraaf 4.4 de conclusie van de uitvoering van het ontwerp. Ook staan in deze 

paragraaf de bijgestelde ontwerpeisen die op basis van de evaluatie zijn opgesteld. 

 

 

[4.1] Resultaten en analyse vooronderzoek 
 

In het vooronderzoek naar deelvraag 4, is er een semigestructureerd interview 

ingezet. De vraag wordt beantwoord door een resultatenbeschrijving van de 

kwalitatieve data-analyse. Hieruit komt naar voren welke implicaties voor 

ontwerpeisen de leerkrachten van groep 6a en groep 6b aandragen voor 

instructievideoôs bij taallessen in groep 6 op de Galvanischool. Deze resultaten 
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vormen samen met de bevindingen vanuit het theoretisch kader de implicaties voor 

het eerste prototype (paragraaf 4.2). 

 

[4.1.1] Resultaten deelvraag 4: Welke eisen stellen de leerkrachten van de Galvanischool aan 

ƛƴǎǘǊǳŎǘƛŜǾƛŘŜƻΩǎ ƻƳ ŘŜȊŜ ƛƴ ŘŜ ǘŀŀƭƭŜǎǎŜƴ ƛƴ ǘŜ ȊŜǘǘŜƴΚ 
 

In het vooronderzoek is een semigestructureerd interview (bijlage B) als 

meetinstrument ingezet. De vraag wordt beantwoord middels de resultaten van de 

kwalitatieve data-analyse (bijlage C; bijlage D). Eerst worden de resultaten van 

leerkracht groep 6a en groep 6b individueel gepresenteerd. Dan volgt een 

interpretatie van deze resultaten. Deze zijn op basis van de waarde volgens de 

geïnterviewde, vergelijking en frequentie op waarde beoordeeld. Tot slot sluit deze 

paragraaf af met de voorlopige implicaties voor het eerste prototype.  

 

Leerkracht groep 6a 

De leerkracht van groep 6a verstaat onder het begrip autonomie in het basisonderwijs 

het volgende: dat sommige leerlingen geen instructie nodig hebben (bijlage C: A1); 

een eigen weekplanning hebben om zelfstandig de lessen te maken (bijlage C: A2); 

zelf bepalen om wel of niet de uitleg te volgen (bijlage C: A3). Volgens deze 

leerkracht, kan een leerkracht tegemoetkomen aan de autonomie van leerlingen bij 

taallessen door ze aan het werk te zetten als ze de instructie al begrijpen (bijlage C: 

B1) en door leerlingen te laten reflecteren op eigen handelen (bijlage C: B2).  

Volgens hem moet een instructievideo kort en bondig zijn (bijlage C: C1) met een 

heldere, duidelijke uitleg (bijlage C: C2). De video moet voorbeelden bevatten van 

hoe de lesstof toegepast wordt (bijlage C: C3). Ook moet er een mogelijkheid zijn om 

de leerling te controleren op het begrip van de stof (bijlage C: C4). De video moet 

daarvoor interactief zijn (bijlage C: C6, C12, C13), bijvoorbeeld door controle vragen 

te stellen (bijlage C: C4). Wel is het dan van belang dat de leerling direct feedback op 

zijn antwoord krijgt (bijlage C: C5). Uit het interview blijkt dat de leerkracht veel 

waarde hecht aan het interactieve element in een video. Daarmee bedoelt hij vooral 

dat de leerling een actieve rol heeft bij het bekijken van de video (bijlage C: C13). 

Ook moet de video terugblikken op de vorige les (bijlage C: C15), de voorkennis 

activeren (bijlage C: C17) en voortbouwen op bestaande kennis (bijlage C: C14). De 

leerling moet de mogelijkheid hebben om onderdelen over kunnen slaan in de video 

(bijlage C: C16). Dit kan ook toegepast worden door bijvoorbeeld eerst de voorkennis 

te toetsen (bijlage C: C18). Zo kan er differentiatie binnen de video plaatsvinden 

(bijlage C: C18, C8). Met dit concept kan de video ook een verlengde of verkorte 
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instructie bevatten, afhankelijk van de gegeven antwoorden van de leerling (bijlage C: 

C7). Verder moet de video de structuur van het directe instructiemodel hanteren 

(bijlage C: C11) en moet de uitleg visuele ondersteuning bevatten, zoals een 

leerkracht dat tijdens zijn lessen bij zijn instructie dingen op het bord schrijft (bijlage 

C: C10), dit moet niet óover-the-topô zijn. Tot slot geeft de leerkracht aan dat de 

audiokwaliteit van het filmpje goed moet zijn (bijlage C: C9), geen galm, ruis en 

achtergrondgeluiden. 

 

Leerkracht groep 6b 

De leerkracht van groep 6b verstaat onder het begrip autonomie in het basisonderwijs 

het volgende: dat leerlingen zelf verantwoordelijk zijn voor hun leerproces (bijlage D: 

A1); ze de waarde en nu inzien van een les (bijlage D: A2); verantwoordelijk zijn voor 

hun eigen handelen (bijlage D: A3); reflecteren op eigen handelen (bijlage D: A4). 

Volgens deze leerkracht, kan een leerkracht tegemoetkomen aan de autonomie van 

leerlingen bij taallessen door: de voorkennis te activeren en daarop voort te bouwen 

(bijlage D: B1); een stappenplan aan te bieden die leerlingen zelf kunnen raadplegen 

(bijlage D: B2); andere visuele middelen zelf kunnen raadplegen, zoals het lesdoel, 

de uitleg en een aantekeningenschrift (bijlage D: B3); een maatje te hebben voor 

vragen en hulp (bijlage D: B4).  

Volgens haar moet een instructievideo het doel centraal hebben staan, deze moet 

altijd zichtbaar zijn (bijlage D: C1, C12). De video moet de voorkennis van de leerling 

activeren (bijlage D: C2). De structuur van de inhoud van de video moet zichtbaar zijn 

(bijlage D: C4). Ook moet zichtbaar zijn wat de leerling moet maken als het aan de 

zelfstandige verwerking gaat (bijlage D: C13). De leerlinge moet een actieve rol 

hebben bij het bekijken van de video (bijlage D: C3, C7). Dit kan bijvoorbeeld door 

vragen in te sluiten waar de leerling antwoord op moet geven (bijlage D: C7, C8). De 

video moet kunnen differentiëren op niveau en behoeften van de leerling (bijlage D: 

C10). Bijvoorbeeld door een verkorte of verlengde instructie te bevatten (bijlage D: 

C11). Verder moet de spraak van de verteller in de video duidelijk zijn (bijlage D: C5) 

en moet de instructietaal op 1 lijn zitten met die van de leerkracht en de gebruikte 

methode in de klas (bijlage D: C9). Daarbij geeft de leerkracht aan dat de informatie 

gecombineerd, zowel auditief als visueel, aangeboden moet worden (bijlage D: C6). 

De leerkracht maakt vooral duidelijk dat de actieve rol van de leerling belangrijk is 

(bijlage D: C3, C7). 
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Resultaten interpretatie 

Beide leerkrachten hechten veel waarde aan de actieve rol van de leerling tijdens het 

bekijken van een instructievideo. Dit is mogelijk, mits de video interactieve elementen 

bevat, zoals het insluiten van quizvragen waarop de leerling direct feedback krijgt. 

Wel moet de stof eerst worden voorgedaan voordat de leerling het zelf doet. Ook is 

differentiatie een punt wat bij beiden leerkrachten naar voren komt. Afhankelijk van de 

antwoorden die een leerling geeft, bijvoorbeeld bij het toetsen van de voorkennis, 

wordt bepaald welke delen van de instructie de leerling wel of niet te zien krijgt. Ook 

moet volgens beide leerkrachten een verkorte of verlengde instructie aangeboden 

kunnen worden. Deze mogelijke ontwerpeisen dragen ook bij aan het filmpje niet 

onnodig lang van duur te maken, een punt die de leerkracht van groep 6a aankaartte. 

De leerkracht van groep 6a zegt dat er ook de mogelijkheid moet zijn om zelf te 

bepalen een onderdeel over te slaan.  

Beide leerkrachten vertellen dat de uitleg helder en duidelijk moet zijn. Hiermee wordt 

ook de stem van de verteller in de video en de audiokwaliteit bedoeld. Deze moet 

goed verstaanbaar zijn, zonder ruis, galm of achtergrondgeluiden. De instructietaal 

die gehanteerd wordt moet op 1 lijn zitten met de instructietaal in de klas en van de 

methode. Beide geven ook aan dat bij de uitleg visuele ondersteuning moet 

plaatsvinden, vergelijkbaar met hoe een leerkracht op het bord schrijft tijdens zijn 

instructie.  

Wat de structuur van de video betreft, geven beide leerkrachten aan om een vaste 

structuur te volgen, zoals het directe instructiemodel, als voorgesteld door de 

leerkracht van groep 6a. Dit model bevat ook een terugblik op de vorige les, een eis 

die de leerkracht van groep 6b aangaf. In dit model staat het doel ook centraal, en 

andere eis die voortkomt vanuit de interviews. De leerkracht van groep 6b vindt het 

ook belangrijk dat het doel altijd zichtbaar is. Ook moet volgens de leerkracht van 

groep 6b de structuur van de les in de video zichtbaar zijn, zodat een leerling weet bij 

welk onderdeel hij momenteel is. Deze structuur kan in de video visueel zichtbaar 

gemaakt worden en gecombineerd worden met interactiviteit. Zo kan een leerling op 

elk onderdeel klikken en naar dat onderdeel in de video gebracht worden. Zo dient 

het als een menu waarmee de leerling door de video heen kan navigeren, tevens 

geeft het de mogelijkheid om onderdelen over te slaan of nogmaals te bekijken.  

De leerkracht van groep 6b vertelt tijdens het interview dat een leerkracht tegemoet 

kan komen aan de autonomie van de leerlingen bij taallessen door een middel aan te 

bieden die leerlingen kunnen raadplegen, zoals het nalezen van het lesdoel, een 

geschreven uitleg nalezen of een aantekeningenschrift inkijken. De video kan in dit 

geval een knop naar een overzichtspagina bevatten waar de uitleg van de stof 
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geschreven staat. Zo kan de leerling deze, indien nodig, nalezen. Tot slot geeft de 

leerkracht van groep 6b aan dat in de video zichtbaar moet zijn wat de leerling moet 

maken als hij aan de zelfstandige verwerking gaat. De video kan in dit geval een 

gepauzeerd eindscherm bevatten waarop staat wat de leerling moet maken voor de 

zelfstandige verwerking. Het lesdoel is ook op dit eindscherm te zien. Ook is in dit 

eindscherm het eerdergenoemde menu, waarmee de leerling door de video heen kan 

navigeren, aanwezig. Daarbij ook een knop die naar de eerdergenoemde 

overzichtspagina met de geschreven uitleg leidt. Dit eindscherm dient dan als 

hulpmiddel dat de leerling, indien nodig, kan raadplegen, zoals benoemd door de 

leerkracht van groep 6b. 

 

Voorlopige implicaties voor het eerste prototype 

De implicaties vanuit de resultaten van deelvraag 4 voor het eerste prototype zijn 

vertaald naar de volgende ontwerpeisen: 

¶ De leerling heeft een actieve rol bij het bekijken van de instructievideo. 

¶ De instructievideo bevat vragen waarop de leerling direct feedback ontvangt. 

¶ De instructievideo biedt differentiatie aan d.m.v. een verkorte en verlengde 

instructie. 

¶ De stem van de verteller is goed verstaanbaar en van hoge audiokwaliteit. 

¶ De leerling kan zelf bepalen om onderdelen in de video over te slaan. 

¶ De instructietaal zit op 1 lijn met de instructietaal in de klas en van de 

methode. 

¶ De uitleg is gecombineerd met visuele ondersteuning vergelijkbaar met hoe 

een leerkracht op het bord schrijft tijdens zijn instructie. 

¶ De instructievideo volgt waar mogelijk de structuur van het directe 

instructiemodel. 

¶ De instructievideo bevat ten alle tijden een menu die de structuur van de les 

weergeeft, deze is interactief en kan gebruikt worden om door de video heen 

te navigeren. 

¶ De instructievideo bevat een eindscherm waarop het doel te zien is, een knop 

naar een overzichtspagina waar de geschreven uitleg staat en zichtbaar 

maakt wat de leerling voor de zelfstandige verwerking moet maken. 
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[4.2] Implicaties voor het eerste prototype 
 

Dit hoofdstuk bevat de implicaties voor het eerste prototype, voortkomend uit de 

implicaties vanuit het theoretisch kader voor het eerste prototype (paragraaf 2.4) en 

de resultaten van deelvraag 4 (paragraaf 4.1.1). Deze implicaties vertalen zich naar 

ontwerpeisen voor het eerste prototype dat uitgetest wordt in de praktijk. De 

ontwerpeisen worden naast elkaar in een tabel (tabel 1) gepresenteerd. Deze 

ontwerpeisen worden tot slot samen gepresenteerd als definitieve implicaties voor het 

eerste prototype.  

 

Ontwerpeisen 

De beantwoording van de deelvragen 1 t/m 3 (paragraaf 2.1 t/m 2.3) uit het 

theoretisch kader en de resultaten van deelvraag 4 (paragraaf 4.1.1) hebben de 

volgende implicaties voor het eerste prototype opgebracht, vertaald naar de volgende 

ontwerpeisen in tabel 1: 

 

Tabel 1: ontwerpeisen vanuit deelvragen 1 t/m 4 

Vanuit het theoretisch kader (deelvraag 1 

t/m 3) 

Vanuit de kwalitatieve data-analyses van de 

interviews (deelvraag 4) 

¶ In de video wordt gesproken tekst 

en afbeeldingen geïntegreerd 

aangeboden volgens de cognitieve 

processen voor multimedialeren. 

¶ Belangrijke informatie, zoals het 

lesdoel en belangrijke leerstof, 

wordt gericht aangeboden. 

¶ De leerstof wordt compact 

aangeboden, door informatie op te 

delen in kleine, logische stappen. 

¶ De instructievideo bevat geen 

onnodige informatie. 

¶ De video toont de relevantie en het 

nut van de aangeboden stof aan. 

¶ De taal van de spreker in de video is 

uitnodigend, overleggend en 

informerend. 

¶ De leerling heeft een actieve rol bij het 

bekijken van de instructievideo. 

¶ De instructievideo bevat vragen waarop de 

leerling direct feedback ontvangt. 

¶ De instructievideo biedt differentiatie aan 

d.m.v. een verkorte en verlengde instructie. 

¶ De stem van de verteller is goed verstaanbaar 

en van hoge audiokwaliteit. 

¶ De leerling kan zelf bepalen om onderdelen in 

de video over te slaan. 

¶ De instructietaal zit op 1 lijn met de 

instructietaal in de klas en van de methode. 

¶ De uitleg is gecombineerd met visuele 

ondersteuning vergelijkbaar met hoe een 

leerkracht op het bord schrijft tijdens zijn 

instructie. 

¶ De instructievideo volgt waar mogelijk de 

structuur van het directe instructiemodel. 
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¶ De video bevat waar mogelijk de 

structuur van het Directe 

Instructiemodel, met expliciete 

aandacht voor het lesdoel. 

¶ De video biedt differentiatie aan in 

de vorm van een verkorte of 

verlengde instructie. 

¶ De video bevat een interactief menu 

dat de leerinhoud zichtbaar maakt 

en het mogelijk maakt om door de 

video heen te navigeren. 

¶ De video besteedt aandacht aan 

metacognitie door met modeleren 

eerst een oefening voor te doen, 

voordat de leerling het zelf doet. 

¶ De leerling heeft een actieve rol bij 

het bekijken van de video, door 

middel van controlevragen en 

interactiviteit in de video. 

 

¶ De instructievideo bevat ten alle tijden een 

menu die de structuur van de les weergeeft, 

deze is interactief en kan gebruikt worden om 

door de video heen te navigeren. 

¶ De instructievideo bevat een eindscherm 

waarop het doel te zien is, een knop naar een 

overzichtspagina waar de geschreven uitleg 

staat en zichtbaar maakt wat de leerling voor 

de zelfstandige verwerking moet maken. 

 

 

Definitieve ontwerpeisen voor het eerste prototype 

Het eerste prototype bevat op basis van het afgeronde vooronderzoek de volgende 

vijftien ontwerpeisen: 

1. In de video wordt gesproken tekst en afbeeldingen geïntegreerd aangeboden 

volgens de cognitieve processen voor multimedialeren. 

2. Belangrijke informatie, zoals het lesdoel en belangrijke leerstof, wordt gericht 

aangeboden. 

3. De leerstof wordt compact aangeboden, door informatie op te delen in kleine, 

logische stappen. 

4. De instructievideo bevat geen onnodige informatie. 

5. De video toont de relevantie en het nut van de aangeboden stof aan. 

6. De taal van de spreker in de video is uitnodigend, overleggend en 

informerend. 

7. De video bevat waar mogelijk de structuur van het Directe Instructiemodel, 

met expliciete aandacht voor het lesdoel. 

8. De video biedt differentiatie aan in de vorm van een verkorte of verlengde 

instructie. 
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9. De video bevat een interactief menu dat de leerinhoud zichtbaar maakt en het 

mogelijk maakt om door de video heen te navigeren en delen over te slaan. 

10. De video besteedt aandacht aan metacognitie door met modeleren eerst een 

oefening voor te doen, voordat de leerling het zelf doet. 

11. De leerling heeft een actieve rol bij het bekijken van de video, door middel van 

controlevragen met directe feedback en interactiviteit in de video. 

12. De stem van de verteller is goed verstaanbaar en van hoge audiokwaliteit. 

13. De instructietaal zit op 1 lijn met de instructietaal in de klas en van de 

methode. 

14. De uitleg is gecombineerd met visuele ondersteuning vergelijkbaar met hoe 

een leerkracht op het bord schrijft tijdens zijn instructie. 

15. De instructievideo bevat een eindscherm waarop het doel te zien is, een knop 

naar een overzichtspagina waar de geschreven uitleg staat en zichtbaar 

maakt wat de leerling voor de zelfstandige verwerking moet maken. 

 

[4.3] Resultaten en analyse ontwerponderzoek 
 

In deze paragraaf volgen per deelvraag (deelvraag 5 en 6) de resultaten. De 

resultaten van deelvraag 5 doelen op het bijstellen van het ontwerp in de vorm van 

toegevoegde, weggelaten of bijgestelde ontwerpcriteria. Deze staan ook in deze 

paragraaf beschreven. De resultaten van deelvraag 6 doelen op een verandering op 

het gebied van autonomie bij de leerlingen vast te stellen.  

 

ώпΦоΦмϐ wŜǎǳƭǘŀǘŜƴ ŘŜŜƭǾǊŀŀƎ рΥ IƻŜ ŜǊǾŀǊŜƴ ŘŜ ƭŜŜǊƪǊŀŎƘǘŜƴ ƘŜǘ ƎŜōǊǳƛƪ Ǿŀƴ ƛƴǎǘǊǳŎǘƛŜǾƛŘŜƻΩs in 

de taallessen? 
 

In het ontwerponderzoek is een semigestructureerd interview als meetinstrument 

ingezet (bijlage E). De vraag wordt beantwoord middels de resultaten van de 

kwalitatieve data-analyse (bijlage F; bijlage G; bijlage H; bijlage I). Eerst worden de 

resultaten van leerkracht groep 6a en groep 6b individueel gepresenteerd. Dit wordt 

voor de tussen- en eindevaluatie gedaan. Dan volgt een interpretatie van deze 

resultaten. Deze zijn op basis van de waarde volgens de geïnterviewde, vergelijking 

en frequentie op waarde beoordeeld. Tot slot sluit deze paragraaf af met de 

aanvullende ontwerpeisen die voortkomen uit deze evaluaties.  
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Leerkracht groep 6a tussenevaluatie 

Volgens de leerkracht van groep 6a waren de leerlingen tijdens het werken met de 

instructievideoôs gefocust en geconcentreerd aan het werk (bijlage F: A1). De 

leerkracht heeft de volgende zichtbare veranderingen op het gebied van autonomie 

bij de leerlingen gezien: de leerlingen stelden geen vragen (bijlage F: B1, B4); ze 

waren autonoom en zelfstandig aan het werk (bijlage F: B2); ze waren onafhankelijk 

van de leerkracht bij het bekijken van de video en het maken van de les (bijlage F: 

B3). De leerkracht was tevreden met het ontwerp en kon geen aanvullende 

ontwerpeisen bedenken om het ontwerp te verbeteren (bijlage F: C1). Hij denk dat 

het inzetten van instructievideoôs ook goed inzetbaar kan zijn bij remediëren, als 

herhaling en als huiswerkopdracht (bijlage F: A2). 

 

Leerkracht groep 6b tussenevaluatie 

De leerkracht van groep 6b is erg tevreden met het ontwerp (bijlage G: A3). Ze vindt 

het ontwerp bij deze tijd passen (bijlage G: A4). Volgens haar waren de leerlingen 

tijdens het werken met de instructievideoôs geïnteresseerd, gefocust en in stilte aan 

het werk (bijlage G: A1, A2). De leerkracht heeft de volgende zichtbare veranderingen 

gezien op het gebied van autonomie. Het viel haar op dat een deel van de leerlingen 

gebruik maakten van het terugkijken van onderdelen in de video. Een ander deel 

deed dat niet, ook al kwamen ze er niet uit bij de controlevragen (bijlage G: B1). Zo 

waren er leerlingen die met de instructievideo er niet zelfstandig uitkwamen en hulp 

van de leerkracht nodig hadden (bijlage G: B2). Wat haar ook was opgevallen was 

dat leerlingen niet wisten wat ze moesten doen na het bekijken van de 

instructievideo, zoals aan de verwerking beginnen (bijlage G: B3). Ze stelt de 

volgende aanvullende ontwerpeisen voor: de instructievideo moet explicieter 

aandacht besteden aan leerlingen attenderen op onderdelen terug te kijken als dat 

nodig is (bijlage G: C1); aan het eind van de video is op het eindscherm te lezen 

welke les en opdrachten de leerlingen moeten maken (bijlage G: C2); de video moet 

alternatieve uitleggen aanbieden na een fout op de controlevraag (bijlage G: C3, C4, 

C6); de video moet stappen terugnemen in het kennis- of leerproces als de nieuwe 

stof nog steeds niet begrepen is (bijlage G: C5). 

 

Leerkracht groep 6a eindevaluatie 

De leerkracht van groep 6a geeft aan dat het ontwerp werkt (bijlage H: A1) en vindt 

het inzetten van instructievideoôs een prettige manier van werken (bijlage H: A3). 

Volgens hem waren de leerlingen geconcentreerd aan het werk (bijlage H: A2). De 
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zichtbare verandering op het gebied van autonomie is volgens hem dat de leerlingen 

onafhankelijk waren van de leerkracht (bijlage H: B1). Het ontwerp heeft ook geen 

aanpassingen nodig (bijlage H: C1). Het maken van instructievideoôs lijkt hem een 

tijdrovende bezigheid (bijlage H: A4). Hij vindt dat instructievideoôs vaker ingezet 

kunnen worden als huiswerk of andere momenten (bijlage H: A5). 

 

Leerkracht groep 6b eindevaluatie 

De leerkracht van groep 6b geeft aan dat de leerlingen het ontwerp leuk vinden, 

enthousiast en betrokken zijn (bijlage I: A1, A2, A3). Het ontwerp past goed bij de 

manier van werken in haar klas (bijlage I: A4). Ze is positief over het ontwerp en wil 

het vaker inzetten (bijlage I: A5). Ze heeft de volgende zichtbare veranderingen op 

het gebied van autonomie gezien: de leerlingen begrijpen nu beter de structuur van 

de video, waardoor er minder hulp van de leerkracht nodig is (bijlage I: B1); de 

leerlingen stellen minder vragen (bijlage I: B2); de leerlingen kiezen er vaker voor om 

nogmaals onderdelen van de video terug te kijken (bijlage I: B3); wel moest de 

leerkracht sommige leerlingen wijzen op het maken van de verwerking, omdat dit in 

de video niet duidelijk genoeg was (bijlage I: B4); de leerlingen begrijpen de leerstof 

zonder hulp van de leerkracht (bijlage I: B5). Als aanvullende ontwerpeis stelt ze voor 

om op het eindscherm van de video een link te integreren die de leerlingen naar de 

juiste Snappet les brengt om aan de slag te gaan met de verwerking (bijlage I: C1). 

 

Resultaten interpretatie 

Beide leerkrachten zijn positief over het ontwerp en zagen dat de leerlingen 

betrokken, enthousiast, gefocust en geconcentreerd aan het werk waren. Ook willen 

zij beiden vaker instructievideoôs in hun lessen inzetten omdat het een prettige manier 

van werken is en het bij deze tijd past. De leerkracht van groep 6a ziet ook hoe deze 

instructievideoôs ingezet kunnen worden als remedi±rende activiteiten, herhaling en 

huiswerk.  

Op het gebied van autonomie zien de leerkrachten een toename in zelfstandigheid 

van de leerlingen. Zij zien vooral dat leerlingen geen of minder vragen hebben. De 

leerlingen zijn voor het grootste deel onafhankelijk van de leerkracht. Opvallend is dat 

een aantal leerlingen van groep 6b, in tegenstelling tot de leerlingen van groep 6a, 

nog hulp nodig hebben van de leerkracht als ze er niet uitkomen. Een mogelijke rede 

hiervoor is dat er geen alternatieve uitleg wordt aangeboden na het fout hebben van 

een controlevraag, een herhaling van de eerdere uitleg lijkt niet voldoende te zijn. 

Een andere mogelijke reden hiervoor is dat leerlingen geen gebruik maken van het 



47 
 

ingebouwde navigatiemenu, om delen van de uitleg nogmaals terug te kijken. Het zou 

kunnen dat de video deze mogelijkheid niet duidelijk genoeg aanbiedt. Ook is het 

voor de leerlingen niet duidelijk genoeg wat zij moeten doen na het bekijken van de 

instructievideo, namelijk het maken van de zelfstandige verwerking. Na het bijstellen 

van het ontwerp op basis van de voorgestelde ontwerpeisen uit de tussenevaluatie 

merkte de leerkracht van groep 6b dat de leerlingen minder vragen stelden en minder 

hulp nodig hadden. 

Er zijn een aantal aanvullende ontwerpeisen uit de tussen- en eindevaluatie naar 

voren gekomen. Het ontwerp moet explicieter aandacht besteden aan de leerling 

erop attenderen om onderdelen van de video nogmaals terug te kijken. Ook moet op 

het eindscherm van de video een link geïntegreerd zijn die de leerling rechtstreeks 

naar de juiste les op Snappet brengt. Ook moet de video alternatieve uitleggen 

aanbieden na een fout op de controle vraag. Lukt het de leerling nog steeds niet de 

controlevraag juist te beantwoorden, dan moet er bij de uitleg een stap teruggenomen 

worden in het kennis- of leerproces om de ontbrekende kennis aan te vullen. 

 

Aanvullende ontwerpeisen 

Uit de tussen- en eindevaluatie zijn de volgende aanvullende ontwerpeisen naar 

voren gekomen:  

¶ De instructievideo attendeert leerlingen expliciet op het gebruik maken van het 

navigatiemenu om onderdelen van de video terug te kijken. 

¶ Het eindscherm van de instructievideo bevat een geïntegreerde link die de 

leerlingen rechtstreeks naar de juiste les voor de zelfstandige verwerking 

brengt (zie aangepaste ontwerpeisen). 

¶ De instructievideo biedt alternatieve uitleggen aan, na een fout op de 

controlevraag. 

¶ De instructievideo neemt een stap terug in het kennis- of leerproces om 

ontbrekende kennis aan te vullen, na meerdere malen dezelfde controlevraag 

fout te hebben. 

 

Aangepaste ontwerpeisen 

De volgende ontwerpeisen die opgesteld waren voor het eerste prototype zijn op 

basis van de resultaten van deelvraag 5 aangepast: 

¶ De instructievideo bevat een eindscherm waarop het doel te zien is, een knop 

naar een overzichtspagina waar de geschreven uitleg staat en bevat een 
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geïntegreerde link die de leerlingen rechtstreeks naar de juiste les voor 

de zelfstandige verwerking brengt. 

 

 

[4.3.2] Resultaten ŘŜŜƭǾǊŀŀƎ сΥ IƻŜ ŜǊǾŀǊŜƴ ŘŜ ƭŜŜǊƭƛƴƎŜƴ ƘŜǘ ƎŜōǊǳƛƪ Ǿŀƴ ƛƴǎǘǊǳŎǘƛŜǾƛŘŜƻΩǎ ƛƴ ŘŜ 

taallessen? 
 

In het ontwerponderzoek is een enquête als meetinstrument ingezet (bijlage A). De 

vraag wordt beantwoord middels de resultaten van de kwantitatieve data-analyse 

Eerst volgen de resultaten van de nulmeting. Deze dient om de beginsituatie op het 

gebied van autonomie bij de leerlingen in kaart te brengen. Dan volgen de resultaten 

van de tussenevaluatie, hierbij wordt gekeken of er een verandering op het gebied 

van autonomie heeft plaatsgevonden. Daarop volgen de resultaten van de 

eindevaluatie, ook hierbij wordt gekeken of er een verandering op het gebied van 

autonomie heeft plaatsgevonden. Daarop volgt een interpretatie van de resultaten. 

 

Resultaten beginsituatie van het gevoel van autonomie van de 

leerlingen 

Beide groepen hebben een gemiddelde score van 4,2 op het gebied van autonomie 

(figuur 3). Wel zijn er verschillen in de gemiddelde score per vraag bij elke groep 

(figuur 4). De leerlingen van groep 6a hebben meer het gevoel dat ze de les alleen 

kunnen doen (bijlage A: vraag 2) en dat ze zelf kunnen bepalen wanneer ze aan de 

slag gaan met de verwerking (bijlage A: vraag 12). Ook kunnen zij beter bepalen welk 

onderdeel van de uitleg ze nodig hebben (bijlage A: vraag 7) en hoelang ze met de 

les meedoen (bijlage A: vraag 11). De leerlingen van groep 6b hebben een beter 

begrip van waarom ze met de les meedoen en wat het nut van de les is (bijlage A: 

vraag 3, 9 en 13). 
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Figuur 3: beginsituatie van de gemiddelde score autonomie per groep (N=35) (na afname vragenlijst uit bijlage A) 

 

Figuur 4: beginsituatie gemiddelde score per vraag, per groep (N=35) (na afname vragenlijst uit bijlage A) 

 

Resultaten tussenevaluatie 

De resultaten van de tussenevaluatie zijn vergeleken ten opzichte van de resultaten 

van de beginsituatie. Uit de kwantitatieve data-analyse komt naar voren dat, na het 

uitvoeren van het eerste prototype, de gemiddelde score op het gebied van 

autonomie bij beiden klassen is toegenomen (figuur 5). Groep 6a is met 2,2 punten 

gestegen, een stijging van 42,8%. Groep 6b is met 1,3 punten gestegen, een stijging 

van 30,9%. Bij de gemiddelde score per vraag wordt duidelijk bij welke domeinen 

rondom autonomie de leerlingen zich autonomer voelen (figuur 6).  
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Figuur 5: Gemiddelde score autonomie per groep (N=35) (na afname vragenlijst uit bijlage A) 

Op vrijwel elk domein is het gevoel van autonomie bij de leerlingen van beide 

groepen gestegen, met een aantal uitzonderingen (figuur 6). Deze uitzonderingen 

staan aan het eind van deze alinea beschreven. De kleinste stijgingen (< 1,5 punten) 

vinden plaats binnen de volgende domeinen: ik had geen hulp nodig van de 

leerkracht of klasgenoten (bijlage A: vraag 1); ik had het gevoel dat ik het alleen kon 

doen (bijlage A: vraag 2); ik begreep waarom ik meedeed met deze les (bijlage A: 

vraag 3); ik had het gevoel dat ik zelf de verantwoordelijkheid droeg bij het meedoen 

aan de les (bijlage A: vraag 6); ik had het gevoel dat mijn vragen serieus werden 

genomen (bijlage A: vraag 15). De grotere stijgingen (=> 1,5 punten) vinden plaats 

binnen de domeinen: zelf bepalen met welke onderdelen van de uitleg ik meedeed 

(bijlage A: vraag 4); zelf bepalen welke onderdelen van de uitleg ik nodig had (bijlage 

A: vraag 7); zelf bepalen hoe ik aan het leren was (bijlage A: vraag 8); ik kon de 

opdracht helemaal zelf doen nadat het eerst voorgedaan werd (bijlage A: vraag 10); 

ik deed mee omdat ik het zelf wilde (bijlage A: vraag 14); de uitleg was vriendelijk, 

interessant en gaf goede informatie (bijlage A: vraag 16); ik kon zelf het tempo 

bepalen (bijlage A: vraag 17). De grootste stijgingen (> 3 punten) vinden plaats op de 

domeinen: ik kon zelf bepalen met welke onderdelen van de uitleg ik meedeed 

(bijlage A: vraag 11); ik kon zelf bepalen wanneer ik aan de slag ging met de 

oefeningen (bijlage A: vraag 12). 

Ook zijn er een aantal domeinen waarbij er tussen de groepen verschillende 

resultaten plaatsvinden. Zo vindt er bij groep 6a een stijging plaats binnen het domein 

ógeen hulp nodig hebben van de leerkracht of klasgenotenô (bijlage A: vraag 1). Bij 

groep 6b vindt hier een daling plaats. Dit geldt ook voor de domeinen óik begreep 
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waarom ik meedeed met deze lesô (bijlage A: vraag 3), óik begreep het nut van het 

lesdoel (bijlage A: vraag 9), óik begreep waarom ik hierover aan het leren was (bijlage 

A: vraag 13) en óik kon zelf een oplossing bedenken als ik iets niet begreepô (bijlage 

A: vraag 18). Het omgedraaide geldt voor het domein óik deed mee omdat ik het 

gevoel had omdat het moestô (bijlage A: vraag 5). 

 

  

Figuur 6: tussenevaluatie gemiddelde score per vraag, per groep (N=35) (na afname vragenlijst uit bijlage A) 

 

Resultaten eindevaluatie 

De resultaten van de eindevaluatie zijn vergeleken ten opzichte van de resultaten van 

de tussenevaluatie. Na het uitvoeren van het bijgestelde ontwerp is er op het gebied 

van autonomie geen verschil opgetreden bij groep 6b (figuur 7). Bij groep 6a heeft er 

een daling van 0,2 punten plaatsgevonden. Bij de gemiddelde score per vraag wordt 

duidelijk bij welke domeinen rondom autonomie de leerlingen zich autonomer voelen 

(figuur 8).  
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Figuur 7: Gemiddelde score autonomie per groep (N=35) (na afname vragenlijst uit bijlage A) 

 

Per domein vinden er voor beide groep kleine stijgingen en daling plaats. Om de data 

overzichtelijk te houden zijn kleine verandering (< 0,4 punten) niet in de 

resultatenbeschrijving meegenomen.  

Binnen het domein óik had geen hulp nodig van de leerkracht of klasgenotenô stijgt de 

score van groep 6b met 1,2 punten (bijlage A: vraag 1). Binnen het domein óik had het 

gevoel dat ik het alleen kon doenô stijgt de score van groep 6b met 0,9 punten (bijlage 

A: vraag 2). Binnen het domein óik kon zelf bepalen met welke onderdelen van de 

uitleg ik meedeedô stijgt de score van groep 6a met 0,4 punten (bijlage A: vraag 4). 

Binnen het domein óik kon zelf bepalen hoe ik aan het leren wasô stijgt de score van 

groep 6a en 6b met 0,4 punten (bijlage A: vraag 8). Binnen het domein óik begreep 

het nut van het lesdoelô stijgt de score van groep 6a met 0,4 punten (bijlage A: vraag 

9). Binnen het domein óik kon een opdracht helemaal zelf doen nadat het eerst werd 

voorgedaanô stijgt de score van groep 6a met 1 punt en de score van groep 6b met 

0,5 punten (bijlage A: vraag 10). Binnen het domein óik kon zelf bepalen wanneer ik 

aan de slag ging met de oefeningenô stijgt de score van groep 6a met 0,4 punten 

(bijlage A: vraag 12). Binnen het domein óik begreep waarom ik hierover aan het leren 

wasô stijgt de score van groep 6a met 0,4 punten (bijlage A: vraag 13). Binnen het 

domein óik deed mee omdat ik het zelf wildeô stijgt de score van groep 6a met 1,2 

punten en daalt de score van groep 6b met 0,4 punten (bijlage A: vraag 14). Binnen 

het domein óik had het gevoel dat mijn vragen serieus werden genomenô stijgt de 

score van groep 6a met 0,7 punten en daalt de score van groep 6b met 0,8 punten 

(bijlage A: vraag 15). Binnen het domein óde uitleg was vriendelijk, interessant en gaf 

me goede informatieô daalt de score van groep 6a met 0,6 punten en is daarmee 
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gelijk met de score van groep 6b, namelijk 5,9 punten (bijlage A: vraag 16). Binnen 

het domein óik kon zelf het tempo bepalenô daalt de score van groep 6a met 0,9 

punten (bijlage A: vraag 17). Binnen het domein óik kon zelf een oplossing bedenken 

als ik iets niet begreepô stijgt de score van groep 6b met 0,7 punten.  

 

 

Figuur 8: eindevaluatie gemiddelde score per vraag, per groep (N=35) (na afname vragenlijst uit bijlage A) 

 

Interpretatie van de resultaten 

Het afnemen van de enquête maakt duidelijk dat de leerlingen zich autonomer voelen 

na het uitvoeren van het ontwerp. Gemiddeld gezien is de beginsituatie op het gebied 

van autonomie bij beiden klassen gelijk. Opvallend is dat de leerlingen van groep 6a 

meer kunnen bepalen over welke onderdelen van de uitleg ze volgen en wanneer ze 

met de verwerking aan de slag gaan. De leerlingen van groep 6b hebben een beter 

begrip van waarom ze met de les meedoen en wat het nut van de les is. Een 

verklarende factor hiervoor kan de rol van de leerkracht zijn. 

Bij de tussenevaluatie wordt duidelijk dat de leerlingen van beide groepen zich 

verantwoordelijker voelen voor hun leren, minder hulp van externen nodig hebben, 

het nut inzien van de leerstof en meer kunnen bepalen. Zo wordt duidelijk dat ze 

vooral het gevoel hebben dat ze zelf kunnen bepalen welke onderdelen van de uitleg 

ze nodig hebben, zelf kunnen bepalen welke onderdelen van de uitleggen volgen en 

zelf kunnen bepalen hoe ze leren. Toch vindt er bij groep 6a, op het gebied van 

autonomie, een grote stijging plaats dan bij groep 6b. Een verklaring hiervoor kan 

gevonden worden bij de analyse per domein. De domeinen die bij de vragen 1 en 18 

horen (bijlage A). Deze hebben betrekking op hulp nodig hebben van externen, hier 

scoort groep 6b lager op. Ook scoort groep 6b lager op de domeinen bij de vragen 3, 
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9 en 13. Deze hebben betrekking op nut, waarde en relevantie van de les of leerstof. 

Omdat de resultaten van de beginsituatie aantonen dat de leerkracht van groep 6b dit 

goed over brengt op haar leerlingen is het aannemelijk om vast te stellen dat het 

ontwerp hier minder goed in slaagt, voor deze specifieke groep. De leerlingen van 

groep 6a laat namelijk wel een stijging binnen deze domeinen zien.  

Na het uitvoeren van het bijgestelde ontwerp (op basis van de resultaten van 

deelvraag 5) is het gevoel van autonomie bij de leerlingen van groep 6b hetzelfde 

gebleven. Bij de leerlingen van groep 6a is deze licht gedaald. Wel is aan de 

resultaten van de data-analyse van de eindevaluatie te zien dat de leerlingen van 

groep 6b meer het gevoel hadden dat ze het alleen konden doen, en minder hulp 

nodig hadden van de leerkracht of klasgenoten. Ze kunnen ook beter een oplossing 

bedenken als ze ergens niet uitkomen. De kleine daling van 0,2 punten voor de 

gemiddelde score op het gebied van autonomie van groep 6a is verwaarloosbaar. 

Door het ontwerp meerdere malen uit te voeren en de enquête vaker af te nemen zal 

een duidelijker beeld van de daadwerkelijke score ontstaan.  

 

 [4.4] Conclusies ontwerponderzoek 
 

In het ontwerponderzoek vormt de uitvoering van het ontwerp (na bijstelling), met 

bijbehorende ontwerpcriteria, het antwoord op de deelvragen 4 (Hoe ervaren de 

leerkrachten het gebruik van instructievideoôs in de taallessen?) en 5 (Hoe ervaren de 

leerlingen het gebruik van instructievideoôs in de taallessen?). Het antwoord op deze 

deelvragen draagt bij aan het beantwoorden van de hoofdvraag (Hoe kunnen 

instructievideoôs in de groepen 6a en 6b van de Galvanischool in Den Haag gebruikt 

worden om de autonomie van leerlingen te vergroten bij taallessen?). De hypothese 

is dat het gebruik van instructievideoôs bij taallessen de autonomie van de leerlingen 

in groep 6a en 6b kan vergroten. 

Uit de interviews (bijlage C, D, F, G, H en I) blijkt dat de leerkrachten van groep 6a en 

6b positief zijn over het ontwerp. Het past bij deze tijd en de manier van werken in de 

klas. Volgens hen zijn de leerlingen ook positief over het ontwerp, en zien ze dat ze 

geconcentreerd en gefocust met de instructievideoôs aan de slag gaan. Op het gebied 

van autonomie zien ze dat de leerlingen vrijwel geen hulp nodig hebben bij de lessen, 

ze doen het geheel zelfstandig. Dit is te zien aan het beperkte aantal vragen die de 

leerlingen hebben. Wel geven ze aan dat dit voor enkele leerlingen niet geldt, die 

hebben toch nog hulp nodig van de leerkracht als ze vastlopen. 

De afgenomen enquêtes (bijlage A) maken duidelijk dat de leerlingen een groter 

gevoel van autonomie ervaren. Ze hebben minder hulp nodig van externen, voelen 
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zich verantwoordelijk voor hun leren en zien de waarde, nut en relevantie in van de 

leerstof. Het inzetten van instructievideoôs bij de taallessen laat vooral zien dat 

leerlingen het gevoel hebben dat ze veel zelf mogen en kunnen bepalen. Ze bepalen 

zelf welke onderdelen van de uitleg ze nodig hebben en volgen. Ook bepalen ze zelf 

hoe ze leren. 

Het bovenstaande geldt alleen mits het ontwerp voldoet aan de volgende negentien 

ontwerpcriteria opgenomen in bijlage J. 
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[5] Conclusie en discussie 
 

Conclusie 

De hoofdvraag van dit onderzoek luidt: hoe kunnen instructievideoôs in de groepen 6a 

en 6b van de Galvanischool in Den Haag gebruikt worden om de autonomie van 

leerlingen te vergroten bij taallessen? In het voorgesprek met de opdrachtgever is de 

hypothese gevormd dat werken met instructievideoôs de autonomie van leerlingen 

kan vergroten. Het doel van dit ontwerpgerichte onderzoek is om instructievideoôs te 

ontwerpen en uit te testen, om deze hypothese te valideren. Dit wordt gedaan door 

middel van een vooronderzoek en ontwerponderzoek. 

Om tot een ontwerp voor instructievideoôs te komen vindt er een vooronderzoek 

plaats. Dit leidt tot ontwerpeisen waar het ontwerp aan moet voldoen. De eerste 

ontwerpeisen komen voort uit het voorgesprek met de opdrachtgever. De volgende 

ontwerpeisen komen voort uit een theoretisch kader die door middel van een 

literatuuranalyse de begrippen instructievideo, autonomie en instructie zo compleet 

mogelijk benadert. Ook zijn de leerkrachten van groep 6a en 6b, door middel van een 

interview, in het vooronderzoek meegenomen om ontwerpeisen aan te dragen. Met 

deze ontwerpeisen komt een eerste prototype tot stand.  

Vervolgens vindt het ontwerponderzoek plaats. Het ontwerp met bijbehorende 

ontwerpeisen en het doel staat beschreven. Het eerste prototype is in de praktijk 

uitgetest en op basis van interviews met de leerkrachten geëvalueerd en bijgesteld 

met aanvullende en aangepaste ontwerpeisen. Het bijgestelde ontwerp is nogmaals 

uitgevoerd en op dezelfde wijze geëvalueerd, de eindevaluatie, voor aanvullende en 

aangepaste ontwerpeisen.  

 

De inzet van het ontwerp vertaalt zich volgens de leerkrachten en leerlingen naar 

meer autonomie. Op het gebied van autonomie zien de leerkrachten de volgende 

zichtbare veranderingen: een toename in zelfstandigheid van de leerlingen, leerlingen 

stellen bijna geen vragen en zijn grotendeels onafhankelijk van de leerkracht. Wel 

geven zij aan dat enkele leerlingen er niet uitkomen zonder hulp van externen. Het 

afnemen van enquêtes bij de leerlingen, na het werken met instructievideoôs bij de 

taallessen, maakt duidelijke dat de leerlingen een groter gevoel van autonomie 

ervaren. Ze geven aan minder tot geen hulp nodig te hebben van externen, ze voelen 

zich verantwoordelijk voor hun leren en zien de waarde, nut en relevantie in van de 

leerstof. De grootste veranderingen op het gebied van autonomie zit in het hebben en 
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maken van keuzes. De leerlingen bepalen zelf welke onderdelen van de uitleg zij 

nodig hebben en volgen. Daarmee bepalen ze zelf hoe ze leren. 

Werken met instructievideoôs bij taallessen in de groepen 6a en 6b leidt dus tot een 

vergroting van de autonomie bij de leerlingen, mits deze instructievideoôs aan de 

hand van de opgestelde ontwerpcriteria, opgenomen in bijlage J zijn ontworpen. 

 

Discussie 

Dit onderzoek richtte zich specifiek op leerlingen uit groep 6 van de Galvanischool in 

Den Haag. De leerlingen in dit leerjaar beschikken ieder over een eigen laptop, 

verbonden met het internet. Om dit onderzoek uit te voeren zijn deze middelen een 

technische vereiste. Ook moeten leerlingen, net als de leerlingen van groep 6 van de 

Galvanischool, beschikken over basisvaardigheden op het gebied van computer en 

ICT/mediagebruik om op een zelfstandige wijze van deze instructievideoôs gebruik te 

maken. Om de conclusie van dit onderzoek te bevestigen is het nodig om dit 

onderzoek meerdere malen uit te voeren in verschillende contexten van het primair 

onderwijs, waarbij dezelfde onderzoeksmethodiek wordt gehanteerd. Met 

verschillende contexten wordt bedoeld: demografische kenmerken, geografische 

kenmerken, culturen en onderwijskundige visie. Daarbij was de uitvoering van dit 

onderzoek van korte duur. De leerlingen hebben een viertal instructievideoôs gevolgd 

en ervaarden dit als nieuw, anders, verfrissend en plezierig. Door meerdere 

instructievideoôs over een langere periode bij taallessen te gebruiken kan uitwijzen of 

deze ervaring daadwerkelijk gegrond is. Ook verschilt per instructievideo de inhoud 

en kwaliteit, wat invloed kan hebben op hoe de leerlingen het werken met 

instructievideoôs beoordelen. Dit argument draagt bij aan de rede om met een groter 

aantal instructievideoôs over een langere periode te werken voor meer betrouwbare 

resultaten. 

Het gebruik maken van instructievideoôs bij taallessen als vervanging van de 

instructie van de leerkracht impliceert dat de rol van de leerkracht overbodig is. Toch 

blijkt uit de praktijk van dit onderzoek dat dit niet het geval is. Mede door 

ontwerpeisen die wellicht bijgesteld moeten worden en ook door de ervaringen van 

de groepsleerkrachten die in het uitvoerende deel van dit onderzoek zijn 

meegenomen. Gemiddeld gezien concludeert dit onderzoek dat het inzetten van 

instructievideoôs bij taallessen de autonomie van de leerlingen verhoogt. Toch is dit 

op individueel niveau niet bij elke leerling het geval. Tenminste, vergeleken met het 

gemiddelde. Alhoewel de instructievideoôs differentiatie op tempo en niveau bieden, 

door middel van een interactief menu en verlengde en verkortte instructie, biedt het 
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voor enkele leerlingen niet voldoende ondersteuning om zelfstandig de stof toch zich 

te nemen. In deze gevallen lukte dit alleen met de hulp van de leerkracht. Uit de 

praktijk blijkt ook dat de leerkracht een essentiële rol heeft in het ontwikkelen van 

metacognitieve vaardigheden door middel van reflectie, evaluatie en modeleren. Dit 

was ook al genoemd in het theoretisch kader van dit onderzoek. Zo zijn er leerlingen 

die bepaalde onderdelen van een uitleg niet nodig denken te hebben, deze 

overslaan, en vervolgens moeite hebben met de verwerking. Zelf kunnen zij na afloop 

niet benoemen waardoor dat komt. De leerkracht moet de leerling erop wijzen dat de 

keuzes die de leerling gemaakt heeft niet tot een gewenst resultaat heeft geleid. Door 

middel van gesprek en discussie tussen leerling en leerkracht kan de leerling tot de 

conclusie komen om de volgende keer onderdelen van de uitleg wel te volgen en 

daarmee een beter resultaten krijgen bij de verwerking. In dit geval komt de kritische 

noot van Paul Kirschner (genoemd in het theoretisch kader), die beweert dat een 

vergrote autonomie zelfs tot negatieve resultaten kan leiden, toch zijn recht. Omdat 

dit onderzoek zich richt rondom de autonomie zijn de resultaten van de gemaakt 

verwerkingen niet in dit onderzoek meegenomen. Of werken met instructievideoôs bij 

taallessen, en andere vakken, tot hogere (of lagere) leeropbrengsten leidt, moet ook 

door onderzoek worden uitgewezen. Hoogstwaarschijnlijk vraagt dit ook om andere of 

aanvullende ontwerpcriteria. Ook dit zal nader onderzocht moeten worden.  

Een ander belangrijk punt om te noemen is het verassende resultaat bij het in kaart 

brengen van het gevoel van autonomie bij de leerlingen. De beginsituatie van groep 

6b gaf aan dat leerlingen meer het nut, de waarde en relevantie inzien van de 

aangeboden stof dan de leerlingen van groep 6a. De resultaten van dit onderzoek 

tonen hoe binnen het domein van nut, waarde en relevantie de score van groep 6a 

steeg, in tegenstelling tot groep 6b waarbij het nagenoeg hetzelfde bleef. Daarom 

verzoek ik de conclusie, dat werken met instructievideoôs leerlingen het nut, de 

waarde en relevantie helpt inzien van de leerstof, in acht te nemen met een kritische 

blik. Nogmaals kan hieruit worden opgemaakt wat de toegevoegde waarde is van de 

leerkracht in het onderwijs. 

Tot slot wil ik meegeven dat men met zorg mijn dataverwerking nagaat bij het 

oordelen over de onderzoeksresultaten. Dit doe ik omdat ik slechts een beginnend 

onderzoeker ben. Verder ben ik, net als de groepsleerkrachten die meegenomen zijn 

in dit onderzoek, enthousiast over het werken met instructievideoôs in het 

basisonderwijs. Het past bij deze tijd en het biedt vele mogelijkheden om het 

hedendaagse en toekomstige onderwijs te verbeteren en innoveren.  
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Bijlagen 
Bijlage A ï Vragenlijst leerlingen over autonomie bij een 

taalles 
 

Naam: 
_______________ 

Leeftijd: ____________ 

  
Klas: 
_______________ 

0 jongen         0 meisje 

 

Hieronder volgen 18 stellingen over de taalles die je net gevolgd hebt. Omcirkel per stelling 

in hoeverre je jezelf in die stelling herkent. Er is geen goed of fout antwoord. 

 

 Past helemaal 
niet bij 

mij 

 Past 
helemaal 

bij mij 

Bij deze lesé 

 

1. had ik geen hulp nodig van de leerkracht of klasgenoten. 
 

1     2     3     4     5     6     7 

2. had ik het gevoel dat ik het alleen kon doen. 
 

1     2     3     4     5     6     7 

3. begreep ik waarom ik meedeed met deze les. 
 

1     2     3     4     5     6     7 

4. kon ik zelf bepalen met welke onderdelen van de uitleg ik 
meedeed. 
 

1     2     3     4     5     6     7 

5. deed ik mee omdat ik het gevoel had dat het moest (R). 
 

1     2     3     4     5     6     7 

6. had ik het gevoel dat ik zelf de verantwoordelijkheid 
droeg bij het meedoen aan deze les. 
 

1     2     3     4     5     6     7 

7. kon ik zelf bepalen welke onderdelen van de uitleg ik 
nodig had. 
 

1     2     3     4     5     6     7 

8. kon ik zelf bepalen hoe ik aan het leren was. 
 

1     2     3     4     5     6     7 

9. begreep ik het nut van het lesdoel. 
 

1     2     3     4     5     6     7 

10. kon ik een opdracht helemaal zelf doen nadat het eerst 
werd voorgedaan. 
 

1     2     3     4     5     6     7 

11. kon ik zelf bepalen hoelang ik met de uitleg meedeed. 1     2     3     4     5     6     7 
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12. kon ik zelf bepalen wanneer ik aan de slag ging met de 
oefeningen. 
 

1     2     3     4     5     6     7 

13. begreep ik waarom ik hierover aan het leren was. 
 

1     2     3     4     5     6     7 

14. deed ik mee omdat ik het zelf wilde. 
 

1     2     3     4     5     6     7 

15. had ik het gevoel dat mijn vragen serieus genomen 
werden. 
 

1     2     3     4     5     6     7 

16. was de uitleg vriendelijk, interessant en gaf het goede. 
Informatie. 
 

1     2     3     4     5     6     7 

17. kon ik zelf het tempo bepalen. 
 

1     2     3     4     5     6     7 

18. kon ik zelf een oplossing bedenken als ik iets niet 
begreep. 
 

1     2     3     4     5     6     7 
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Bijlage B ï Interviewvragen vooronderzoek 
 

 

Interview vooronderzoek 

 

1. Wat versta jij onder het begrip autonomie bij kinderen in het 

basisonderwijs?  

 

2. Hoe kan een leerkracht tegemoetkomen aan de autonomie van leerlingen 

bij taallessen? 

 

3. Waar moet een instructievideo bij taallessen aan voldoen om leerlingen 

autonoom te maken? 

 

4. Waar moet verder een instructievideo bij taallessen aan voldoen? Denk 

aan uitleg, didactiek, etc.  

 

5. Heb je verder nog aanvullingen of opmerkingen? 
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Bijlage C ï Transscript + analyse interview vooronderzoek 

leerkracht groep 6a 
 

 

Interview vooronderzoek deelvraag 4: Welke eisen stellen de leerkrachten van de Galvanischool 

ŀŀƴ ƛƴǎǘǊǳŎǘƛŜǾƛŘŜƻΩǎ ƻƳ ŘŜȊŜ ƛƴ ŘŜ ǘŀŀƭƭŜǎǎŜƴ ƛƴ ǘŜ zetten? 

 

Onderzoeker: Elliott Rice 
Leerkracht groep 6a: Alex Bogers 
Datum afname: 2-4-2019 

 

Handtekening voor goedkeuring 
leerkracht: 

Categorieën: 

Autonomie definitie 

Tegemoetkomen aan autonomie 

Ontwerpeisen instructievideo 

 

Wat versta jij onder het begrip autonomie bij kinderen in het basisonderwijs?  

Alex: ά²ŀǘ ƛƪ ƛƴ ŘŜȊŜ ƎǊƻŜǇ ŘƻŜ ƛǎ Řŀǘ ŜǊ ŜŜƴ ƎǊƻŜǇ ƪƛƴŘŜǊŜƴ ƛǎ ŘƛŜ ŜŜƴ ǿŜŜƪǘŀŀƪ ƘŜŜŦǘ Ŝƴ ŘƛŜ ƘƻŜǾŜƴ ƛƴ 

principe niet bij de instructie te zitten, want daarmee verveel ik ze waarschijnlijk alleen. Ze begrijpen vaak de 

stof al. Die kunnen zelfstandig de hele week aan hun lessen werken. En ook zelf bepalen om niet de uitleg te 

ǾƻƭƎŜƴέΦ 

Elliott: άYǳƴƴŜƴ ȊŜ ƻƻƪ ȊŜƭŦ ōŜǇŀƭŜƴ ƻƳ ŘŜ ǳƛǘƭŜƎ ǘŜ ǾƻƭƎŜƴΚέΦ 

Alex: ά5ŀǘ ƪǳƴƴŜƴ ȊŜ ǿŜƭΣ Řŀǘ ŘƻŜƴ ȊŜ ŀƭƭŜŜƴ ƴƛŜǘέΦ 

 

Hoe kan een leerkracht tegemoetkomen aan de autonomie van leerlingen bij taallessen? 

Alex: ά5ŀƴ ƪƻƳ ƛƪ ǿŜŜǊ ǘŜǊǳƎ ƻǇ ǿŀǘ ƛƪ ȊŜƭŦ ƳŜǘ ȊŜ ŘƻŜ όǿŜŜƪǘŀƪŜƴύΦ 5ŀǘ ȊŜ ȊƻƴŘŜǊ ŘŜ ƛƴǎǘǊǳŎǘƛŜ ŘŜ ƭŜǎ ƪǳƴƴŜƴ 

gaan maken, mits ze zelf in de gaten: begrijp ik het wel? Maak ik veel fouten? Heb ik zelf nog extra uitleg 

ƴƻŘƛƎΚέΦ 

Elliott: ά5ǳǎΣ Řŀǘ ƭŜŜǊƭƛƴƎŜƴ ƪǳƴƴŜƴ ǊŜŦƭŜŎǘŜǊŜƴ ƻǇ Ƙǳƴ ŜƛƎŜƴ ƘŀƴŘŜƭŜƴΚέΦ 

Alex: άWŀΦ Lƪ Ȋƛǘ ƻƻƪ ƘŜŜƭ ŜǊƎ ŀŀƴ ŘŜ ƳŜǘƘƻŘŜ ǘŜ ŘŜƴƪŜƴ ŘƛŜ ǿŜ ƘŜōōŜƴΦ aŀŀǊ ŘŀŀǊ ƪŀƴ ƛƪ Ȋƻ мΣнΣо ƴƛŜǘ ƛŜǘǎ op 

ǾƛƴŘŜƴΦ bŜŜ ƛƪ ƘŜō ǾŜǊŘŜǊ ƴƛƪǎ ŀƴŘŜǊǎΦέ 

 

Waar moet een instructievideo bij taallessen aan voldoen om leerlingen autonoom te maken? 

 

Alex: ά¢Ŝƴ ŜŜǊǎǘŜ ƳƻŜǘ ƘŜǘ ƴŀǘǳǳǊƭƛƧƪ ƪƻǊǘ ȊƛƧƴΦ .ƻƴŘƛƎΣ ƘŜƭŘŜǊ Ŝƴ ŘǳƛŘŜƭƛƧƪ ǳƛǘƎŜƭŜƎŘ ƳŜǘ ŜŜƴ ǇŀŀǊ ǾƻƻǊōŜŜƭŘŜƴΦ 

Het lastige ervan, via een video, is het controleren van het begrip. Wat je bij een gewone instructie doet, geef 
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je na de instructie een of twee opgaven om na te gaan of iedereen de instructie heeft begrepen. En dat is 

ƘƛŜǊōƛƧ ǿŀǘ ƭŀǎǘƛƎέΦ 

Elliott: ά[ŀŀǘ ƧŜ ƴƛŜǘ ǘŜƎŜƴƘƻǳŘŜƴ ƻŦ ŘƛƴƎŜƴ ǘŜŎƘƴƛǎŎƘ ǿŜƭ ƻŦ ƴƛŜǘ ƳƻƎŜƭƛƧƪ ȊƛƧƴΦ WŜ ƳŀƎ ŀƭƭŜǎ ōŜŘŜƴƪŜƴΣ ǿŀŀǊ ƘŜǘ 

volgens jou aan moet voldoen. Eigenlijk zeg je dus, er moet iets in het filmpje zitten, dat leerlingen toetst of 

ŎƻƴǘǊƻƭŜŜǊǘ ƻŦ ȊŜ ŘŜ ƛƴǎǘǊǳŎǘƛŜ ƘŜōōŜƴ ōŜƎǊŜǇŜƴέΦ 

Alex: άWŀ ōƛƧǾƻƻǊōŜŜƭŘ ŘƻƻǊ о ǾƻƻǊƻǇƎŀǾŜƴΣ ǿŀŀǊ Řŀƴ ŘƛǊŜŎǘ ŦŜŜŘōŀŎƪ ƻǇ ƛǎΦ 9ƴ ŀƭǎ ƧŜ Řŀǘ Řŀƴ ƛƴǘŜǊŀŎǘƛŜŦ Ƴŀŀƪǘ 

kan je ook zeggen, je kan nu de opgaven maken of kijk de instructie nog eens terug. Of misschien heb je nog 

ŜŜƴ ŜȄǘǊŀ ŦƛƭƳǇƧŜ ŜǊōƛƧ ŘƛŜ ŜŜƴ ǎƻƻǊǘ Ǿŀƴ ǾŜǊƭŜƴƎŘŜ ƛƴǎǘǊǳŎǘƛŜ ƎŜŜŦǘέΦ 

Elliott: ά5ǳǎ ƳƻƎŜƭƛƧƪƘŜƛŘ ǘƻǘ ŘƛŦŦŜǊŜƴǘƛŀǘƛŜ ŘƛŜ ȊƛŎƘ ōŀǎŜŜǊǘ ƻǇ ŎƻƴǘǊƻƭŜ ǾǊŀƎŜƴΦ 5ŜȊŜ ǾǊŀƎŜƴ ōŜǇŀƭŜƴ ƻŦ ȊŜ 

ƳƛƴŘŜǊΣ ƳŜŜǊ ƻŦ ŜȄǘǊŀ ǳƛǘƭŜƎ ƪǊƛƧƎŜƴέΦ 

Alex: άWŀΦ LƴǎǘǊǳŎǘƛŜŦƛƭƳǎ ŘƛŜ ƛƪ ǾƻƻǊƴŀƳŜƭƛƧƪ ƎŜȊƛŜƴ ƘŜōΣ ŘƛŜ ȊƛƧƴ ƳŜŜǊ ǾƻƻǊ ƳƛŘŘŜƭōŀǊŜ ǎŎƘƻƭƛŜǊŜƴΦ 5ƛŜ ȊƛƧƴ ŜǊƎ 

droog en technisch niet altijd okee. Er zit een galm in, dat soort dingen. Dus dat technische gedeelte moet wel 

in orde zijn. Ook visueel moet het in orde zijn. Het is belangrijk dat er visuele ondersteuning is, zoals de 

ƛƴǎǘǊǳŎǘƛŜ ŘƛŜ ƧŜ ƴƻǊƳŀŀƭ ƻǇ ƘŜǘ ōƻǊŘ ǎŎƘǊƛƧŦǘ ǘŜ ȊƛŜƴ ƛǎΦ IŜǘ ƳƻŜǘ ƻƻƪ ƴƛŜǘ ƻǾŜǊ ǘƘŜ ǘƻǇ ȊƛƧƴέΦ 

Elliott: ά5ǳǎ ŜǊ ƳƻŜǘ ǾƛǎǳŜƭŜ ƻƴŘŜǊǎǘŜǳƴƛƴƎ ȊƛƧƴΣ ƳŀŀǊ ƘŜǘ ƳƻŜǘ ƴƛŜǘ ƻƴƴƻŘƛƎ ƻŦ ŀŦƭŜƛŘŜƴŘ ȊƛƧƴΚέΦ 

Alex: άWŀΣ ŀōǎƻƭǳǳǘέΦ 

 

Waar moet verder een instructievideo bij taallessen aan voldoen? Denk aan uitleg, didactiek, etc.  

 

Alex: ά±ƛŀ ƘŜǘ ŘƛǊŜŎǘŜ ƛƴǎǘǊǳŎǘƛŜ ƳƻŘŜƭΦ 9ƴ Řŀƴ ƻƻƪ ǿŜŜǊ Řŀǘ ƛƴǘŜǊŀŎǘƛŜǾŜ ŘŜŜƭέΦ 

Elliott: άIŜǘ Ǿŀƭǘ ƳƛƧ ƻǇ Řŀǘ ƧŜ ǾŜŜƭ ǿŀŀǊŘŜ ƘŜŎƘǘ ŀŀƴ ŘƛŜ ƛƴǘŜǊŀŎǘƛǾƛǘŜƛǘ ǘƛƧŘŜƴǎ ŜŜƴ ƭŜǎΦ 5Ŝ ŀŎǘƛŜǾŜ ǇŀǊǘƛŎƛǇŀǘƛŜ 

Ǿŀƴ ƭŜŜǊƭƛƴƎŜƴ ǘƛƧŘŜƴǎ ƧŜ ƭŜǎǎŜƴΦ YƭƻǇǘ ŘƛǘΚέΦ 

Alex: άWŀΣ ŘƛŜ ǾƛƴŘ ƛƪ ŜǊƎ ōŜƭŀƴƎǊƛƧƪΦ Lƪ ƭŜƎ ƘŜǘ ǳƛǘΣ ŘŀŀǊƴŀ ǿƛƭ ƛƪ ŎƻƴǘǊƻƭŜǊŜƴ ƻŦ ŘŜ ƭeerlingen het begrepen 

hebben door vragen te stellen of ze delen van de uitleg aan me laten herhalen. Ook de lengte is belangrijk. Ik 

ƘŜō ǿŜƭ ŜŜƴ ƛƴǎǘǊǳŎǘƛŜǾƛŘŜƻΩǎ Ǿŀƴ ōŜǘŜǊ ǊŜƪŜƴŜƴ ōŜƪŜƪŜƴΣ ŘƛŜ ȊƛƧƴ ǎƻƳǎ ǘŜ ƭŀƴƎΦ 5ƛŜ Ǝŀŀƴ Ǿŀƴ ƘŜǘ ƴǳƭǇǳƴǘ ǘƻǘ 

aan een vrij hoog punt wordt uitgelegd. Dus veel in het begin weten ze al. Ik bouw liever voort op bestaande 

ƪŜƴƴƛǎΦ ±ŜŜƭ ƭŜŜǊƭƛƴƎŜƴ ƘŜōōŜƴ Ǿŀŀƪ ƻƻƪ ŘŜ ǾƻƻǊƪŜƴƴƛǎ ŀƭέΦ 

Elliott: ά½ƛŜ ƧƛƧ ŜŜƴ ƳŀƴƛŜǊ ƻƳ Řƛǘ ƻǇ ǘŜ ƭƻǎǎŜƴΚέΦ 

Alex: ά5ƻƻǊ ŀƭƭŜŜƴ ƳŀŀǊ ǘŜǊǳƎ ǘŜ ƎǊƛƧǇŜƴ ƻǇ ǿŀǘ Ȋe in de vorige les hebben geleerd. En dat ze dingen kunnen 

skippen. Wel heb je het gevaar dat leerlingen dan te snel kiezen om een uitleg of een deel van de uitleg te 

skippen. Zelf laat ik aan het begin van de les kinderen ook met elkaar bespreken wat ze aƭ ǿŜǘŜƴ ƻǾŜǊ ΨƘŜǘ 

ƻƴŘŜǊǿŜǊǇΩΣ ƻƳ ŘŜ ǾƻƻǊƪŜƴƴƛǎ ǘŜ ŀŎǘƛǾŜǊŜƴΦ WŜ Ȋƻǳ ŘŜ ǾƻƻǊƪŜƴƴƛǎ ƛƴ ŜŜƴ ŦƛƭƳǇƧŜ ƪǳƴƴŜƴ ŀŎǘƛǾŜǊŜƴ ŘƻƻǊ ȊŜ ŀŀƴ 

het begin van de video een paar opgaven te laten maken om te kijken welke voorkennis ze al hebben. Als ze de 

opgaven over de voorkŜƴƴƛǎ ŀƭ ƎƻŜŘ ƘŜōōŜƴΣ ƪŀƴ ƧŜ Řŀǘ ŘŜŜƭ Ǿŀƴ ŘŜ ǳƛǘƭŜƎ ŀƭ ƻǾŜǊǎƭŀŀƴέΦ 

 

Heb je verder nog aanvullingen of opmerkingen? 

Alex: άLƪ ŘŜƴƪ Řŀǘ ƘŜǘ ǾƻƻǊ ƛŜŘŜǊŜŜƴ ǇǊŜǘǘƛƎ ƛǎ ƻƳ ǘŜǊǳƎ ǘŜ ƪǳƴƴŜƴ ƎǊƛƧǇŜƴ ƻǇ ŜŜƴ ƛƴǎǘǊǳŎǘƛŜΦ ²Ŝƭ ƳƻŜǘŜƴ 

leerlingen dit wel aanleren om dat tŜ ŘƻŜƴ Ŝƴ ƴƛŜǘ ŀŀƴ Ǝŀŀƴ ȊƛǘǘŜƴ ƳƻŘŘŜǊŜƴέΦ 

Zie volgende bladzijde voor het analysedocument van dit transscript 
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P

. 

Citaat Categorie Code Verwijzing 

1 in principe niet bij de instructie 

te zitten 

Autonomie 

definitie 

Geen instructie nodig hebben A1 

1 Die kunnen zelfstandig de hele 

week aan hun lessen werken 

Autonomie 

definitie 

Eigen weekplanning voor lessen 

(weektaak) 

A2 

1 En ook zelf bepalen om niet de 

uitleg te volgen 

Autonomie 

definitie 

Zelf bepalen om de uitleg te volgen A3 

1 ). Dat ze zonder de instructie 

de les kunnen gaan maken, 

mits ze zelf in de gaten: begrijp 

ik het wel?  

Tegemoetk

omen aan 

autonomie 

Zonder instructie aan de slag als ze het 

al begrijpen 

B1 

1 begrijp ik het wel? Maak ik 

veel fouten? Heb ik zelf nog 

extra uƛǘƭŜƎ ƴƻŘƛƎΚέΦ 

9ƭƭƛƻǘǘΥ ά5ǳǎΣ Řŀǘ ƭŜŜǊƭƛƴƎŜƴ 

kunnen reflecteren op hun 

ŜƛƎŜƴ ƘŀƴŘŜƭŜƴΚέΦ 

Tegemoetk

omen aan 

autonomie 

Reflecteren op eigen handelen B2 

1 Ten eerste moet het natuurlijk 

kort zijn. Bondig,  

Ontwerpei

sen 

instructievi

deo 

Filmpje moet kort en bondig zijn C1 

1 helder en duidelijk uitgelegd  Ontwerpei

sen 

instructievi

deo 

Heldere, duidelijke uitleg C2 

1 met een paar voorbeelden Ontwerpei

sen 

instructievi

deo 

Voorbeelden geven C3 

2 Ja bijvoorbeeld door 3 

vooropgaven, waar dan direct 

feedback op is 

Ontwerpei

sen 

instructievi

deo 

Controleren van kennis/begrip door 

controlevragen 

C4 

2 waar dan direct feedback op is Ontwerpei

sen 

Directe feedback op antwoorden C5 
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P

. 

Citaat Categorie Code Verwijzing 

instructievi

deo 

2 En als je dat dan interactief 

maakt kan je ook zeggen, je 

kan nu de opgaven maken of 

kijk de instructie nog eens 

terug. Of misschien heb je nog 

een extra filmpje erbij die een 

soort van verlengde instructie 

ƎŜŜŦǘέΦ 

Ontwerpei

sen 

instructievi

deo 

Interactief maken C6 

2 En als je dat dan interactief 

maakt kan je ook zeggen, je 

kan nu de opgaven maken of 

kijk de instructie nog eens 

terug. Of misschien heb je nog 

een extra filmpje erbij die een 

soort van verlengde instructie 

ƎŜŜŦǘέΦ 

Ontwerpei

sen 

instructievi

deo 

Verlengde en verkorte instructie C7 

2 En als je dat dan interactief 

maakt kan je ook zeggen, je 

kan nu de opgaven maken of 

kijk de instructie nog eens 

terug. Of misschien heb je nog 

een extra filmpje erbij die een 

soort van verlengde instructie 

ƎŜŜŦǘέΦ 

9ƭƭƛƻǘǘΥ ά5ǳǎ ƳƻƎŜƭƛƧƪƘŜƛŘ ǘƻǘ 

differentiatie die zich baseert 

op controle vragen. Deze 

vragen bepalen of ze minder, 

ƳŜŜǊ ƻŦ ŜȄǘǊŀ ǳƛǘƭŜƎ ƪǊƛƧƎŜƴέΦ 

Ontwerpei

sen 

instructievi

deo 

Differentiatie op niveau C8 

2 Ja. Instructiefilms die ik 

voornamelijk gezien heb, die 

zijn meer voor middelbare 

scholieren. Die zijn erg droog 

en technisch niet altijd okee. 

Er zit een galm in, dat soort 

dingen. Dus dat technische 

gedeelte moet wel in orde zijn.  

Ontwerpei

sen 

instructievi

deo 

Goede audiokwaliteit C9 
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P

. 

Citaat Categorie Code Verwijzing 

2 Ook visueel moet het in orde 

zijn. Het is belangrijk dat er 

visuele ondersteuning is, zoals 

de instructie die je normaal op 

het bord schrijft te zien is. Het 

moet ook niet over the top 

ȊƛƧƴέΦ 

9ƭƭƛƻǘǘΥ ά5ǳǎ ŜǊ ƳƻŜǘ ǾƛǎǳŜƭŜ 

ondersteuning zijn, maar het 

moet niet onnodig of afleidend 

ȊƛƧƴΚέΦ 

Ontwerpei

sen 

instructievi

deo 

Visuele ondersteuning bieden C10 

2 Via het directe instructie 

model 

Ontwerpei

sen 

instructievi

deo 

Directe instructiemodel C11 

2 En dan ook weer dat 

ƛƴǘŜǊŀŎǘƛŜǾŜ ŘŜŜƭέΦ 

Ontwerpei

sen 

instructievi

deo 

Interactief maken C12 

2 Het valt mij op dat je veel 

waarde hecht aan die 

interactiviteit tijdens een les. 

De actieve participatie van 

leerlingen tijdens je lessen. 

YƭƻǇǘ ŘƛǘΚέΦ 

!ƭŜȄΥ άWŀΣ ŘƛŜ ǾƛƴŘ ƛƪ ŜǊƎ 

belangrijk 

Ontwerpei

sen  

Interactief maken 

Actieve rol van de leerling 

C13 

2 Ik bouw liever voort op 

bestaande kennis. Veel 

leerlingen hebben vaak ook de 

voorkennis al 

Ontwerpei

sen 

instructievi

deo 

Voortbouwen op bestaande kennis C14 

2 Door alleen maar terug te 

grijpen op wat ze in de vorige 

les hebben geleerd 

Ontwerpei

sen 

instructievi

deo 

Terugblikken op de vorige les C15 

2 En dat ze dingen kunnen 

skippen 

Ontwerpei

sen 

Mogelijkheid om onderdelen over te 

slaan 

C16 
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P

. 

Citaat Categorie Code Verwijzing 

instructievi

deo 

2 Zelf laat ik aan het begin van 

de les kinderen ook met elkaar 

bespreken wat ze al weten 

ƻǾŜǊ ΨƘŜǘ ƻƴŘŜǊǿŜǊǇΩΣ ƻƳ ŘŜ 

voorkennis te activeren 

Ontwerpei

sen 

instructievi

deo 

Voorkennis activeren C17 

2 . Je zou de voorkennis in een 

filmpje kunnen activeren door 

ze aan het begin van de video 

een paar opgaven te laten 

maken om te kijken welke 

voorkennis ze al hebben. Als ze 

de opgaven over de 

voorkennis al goed hebben, 

kan je dat deel van de uitleg al 

ƻǾŜǊǎƭŀŀƴέΦ 

Ontwerpei

sen 

instructievi

deo 

Voorkennis toetsen om te 

differentiëren  

C18 

2 Ik denk dat het voor iedereen 

prettig is om terug te kunnen 

grijpen op een instructie 

Tegemoetk

omen aan 

autonomie 

Hulpmiddel om raad te plegen tijdens 

de les 

B3 

2 Wel moeten leerlingen dit wel 

aanleren om dat te doen en 

niet aan gaan zitten 

ƳƻŘŘŜǊŜƴέΦ 

Tegemoetk

omen aan 

autonomie 

Reflecteren op eigen handelen B4 

 

Member check: 
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Bijlage D ï Transscript + analyse interview vooronderzoek 

leerkracht groep 6b 
 

 

Interview vooronderzoek deelvraag 4: Welke eisen stellen de leerkrachten van de Galvanischool 

ŀŀƴ ƛƴǎǘǊǳŎǘƛŜǾƛŘŜƻΩǎ ƻƳ ŘŜȊŜ ƛƴ ŘŜ ǘŀŀƭƭŜǎǎŜƴ ƛƴ ǘŜ ȊŜǘǘŜƴΚ 

 

Onderzoeker: Elliott Rice 
Leerkracht groep 6b: Lotte Vierling 
Datum afname: 2-4-2019 

 

Handtekening voor goedkeuring 
leerkracht: 

Categorieën: 

Autonomie definitie 

Tegemoetkomen aan autonomie 

Ontwerpeisen instructievideo 

 

Wat versta jij onder het begrip autonomie bij kinderen in het basisonderwijs?  

LotteΥ ά5ŀǘ ȊŜ ȊŜƭŦ ǾŜǊŀƴǘǿƻƻǊŘŜƭƛƧƪ ȊƛƧƴ ǾƻƻǊ Ƙǳƴ ƭŜŜǊǇǊƻŎŜǎΦ aŀŀǊ Řŀǘ ȊŜ ƻƻƪ ȊŜƭŦ ƛƴȊƛŜƴ ǿŀŀǊƻƳ ȊŜ ƛŜǘǎ ƭŜǊŜƴΦ 

5ŀǘ ǿŜ ƴƛŜǘ ŀƭƭŜŜƴ ōŜȊƛƎ ȊƛƧƴ ƳŜǘ ƘŜǘ ŦŜƛǘ Řŀǘ ǿŜ ȊŜ ƳƻŜǘŜƴ ƻǾŜǊǘǳƛƎŜƴ ƻƳ ƛŜǘǎ ǘŜ ƭŜǊŜƴέΦ 

ElliottΥ ά5ŀǘ ȊŜ ȊŜƭŦ ƘŜǘ ƴǳǘ ƻŦ ŘŜ ǿŀŀǊŘŜ ƛƴȊƛŜƴ ƻƳ ƛŜǘǎ ǘŜ ƭŜǊŜƴΚέΦ 

LotteΥ άWŀΣ ŘŀǘΦ hƻƪ ǾŜǊŀƴǘǿƻƻǊŘŜƭƛƧƪ ȊƛƧƴ ǾƻƻǊ ŘŜ ǇŜǊǎƻƻƴ ǿƛŜ ƧŜ ōŜƴǘ Ŝƴ ƻǾŜǊ Ƙǳƴ ŜƛƎŜƴ ƎŜŘǊŀƎ ŘƛŜ ŘŀŀǊōƛƧ 

ƘƻƻǊΦ 5ŀǘ ȊŜ ȊŜƭŦ ƻǇ Ƙǳƴ ƘŀƴŘŜƭŜƴ ǊŜŦƭŜŎǘŜǊŜƴέΦ 

 

Hoe kan een leerkracht tegemoetkomen aan de autonomie van leerlingen bij taallessen? 

Lotte: Ik vind dat het sowieso goed, functioneel en effectief is dat leerlingen, voordat ze het lesdoel 

aangeboden krijgen, zelf ontdekken wat ze al over het onderwerp weten. Wat ze ervan kunnen en willen. Zodat 

je iets bij de leerlingen iets aanwakkert wat je daarna door kan pakken. 

ElliottΥ ά.ŜŘƻŜƭ ƧŜ ƘŜǘ ŀŎǘƛǾŜǊŜƴ Ǿŀƴ ŘŜ ǾƻƻǊƪŜƴƴƛǎΣ ȊƻŘŀǘ ŘŜ ƭŜŜǊƭƛƴƎŜƴ ŜŜƴ ōŜƎƛƴǇǳƴǘ ƛƴ Ƙǳƴ ƘƻƻŦŘ ƘŜōōŜƴ Ŝƴ 

ƧŜ ǾŜǊǾƻƭƎŜƴǎ ǾƻƻǊǘ ƪŀƴ ōƻǳǿŜƴ ƻǇ Řŀǘ ōŜƎƛƴǇǳƴǘΚέΦ 

LotteΥ ά!ƭ ƪŜƴƴŜƴ ȊŜ ƘŜǘ ƴƻƎ ƴƛŜǘΣ Řŀǘ ȊŜ ŀƭ ƴŀŘŜƴƪŜƴ ƻǾŜǊ ǿŀǘ het zou kunnen zijn of betekenen. Ook het 

begrijpen wat een kind nodig heeft om op dat moment te leren. Soms kunnen ze uit zichzelf niet starten aan 

een taalles na een uitleg. Hoe kan je er dan met dat kind voor zorgen wat hij daarvoor nodig heeft zodat hij dat 

ǿŜƭ ƪŀƴέΦ 

ElliottΥ άYŀƴ ƧŜ ƘƛŜǊ ŜŜƴ ŎƻƴŎǊŜŜǘ ǾƻƻǊōŜŜƭŘ Ǿŀƴ ƎŜǾŜƴΚέΦ 

LotteΥ ά5ŀǘ ƧŜ ŜŜƴ ǎǘŀǇǇŜƴǇƭŀƴ Ƴŀŀƪǘ ƳŜǘ ƘŜǘ ƪƛƴŘΦ 5ŀǘ ŘŜȊŜ ǾƻƻǊ ƘŜǘ ƪƛƴŘ ȊƛŎƘǘōŀŀǊ ƛǎ ƻƳ ǊŀŀŘ ǘŜ ǇƭŜƎŜƴ Ŝƴ ǘŜ 

volgen. Dan kan het kind het zelf uitvoeren. Het is ook goed om visueel te werken. Zodat leerlingen zonder hulp 

zichtbaar in de klas kunnen zien waarmee ze bezig zijn. Bijvoorbeeld het lesdoel met een uitleg, maar ook voor 

onderwerpen die ze al gehad hebben. Voor kinderen die het lastig vinden, dat ze uit hun la een hulpmiddel 



73 
 

kunnen pakken, zoals bijvoorbeeld een aantekeningenschriftje waar instaat hoe hij het onderwerp kan vinden. 

Daarbij ook het hebben van een maatje die je kan benaderen als je hulp nodig hebt, voordat die het de 

ƭŜŜǊƪǊŀŎƘǘ ǾǊŀŀƎǘέΦ 

 

Waar moet een instructievideo bij taallessen aan voldoen om leerlingen autonoom te maken? 

LotteΥ άIŜǘ ŘƻŜƭ ƳƻŜǘ ƘŜŜƭ ŎŜƴǘǊŀŀƭ ǎǘŀŀƴΦ 9Ǌ ƳƻŜǘ ǾƻƻǊƪŜƴƴƛǎ ƎŜŀŎǘƛǾŜŜǊŘ ǿƻǊŘŜƴΣ ƻƻƪ ŀƭ ƛǎ ƘŜǘ ŜŜƴ ǾƛŘŜƻΦ IŜǘ 

kind moet ook een actieve rol hebben bij het kijken van de video. De stappen van de instructie, de structuur 

van de les moeten ook in het filmpje zichtbaar zijn, zodat ze weten wat ze aan het doen zijn tijdens de 

instructie. Ook de spraak moet erg duidelijk zijn. Daarbij een combinatie van de spraak en visueel informatie 

aanbieden. Nogmaals momenten waarbij de kinderen iets moeten doen, een actieve bezigheid, zoals het 

stellen van een vraag waarop zij antwoord moeten geven. Ze moeten iets hebben gedaan of toegepast voordat 

ȊŜ ŀŀƴ ŘŜ ȊŜƭŦǎǘŀƴŘƛƎŜ ǾŜǊǿŜǊƪƛƴƎ ƎŀŀƴέΦ 

 

Waar moet verder een instructievideo bij taallessen aan voldoen? Denk aan uitleg, didactiek, etc.  

LotteΥ άIŜǘ ƛǎ ƘŜŜƭ ōŜƭŀƴƎǊƛƧƪ ƻƳ ŘŜȊŜƭŦŘŜ ǿƻƻǊŘŜƴ Ŝƴ ōŜƴŀƳƛƴƎŜƴ ǘŜ ƎŜōǊǳƛƪŜƴ ōƛƧ ŘŜ ƛƴǎǘǊǳŎǘƛŜΦ ²ƛƧ ǿŜǊƪŜƴ 

met de methode taalactief en Snappet, die verschillen soms in de taal waarin iets wordt aangeboden. Zo 

gebruikt taalactief de woorden: ik-vorm, hij-vorm en wij-vorm. Snappet gebruikt de woorden 1e 2e en 3e 

persoon. Het is afhankelijk van wat je als leerkracht met de leerlingen hebt afgesproken, wij hebben met de 

klas ervoor gekozen om de ik-, hij-, wij-vorm te hanteren. De taal moet dus kenbaar zijn voor de leerlingen, 

daar moet het filmpje op aansluiten. Ook moet het duidelijk maken dat als ze de verwerking in Snappet maken, 

ze de andere benaming tegen kunnen komen en weten wat daar dan mee bedoeld wordt. Als het maar voor de 

leerlingen begrijpelijk is. Het is goed als een filmpje op verschillende niveaus uitdagend en begrijpelijk is. 

ElliottΥ ά.ŜŘƻŜƭ ƧŜ ƘƛŜǊƳŜŜ ŘŜ ƳƻƎŜƭƛƧƪƘŜƛŘ ǘƻǘ ŘƛŦŦŜǊŜƴǘƛŀǘƛŜΚέΦ 

LotteΥ άWŀΣ ŘŀǘΦ ½ƻ ƘŜōōen sommige kinderen een verlengde instructie nodig, maar andere kinderen juist een 

verkorte instructie nodig. Ik weet niet of dit wel kan met een filmpje, maar het is zonde als een filmpje daaraan 

tekortschiet, want dit zal je in je klassikale instructie ook niet doen (niet differentiëren). En ik zou continu het 

doel zichtbaar houden binnen het filmpje. Dit doe ik tijdens een les ook, door het op het bord te schrijven. 

Organisatorisch gezien moeten kinderen weten wat ze na het filmpje voor hun verwerking moeten doen. Dit 

ƳƻŜǘ ƻƻƪ ȊƛŎƘǘōŀŀǊ ōƭƛƧǾŜƴέΦ 

 

Heb je verder nog aanvullingen of opmerkingen? 

LotteΥ άLƪ ŘŜƴƪ Řŀǘ Řƛǘ ƘŜǘ ǿŜƭ ƛǎέΦ 

 

Zie volgende bladzijde voor het analysedocument van dit transscript 
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p

. 

Citaat Categorie Code Verwijzing 

1 zelf verantwoordelijk zijn 

voor hun leerproces 

Autonomi

e definitie 

Verantwoordelijk voor eigen leerproces A1 

1 waarom ze iets leren Autonomi

e definitie 

Waarde/nut inzien van iets leren A2 

1 verantwoordelijk zijn voor 

de persoon wie je bent en 

over hun eigen gedrag die 

daarbij hoor 

Autonomi

e definitie 

Verantwoordelijk voor eigen handelen A3 

1 Dat ze zelf op hun 

handelen reflecteren 

Autonomi

e definitie 

Reflecteren op eigen handelen A4 

1 Bedoel je het activeren van 

de voorkennis, zodat de 

leerlingen een beginpunt in 

hun hoofd hebben en je 

vervolgens voort kan 

bouwen op dat beginpunt? 

Tegemoet

komen 

aan 

autonomi

e 

Activeren en voortbouwen voorkennis B1 

1 Dat je een stappenplan 

maakt met het kind 

Tegemoet

komen 

aan 

autonomi

e 

Stappenplan om zelfstandig raad te plegen B2 

1 Het is ook goed om visueel 

te werken. Zodat leerlingen 

zonder hulp zichtbaar in de 

klas kunnen zien waarmee 

ze bezig zijn. Bijvoorbeeld 

het lesdoel met een uitleg, 

maar ook voor 

onderwerpen die ze al 

gehad hebben. Voor 

kinderen die het lastig 

vinden, dat ze uit hun la 

een hulpmiddel kunnen 

pakken, zoals bijvoorbeeld 

een aantekeningenschriftje 

waar instaat hoe hij het 

onderwerp kan vinden.  

Tegemoet

komen 

aan 

autonomi

e 

Visuele leermiddelen om raad te plegen 

(lesdoel + uitleg, aantekeningen schriftje, 

etc.) 

B3 
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p

. 

Citaat Categorie Code Verwijzing 

1 Daarbij ook het hebben 

van een maatje die je kan 

benaderen als je hulp 

nodig hebt, voordat die het 

de leerkracht vraagt 

Tegemoet

komen 

aan 

autonomi

e 

Maatje voor vragen/hulp B4 

2 Het doel moet heel 

centraal staan 

Ontwerpe

isen 

instructie

video 

Doel moet centraal staan C1 

2 Er moet voorkennis 

geactiveerd worden, ook al 

is het een video. 

Ontwerpe

isen 

instructie

video 

Voorkennis activeren C2 

2 Het kind moet ook een 

actieve rol hebben bij het 

kijken van de video 

Ontwerpe

isen 

instructie

video 

Actieve rol van de leerling C3 

2 De stappen van de 

instructie, de structuur van 

de les moeten ook in het 

filmpje zichtbaar zijn, zodat 

ze weten wat ze aan het 

doen zijn tijdens de 

instructie 

Ontwerpe

isen 

instructie

video 

Zichtbare structuur van de inhoud van het 

filmpje 

C4 

2 Ook de spraak moet erg 

duidelijk zijn 

Ontwerpe

isen 

instructie

video 

Duidelijke spraak C5 

2 . Daarbij een combinatie 

van de spraak en visueel 

informatie aanbieden 

Ontwerpe

isen 

instructie

video 

Combinatie visueel en auditief C6 

2 Nogmaals momenten 

waarbij de kinderen iets 

moeten doen, een actieve 

bezigheid, zoals het stellen 

Ontwerpe

isen 

instructie

video 

Actieve rol van de leerling C7 
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p

. 

Citaat Categorie Code Verwijzing 

van een vraag waarop zij 

antwoord moeten geven 

2 zoals het stellen van een 

vraag waarop zij antwoord 

moeten geven 

Ontwerpe

isen 

instructie

video 

Ingesloten vragen C8 

2 Het is heel belangrijk om 

dezelfde woorden en 

benamingen te gebruiken 

bij de instructie. Wij 

werken met de methode 

taalactief en Snappet, die 

verschillen soms in de taal 

waarin iets wordt 

aangeboden. Zo gebruikt 

taalactief de woorden: ik-

vorm, hij-vorm en wij-

vorm. Snappet gebruikt de 

woorden 1e 2e en 3e 

persoon. Het is afhankelijk 

van wat je als leerkracht 

met de leerlingen hebt 

afgesproken, wij hebben 

met de klas ervoor gekozen 

om de ik-, hij-, wij-vorm te 

hanteren. De taal moet dus 

kenbaar zijn voor de 

leerlingen, daar moet het 

filmpje op aansluiten. Ook 

moet het duidelijk maken 

dat als ze de verwerking in 

Snappet maken, ze de 

andere benaming tegen 

kunnen komen en weten 

wat daar dan mee bedoeld 

wordt. Als het maar voor 

de leerlingen begrijpelijk is.  

Ontwerpe

isen 

instructie

video 

Instructietaal op 1 lijn met instructietaal in 

de klas en van de methode 

C9 

2 Het is goed als een filmpje 

op verschillende niveaus 

uitdagend en begrijpelijk is. 

Ontwerpe

isen 

instructie

video 

Differentiatie op niveau C10 
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p

. 

Citaat Categorie Code Verwijzing 

2 Ja, dat. Zo hebben 

sommige kinderen een 

verlengde instructie nodig, 

maar andere kinderen juist 

een verkorte instructie 

nodig. 

Ontwerpe

isen 

instructie

video 

Verlengde of verkorte instructie 

aanbieden 

C11 

2 En ik zou continu het doel 

zichtbaar houden binnen 

het filmpje. Dit doe ik 

tijdens een les ook, door 

het op het bord te 

schrijven. 

Ontwerpe

isen 

instructie

video 

Doel altijd zichtbaar C12 

2 Organisatorisch gezien 

moeten kinderen weten 

wat ze na het filmpje voor 

hun verwerking moeten 

doen. Dit moet ook 

ȊƛŎƘǘōŀŀǊ ōƭƛƧǾŜƴέΦ 

Ontwerpe

isen 

instructie

video 

Wat leerlingen moeten maken bij de 

zelfstandige verwerking moet aangegeven 

worden en zichtbaar blijven 

C13 

 

Member check: 
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Bijlage E ï Interviewvragen ontwerponderzoek 
 

Deze interviewvragen worden gebruikt bij de tussenevaluatie en eindevaluatie 

 

Interview ontwerponderzoek 

 

1. Wat is je eerste indruk na het inzetten van de instructievideoôs bij 

taallessen? 

 

2. Zijn er zichtbare veranderingen op het gebied van autonomie bij 

leerlingen je opgevallen, welke? 

 

3. Welke aanpassingen moeten de instructievideoôs ondervinden om de 

autonomie bij leerlingen te vergroten? 

 

4. Heb je verder nog aanvullingen of opmerkingen? 
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Bijlage F ï Transscript + analyse interview tussenevaluatie 

leerkracht groep 6a 
 

 

Interview ontwerponderzoek deelvraag 5: Hoe ervaren de leerkrachten het gebruik van 

ƛƴǎǘǊǳŎǘƛŜǾƛŘŜƻΩǎ ƛƴ ŘŜ ƭŜǎǎŜƴΚ 

 

Onderzoeker: Elliott Rice 
Leerkracht groep 6a: Alex Bogers 
Datum afname: 9-5-2019 

 

Handtekening voor goedkeuring 
leerkracht: 

Categorieën: 

Indruk leerkracht 

Zichtbare veranderingen autonomie 

Aanvullende ontwerpeisen 

 

²ŀǘ ƛǎ ƧŜ ŜŜǊǎǘŜ ƛƴŘǊǳƪ ƴŀ ƘŜǘ ƛƴȊŜǘǘŜƴ Ǿŀƴ ŘŜ ƛƴǎǘǊǳŎǘƛŜǾƛŘŜƻΩǎ ōƛƧ ǘŀŀƭƭŜǎǎŜƴΚ 

Alex: άLƪ ƘŜō ƘŜǘ ƛŘŜŜ Řŀǘ ǾƻƻǊŀƭ ŘŜ ƪƛƴŘŜǊŜƴ ƘŜǘ ǿŜƭ ƻƪŞ ǾƻƴŘŜƴΦ ½Ŝ ǿŀǊŜƴ ƘŜŜƭ ƎŜŎƻƴŎŜƴǘǊŜŜǊŘ ŀŀƴ ƘŜǘ ǿŜǊƪΦ 

Gefocust, dus wat dat betreft is de eerste indruk goed. Ik heb het nog niet nagekeken. Wat het resultaat dus is 

weet ik niet, maar ik vond het wel oké dŜȊŜ ǿŜǊƪǾƻǊƳέΦ 

 

Welke zichtbare veranderingen op het gebied van autonomie zijn je opgevallen? 

AlexΥ άLƪ ǿŜǊƪ ƳŜǘ Řŀǘ ȊŜ ŜƭƪŀŀǊ ǾǊŀƎŜƴ ƪǳƴƴŜƴ ǎǘŜƭƭŜƴ ŀƭǎ ȊŜ ƛŜǘǎ ƴƛŜǘ ōŜƎǊƛƧǇŜƴ Ŝƴ ŜƛƎŜƴƭƛƧƪ ȊƛƧƴ ȊŜ ǾǊƛƧǿŜƭ ƘŜŜƭ 

de tijd stil geweest nu. Ook tijdens het werken. Vooral de rust en de focus die ze hadden. Waarschijnlijk door 

ŘŜ ƪƻǇǘŜƭŜŦƻƻƴ ŘƛŜ ȊŜ ƻǇ ƘŀŘŘŜƴΣ ŘŀŀǊŘƻƻǊ ǿŀǊŜƴ ȊŜ ƘŜŜƭ ŀǳǘƻƴƻƻƳ ŀŀƴ ƘŜǘ ǿŜǊƪ ŜƛƎŜƴƭƛƧƪέΦ  

ElliottΥ ά½ƻǳ ƧŜ ƳƛǎǎŎƘƛŜƴ ŘǳǊǾŜƴ ȊŜƎƎŜƴ Řŀǘ ȊŜ ŀƴŘŜǊŜ ƴƛŜǘ ƴƻŘƛƎ ƘŀŘŘŜƴΚέΦ 

Alex: άLƴ Řƛǘ ƎŜǾŀƭ ǿŜƭΣ ōƛƧ ŘŜȊŜ ƭŜǎέΦ 

Elliott: άbƻƎ ŀƴŘŜǊŜ ȊƛŎƘǘōŀǊŜ ǾŜǊŀƴŘŜǊƛƴƎŜƴΚέΦ 

Alex: άbŜŜΣ ƴƛŜǘ Řŀǘ ƳŜ ƛŜǘǎ ƛǎ ƻǇƎŜǾŀƭƭŜƴέΦ  

 

²ŜƭƪŜ ŀŀƴǇŀǎǎƛƴƎŜƴ ƳƻŜǘŜƴ ŘŜ ƛƴǎǘǊǳŎǘƛŜǾƛŘŜƻΩǎ ƻƴŘŜǊǾƛƴŘŜƴ ƻƳ ŘŜ ŀǳǘƻƴƻƳƛŜ ōƛƧ ƭŜŜǊƭƛƴƎŜƴ  ǘŜ ǾŜǊƎǊƻǘŜƴΚ 

Alex: ά²ŀǘ ƛƪ ƎŜȊƛŜƴ ƘŜō ƛǎ Řŀǘ ŜǊ ǘƻǘŀŀƭ ƎŜŜƴ ǾǊŀƎŜƴ ƪǿŀƳŜƴΦ 5ǳǎΣ ŘŜ ǾƛŘŜƻ ǿŀǎ ǿŀŀǊǎŎƘƛƧƴƭƛƧƪ ƎŜǿƻƻƴ ƎƻŜŘΦ 

bƻǊƳŀŀƭ ƪƻƳŜƴ ƪƛƴŘŜǊŜƴ ƴŀŀǊ ƳŜ ǘƻŜ ƳŜǘ ΨƘƻŜ Ȋƛǘ ƘŜǘ ƴƻǳ ƘƛŜǊ ƳŜŜΣ ƘƻŜ Ȋƛǘ ƘŜǘ ƴƻǳ ŘŀŀǊ ƳŜŜΩ Ŝƴ Řŀǘ ƘŜō ƛƪ 

totaal niet gezien. Nu waren ze gewoon stil aan het werk. Dus ik denk dat de instructie in de video zo goed was 

Řŀǘ ƘŜǘ ƴƛŜǘ ƴƻŘƛƎ ǿŀǎέΦ  

Elliott: ά±ŜǊŘŜǊ ƴƻƎ ŘƛƴƎŜƴΚ IŜǘ ƳŀƎ ŀƭƭŜǎ ȊƛƧƴΣ Ǿŀƴ ŘƛƴƎŜƴ ŘƛŜ ƧŜ ŀƴŘŜǊǎ Ȋƻǳ ǿƛƭƭŜƴ ƻŦ ƪƭŜƛƴŜ ŀŀƴǇŀǎǎƛƴƎŜƴ ŘƛŜ 

ƘŜǘ ƴƻŘƛƎ ƘŜŜŦǘέΦ 
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Alex: άbŜŜ Řŀǘ ǾƻƴŘ ƛƪ ŀƭƭŜƳŀŀƭ ǇŜǊŦŜŎǘ ŜƛƎŜƴƭƛƧƪΣ Řŀǘ ǾƻƴŘ ƛƪ ƎŜǿƻƻƴ ƎƻŜŘέΦ  

Heb je nog aanvullingen en/of opmerkingen? 

Alex: άbƻǳ ƛƪ ōŜƴ ōŜƴƛŜǳǿŘ ƴŀŀǊ ŘŜ ǾƻƭƎŜƴŘŜ ƛƴǎǘǊǳŎǘƛŜǾƛŘŜƻΦ Lƪ ŘŜƴƪ ƻƻƪ Řŀǘ Řƛǘ ǎƻƻǊǘ ǾƛŘŜƻΩǎ ƻƻƪ ƎƻŜŘ 

inzetbaar zijn bij het remediëren van de lesstof, of als herhaling ƻŦ ƘǳƛǎǿŜǊƪ ƳƛǎǎŎƘƛŜƴέΦ 

 

Zie volgende bladzijde voor het analysedocument van dit transscript 
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P Citaat Categorie Code Verwijz

ing 

1 Ze waren heel geconcentreerd aan het 

werk. Gefocust, dus wat dat betreft is 

de eerste indruk goed. 

Indruk 

leerkracht 

Leerlingen zijn gefocust en 

geconcentreerd 

A1 

1 άLƪ ǿŜǊƪ ƳŜǘ Řŀǘ ȊŜ ŜƭƪŀŀǊ ǾǊŀƎŜƴ 

kunnen stellen als ze iets niet 

begrijpen en eigenlijk zijn ze vrijwel 

heel de tijd stil geweest nu. Ook 

tijdens het werken 

Zichtbare 

veranderi

ngen 

autonomi

e 

Leerlingen stellen geen vragen B1 

1 Vooral de rust en de focus die ze 

hadden. Waarschijnlijk door de 

koptelefoon die ze op hadden, 

daardoor waren ze heel autonoom aan 

ƘŜǘ ǿŜǊƪ ŜƛƎŜƴƭƛƧƪέΦ  

Zichtbare 

veranderi

ngen 

autonomi

e 

Autonoom en zelfstandig aan 

het werk 

B2 

1 9ƭƭƛƻǘǘΥ ά½ƻǳ ƧŜ ƳƛǎǎŎƘƛŜƴ ŘǳǊǾŜƴ 

zeggen dat ze andere niet nodig 

ƘŀŘŘŜƴΚέΦ 

!ƭŜȄΥ άLƴ Řƛǘ ƎŜǾŀƭ ǿŜƭΣ ōƛƧ ŘŜȊŜ ƭŜǎέΦ 

Zichtbare 

veranderi

ngen 

autonomi

e 

Onafhankelijk van de leerkracht B3 

1 ά²ŀǘ ƛƪ ƎŜȊƛŜƴ ƘŜō ƛǎ Řŀǘ ŜǊ ǘƻǘŀŀƭ 

geen vragen kwamen. Dus, de video 

was waarschijnlijk gewoon goed. 

Normaal komen kinderen naar me toe 

ƳŜǘ ΨƘƻŜ Ȋƛǘ ƘŜǘ ƴƻǳ ƘƛŜǊ ƳŜŜΣ ƘƻŜ Ȋƛǘ 

ƘŜǘ ƴƻǳ ŘŀŀǊ ƳŜŜΩ Ŝƴ Řŀǘ ƘŜō ƛƪ ǘƻǘŀŀƭ 

niet gezien. Nu waren ze gewoon stil 

aan het werk. Dus ik denk dat de 

instructie in de video zo goed was dat 

ƘŜǘ ƴƛŜǘ ƴƻŘƛƎ ǿŀǎέΦ  

Zichtbare 

veranderi

ngen 

autonomi

e 

Leerlingen stellen geen vragen B4 

1 !ƭŜȄΥ άbŜŜ Řŀǘ ǾƻƴŘ ƛƪ ŀƭƭŜƳŀŀƭ ǇŜǊŦŜŎǘ 

ŜƛƎŜƴƭƛƧƪΣ Řŀǘ ǾƻƴŘ ƛƪ ƎŜǿƻƻƴ ƎƻŜŘέΦ  

Aanvullen

de 

ontwerpei

sen 

Geen aanvullende ontwerpeisen C1 

2 άbƻǳ ƛƪ ōŜƴ ōŜƴƛŜǳǿŘ ƴŀŀǊ ŘŜ 

volgende instructievideo. Ik denk ook 

Řŀǘ Řƛǘ ǎƻƻǊǘ ǾƛŘŜƻΩǎ ƻƻƪ ƎƻŜŘ 

inzetbaar zijn bij het remediëren van 

de lesstof, of als herhaling of huiswerk 

ƳƛǎǎŎƘƛŜƴέΦ 

Indruk 

leerkracht 

Goed inzetbaar bij het 

remediëren, als herhaling en 

huiswerk 

A2 
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Member check: 
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Bijlage G ς Transscript + analyse interview tussenevaluatie leerkracht 

groep 6b 
 

 

Interview ontwerponderzoek deelvraag 5: Hoe ervaren de leerkrachten het gebruik van 

ƛƴǎǘǊǳŎǘƛŜǾƛŘŜƻΩǎ ƛƴ ŘŜ ƭŜǎǎŜƴΚ 

 

Onderzoeker: Elliott Rice 
Leerkracht groep 6b: Lotte Vierling 
Datum afname: 9-5-2019 

 

Handtekening voor goedkeuring 
leerkracht: 

Categorieën: 

Indruk leerkracht 

Zichtbare veranderingen autonomie 

Aanvullende ontwerpeisen 

 

Wat ƛǎ ƧŜ ŜŜǊǎǘŜ ƛƴŘǊǳƪ ƴŀ ƘŜǘ ƛƴȊŜǘǘŜƴ Ǿŀƴ ŘŜ ƛƴǎǘǊǳŎǘƛŜǾƛŘŜƻΩǎ ōƛƧ ǘŀŀƭƭŜǎǎŜƴΚ 

Lotte: άIŜǘ ǿŀǎ ƛŜǘǎ ƴƛŜǳǿǎ ǾƻƻǊ ŘŜ ƪƛƴŘŜǊŜƴ Řǳǎ ȊŜ ǿŀǊŜƴ ǎƻǿƛŜǎƻ ƎŜƠƴǘŜǊŜǎǎŜŜǊŘΥ ǿŀǘ ƛǎ ŘƛǘΣ ǿŀǘ Ǝŀŀƴ ǿŜ 

doen en wat houdt dit in? Het was heel rustig en stil, ze waren heel stil aan het werk. Ze waren echt wel bezig 

met de les, dat merkte ik wel. Ze waren dus niet met iets anders bezig, ze waren echt wel focust. Zonder echt 

ƴŀŀǊ ŘŜ ƛƴƘƻǳŘ ǘŜ ƪƛƧƪŜƴ ǾŀƴΣ ƘƻŜ Ǝŀŀǘ ƘŜǘ ƻǾŜǊŀƭΣ ǿŀǎ ƳƛƧƴ ŜŜǊǎǘŜ ƛƴŘǊǳƪ ǇƻǎƛǘƛŜŦέΦ  

 

Welke zichtbare veranderingen op het gebied van autonomie zijn je opgevallen? 

Lotte: άLƪ ƘŜō ōƛƧ ǎƻƳƳƛƎŜ ƪƛƴŘŜǊŜƴ ŜŎƘǘ ƳŜŜƎŜƪŜƪŜƴΣ ƘŜǘ ŦƛƭƳǇƧŜ Ŝƴ ŘŜ ƘŀƴŘŜƭƛƴƎŜƴ ƳŜŜƎŜƪŜƪŜƴΦ ²ŀǘ ƛƪ 

merkte is dat sommige kinderen hadden echt zo iets, dat als ze ergens niet uitkwamen dat ze teruggingen naar 

de introductie of naar de uitleg. Er waren dus kinderen die dat deden, maar ook kinderen die vervolgens niet 

wisten wat te doen. Dus kinderen die de vraag niet begrijpen en dan niet uit zichzelf bedenken, oh ik ga even 

terug naar de introductie of uitleg. Die lopen op dat moment vast en hebben dan niet meer genoeg aan alleen 

de uitleg via een instructievideo. Die hebben dan echt iemand nodig, zoals de leerkracht om aan te vragen wat 

hij of zij nu kaƴ ŘƻŜƴέΦ  

Elliott: έ[ŀǘŜƴ ǿŜ ƘƛŜǊ Ȋƻ ƻǇ ǘŜǊǳƎƪƻƳŜƴΣ ƘŜō ƧŜ ƴƻƎ ŀƴŘŜǊŜ ȊƛŎƘǘōŀǊŜ ǾŜǊŀƴŘŜǊƛƴƎŜƴ ƎŜȊƛŜƴΚ ½ƻǿŜƭ ǇƻǎƛǘƛŜŦ ŀƭǎ 

ƴŜƎŀǘƛŜŦΚέΦ 

Lotte: άbƻǳΣ ǿŀǘ ƳƛƧ ƻǇǾƛŜƭ ƛǎ ŘŀǘΦΦ ƪƛƴŘŜǊŜƴ ȊƛƧƴ ŜǊƎ ōŜȊƛƎ ƳŜǘ ǿŀǘ ŀƭǎ ŘŜ ƭŜǎ ƪƭŀŀǊ ƛǎΦ ²ŀǘ ƳƻŜǘ ƛƪ Řŀƴ ŘƻŜƴΦ  9ƴ 

ik merkte nu dat dit nog steeds zo is. Ze vragen mij ook heel vaak bij een les, wat moet ik daarna dan doen. Nu 

ǿŀǎ Řƛǘ ƴƻƎ ƘŜǘȊŜƭŦŘŜΣ ƛƪ ƳŜǊƪǘŜ ƎŜŜƴ ǾŜǊǎŎƘƛƭέΦ 

Elliott: έ9ƛƎŜƴƭƛƧƪ ƎƛƴƎ ƧŜ ŜǊ Ǿŀƴ ǳƛǘ Řŀǘ Řƛǘ ǿŜƭ Ȋƻǳ ǾŜǊŀƴŘŜǊŜƴΚέΦ 

Lotte: άWŀ ǇǊŜŎƛŜǎΣ ƛƪ ƘŀŘ ƎŜŘŀŎƘt dat het met de video duidelijker zou worden en dat die vraag niet meer 

ƎŜǎǘŜƭŘ Ȋƻǳ ǿƻǊŘŜƴΦ aŀŀǊ ƛƴ ōŜƛŘŜ ƎŜǾŀƭƭŜƴ ƛǎ ƘŜǘ ŜǾŜƴ ȊƛŎƘǘōŀŀǊέΦ 

Elliott: έbƻƎ ŀƴŘŜǊŜ ŘƛƴƎŜƴ ƻǇƎŜǾŀƭƭŜƴΚέΦ 
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Lotte: ά5ƛǘ ǿŀǎ ƘŜǘέΦ 

²ŜƭƪŜ ŀŀƴǇŀǎǎƛƴƎŜƴ ƳƻŜǘŜƴ ŘŜ ƛƴǎǘǊǳŎǘƛŜǾƛŘŜƻΩǎ ƻƴŘŜǊvinden om de autonomie bij leerlingen  te vergroten? 

Lotte: άaƛǎǎŎƘƛŜƴ Řŀǘ ŜǊ ŜŜƴ ǎƻƻǊǘ Ǿŀƴ Ƙƛƴǘ ōƛƧ ƪŀƴ ƪƻƳŜƴ Řŀǘ ŜǊ ŜŜƴ ǎƻƻǊǘ Ǿŀƴ Ƙƛƴǘ ƪƻƳǘ ŘƛŜ ŎƻƳƳǳƴƛŎŜŜǊǘ Řŀǘ 

ȊŜ ƴƻƎ ŜŜƴǎ ǘŜǊǳƎ ƪǳƴƴŜƴ ƪƛƧƪŜƴ ōƛƧ ŘŜ ǳƛǘƭŜƎέΦ  

Elliott: έ9ȄǇƭƛŎƛŜǘŜǊ ŘŜ ŀŀƴŘŀŎƘǘ ƻƳ ŘŜ ƳƻƎŜlijkheid om naar een ander onderdeel in het filmpje te gaan te 

ŎƻƳƳǳƴƛŎŜǊŜƴΚέΦ 

Lotte: άWŀΦ 5ŀǘ ȊŜ ŘŀŀǊƻǇ ǿƻǊŘŜƴ ƎŜŀǘǘŜƴŘŜŜǊŘέΦ 

Elliott: έ½ƻŀƭǎΥ ǾŜǊƎŜŜǘ ƴƛŜǘ Řŀǘ ƧŜ ƴƻƎ ǘŜǊǳƎ ƪŀƴ Ǝŀŀƴ ƻƳ ŘŜ ǳƛǘƭŜƎ ƴƻƎƳŀŀƭǎ ǘŜ ōŜƪƛƧƪŜƴΚέΦ 

Lotte: άWǳƛǎǘΦ 9Ǌ ƘƻŜŦǘ ƎŜŜƴ ǇŜǊǎƻƻƴ te zijn die rondloopt om kinderen dat te vertellen, maar dat het filmpje dat 

ŘƻŜǘέΦ  

Elliott: έWŜ ƎƛƴƎ ŜǊ ƻƻƪ Ǿŀƴ ǳƛǘ Řŀǘ ŘŜ ƛƴǎǘǊǳŎǘƛŜ ƛƴ ƘŜǘ ŦƛƭƳǇƧŜ ŘƛŜ ŎƻƳƳǳƴƛŎŜŜǊǘ ǿŀǘ ȊŜ ƳƻŜǘŜƴ ŘƻŜƴ ŀƭǎ ȊŜ ƪƭŀŀǊ 

zijn met kijken ervoor zou zorgen dat kinderen dit minder aan de leerkracht zouden vragen. Dit was dus niet 

ƘŜǘ ƎŜǾŀƭΦ IŜō ƧƛƧ ƛŘŜŜšƴ ǿŜƭƪŜ ŀŀƴǇŀǎǎƛƴƎŜƴ ŘŜ ǾƛŘŜƻ ƴƻŘƛƎ ƘŜŜŦǘ ƻƳ Řƛǘ ǿŜƭ ǘŜ ƭŀǘŜƴ ƭǳƪƪŜƴΚέΦ 

Lotte: ά5ŀǘ ŜǊ Řǳǎ ƘŜŜƭ ŘǳƛŘŜƭƛƧƪ ŀŀƴ ƘŜǘ ŜƛƴŘ Ǿŀƴ ƘŜǘ ŦƛƭƳǇƧŜ ƪƻƳǘΥ ƧŜ ōŜƴǘ ƪƭŀŀǊΣ ƧŜ ƘŜōǘ ƘŜǘ ŦƛƭƳǇƧŜ Ǿƻƭbracht, 

nu staat er dit, dit, en dit je te doen. Dat het één geheel blijft. Ze dus niet op het bord moeten kijken wat ze 

moeten doen, maar dat dat ook in het filmpje te zien is. Want ik denk dat de stap tussen op het scherm kijken 

en naar het bord in de klas kijken, ook al lijkt het met niet dat het veel uitmaakt, misschien te groot is. Het zou 

mooi zijn als dit één geheel is. Alles is gewoon op het scherm te zien, dat het heel sec blijft en het duidelijk 

maakt. Ik denk dat dat misschien wel kan helpen. En wat mij ook opviel is dat, als kinderen twee keer achter 

elkaar iets fout hadden, dan hadden ze de uitleg dus opnieuw nog beluisterd, dat dan nogmaals de uitleg 

hetzelfde was. Dat betekent dus dat die uitleg niet de uitleg is die heet kind nodig heeft, en daardoor blijft het 

steeds tegen hetzelfde probleem aanlopen. Er moet dus een andere uitleg komen, op een andere manier. 

²ŜƭƭƛŎƘǘ ƻƻƪ ƛƴ ƪƭŜƛƴŜǊŜ ǎǘŀǇǇŜƴέΦ  

Elliott: έ5ǳǎΣ ƴŀŘŀǘ ȊŜ ŜŜƴ Ŧƻǳǘ ƘŜōōŜƴΣ ƴƻƎƳŀŀƭǎ ŘŜ ǳƛǘƭŜƎΣ Ŝƴ ŀƭǎ ƘŜǘ Řŀƴ ǿŜŜǊ Ŧƻǳǘ ƛǎ ŜŜƴ ŀƭǘŜǊƴatieve uitleg, 

en als het daar wéér fout is een verwijzing naar andere externe uitleggen. Zou jij misschien ook aanraden dat 

ƘŜǘ ŦƛƭƳǇƧŜ ȊŜƎǘΥ ƘŜǘ ƭǳƪǘ ƴƻƎ ǎǘŜŜŘǎ ƴƛŜǘΣ ƳƛǎǎŎƘƛŜƴ ƪŀƴ ƧŜ ƘŜǘ ŀŀƴ ŘŜ ƧǳŦ ƻŦ ƳŜŜǎǘŜǊ ǾǊŀƎŜƴέΦ 

Lotte: άWŀ Řŀǘ Ȋŀǘ ƛƪ ƻƻƪ ǘŜ ŘŜƴƪŜƴ. Zo kan er toch menselijke help bijkomen om er uit te komen. Of als het 

bijvoorbeeld gaat over het zoeken van het onderwerp, gewoon als voorbeeld hoor. Blijkt het al vast te lopen bij 

het vinden van de persoonsvorm, die weer nodig is om het onderwerp te vinden. Dat het in de uitleg weer 

teruggaat naar de basis, en de eerste nodig stappen herhaalt voordat het weer verder gaat met de werkelijke 

ǳƛǘƭŜƎέΦ 

Elliott: έ5ǳǎΣ ǎǘŀǇǇŜƴ ǘŜǊǳƎ ƳŀƪŜƴ ƛƴ ƘŜǘ ƪŜƴƴƛǎ- ƻŦ ƭŜŜǊǇǊƻŎŜǎ ǾƻƻǊŘŀǘ ƘŜǘ ƴƛŜǳǿŜ ǎǘƻŦ ŀŀƴōƛŜŘǘέΦ  

Lotte: άWŀΣ ƴŀǘǳǳǊƭƛƧƪ ƛǎ ƘŜǘ ŀŦƘŀƴƪŜƭƛƧƪ Ǿŀƴ ƘŜǘ ŘƻŜƭ Ǿŀƴ ŘŜ ƭŜǎΦ aŀŀǊ Ȋƻ ƛŜǘǎ Ȋŀǘ ƛƪ ǿŜƭ ǘŜ ŘŜƴƪŜƴΦ IŜǘ ƳƻŜǘ ƛƴ 

ieder geval een alternatieve uitleg kunnen geven. In sommige gevallen kan je geen stappen terug doen, dan is 

het nodig voor de leerkracht om te helpen. Dat kan de video dan ook aangeven. Dus: verschillende 

mogelijkheden om iets te begrijpen aanbieden. Bijvoorbeeld een alternatieve uitleg, terug naar de basis, of 

communiceren dat het hulp aan de leerkracht moet vragen. Kijk, de ene alternatieve uitleg zou ook weer niet 

ŘŜ ƧǳƛǎǘŜ ǳƛǘƭŜƎ ǾƻƻǊ ƛŜŘŜǊŜŜƴ ȊƛƧƴΣ ƳŀŀǊ ƘƻŜ ƳŜŜǊ ƧŜ ŀŀƴ ƪŀƴ ōƛŜŘŜƴ ƘƻŜ ōŜǘŜǊ ƭƛƧƪǘ ƳŜέΦ 

Heb je nog aanvullingen en/of opmerkingen? 

Lotte: άIk ben heel erg tevreden. Ik vond het gaaf om te zien. Toen ik zag hoe kinderen ermee aan de 

slag gingen vond ik het heel goed. Dit is ook iets wat kinderen in deze tijd wel nodig hebben. Ik vond 

ƘŜǘ ƻƻƪ ƘŜƭŜ ƎƻŜŘŜ ŦƛƭƳǇƧŜǎέΦ  

Zie volgende bladzijde voor het analysedocument van dit transscript 
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P Citaat Categorie Code Verwijzing 

1 Het was iets nieuws voor de 

kinderen dus ze waren sowieso 

geïnteresseerd: wat is dit, wat 

gaan we doen en wat houdt dit in 

Indruk 

leerkracht 

Leerlingen zijn 

geïnteresseerd 

A1 

1 Het was heel rustig en stil, ze 

waren heel stil aan het werk. Ze 

waren echt wel bezig met de les, 

dat merkte ik wel. Ze waren dus 

niet met iets anders bezig, ze 

waren echt wel focust. 

Indruk 

leerkracht 

Leerlingen werken in stilte 

en zijn gefocust 

A2 

1 [ƻǘǘŜΥ άLƪ ƘŜō ōƛƧ ǎƻƳƳƛƎŜ 

kinderen echt meegekeken, het 

filmpje en de handelingen 

meegekeken. Wat ik merkte is dat 

sommige kinderen hadden echt zo 

iets, dat als ze ergens niet 

uitkwamen dat ze teruggingen 

naar de introductie of naar de 

uitleg. Er waren dus kinderen die 

dat deden, maar ook kinderen die 

vervolgens niet wisten wat te 

doen.  

Zichtbare 

veranderinge

n autonomie 

Leerlingen maken wel en 

niet gebruik van onderdelen 

in de video terugkijken 

B1 

1 Dus kinderen die de vraag niet 

begrijpen en dan niet uit zichzelf 

bedenken, oh ik ga even terug 

naar de introductie of uitleg. Die 

lopen op dat moment vast en 

hebben dan niet meer genoeg aan 

alleen de uitleg via een 

instructievideo. Die hebben dan 

echt iemand nodig, zoals de 

leerkracht om aan te vragen wat 

ƘƛƧ ƻŦ ȊƛƧ ƴǳ ƪŀƴ ŘƻŜƴέΦ 

Zichtbare 

veranderinge

n autonomie 

Leerlingen die de hulp van 

de leerkracht nodig hebben 

B2 

1 [ƻǘǘŜΥ άbƻǳΣ ǿŀǘ ƳƛƧ ƻǇǾƛŜƭ ƛǎ ŘŀǘΦΦ 

kinderen zijn erg bezig met wat als 

de les klaar is. Wat moet ik dan 

doen.  En ik merkte nu dat dit nog 

steeds zo is. Ze vragen mij ook 

heel vaak bij een les, wat moet ik 

daarna dan doen. Nu was dit nog 

Zichtbare 

veranderinge

n autonomie 

Leerlingen weten niet wat te 

doen na het bekijken van de 

video 

B3 
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P Citaat Categorie Code Verwijzing 

hetzelfde, ik merkte geen 

ǾŜǊǎŎƘƛƭέΦ 

2 [ƻǘǘŜΥ άaƛǎǎŎƘƛŜƴ Řŀǘ ŜǊ ŜŜƴ ǎƻƻǊǘ 

van hint bij kan komen dat er een 

soort van hint komt die 

communiceert dat ze nog eens 

ǘŜǊǳƎ ƪǳƴƴŜƴ ƪƛƧƪŜƴ ōƛƧ ŘŜ ǳƛǘƭŜƎέΦ  

9ƭƭƛƻǘǘΥ έ9ȄǇƭƛŎƛŜǘŜǊ ŘŜ ŀŀƴŘŀŎƘǘ 

om de mogelijkheid om naar een 

ander onderdeel in het filmpje te 

Ǝŀŀƴ ǘŜ ŎƻƳƳǳƴƛŎŜǊŜƴΚέΦ 

[ƻǘǘŜΥ άWŀΦ 5ŀǘ ȊŜ ŘŀŀǊƻǇ ǿƻǊŘŜƴ 

ƎŜŀǘǘŜƴŘŜŜǊŘέΦ 

9ƭƭƛƻǘǘΥ έ½ƻŀƭǎΥ ǾŜǊƎŜŜǘ ƴƛŜǘ Řŀǘ ƧŜ 

nog terug kan gaan om de uitleg 

ƴƻƎƳŀŀƭǎ ǘŜ ōŜƪƛƧƪŜƴΚέΦ 

Aanvullende 

ontwerpeisen 

Instructievideo moet 

explicieter aandacht 

besteden aan leerlingen 

attenderen op onderdelen 

terug te kijken als dat nodig 

is 

C1 

2 9ƭƭƛƻǘǘΥ έWŜ ƎƛƴƎ ŜǊ ƻƻƪ Ǿŀƴ ǳƛǘ Řŀǘ 

de instructie in het filmpje die 

communiceert wat ze moeten 

doen als ze klaar zijn met kijken 

ervoor zou zorgen dat kinderen dit 

minder aan de leerkracht zouden 

vragen. Dit was dus niet het geval. 

Heb jij ideeën welke aanpassingen 

de video nodig heeft om dit wel te 

laǘŜƴ ƭǳƪƪŜƴΚέΦ 

[ƻǘǘŜΥ ά5ŀǘ ŜǊ Řǳǎ ƘŜŜƭ ŘǳƛŘŜƭƛƧƪ 

aan het eind van het filmpje komt: 

je bent klaar, je hebt het filmpje 

volbracht, nu staat er dit, dit, en 

dit je te doen. Dat het één geheel 

blijft. Ze dus niet op het bord 

moeten kijken wat ze moeten 

doen, maar dat dat ook in het 

filmpje te zien is. Want ik denk dat 

de stap tussen op het scherm 

kijken en naar het bord in de klas 

kijken, ook al lijkt het met niet dat 

het veel uitmaakt, misschien te 

groot is. Het zou mooi zijn als dit 

één geheel is. Alles is gewoon op 

Aanvullende 

ontwerpeisen 

De opdracht voor de 

zelfstandige verwerking 

moet in de instructievideo 

geïntegreerd zitten 

C2 
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P Citaat Categorie Code Verwijzing 

het scherm te zien, dat het heel 

sec blijft en het duidelijk maakt. Ik 

denk dat dat misschien wel kan 

helpen. 

2 En wat mij ook opviel is dat, als 

kinderen twee keer achter elkaar 

iets fout hadden, dan hadden ze 

de uitleg dus opnieuw nog 

beluisterd, dat dan nogmaals de 

uitleg hetzelfde was. Dat betekent 

dus dat die uitleg niet de uitleg is 

die heet kind nodig heeft, en 

daardoor blijft het steeds tegen 

hetzelfde probleem aanlopen. Er 

moet dus een andere uitleg 

komen, op een andere manier. 

²ŜƭƭƛŎƘǘ ƻƻƪ ƛƴ ƪƭŜƛƴŜǊŜ ǎǘŀǇǇŜƴέΦ  

Aanvullende 

ontwerpeisen 

Alternatieve uitleggen 

aanbieden na fout op de 

controlevraag 

C3 

2 ElliƻǘǘΥ έ5ǳǎΣ ƴŀŘŀǘ ȊŜ ŜŜƴ Ŧƻǳǘ 

hebben, nogmaals de uitleg, en als 

het dan weer fout is een 

alternatieve uitleg, en als het daar 

wéér fout is een verwijzing naar 

andere externe uitleggen. Zou jij 

misschien ook aanraden dat het 

filmpje zegt: het lukt nog steeds 

niet, misschien kan je het aan de 

ƧǳŦ ƻŦ ƳŜŜǎǘŜǊ ǾǊŀƎŜƴέΦ 

Aanvullende 

ontwerpeisen 

Alternatieve hulp aanbieden 

na meerdere fouten op de 

controlevraag 

C4 

2 Of als het bijvoorbeeld gaat over 

het zoeken van het onderwerp, 

gewoon als voorbeeld hoor. Blijkt 

het al vast te lopen bij het vinden 

van de persoonsvorm, die weer 

nodig is om het onderwerp te 

vinden. Dat het in de uitleg weer 

teruggaat naar de basis, en de 

eerste nodig stappen herhaalt 

voordat het weer verder gaat met 

ŘŜ ǿŜǊƪŜƭƛƧƪŜ ǳƛǘƭŜƎέΦ 

9ƭƭƛƻǘǘΥ έDus, stappen terug maken 

in het kennis- of leerproces 

Aanvullende 

ontwerpeisen 

Stappen terugnemen in het 

kennis- of leerproces als de 

nieuwe stof niet beklijft 

C5 
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voordat het nieuwe stof 

ŀŀƴōƛŜŘǘέΦ  

2 Maar zo iets zat ik wel te denken. 

Het moet in ieder geval een 

alternatieve uitleg kunnen geven. 

In sommige gevallen kan je geen 

stappen terug doen, dan is het 

nodig voor de leerkracht om te 

helpen 

Aanvullende 

ontwerpeisen 

Alternatieve hulp aanbieden 

als de leerling er zelf niet 

uitkomt 

C6 

3 Ik ben heel erg tevreden. Ik vond 

het gaaf om te zien. 

Indruk 

leerkracht 

Leerkracht is tevreden met 

het ontwerp 

A3 

3 Dit is ook iets wat kinderen in deze 

tijd wel nodig hebben 

Indruk 

leerkracht 

Ontwerp past bij deze tijd A4 
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