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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

i nstruct i e basisoaderdis is hiar eeh worbeeld van. Steeds meer scholen

investeren in tablets en laptops om hun klaslokalen mee uit te rusten. Werken met
instructievideods | ijkt dan ook een |l ogische vol
Veel scholen voelen dit aan en willen deze volgende stap maken, maar twijfelen nog of dit de

juiste keuze is. Wat de effectenv an wer ken met Zijmisnamelijknogieenvi de o6 s
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.

Metdankaanmi j n t o e k 0 ms Aléx@aegersen LolttecVipding,deerkrachten 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.



Samenvatting

Als school van de toekomst heeft OBS Galvani in Den Haag veel geinvesteerd 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
instructievideobs ter spr akdaatweernk ewno rndett dien shtyrpuoctthie
de autonomie van leerlingen kan vergroten. Om deze hypothese te bevestigen is besloten om
instructievideo® te ontwerpen en in te zetten bij taallessen in de groepen 6a en 6b. De
hoofdvraag van dit onderzoek luidt daarom:hoe kunnen instructievideobs i
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 ontbiver pcriter
taallessen voor groep 6a en 6b, om de autonomie te vergroten. Hiervoor zijn vier
instructievideo® 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 Merriénboer, 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 geintegreerd aangeboden volgens de cognitieve processen

voor multimedialeren. Onder autonomie wordt zelfbeschikking en vrijheid van externen



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, geévalueerd 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
enquéte. De resultaten hebben geleid tot aanvullende en aangepaste ontwerpeisen.
Bijvoorbeeld: het eindscherm van de instructievideo bevat een geintegreerde 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: i nstructievi de&en@les bi j t ac
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: we r k en met i nstruct.
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 zinwanneerme er der e i nstructievideo@msmgerett er een | an
Daarbij is ook de vraag hoe deze resultaten binnen verschillende contexten beinvioedbaar
zijn, zoals bij andere schoolvakken, andere jaargroepen en andere scholen. Of werken met

i nstructi evi desultates poditef of negatieflbéinvigedt 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 methooksshodl whkdd : t0dGak vrasntis.c Dit pa
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 geinvesteerd 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
financiéle redenen is het niet mogelijk om meer personeel aan te nemen, de school

heeft de laatste jaren al veel geinvesteerd in ICT. Als moderne school van de



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 instructievideo® komt

ter sprake. De opdrachtgeverheef t gezi en hoe er een toename
deze laatste jaren heeft plaatsgevonden en vindt dit een intrigerende ontwikkeling.

Volgens haar kunnen video& 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 instructievideobs de autonomie van |l eerl.i
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 i ns tevan detleerkngen?De opdlrachtgeeer a ut on o r
Ziet een potentiéle 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 vover instruct
instructievideods voor taallessen. Het ontwer

nodig bijgesteld. Het betreft een ontwerpgericht onderzoek.

Doel van het onderzoek

Het doel van dit onderzoek dient om ontwerpcriteria op te stellen voor
instructievideobs voor taallessen voor groep
de autonomie van de leerlingen te vergroten. Het doelisomvieri nstructi evi deod
voor taallessen te ontwerpen. Dit onderzoek kan daaraan bijdragen door

ontwerpcriteriaop te stellen en hiermee instructievid
die de autonomie van leerlingen uit groep 6 van de Galvanischool bij taallessen te

vergroten.



[1.2] Onderzoeksvraag en deelvragen
De hoofdvraag van dit onderzoek luidt:

f Hoe kunnen instructievideobds in de groepe.
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:

Wat wordt er verstaan oaondewijs?i nstructievi di
Wat wordt er verstaan onder autonomie van leerlingen in het basisonderwijs?

Welke vormen vaninstructi e zi jn geschi kt voor instruct
in het basisonderwijs?

4. Welke eisen stellen de leerkrachten van de Galvanischool aan

instructievideods om deze in de taall esse
5. Hoe ervaren de leerkrachten het gebruik van instructievideob6 s i n de

taallessen?
6. Hoe ervaren de |l eerlingen het gebrui k wvan

[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.



[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 instructievid:
2. Wat wordt er verstaan onder autonomie van leerlingen in het basisonderwijs?
3. Wel ke vormen van instructie zijlkssgneschi kt

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.

212 FG 62NRO SNI @SNEGEFEFY 2YyRSNI Aya

Deze paragraaf doelt op het definiéren van het begrip instructievideo® om antwoord

te geven op de deelvraag: wat wordt er verste
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 vol gt een stuk qQqvemsitmtuernd etvii @dvee 6\i
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



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: dmplicaties vanuit het
theoretisch kaderv oor het eer.ste prototypebo

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.



| nstruct i e vultidhedoate $eerkronnen

Een instructievideo valt onder de verzamelnaam multimediale leerbronnen (Kester &
van Merriénboer, 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). Tammar o & col |l egads
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
Merriénboer, 2013). Om ontwerpeisen op te stellen voor instructievideo® 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 Merriénboer (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 Merriénboer, 2013). Een effectieve



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
Merriénboer, 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.

Multimedia Long-Term
Presentation Senses Working Memory Memory
I [ I
| | Selecting Organizing _ | Verbal
| — I\ B |- Words + Words | Model 1
(_Hl_r"utegmting Prior
Yy Knowledge
N . i T
: | | Selecting Organizing _ | Pictorial J
| Pictures | S |- Images Images | Model
| | I

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



met afbeeldingen en voorkennis. Mul ti medi al e
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;

= =4 =4 4 -4 4 -4 -4 -4 -a -9

principe van individuele verschillen.

Deze principes worden niet in dit theoretisch kader toegelicht omdat het werk van
Mayer (2005) door Kester & Van Merriénboer (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:

De aandacht van de leerling gericht maken;
De leerstof compact aanbieden door de complexiteit van de stof te verkleinen;
Ondersteuning bieden;

Informatie die irrelevant is weglaten;

ok~ N PR

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).



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 beeldenz o a | s wpgesmitet &aden 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 geintegreerd 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).

"Megatively churged particles then rush
from the cloud o the ground along the
path created by the leaders.

It is not very bright.”

“MNegatively charged particles then rush from the cloud wo the ground
along the puth created by the leaders. It is not very bright”

Integrated Text Separated Text
and Graphics and Graphics

Figuur 2: Voorbeelden van tekst en beeld die wel en niet geintegreerd 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; Hoffler & Schwartz, 2011;
Hatsidimitris & Kalyuga, 2013). Het aanbieden van ingewikkelde informatie moet

geordend zijn van simpel naar complex, ook dit voorkomt de overbelasting van het



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 beinvloedt. Dit wordt het
overbodigheidsprincipe van Rey (2012) genoemd. Hetzelfde geldt voor informatie die
dubbelop is, bekend als het redundantieprincipe (Sweller, van Merriénboer, & 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 Merriénboer (2013), opgenomen worden als ontwerpeis.

|l nteractieve videoobs

Inter acti eve videods maken het |l eren actief, vV e
leerlingen meer eigenaarschap over het leerproces (Palaigeorgiou & Papadopoulou,
2019). Om tot ontwerpeisen te komen voor (interactieve) instructievid e 0 6 s mo et en

kenmerken duidelijk zijn om dit begrip de def
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interactief; je kunt ze afspelen, pauzeren en door- en terugspoelen. Toch zijn er
verschillende kenmerken en functionaliteiten
gedefinieerd kunnen worden. Palaigeorgiou & Papadopoulou (2019) hebben

onderzocht hoe anderen door middel van kenmerken en functionaliteiten onderscheid

maken tussen videods en interactieve videooOs.
(Meixner, 2017), (Schoeffmann, Hudelist, & Huber, 2015), (Sauli, Cattaneo, & van der

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

Meixner (2017) definieertinter act i eve vi deods als op video (gEe
(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& col | egadés (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;

= =4 -4 -4 -4 -4

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

Ook stellen Sauli en col | dapditéiten of kerdnériGeh 6 v er ge

om interactieve videobdbs mee te definiz*zren:

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;

1 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.

VolgensWouters& col | ega6s heRidtdractjef leken met interdctieve
videobs in 2 | agen verdeeld worden: de functi

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 -tadaec tzioogreb-®-altiemis éenaaldriient 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 videoo0s
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

instructiev i d ezomdsdet 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 Merriénboer, 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
Merriénboer (2013) en geconcretiseerd tot de volgende handvatten voor het

ontwerpen van multimediale leerbronnen: de aandacht van de leerling gericht te

12

mc



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.

I nstructievideods kulnnnteenr aocotki eivnet evriadcet o 6esf nzaikjer
actief, verhogen de zelfstandigheid en geven leerlingen meer eigenaarschap over het

leerproces (Palaigeorgiou & Papadopoulou, 2019).1 nt er acti eve videods b
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 i nstructievideobs intera
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.

I nteractieve (instructie)videods behoren ook
ook volgens de eerdergenoemde principes ontworpen te worden (Kester & Van
Merriénboer, 2013; Mayer, 2005).1 nt er acti eve videobs bieden di

mogelijkheden bijhet ont wer pen van instructievideobs d

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:

1 Inde video wordt gesproken tekst en afbeeldingen geintegreerd aangeboden
volgens de cognitieve processen voor multimedialeren.

1 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.

1 De instructievideo bevat geen onnodige informatie.
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1 De leerling krijgt eerst een voorbeeld te zien voordat hij het zelf moet doen.
1 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 definiéren 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 definiéren. 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: dmplicaties vanuit het theoretisch kader voor

het eerste prototyped .

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 b e g rautpnpndied @ n o6 a ut o n diggen dicho bij elkaar €éni e 6
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 geintrojecteerde 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. Geidentificeerde 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 geintrojecteerde
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 &
Merriénboer (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.

I nstructievideods moeten dus, Zo ver +Hhet

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, geintrojecteerde regulatie en geidentificeerde regulatie. Deze laatste twee
vormen zijn beide autonome vormen van motivatie. Waarbij geidentificeerde regulatie
een autonomere vorm is dan geintrojecteerde regulatie. Toch wordt er alleen van
autonome motivatie gesproken als het gaat om intrinsieke motivatie en
geintrojecteerde 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
zZijn 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:

1 De video bevat actiekeuzes waar de leerling zelf bepaalt welke onderdelen
wel of niet bekeken worden (zelfsturing + eigenaarschap).

1 De video toont de relevantie en nut van de aangeboden stof aan.
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9 De taal van de spreker in de video is uitnodigend, overleggend en
informerend.
1 De video besteedt aandacht aan metacognitieve vaardigheden door middel

van modeleren bij het volledig voordoen van een oefening.

[2.3] Welke onderdelen van insttie kunnen verwerkt worden in
AYaaNHzOGASOARS2Qa o0A2 GFEIffSaasSy

Deze paragraaf doelt op het definiéren 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
instructievideobs bij taHetahtwosrdauezévmmaghet basi s
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 instructechanaanebddf dWdDt mi g8ane
instructie die relevante elementen bevat voor het ontwerpen van (interactieve)

i nstr uctBielvondbrelarlvsrdt 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 Hnoplicatidss/danuitihet thebretisch kader voor het eerste prototype 6

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 (f i)l(Akémaat@m20h5). Hoodeveknns,
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.

1 De in het begin te geven informatie moet in een groter geheel geplaatst
worden.

1 Een stapsgewijze opbouw (heldere structuur) waarbij er steeds verbanden
worden gelegd met concrete voorbeelden.

1 De uitleg moet zo veel mogelijk aan de interesses en de leefwereld van de
leerlingen aansluiten, hetzelfde geldt voor tempo en inhoud.

1 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 geévalueerd 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.

Differentiéren 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 O6gemechani seerded v diet mogelijx om zelfstandig wi j zen
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 medi a Mmeecieeheods, si
multimediale vorm van leren ontstaat. Hier passen de principes voor het ontwerpen

van effectief multimediale leermateriaal van Kester en Van Merriénboer (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)vi deo 6 s . De schakels kunnen vertaald wor
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 videobs is vergelijkbaar met de
overeenkomsten dienen mogelijk als implicaties voor het onderzoeksontwerp als er
de wens is om te differentiéren. 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) geévalueerd 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 differentiéren, 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.

= =4 4 =4

De video is opgedeeld in kleine, logische stappen met aan het eind van elke
stap een controlevraag.
1 De video biedt differentiatie aan in de vorm van een verkorte of verlengde

instructie.

[2.4] Implicaties vamit het theoretischkadervoorhet 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 geintegreerd 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.
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 uithodigend, 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 instructi e
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 enquéte als onderzoeksinstrumenten. De selectie, procedure en wijze van
analyse staan per deelvraag in dit hoofdstuk beschreven. Interviews zijn voorzien van

een membercheck van de geinterviewde.

[3.1] Methode woronderzoek

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: Welke eisen stellen de leerkrachten van de Galvanischool aan
AYAGNHzOGASPARS2Qa 2Y RSI S Ay RS {GrritSaasSy &

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 geinterviewd
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 intervi eam
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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

gepntervi ewde. Ook zijn onnodige woorden of f
6even denkenéd weggel aten. Het verkorte trans
nodig voor een duidelijke navolgbaarheid van het onderzoek. Elk transcript wordt aan

de geinterviewde 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 v aDearntwoadenvancbeidee vi de o 6 ¢
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] Beschrijvingan 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
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 instructievideo®, met voorbeelden, zijn opgenomen in bijlage

K.Deze instructievideobs zijn volgens 15 opge:

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 geintegreerd 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.
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.

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.

[3221aSiK2RS RSSEtONIIF3 pY 128 SNBINBYy RS fSSN}!
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, geévalueerd
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
geinterviewd. 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 interiyijd,ean de hoe
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
gepgnterviewde. Ook zijn onnodige woorden of f
6even denkenéd weggel at en. Het verkorte trans

nodig voor een duidelijke navolgbaarheid van het onderzoek. Elk transcript wordt aan
de geinterviewde 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
instructi evi deanidsautoriofie varaleeflingen tessergnoten. 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

|l eerkrachten het ontwerp (2 instructievideob6s
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.

[323]Metk 2 RS RSSEtGNI I3 cY 128 SNUIFINBYy RS tSSNIAyY
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 | eer
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.
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Meetinstrument

Om deelvraag 6 te beantwoorden vullen de leerlingen een enquéte in (bijlage A).
Voorwaardelijk voor betrouwbare uitkomsten van de vragenlijst is dat de kwaliteit van
de vragen goed is (Kallenberg et al, 2011). Deze enquéte 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. ledere 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 enquéte bevraagd. Deze
leerlingen zijn geen onderdeel van de deelnemersgroep. Onduidelijkheden in de
vragen zijn eerst bijgesteld voordat de enquéte 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 ¢past
helemaal niet bij mijétot aan gast helemaal bij mijé Het gebruik van een schaal geeft

de mogelijkheid om neutraal te antwoorden.

Procedure

De enquéte 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 invlioed 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
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 beinvloedt.

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

me t

ervaren bij taallessen door te werken met
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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 geévalueerd. Op basis van deze evaluatie wordt het ontwerp bijgesteld,
en nogmaals uitgevoerd en geévalueerd. Vervolgens wordt vastgesteld in welke mate
dit ontwerp bijdraagt aan het oplossen van het praktijkprobleem en volgen er, indien
nodig, aanbevelingen om het ontwerp hogmaals 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

i nstruct i e llessdreirogéosp 6lop de Galvangchool. Deze resultaten
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vormen samen met de bevindingen vanuit het theoretisch kader de implicaties voor

het eerste prototype (paragraaf 4.2).

[4.11] Resultaten deelvraag 4: Welke eisen stellen de leerkrachten®aivamischool aan
AYyaaNHzOGASOARS2Qa 2Y RST S Ay RS GILlFtftSaasSy &

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
geinterviewde, 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: Al);
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
zZijn 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

38



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:Cl10),dit moet -theiteotp 66 @®vigrn. Tot sl ot geeft
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:
Al); 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 differentiéren 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 tildens 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:

1 De leerling heeft een actieve rol bij het bekijken van de instructievideo.

1 De instructievideo bevat vragen waarop de leerling direct feedback ontvangt.

91 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.

1 De uitleg is gecombineerd met visuele ondersteuning vergelijkbaar met hoe
een leerkracht op het bord schrijft tijdens zijn instructie.

91 De instructievideo volgt waar mogelijk de structuur van het directe
instructiemodel.

91 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.

9 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 1ontwerpeiservanuit deelvragen 1 t/m 4

Vanuit het theoretisch kader (deelvraag 1 = Vanuit de kwalitatieve data-analyses van de

t/m 3)

f

interviews (deelvraag 4)
In de video wordt gesproken tekst 1 De leerling heeft een actieve rol bij het
en afbeeldingen geintegreerd bekijken van de instructievideo.
aangeboden volgens de cognitieve 1 De instructievideo bevat vragen waarop de
processen voor multimedialeren. leerling direct feedback ontvangt.
Belangrijke informatie, zoals het 1 De instructievideo biedt differentiatie aan
lesdoel en belangrijke leerstof, d.m.v. een verkorte en verlengde instructie.
wordt gericht aangeboden. 1 De stem van de verteller is goed verstaanbaar
De leerstof wordt compact en van hoge audiokwaliteit.
aangeboden, door informatie op te f De leerling kan zelf bepalen om onderdelen in
delen in kleine, logische stappen. de video over te slaan.
De instructievideo bevat geen 7 De instructietaal zit op 1 lijn met de
onnodige informatie. instructietaal in de klas en van de methode.
De video toont de relevantie en het f De uitleg is gecombineerd met visuele
nut van de aangeboden stof aan. ondersteuning vergelijkbaar met hoe een
De taal van de spreker in de video is leerkracht op het bord schrijft tijdens zijn
uitnodigend, overleggend en instructie.
informerend. 1 De instructievideo volgt waar mogelijk de

structuur van het directe instructiemodel.
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De video bevat waar mogelijk de 1 De instructievideo bevat ten alle tijden een

structuur van het Directe menu die de structuur van de les weergeeft,
Instructiemodel, met expliciete deze is interactief en kan gebruikt worden om
aandacht voor het lesdoel. door de video heen te navigeren.

De video biedt differentiatie aan in 1 De instructievideo bevat een eindscherm

de vorm van een verkorte of waarop het doel te zien is, een knop naar een
verlengde instructie. overzichtspagina waar de geschreven uitleg
De video bevat een interactief menu staat en zichtbaar maakt wat de leerling voor
dat de leerinhoud zichtbaar maakt de zelfstandige verwerking moet maken.

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.

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 geintegreerd 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 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.
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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 tijldens 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 analysentwerponderzoek

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.

on dodmB wSadzZ GFrGSy RSSEtGNIIF3 pY 128 SNBI NBY
detaallessen?

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 geinterviewde, 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
instructievideo® gefocust en geconcentreerd aan het werk (bijlage F: Al). 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 instructievideo® ook goed inzetbaar kan zijn bij remediéren, 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 instructievideo® geinteresseerd, gefocust en in stilte aan
het werk (bijlage G: Al, 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: Al) en vindt
het inzetten van instructi evi digagedH A3k e n

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 wvan instructievide:«

tijdrovende bezigheid (bijlage H: A4). Hij vindt dat instructievideo® 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
Zijbeidenvakeri nstructi evi deo6s oindathét eem préttigesnsariar

van werken is en het bij deze tijd past. De leerkracht van groep 6a ziet ook hoe deze

instructievideobs ingezet kunnen worden

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
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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 geintegreerd 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:

91 De instructievideo attendeert leerlingen expliciet op het gebruik maken van het
navigatiemenu om onderdelen van de video terug te kijken.

9 Het eindscherm van de instructievideo bevat een geintegreerde link die de
leerlingen rechtstreeks naar de juiste les voor de zelfstandige verwerking
brengt (zie aangepaste ontwerpeisen).

91 De instructievideo biedt alternatieve uitleggen aan, na een fout op de
controlevraag.

91 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:

91 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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geintegreerde link die de leerlingen rechtstreeks naar de juiste les voor
de zelfstandige verwerking brengt.

[4.3.2]ResultaterRS St ONI 3 cY 125 SNBFNBYy RS fSSNIAy3aSs
taallessen?

In het ontwerponderzoek is een enquéte 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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Beginsituatie: gemiddelde score autonomie per
groep

Gemiddelde score autonomie
o = N w SN al (o)) ~ oo

Groep 6a Groep 6b

Figuur3: beginsituatie van de gemiddelde score autonomie per gfide5)(na afnamevragenlijst uit bijlaged)

Gemiddelde score per vraag (vooronderzoek)

1 2 3 4 5 6 7

8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18
mGroep 6a4,8 58 4,2284,44236 4 5 4923314829454549 5
mGroep6b4,3 4 573144 4 293762411516 6,333535,354 4,5

Gemiddelde score
O FP N W N 01 OO N

H Groep 6a m Groep 6b

Figuur4: beginsituatie @gmiddelde score per vraag, per graq@p=35)(na afnamevragenlijst 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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Gemiddelde score autonomie per groep

6
55
4’2 I 4,2 I

Groep 6a Groep 6b

Gemiddelde score autonomie
o [l N w N a1 (o)) ~ (e0)

M Beginsituatie ® Tussenevaluatie

Figuur5: Gemiddelde score autonomie per gr@biz35)(na afnamevragenlijst 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
6geen hulp nodig hebben va bijlajeA: Vremgel).Bif acht of
groep 6b vindt hier een daling plaats. Dit geldt ook voor de domeinen6i k begr eep
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waarom i k meedeed met dezoa kl ebselg r(ekeipj lhaege nAit

lesdoel (bijlage A:vraag9),6i Kk begreep waarom ik hierover a

A:vraag13)en O0i k kon zelf een opl ossiepd Héodendlkgre

A:vraag18). Het omgedr aai de gel dt voor het domein ¢

gevoel had omdat het 5S5noestd (bijlage A:

Gemiddelde score per vraag (tussenevaluatie)

4 5

1 2 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18
m Groep 6a6,7 6,6 59 6,5 4,1 5,7 6,259 6,26,7646,3574,6516,56,9 6,8
= Groep6b3,8494856 5 516,352595,65,66,3594,36,36,16,84,8

Gemiddelde score
O P N W M 01 O N

m Groep 6a m Groep 6b

Figuur6: tussenevaluatigemiddelde score per vraag, per grdd=35)(na afnamevragenlijst 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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Gemiddelde score autonomie per groep

6
55
1 I I

Beginsituatie Tussenevaluatie Eindevaluatie

5,8 55

Gemiddelde score autonomie
o ol N w N a1 (o] ~ (e0)

m Groep 6a m Groep 6b

Figuur7: Gemiddelde score autonomie per grddj=35)(na afnamevragenlijst 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 hetdomein6i k had geen hulp nodig vastigtdee | eer k
score van groep 6b met 1,2 punten (bijlage A: vraag 1). Binnen hetdomein6i k had het
gevoel dat ik het alleen kon d o e siijgt de score van groep 6b met 0,9 punten (bijlage
A:vraag2).Bi nnen het domein é6i k kon zelf bepalen
ui tl eg i ktijginde ecdrevagioep 6a met 0,4 punten (bijlage A: vraag 4).

Bi nnen het donbeepnaléeink hkooen izke |af aghde $cex¢varl er en wa
groepb6aen6bmetO4punten (bi jl age A: vraag 8). Bi nnen |
het nut v a nstidgteéetscole ean graee 68a énet 0,4 punten (bijlage A: vraag

9.Bi nnen het do mmpdratht lieierkaal kaif doerenadat het eerst werd
voorgedaano6 wanigrpep 6a méted punteiode score van groep 6b met

0,5 punten (bijlage A: vraag 10). Binnen hetdomein6i Kk kon zelf bepal en
aan de sl ag gi ng stijgde scodre vao groemeéa imet @,4&panben

(bijlage A: vraag 12). Binnen hetdomein6i k begreep waarom i k hier
w a sstigt de score van groep 6a met 0,4 punten (bijlage A: vraag 13). Binnen het

domein 06i k deed mee ojgtdestoreivdn grbep 6ametel2f wi | de 6
punten en daalt de score van groep 6b met 0,4 punten (bijlage A: vraag 14). Binnen

hetdomein6i k had het gevoel dat mij nstijgtdeagen ser i
score van groep 6a met 0,7 punten en daalt de score van groep 6b met 0,8 punten

(bijlage A: vraag 15). Binnen hetdomein6de ui tl eg was vriendeli]jk,
me g oede idadltdesooeetvan gréep 6a met 0,6 punten en is daarmee

52



gelijk met de score van groep 6b, namelijk 5,9 punten (bijlage A: vraag 16). Binnen

het domein 6i k kon daalidé scdreevan gtoepdpneetOPe pal en 6
punten (bijlage A:vraag 17).Bi nnen het domein 6i k kon zelf e
al s ik i et sstijgtdesdore \me graeetd mét 0,7 punten.

Gemiddelde score per vraag (eindevaluatie)

2 3 4 5 6 7 8

1 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18
m Groep 6a6,4 6,9 5,76,94,25459555,85,7655953355859 6 6,5
mGroep6b 5 584,6594949 6 56576,159 6 5639555,96,95,3

Gemiddelde score
O P N W M 01 O N

m Groep 6a m Groep 6b

Figuur8: eincevaluatie gemiddelde score per vraag, per gr@ep35)(na afnamevragenlijst uit bijlage A)

Interpretatie van de resultaten

Het afnemen van de enquéte 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 enquéte 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

l eerkrachten het gebr uitkalessan?)enh f(klde ervarch dee vi d e o ¢
l eerlingen het gebr ui ktaalessen?)iHetsamtwoard¢dpdezev i d e 0 6 s
deelvragen draagt bij aan het beantwoorden van de hoofdvraag (Hoe kunnen
instructievideobs in de groepen 6a en 6b van
worden om de autonomie van leerlingen te vergroten bij taallessen?). De hypothese

isdathet gebrui k van instructievideods bij taal
in groep 6a en 6b kan vergroten.

Uit de interviews (bijlage C, D, F, G, H en ) 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 instructievid e 0 6 s aan d®©phstigebigd gaan.
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 enquétes (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 i nzetten van instructievideobs
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 instructievideoos
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 datwer ken met i nstructievideods de au
kan vergroten. Het doel van dit ontwerpgerichte onderzoeki s om i nstructievi
ontwerpen en uit te testen, om deze hypothese te valideren. Dit wordt gedaan door

middel van een vooronderzoek en ontwerponderzoek.

Om t ot een ontwerp Vvoor viidreseenvoorondergoek deo ds t e
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 geévalueerd en bijgesteld

met aanvullende en aangepaste ontwerpeisen. Het bijgestelde ontwerp is nogmaals

uitgevoerd en op dezelfde wijze geévalueerd, 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 enquétes bij de leerlingen, na het werken met instructievideo® 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.

Wer ken met instructievideods bleidtdustateenl essen i
vergroting van de autonomie bij de |l eerlinger

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/mediagebrukom op een zelfstandige wijze van deze
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 instructievideo&® gevolgd

en ervaarden dit als nieuw, anders, verfrissend en plezierig. Door meerdere
instructievideobds obitallesser te gebraikergkarr ugwijzereof i o d e

deze ervaring daadwerkelijk gegrond is. Ook verschilt per instructievideo de inhoud

en kwaliteit, wat invioed kan hebben op hoe de leerlingen het werken met

i nstructi evi dPbipafgsmert éraagt bijthanlderade om met een groter

aant al instructievi deods oweormeerbatrouviareger e per
resultaten.

Het gebrui k maken van essemaldvervangingvarvdede o és bij t
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
instructievideobs biyandekealindeeveraoegt. Tatleisdd ut on o mi e
op individueel niveau niet bij elke leerling het geval. Tenminste, vergeleken met het

gemiddelde. Alhoeweld e i nstructievi deo6s nideafbieden,ent i at i e

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 essentiéle 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 wer ken met instruct.i
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,d at wer ken met i nstructievideobs |
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 onder zoek, ent housi ast over het werker
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 AT 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 Past

niet bij helemaal
mij bij mij
Bi j deze | esé l l
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 1 2 3 4 5 6 7
meedeed.

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 1 2 3 4 5 6 7
droeg bij het meedoen aan deze les.

7. kon ik zelf bepalen welke onderdelen van de uitleg ik 1 2 3 4 5 6 7
nodig had.

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 1 2 3 4 5 6 7

werd voorgedaan.

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.

13. begreep ik waarom ik hierover aan het leren was.
14. deed ik mee omdat ik het zelf wilde.

15. had ik het gevoel dat mijn vragen serieus genomen
werden.

16. was de uitleg vriendelijk, interessant en gaf het goede.
Informatie.

17. kon ik zelf het tempo bepalen.

18. kon ik zelf een oplossing bedenken als ik iets niet
begreep.
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Bijlage B 1 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 1 Transscript + analyse interview vooronderzoek
leerkracht groep 6a

Interview vooronderzoek deelvraag 4Velke eisen stellen de leerkrachten van de Galvanischool
FFy AYyadNHzOGASOARS2 Qazetey? RST S Ay RS Il fttSaasSy A

Onderzoeker Elliott Rice Handtekening voor goedkeuring
Leerkracht groep &: Alex Bogers leerkracht
Datum afname 2-4-2019

Categorieén:

Autonomiedefinitie

5

Ontwerpeisen instructievideo

Wat versta jij onder het begrip autonomie bij kinderen in het basisonderwijs?

Alex:d2 G A1 Ay RST S aINRSLI R2S A& RFEG SN SSy 3anNeSLI {AYR
principe niet bij de instructie te zitten, want daarmee verveel ik zersehjnlijk 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

@2t ASy¢ o

Eliott 4 Ydzy y Sy 1 221 1S8tF 08SLIESYy 2Y RS dAGES3 (S G238,
i

S
Aexd5Fd 1dzyySy T8 686 SBSK §ABZES W

Hoe kan een leerkracht tegemoetkomen aan de autonomie van leerlingen bij taallessen?

Alexa5ly 12Y Al 6SSNJGSNMA 2L) 6+G A1 TS8tF vSd 1S R2S ¢
gaan maken, mits ze zelf in de gaten: kipgk het wel? Maak ik veel fouten? Heb ik zelf nog extra titieg

V2RA 3Kt o

Eliott’6’5 dza S IRIEGTTES SNEAYISY lda/ 'Sy NBFt SOGSNBY 2L) Kdzy SA:
Aexa Wk ® L1 TAdG 221 KSSt SNB Iy RS YS@GK2RS (o RSylSy
GAYRSY®TDSSTATIKSo OSNRSNI yAla FyRSNE®E

Waar moet een instructievideo bij taallessen aan voldoen om leerlingen autonoom te maken?

Aex:d ¢Sy SSNBGS Y2834 KSG yliddzdz2NIA2] 12Nl TAcgyo . 2yRAIDZ
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 opgen om na te gaan of iedereen de instructie heeft begrepen. En dat is

LG flraacgAalzeo

Eliotta[ +d 28 yASd GS3SyK2dzRSy 2F RAy3aSy (G(SOKyAaoOK oSt
of

O2yGNRESSNI 2F 1S RS AyaiNuzOdiAsS KSo6Sy 0SINBLSy¢®

Alexa Wk 0A2@22NDbSStR R22NJ o @22NBLIEAFGSYT 4+FN Ry RANB

je nog
a422NI @Iy @SNI Sy3aRS |

SSy
T AOK ol &

dzA Gt S3 I NR23ISyé o

ITASy KS

zoals de
AO0OKNA2FG (S T A

Eliott:a 5 dza SNJ Y28 @GAR dkSA &y 2 yWRSINW kSSHay AY2Si yASi 2yy2RA3

0 &2 f dzdzii ¢ ®

Waar moet verder een instructievideo bij taallessen aan voldoen? Denk aan uitleg, didactiek, etc.

Alex:a£A L KSG RANBOGS AyaiNdzOGAS War%t o 9y Ry 221 6SSN
Fly RAS
RSya 2SS tSaaSyod Yf2LI RAGKE®

Alexca Wk 2 RAS GAYR A1 SNE 0Sfly3NR 2 lealingen hetbégiepekt S dzA Gz R
ngrijk. Ik
ySy 68185

uitleg te
2PSNI WKS i

Heb je verder nog aanvullingen of opmerkingen?

Aexall RSyl REid KSd £22NJ ASRSNBSy LINBGEGAI Ad 2Y (SNIA
R

Ity TAGGSY Y2R

Zie volgende bladzijde voor het analysedocument van dit transscript



Citaat Categorie | Code Verwijzing
in principe niet bij de instructi{ Autonomie| Geen instructie nodig hebben Al
te zitten definitie
Diekunnen zelfstandig de hell Autonomie| Eigen weekplanning voor lessen A2
week aan hun lessen werken| definitie | (weektaak)
En ook zelf bepalen om niet ¢ Autonomie| Zelf bepalen om de uitleg te volgen | A3
uitleg te volgen definitie
). Dat ze zonder de instructie | [fegemoetk Zonder instructie aan de slag als ze | B1
de les kunnen gaan maken, |@men aan | al begrijpen
mits ze zelf in de gaten: begri autonomie
ik het wel?
begrijp ik het wel? Maak ik | [Tegemoetk Reflecteren op eigen handelen B2
veel fouten? Heb ik zelf nog | omen aan
extralh G f S3 y 2 RA |autonomie
9t tA2G04Y ab5dza
kunnen reflecteren op hun
SA3Sy KIFyRStS
Ten eerste moet het natuurliji Ontwerpei | Filmpje moet kort efbondig zijn C1
kort zijn. Bondig, sen
instructievi
deo
helder en duidelijk uitgelegd | Ontwerpei | Heldere, duidelijke uitleg C2
sen
instructievi
deo
met een paar voorbeelden | Ontwerpei | Voorbeelden geven C3
sen
instructievi
deo
Ja bijvoorbeeld door 3 Ontwerpei | Controleren van kennis/begrip door | C4
vooropgaven, waar dan direc| sen controlevragen
feedback op is instructievi
deo
waar dan direct feedback op | Ontwerpei | Directe feedback op antwoorden C5
sen
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Citaat Categorie | Code Verwijzing
instructievi
deo

En als je dat dan interactief | Ontwerpei | Interactief maken C6

maakt kan je ook zeggen, je |sen

kan nu deopgaven maken of | instructievi

kijk de instructie nog eens | deo

terug. Of misschien heb je no

een extra filmpje erbij die een

soort van verlengde instructie

3SSTh¢ o

En als je dat dan interactief | Ontwerpei | Verlengde en verkorte instructie C7

maakt kan je ook zeggerm, j |sen

kan nu de opgaven maken of| instructievi

kijk de instructie nog eens | deo

terug. Of misschien heb je no

een extra filmpje erbij die een

soort van verlengde instructie

3SSTL¢®

En als je dat dan interactief | Ontwerpei | Differentiatie op niveau C8

maakt kan je ook zeggen, je |sen

kan nu de opgaven maken of| instructievi

kijk de instructie nog eens | deo

terug. Of misschien heb je no

een extra filmpje erbij die een

soort van verlengde instructie

3SSTh¢ @

9t tA2G4Y ab5dza

differentiatie die zich baseert

op controle vragen. Deze

vragen bepalen of ze minder,

YSSNI 2F SEGNI

Ja. Instructiefilms die ik Ontwerpei | Goede audiokwaliteit C9

voornamelijk gezien heb, die | sen

zijn meer voor middelbare | instructievi

scholieren. Die zijn erg droog| deo

en technisch niet altijd okee.

Er zit een galm in, dat soort

dingen. Dus dat technische

gedeelte moet wel in orde zijn
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Citaat Categorie | Code Verwijzing
Ook visueel moet het in orde | Ontwerpei | Visuele ondersteuning bieden C10
zZijn. Het is belangrijk dat er |sen
visueleondersteuning is, zoals instructievi
de instructie die je normaal o} deo
het bord schrijft te zien is. He
moet ook niet over the top
TAcyé o
9t tA2G0Y a&b5dza
ondersteuning zijn, maar het
moet niet onnodig of afleiden
T A2yKE D
Via het directe instructie Ontwerpei | Directe instructiemodel Cl1
model sen
instructievi
deo
En dan ook weer dat Ontwerpei | Interactief maken C12
AYGiSNI OGAS@OS |sen
instructievi
deo
Het valt mij op dat je veel Ontwerpei | Interactief maken C13
waarde hecht aan die sen . .
: o Actieve rol van de leerling
interactiviteit tijdens een les.
De actieve participatie van
leerlingen tijdens je lessen.
YE2LW RAGKE O
't SEY aWF3Z RA
belangrijk
Ik bouw liever voort op Ontwerpei | Voortbouwen op bestaande kennis | C14
bestaande kennis. Veel sen
leerlingen hebben vaak ook d instructievi
voorkennis al deo
Door alleen maar terug te Ontwerpei | Terugblikken op deorige les C15
grijpen op wat ze in de vorige sen
les hebben geleerd instructievi
deo
En dat ze dingen kunnen Ontwerpei | Mogelijkheid om onderdelen over te| C16
skippen sen slaan
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filmpje kunnen activeren door
Ze aan het begin van de vide
een paar opgaven te laten
maken om te kijken welke
voorkennis ze al hebben. Als
de opgaven o&r de
voorkennis al goed hebben,
kan je dat deel van de uitleg ¢
2OSNREFIYyED

Citaat Categorie | Code Verwijzing
instructievi

Zelf laat ik aan het begin van| Ontwerpei | Voorkennis activeren C17

de les kinderen ook met elkai sen

bespreken wat ze al weten | instructievi

2 JSNJ WKS(G 2y R|deo

voorkenniste activeren

. Je zou de voorkennis in een Ontwerpei | Voorkennis toetsen om te c18

differentiéren

Ik denk dat het voor iedereen| Tegemoetk Hulpmiddel om raad te plegen tijden| B3
prettig is om terug te kunnen | menaan | de les

grijpen op een instructie autonomie

Wel moeten leerlingen dit we k Reflecteren op eigen handelen B4

aanleren om dat te doen en
niet aan gaan zitten
Y2RRSNBy ¢ o

Member check:
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Bijlage DT Transscript + analyse interview vooronderzoek
leerkracht groep 6b

Interview vooronderzoek deelvraag 4Velke eisen stellen de leerkrachten van de Galvanischool
FFy AYyadNHzOGASPARS20a 2Y RSTS Ay RS {dIFlttSaasSy A

Onderzoeker Elliott Rice Handtekening voor goedkeuring
Leerkracht groegb: Lotte Vierling leerkracht
Datum afname 2-4-2019

Categorieén:

Autonomiedefinitie

Tegemoetkomen aan autonomie
Ontwerpeisen instructievideo

Wat versta jij onder het begrip autonomie bij kinderen in het basisonderwijs?

ITStF OSNIryig22NRStA2] T A2y @22N Kdzy

Lottey a5k G 1S 1 St f
G FftSSy o0STA3 T Ay YSi KSG FSAG RFG 6S 1S

54 6S yASi
Eliotty a5FdG TS T StF KSOABdea 2B RENBYKNIDS Ayl ASy 2Y
LotteY aWF X RFEG® h2

1 OSNIyGg22NRStA2] T A2y @22N) RS LISNE
K22NX» 514G TS 1TS8tF 2 RS

f Sy NBFf SOGSNByE¢ o

Hoe kan een leerkracht tegemoetkomen aan de autonomie van leerlingen bij taalle®se

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 aanwakkerat je daarna door kan pakken.

Elioty a. SR2S8t 2§ KSi I OGAQSNBY Oty RS @22N]Syyraz 12RI
eSGSNB2E ISy al@a2aNITl y 02d6Sy 2L) RE i 60S83AyLdzy(iKe o

ElioY a2 S IIKASINIIS Sy 02 y ONB S 022NDSStR oty 3I850SyKéo
Lottey a5k G 28 SSy adrlLSyLX Iy YIEld YSG KSG 1AyRe 5t
volgen. Dan kan het kind het zelf uitvoeren. Het is ook goed om viraeirken. 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 hulpmidde
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kunnen pakken, zoals bijvoorbeeld een aantekeningenschriftie waar instaat hoe hij het onderwerp kan vinden.
Daarbij 0ok het hebben van een maatje die je kan benaderen als je hulp nodig hebt, voordat die het de
ESSNAINTTOK G oNF | 308 @

Waar moet een instrucvideo bij taallessen aan voldoen om leerlingen autonoom te maken?

IS FkEy RS TStFallyRAIS OSNESNIAYy3 3Itlyeo

Waar moet verder ea instructievideo bij taallessen aan voldoen? Denk aan uitleg, didactiek, etc.

G20 RATFSNBy

LotteY & Wl X R shrtmige: Rindéted ded verlengde instructie nodig, maar andere kinderen juist een
verkorte instructie nodig. Ik weet niet of dit wel kan met een fimpje, maar het is zonde als een filmpje daaraan

Y28 221 TAOKGoFINI otA2@SYye®

Heb je verder nog aanvullingen of opmerkingen?

lottey GL]1 RSyl RFG RAG KSG 6St Aaéo

Zie volgende bladzijde voor het analysedocument van dit transscript
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Citaat Categorie| Code Verwijzing
zelfverantwoordelijk zijn | Autonomi | Verantwoordelijk voor eigen leerproces | Al
voor hun leerproces e definitie
waarom ze iets leren Autonomi | Waarde/nut inzien van iets leren A2
e definitie
verantwoordelijk zijn voor | Autonomi | Verantwoordelijk voor eigen handelen | A3
de persoon wie je bent en| e definitie
over hun eigemedrag die
daarbij hoor
Dat ze zelf op hun Autonomi | Reflecteren op eigen handelen A4
handelen reflecteren e definitie
Bedoel je het activeren va| Tegemoet| Activeren en voortbouwen voorkennis | B1
de voorkennis, zodat de | komen
leerlingen eerbeginpunt in| aan
hun hoofd hebben en je | autonomi
vervolgens voort kan e
bouwen op dat beginpunt?
Dat je een stappenplan | Tegemoet| Stappenplan om zelfstandig raadgkegen| B2
maakt met het kind komen
aan
autonomi
e
Het is ook goed om visueq Tegemoet Visuele leermiddelen om raad te plegen| B3
te werken. Zodat leerlinge| komen (lesdoel + uitleg, aantekeningen sdtjei,
zonder hulp zichtbaar in d{ @aan etc.)
klas kunnen zien waarme¢ autonomi
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 bijvoorbeel
een aantekeningenschrift]
waar instaat hoe hij het
onderwerp kan vinden.
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Citaat Categorie| Code Verwijzing
Daarbij ook het hebben | Tegemoet Maatje voor vragen/hulp B4
van een maatje die je kan| komen
benaderen als je hulp aan
nodig hebt, voordat die hel autonomi
de leerkracht vraagt e
Het doel moet heel Ontwerpe | Doel moet centraal staan C1
centraal staan isen
instructie
video
Er moet voorkennis Ontwerpe | Voorkennis activeren C2
geactiveerd worden, ook g isen
is het een video. instructie
video
Het kind moet ook een Ontwerpe | Actieve rol van de leerling C3
actieve rol hebben bij het | isen
kijken van de video instructie
video
De stappen van de Ontwerpe | Zichtbare structuuran de inhoud van het C4
instructie, de structuur var| isen filmpje
de les moeten ook in het |instructie
filmpje zichtbaar zijn, zodg video
ze weten wat ze aan het
doen zijn tijdens de
instructie
Ook de spraak moet erg | Ontwerpe | Duidelijke spraak C5
duidelijk zijn isen
instructie
video
. Daarbij een combinatie | Ontwerpe | Combinatie visueel eauditief C6
van de spraak en visueel | isen
informatie aanbieden instructie
video
Nogmaals momenten Ontwerpe | Actieve rol van de leerling C7
waarbij de kinderen iets |isen
moeten doen, een actieve| instructie
bezigheid, zoals het stelle| video
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Citaat

Categorie

Code

Verwijzing

van een vraag waarop zij
antwoord moeten geven

zoals het stellen van een
vraagwaarop zij antwoord
moeten geven

Ontwerpe
isen
instructie
video

Ingesloten vragen

C8

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 taa
waarin iets wordt
aangeboden. Zo gebruikt
taalactief de woorden: ik
vorm, hifvorm en wij
vorm. Snappet gebruikt de
woorden le 2e en 3e
persoon. Het is afhankelijk
van wat je als leerkracht
met de leerlingen hebt
afgesproken, wij hebben
met de klas ervoogekozen
om de ik, hif, wijvorm te
hanteren. De taal moet du
kenbaar zijn voor de
leerlingen, daar moet het
filmpje op aansluiten. Ook
moet het duidelijk maken
dat als ze de verwerking ir
Snappet maken, ze de
andere benaming tegen
kunnen komen en weten
wat daar dan mee bedoelc
wordt. Als het maar voor
de leerlingen begrijpelijk is

Ontwerpe
isen
instructie
video

Instructietaal op 1 lijn met instructietaal i

de klas en van de methode

C9

Het is goed als een filmpje
op verschillende niveaus
uitdagend erbegrijpelijk is

Ontwerpe
isen
instructie
video

Differentiatie op niveau

C10
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Citaat

Categorie

Code

Verwijzing

Ja, dat. Zo hebben
sommige kinderen een
verlengde instructie nodig
maar andere kinderen juis
een verkorte instructie
nodig.

Verlengde of verkortenistructie
aanbieden

Cli

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.

Doel altijd zichtbaar

C12

Organisatorisch gezien
moeten kindererweten
wat ze na het filmpje voor
hun verwerking moeten
doen. Dit moet ook

T AOKGOIF I NJ of

Wat leerlingen moeten maken bij de
zelfstandige verwerking moet aangegev
worden en zichtbaar blijven

C13

Member check:
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Bijlage E T Interviewvragen ontwerponderzoek

Deze interviewvragen worden gebruikt bij de tussenevaluatie en eindevaluatie

Interview ontwerponderzoek

1. Wat is je eerste indruk na het inzetten v,
taallessen?

2. Zijn er zichtbare veranderingen op het gebied van autonomie bij

leerlingen je opgevallen, welke?

3. Wel ke aanpassingen moeten de instructievi

autonomie bij leerlingen te vergroten?

4. Heb je verder nog aanvullingen of opmerkingen?
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Bijlage FT Transscript + analyse interview tussenevaluatie
leerkracht groep 6a

Interview ontwerponderzoek deelvraa®: Hoe ervaren de leerkrachten het gebruik van
AyaiaNHzOGASPARS2Qa Ay RS fSaaSyk

Onderzoeker Elliott Rice Handtekening voor goedkeuring
Leerkracht groep &: Alex Bogers leerkracht
Datumafname 9-5-2019

Categorieén:

Indruk leerkracht

3 ‘
=

2§ A& 2SS SSNBRGS AYRNUHzl yI KSG Ayl SGaGSy @y RS AyaidNd
AlexaLl KSo6 KSG ARSS RIFiG @22N}f RS {AYRSNBy KSi ¢St 21
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 hetwelok&d S 6 SNJ @2 NXY £ @

Welke zichtbare veranderingen op het gebied van autonomie zijn je opgevallen?

Aexy aLl 6SNY YSG RrG T8 SE{FHFEN ONF3ISy 1dzyySy aisttsy
de tijd stil geweest nu. Ook tijdens het werké/ooral de rust en de focus die ze hadden. Waarschijnlijk door
RSTI2LGSESTF22y RASTISI2LIKERRSYETIREENR22N) 61 NBy 1S5 K
EliottY"6#%2/dz "2 S I A G A0KASY IRANBSY TIs 338y Rt G TS I yRSNB yA
Alex@ LY TRAGOEBORE1 8St Sat o

Eliott’6’b 2 STV RENETITAGKG 0 1 NB OSNI yRSNAY3ISyKe @

Alex @b SSETYASETRIEGTYS ASta ra 2L3SortfSyéo

S S FlIyLlaa 3 S S U S RS adNHzOUASPARS a RS NI
2st1s I [ A S Y2S0S S A HzOUASOBARS2Q 2 S

Alex:d2 G Al 38TASy KSo Aa REG SNIG2drlt 388y ONY3ISy |o
b2N¥EFE 12YSy 1AYRSNBY yIINYS (G285 YvSid wKk2S8 1adG KSO
totaal niet gezien. Nu waren ze gewoon stil et werk. Dus ik denk dat de instructie in de video zo goed was
RGNS S @ y2RA3 oFaéo

Eliott = SNRSNJ y23 RAYy3ISyK 186G YI3 rtt8a TAacgys gy RaAy3S)
KREER, 3 KSSTih¢o
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ARSI SR ARSONNENESNENESk ¢ o2yR Al 3Ss22y 328
Heb je nog aanvullingen en/of opmerkingen?

Aexéb2dz Al 08y 0SYASdwR yI NI RS 02¢t38yRS AyadNUzOGASHA
inzetbaar zijn bij het remediéren van de lesstof, of als herh@ify KdzA a6 SNJ] YA aaOKASyé o

Zie volgende bladzijde voor het analysedocument van dit transscript
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Citaat

Categorie

Code

Verwijz
ing

Ze waren heel geconcentreerd aan h
werk. Gefocust, dus wat dat betreft ig
de eerste indruk goed.

Indruk
leerkracht

Leerlingen zijn gefocust en
geconcentreerd

Al

GaLl ¢SNJ] YSG RIG
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

Leerlingerstellen geen vragen

Bl

Vooral de rust en de focus die ze
hadden. Waarschijnlijk door de
koptelefoon die ze op hadden,
daardoor waren ze heel autonoom aj
KSG 6SNJ] SAISYyf A

Zichtbare
veranderi
ngen
autonomi
e

Autonoom en zelfstandig aan
het werk

B2

9t ftA200Y aw2dz 25
zeggen dat ze andere niet nodig
KFI RRSYKEé ®

3s

lf SEY aLY RA

Zichtbare
veranderi
ngen
autonomi
e

Onafhankelijk van de leerkrach

B3

G2+ d A1 3ISTASY K
geen vragen kwamen. Dus, de video
was waarschijnlijk gewoon goed.
Normaal komen kinderen naar me to
YSi wk2S T Al KSi
KSG y2dz RIFIFNJ YSS¢
niet gezien. Nu waren ze gewoon stil
aanhet werk. Dus ik denk dat de
instructie in de video zo goed was dg
KSG yASG y2RA3 ¢l

Zichtbare
veranderi
ngen
autonomi
€

Leerlingen stellen geen vragen

B4

D1
D i

EY abSS RI

S
38yt Acl s RI

S

Geen aanvullende ontwerpeisg

C1

Gb2dz A1 0SY 0SYyRA:/
volgende instructievideo. Ik denk ook
RIG RAG az22NI OAl
inzetbaar zijn bij het remediéren van
de lesstof, of als herhaling of huiswe
YAZ23aO0KASY:¢®

Indruk
leerkracht

Goed inzetbaar bij het
remediéren, als herhaling en
huiswerk

A2
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Member check:
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BijlageG¢ Transscript + analyse interviéwssenevaluatiéeerkracht
groep

Interview ontwerponderzoek deelvraa®: Hoe ervaren de leerkrachten het gebruik van
AyaiaNHzOGASOARS2Qa Ay RS tSaasSyk

Onderzoeker Elliott Rice Handtekening voor goedkeuring
Leerkracht groep 6bLotte Vierling leerkracht
Datum afname 9-5-2019

Categorieén:

Indruk leerkracht

3 ‘
=

WatAd 2S5 SSNBRGS AYyRNHzZ Yyl KSiG Ayl SGaGSy @Iy RS AyaidNHzOU
Lotte:a | SG 61 & ASGa& yASdzwa @22NJ RS {AYRSNBY Rdza 1S 41 NBy
doen en wat houdt dit in? Het was heel rustig en stil, ze waren héealsstihet 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

YEFNI RS AyK2dR 8 14218y Slys K28 3rtid KSG 208SNIt3 4

Welke zichtbareveranderingen op het gebied van autonomie zijn je opgevallen?

1Sy KSi
naar

ens niet

n

n alleen

de uitleg via een instructievideo. Die hebben dan echt iemand nodig, zoals de leerkracht om aan te vragen wat
hijof Zinuke ™ R2 Sy ¢ @

Eliot:é [ 1 Sy 68 KASNIT2 2L) (SNHA12YSy> KSo6 28 y23 I yRSN
VSSEG A STKE O

Lotte:db2dzx 61 G YA2 21L08ASt A& REG®® JAYRSNBY TA2y SNB 068
ik merke nu dat dit nog steeds zo is. Ze vragen mij ook heel vaak bij een les, wat moet ik daarna dan doen. Nu
FRATRAGTY2ZINKSHINSEFRS: A1 YSNLGS 3SSy QSNROKAfEO®
EliEE AT SYEANSTNIAYINESSNSNIG y dad RHd RAG 65t T2dz GSNI
eer

0SARS 3SPLEESYy A4 KSG S0

Eliott € 25 Ty RSNBIRAly 38y 2LB3SaI{ t SyKé o




Lottel@SAGT6 1 a KSG¢ o
28f1S FFyLIaairy3asSy Y2 Si@ndenRib deryfchdmiediidderin§ed xeR&@@aea? 2 Yy RS NJ

Lotte:daA daOKASY REd SNJSSy &22NlIi gty KAydG o6A2 {hy 12YSy
SIS ENSIEZENN iz y Sy 1A21Sy oA2 RS dadfsS3co

Elliott: ¢ 9 ELX A OA S SNJ RS lijkhéid/oR indrkeén add¥r orii@deef i BeSfilmpje te gaan te
CENEEAAIO S NE y K ¢ o

EGHEERVINGISININNSINRINANEY ) 62 NRSy 3SH(GSyRSSNRE®

zijn met kijken ervoor zou zorgen dat kinderen dit mindan de leerkracht zouden vragen. Dit was dus niel
RSINSS GRS TINEEINRSIS S NGSHINNSINWANNEE A y3Sy RS OARS:
Lotte:d 5+ G SNJ Rdza KSSt RdARStA21 Fly KSG SAyRbrahty KSG T4
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

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 onderwerintien. Dat het in de uitleg weer
teruggaat naar de basis, en de eerste nodig stappen herhaalt voordat het weer verder gaat met de werkelijke

Eliott:¢ 5dza > adt LISy G(SNBA YBEENIINROSKSH2RRRYAAKSU yASdwS
Lotte:d Wh =y idzdzZNE A21 A& KSG FFKIylStael &by KSi R2S( @
ieder geval een alternatieve uitieg kunnen geven. In sommige gevallen kan je geen stappen terug doen. dan is

het nodig voor de leerkracht om te help. 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 alternatieveasitiagpk weer niet
RENEEISIZNNNS SIS RSINESINNEYE Y N K2S YSSNI 2!

Heb je nog aanvullingen en/of opmerkingen?

Lotte: dik ben heel erg tevreden. Ik vond het gaaf om te zien. Toen ik zag hoe kinderen ermee aan de
slaggingen vond ik het heel goed. Dit is ook iets wat kinderen in deze tijd wel nodig hebben. Ik vond
KSG 221 KSfS 32S8SRS FAfyYLERSac®

Zie volgende bladzijde voor het analysedocument van dit transscript
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Citaat

Categorie

Code

Verwijzing

Het was iets nieuwsgoor de
kinderen dus ze waren sowieso
geinteresseerd: wat is dit, wat
gaan we doen en wat houdt dit in

Indruk
leerkracht

Leerlingen zijn
geinteresseerd

Al

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

[20GSY aLl KSo
kinderen echt meegekeken, het
filmpje en de handelingen
meegekeken. Wat ikerkte is dat
sommige kinderen hadden echt z
iets, dat als ze ergens niet
uitkwamen dat ze teruggingen
naar de introductie of naar de
uitleg. Er waren dus kinderen dig
dat deden, maar ook kinderen dig
vervolgens niet wisten wat te
doen.

Zichtbare
veranceringe
n autonomie

Leerlingen maken wel en
niet gebruik van onderdeler|
in de video terugkijken

Bl

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 vastn
hebben dan niet meer genoeg ag
alleen de uitleg via een
instructievideo. Die hebben dan
echt iemand nodig, zoals de
leerkracht om aan te vragen wat
Kie 2F TA2 ydz |

Zichtbare
veranderinge
n autonomie

Leerlingen die de hulp van
de leerkracht nodj hebben

B2

[20GSY ab2dzz 41
kinderen zijn erg bezig met wat a
de les klaar is. Wat moet ik dan
doen. En ik merkte nu dat dit no
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 dg¢
video

B3
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Citaat

Categorie

Code

Verwijzing

hetzelfde, ik merkte geen
GSNBEOKAT ¢ o

[20GSY daairaalOKAa
van hint bij kan komen dat er eer
soort van hint komt die
communiceert dat ze nogens
GSNYz3 1dzyySy 1A

9t tA2G0Y ¢ 9ELJX A
om de mogelijkheid om naar een
ander onderdeel in het filmpje te
Ity 4GS 02YYdzy A
[2G0SY awWFHo 510
3SFGGSYRSSNRE o

9t tA200Y € %2l §
nogterug kan gaan om de uitleg
y23aylLrta S 06851

Instructievideo moet
explicieter aandacht
besteden aan leerlingen
attenderen op onderdelen
terug te kijken als dat nodig
is

C1

9t tAz2G4Y ¢WwWS 3IA
de instructe in het filmpje die
communiceert wat ze moeten
doen als ze klaar zijn met kijken
ervoor zou zorgen dat kinderen d
minder aan de leerkracht zouden
vragen. Dit was dus niet het geve
Heb jij ideeén welke aanpassingg
de video nodig heeft om dit wel t¢
lai Sy f dzl 1 SyKé @

[2G0SY a5+ G SNJ
aan het eind van het filmpje kom
je bent klaar, je hebt het filmpje
volbracht, nu staat er dit, dit, en
dit je te doen. Dat het één gehee
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 da
de stap tussen op het scherm
kijken en naar het bord in de klag
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\geon op

De opdracht voor de
zelfstandige verwerking
moet in de instructievideo
geintegreerd zitten

Cc2
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Citaat

Categorie

Code

Verwijzing

het scherm te zien, dat het heel
sec blijft en het duidelijk maakt. |
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 beteker
dus dat die uitleg niet de uitleg is
die heet kind nodig heefen
daardoor blijft het steeds tegen
hetzelfde probleem aanlopen. Er
moet dus een andere uitleg
komen, op een andere manier.

2 Sttt AOKO 221 Ay

Alternatieve uitleggen
aanbieden na fout op de
controlevraag

C3

Elg GGY é5dzaX yI F
hebben, nogmaals de uitleg, en ¢
het dan weer fout is een
alternatieve uitleg, en als het dag
wéér fout is een verwijzing naar
andere externe uitleggen. Zou jij
misschien ook aanraden dat het
filmpje zegt: het lukt nog steed
niet, misschien kan je het aan de
2dzf 2F YSSailusSN

Alternatieve hulp aanbieder
na meerdere fouten op de
controlevraag

C4

Of als het bijvoorbeeld gaat over
het zoeken van het onderwerp,
gewoon als voorbeeld hoor. Blijki
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 me
RS 4SN]StAc21S d
9 f f Dasiistapperéterug make
in het kennisof leerproces

Stappen terugnemen in het
kennis of leerproces als de
nieuwe stof niet beklijft

C5
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Citaat

Categorie

Code

Verwijzing

voordat het nieuwe stof
F+yoASRGE ®

Maar zo iets zat ik wel te denken
Het moet in iedegeval een
alternatieve uitleg kunnen geven
In sommige gevallen kan je geen
stappen terug doen, dan is het
nodig voor de leerkracht om te
helpen

Alternatieve hulp aanbieder
als de leerling er zelf niet
uitkomt

C6

Ik ben heel ergevreden. Ik vond | Indruk Leerkracht is tevreden met | A3
het gaaf om te zien. leerkracht het ontwerp

Dit is ook iets wat kinderen in deZ Indruk Ontwerp past bij deze tijd | A4
tijd wel nodig hebben leerkracht

Member check:
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