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Samenvatting: 
 
Het ontwikkelen van zelfregulatie heeft een positieve invloed op leerprestaties, gezondheidsgedrag 
en draagt bij aan een betere ontwikkeling van de deelnamebekwaamheden in het vak Lichamelijke 
opvoeding (L.O.). 

Een aantal barrières lijken te zorgen voor een ineffectieve ontwikkeling van zelfregulatie in de les L.O. 
Co-regulatie binnen het samenwerkend leren lijkt een mogelijkheid om deze barrières weg te nemen. 

Om het effect van co-regulatie op zelfregulatie in de L.O. context te onderzoeken is een experiment 
uitgevoerd waarbij de perceptie en het gedrag van leerlingen in het VMBO(n=139) is gemeten.  
De resultaten laten zien dat de leerlingen met co-regulatie over tijd significant beter worden in de 
zelfbeoordeling, wat duidt op een betere reflectievaardigheid.  

De inzet van co-regulatie is veelbelovend binnen het samenwerkend leren met oog op het 
ontwikkelen van zelfregulatie in de les L.O. Vervolgonderzoek is nodig om inzicht te krijgen in de 
mechanismes van co-regulatie en een integratie in het formatief handelen.  
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Inleiding: 

Het ontwikkelen van zelfregulerende vaardigheden wordt steeds belangrijker in de maatschappij.  
Deze vaardigheden zijn niet alleen van belang voor het verbeteren van leerprestaties, maar worden 
ook als een belangrijke voorwaarde voor levenslang leren gezien (Berends, 2015). Ook op het gebied 
van leefstijl speelt zelfregulatie een belangrijke rol. Onderzoek laat zien dat zelfregulatie samenhangt 
met gezondheidsgedrag, al lijkt dit vooral zo te zijn tijdens de adolescentie (Gibbons, et al., 2006; 
Craike et al., 2014; De Vet et al., 2013; 2015).  Daarnaast zijn leerlingen na hun middelbare 
schoolperiode geheel zelf verantwoordelijk voor een gezonde actieve levensstijl. Als zodanig ligt er 
dan ook een grote verantwoordelijkheid voor het vak lichamelijke opvoeding (L.O.) om de jongeren 
voor te bereiden de zelfstandige deelname aan sport en bewegen in de maatschappij te realiseren. 
 
Om deze zelfstandige deelname te bevorderen is het cruciaal dat het vak L.O. niet alleen focust op 
het ontwikkelen van fysieke vaardigheden, maar juist ook vaardigheden om deze deelname zelf te 
sturen en te reguleren (Brouwer et al., 2011). Deze vaardigheden zijn van belang om onder andere 
de eigen bewegingsbekwaamheid, omgangsbekwaamheid, regelbekwaamheid en kennis over 
bewegen in te schatten en te ontwikkelen (Brouwer et al., 2011). Zimmerman (1989; 2000) 
omschrijft zelfregulatie als de mate waarin leerlingen op metacognitief, gedrags- en motivationeel 
niveau proactieve deelnemers zijn aan hun eigen leerprocessen. Leerlingen die zelfregulerend leren 
zijn in staat om zelf doelen te stellen. Ze kunnen hun leren, motivatie en gedrag zodanig aanpassen 
om doelen te bereiken en beoordelen of zij voldoen in de lijn naar verwachting (Stefanou et al., 
2013). Uit onderzoek blijkt dat zelfregulatie kan zorgen voor het autonomer worden van de leerling 
(Deci en Ryan, 2006). Door de verschuiving van docentsturing naar zelfsturing wordt de leerling 
aangezet tot autonoom handelen (Minnaert et al., 2007; Stefanou et al., 2013; Vermunt & 
Vermetten, 2004). Hierdoor leert de leerling zijn eigen leerproces reguleren door het plannen, 
monitoren, reflecteren en evalueren van bijvoorbeeld een eigen leerdoel (Zimmerman, 2000). 
Onderzoek suggereert dat er een positieve relatie bestaat tussen zelfregulatie en autonomie (Sierens 
et al, 2010). 
 
Zelfregulatie lijkt dus een sterke samenhang te hebben met het autonoom handelen van de leerling 
dat ook in de L.O. context kan plaatsvinden.  Onderzoek laat zien dat autonomie in belangrijke mate 
bijdraagt aan het ontwikkelen van intrinsieke motivatie (Deci en Ryan, 2006). Deci en Ryan (2006) 
illustreren dat deze ontwikkelingen kunnen zorgen voor een betere persoonlijke ontwikkeling en 
welzijn. Dit onderzoek heeft ook betrekking op de school- en sportcontext. Daarmee is niet gezegd 
dat het bieden van autonomie aan leerlingen in alleen maar voordelig is. Het is van belang dat er een 
balans is tussen de behoefte- en ondersteuning van autonomie in zelfregulatie om de voordelen te 
kunnen realiseren (Vansteenkiste, Sierens, Soenens, & Lens, 2007). Met het stimuleren van 
autonomie, door middel van zelfregulatie, kan er worden ingezet op het vergroten van de intrinsieke 
motivatie en persoonlijke ontwikkeling van de leerlingen binnen het vak L.O. 

Zelfregulatie kan dus een potentiële meerwaarde hebben voor het vak L.O. in het middelbaar 
onderwijs. Onderzoek laat zien dat het niet vanzelfsprekend is dat zelfregulerende vaardigheden 
voldoende ontwikkeld zijn bij leerlingen in het voorgezet onderwijs (Bovens, Keizer en Tiemeijer, 
2017). Het blijkt dat de effectiviteit van zelfregulatie afhangt van onder meer de kennis, ervaring en 
leeftijd van de leerling (Bray en McClaskey, 2013). Dit kan leiden tot grote verschillen in de les L.O. 
met betrekking tot het effectief zelfregulerend handelen. Wibow, Bähr en Groeben (2014) tonen dan 
ook aan dat er door dit gegeven een te groot beroep wordt gedaan op de docent als hij meer dan 20 
leerlingen moet ondersteunen in het ontwikkelen van zelfregulatie in de les L.O. Hierdoor kan een 
tekortkoming ontstaan in het ondersteunen van het leerproces. Daarnaast maakt dit het balanceren 
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tussen het bieden van autonomie en structuur complex. Dit kan ten koste gaan van de ontwikkeling 
van de zelfregulerende vaardigheden en de autonomie binnen de lichamelijke opvoeding.  
 
Een manier om de docent te helpen om te gaan met de grote groepen leerlingen is het toepassen 
van samenwerkend leren (Luttrell en Chambers, 2013). In deze groepen kunnen leerlingen een deel 
van de taken van de docent overnemen, waardoor die tijd vrij krijgt om meer ondersteunende hulp 
te bieden (Kagan, 2013). Samenwerkend leren is een werkvorm waarin kleine homogene, dan wel 
heterogene teams wordt samengewerkt aan leeractiviteiten met een gezamenlijk doel. Elk individu 
leert niet alleen zelf de onderwezen oefenstof maar helpt ook andere leerlingen in het leerproces 
(Johnson, Johnson en Johnson-Holubec, 1994). Volgens Hadwin, Järvelä en Miller (2011) zijn er 
binnen het samenwerkend leren drie regulatieprocessen aanwezig die kunnen bijdragen aan het 
persoonlijk leerproces van de leerling; 1) zelfregulatie, 2) co-regulatie en 3) gedeelde regulatie. Door 
de ondersteuning van deze regulatieprocessen binnen deze werkvorm (Järvelä en Hadwin, 2013) lijkt 
het samenwerkend leren een mogelijkheid te bieden om ondersteuning binnen L.O. te realiseren 
tijdens het ontwikkelen van zelfregulerende vaardigheden. Alhoewel dit in de L.O. context zo goed 
als niet eerder is aangetoond.  

Het regulatieproces dat het meeste invloed lijkt te hebben op de zelfregulerende vaardigheden is co-
regulatie (DiDinato 2013; Järvelä, en Järvenoja, 2007; Hadwin, Järvelä en Miller, 2011; Potters, 2014). 
Er is sprake van co-regulatie wanneer de regulatieactiviteiten van de leerling wordt geleid, 
ondersteund, gevormd of beperkt door andere leden in de groep (Hadwin, Järvelä en Miller 2017). 
De ondersteuning aan de leerling kan worden gerealiseerd door een ander individu of het hele team 
(Miller en Hadwin, 2015). Uit onderzoek blijkt dat co-regulatie zich ten minste in twee vormen kan 
aandienen (Miller en Hadwin, 2017; Malmberg, Järvelä en Järvenoja, 2017). Ten eerste als 
groepsleden elkaar aansporen om bij te dragen aan de groep waardoor er bewustwording ontstaat 
over elkaars leerproces (b.v. een leerling wordt aangespoord om een persoonlijk leerdoel te maken 
en dit te delen met de groep). Ten tweede wanneer de zelfregulatie van een individu geleidelijk en 
tijdelijk wordt beïnvloed door andere teamleden (b.v. andere groepsleden bieden ondersteuningen 
aan een leerling door een leerdoel aan te passen). De ondersteuning van co-regulatie is tijdelijk en 
neemt in sterkte af als de behoefte aan ondersteuning ook afneemt. In de les L.O. lijk het dus 
mogelijk dat co-regulatie de individuele leerling ondersteunt in het eigen leerproces om vervolgens 
bij te dragen aan het groepsproces; bijvoorbeeld de andere groepsleden vragen de leerling om een 
persoonlijk leerdoel te maken en bieden hierin ondersteuning. Vervolgens komt de leerling 
uiteindelijk tot een leerdoel waarin de service in het volleybal spel verbeterd moet worden. Dit 
leerdoel kan ook zorgen voor het bijdragen aan het groepsproces wat het verbeteren van het 
volleybalspel als doel heeft.  
 
De lessen L.O. bestaan uit meerdere beweegactiviteiten (SLO, 2020). Uit onderzoek blijkt dat 
ongeveer 61% van de L.O. les wordt besteed aan spelsporten (Slingerland, 2010). Juist in deze 
spelcontext zijn teamprestaties en gezamenlijke doelstellingen, die zich lenen voor het 
samenwerkend leren, enorm van belang. Deze spelcontext wordt in eerdere onderzoeken over 
zelfregulatie in de les L.O. ruim onderbelicht (Pruim en van der Wal, 2019; Van der Sluis, Leistra, Van 
Aart en Mombarg, 2017; Van Kalmthout en Nijssen, 2018). Het lijkt dat het toepassen van co-
regulatie in een spelcontext een effectieve uitgangspositie kan creëren voor het vak L.O. door een 
positief effect te bewerkstelligen op zelfregulerende vaardigheden binnen het grootste domein in de 
praktijk.  
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Voorgaand onderzoek buiten de L.O. context geeft een sterke indicatie dat zelfregulerende 
vaardigheden ontwikkeld kunnen worden door het toepassen van co-regulatie. Onderzoek is van 
belang om dit ook te kunnen concluderen binnen het vak L.O. Daarnaast is een positief effect op de 
basisbehoefte autonomie van belang om de intrinsieke motivatie te stimuleren voor het plezier in 
sport en bewegen. Met deze gedachte zijn de volgende onderzoeksvragen opgesteld: 

1. Welk effect heeft co-regulatie op de zelfregulatievaardigheden en de psychologische 
basisbehoefte autonomie van de leerling binnen de les L.O? 

2. Heeft de ondersteuning van co-regulatie binnen de les L.O. een groter effect op de 
ontwikkeling van zelfregulatievaardigheden en de psychologische basisbehoefte autonomie 
dan de ondersteuning van zelfregulatie alleen? 
 

Aan de hand van de onderzoeksvragen en de verwachting zijn de volgende hypotheses opgesteld: 
1. De inzet van co-regulatie bevordert de zelfregulerende vaardigheden en de psychologische 

basisbehoefte autonomie binnen de les L.O. 
2. De ondersteuning van co-regulatie heeft een groter effect op de zelfregulatievaardigheden 

en de psychologische basisbehoefte autonomie in de les L.O. dan de ondersteuning van 
zelfregulatie alleen. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 
 

6 
 

Methode: 

Onderzoeksdesign: 
Het onderzoek hanteerde een quasi-experimenteel design met twee interventie groepen 
(zelfregulatie met co-regulatie groep; EXP-CR en de zelfregulatie zonder co-regulatie groep; EXP-ZR) 
en een controlegroep (CON). Er werd onderzocht in welke mate een co-regulatie interventie bijdroeg 
aan het ontwikkelen van zelfregulatievaardigheden en de perceptie van de basisbehoefte autonomie. 
Dit werd vergeleken met de ontwikkeling van zelfregulatievaardigheden en gepercipieerde 
autonomie op basis van een zelfregulatie interventie en de ontwikkeling van voorgenoemde 
variabelen in het reguliere lesprogramma. Verdere details worden toegelicht bij de paragraaf 
interventies. 

Participanten: 
In totaal namen 139 leerlingen uit het eerste en tweede leerjaar van het VMBO- onderwijs in de 
randstad deel aan het onderzoek. De controlegroep (n=39) bestond uit 19 jongens en 20 meisjes. 
EXP-ZR-groep (n=50) betrof 29 jongens en 21 meisjes. De EXP-CR-groep (n=50) bestond uit 25 
jongens en 25 meisjes. De leeftijd varieerde van 12 tot 15 jaar oud per groep.  De actieve 
onderwijsniveaus bestond in alle groepen uit VMBO Basis, Kader en de Gemende leerweg. Het totaal 
aantal participanten voldeed aan de minimale “total sample size” van 102 participanten uit de 
poweranalyse (G*power, 2007). Er is uitgegaan van een verwachte effectgrootte van 0.20 (effectsize 
f), een power van 0.95 (1-β err prob), en een p-waarde van 0.05 (α err prob). Alle participanten 
kregen tijdens de interventieperiode van dezelfde docent les.  

Procedure: 
De totale interventieperiode bedroeg vier aaneengesloten weken. In de week voor de interventie 
vond de voormeting plaats. De leerlingen in de CON-, EXP-ZR en EXP-CR -groep namen deel aan de 
voormeting door de vragenlijst (Meetinstrument I) in te vullen. In week twee gaven zij zichzelf een 
score op een rubric (Meetinstrument II) tijdens de eerste interventie les. De docent zorgde eveneens 
voor een score op dezelfde rubric van deze leerlingen wat onderdeel was van hetzelfde 
meetinstrument. Na de voormeting startte de interventieperiode van vier weken waar volleybal 
centraal stond. Tijdens week twee t/m vijf (interventie les één t/m vier) werd er een 
manipulatiecheck uitgevoerd (meetinstrument III) om na te gaan of er bij de EXP-ZR groep sprake 
was van zelfregulatie zonder co-regulatie en bij de EXP-CR sprake is van zelfregulatie met co-
regulatie. Direct na de vierde interventieweek vond de nameting plaats door middel van 
meetinstrument I en II die op dezelfde wijze plaatsvonden als in de voormeting. Tabel 1 beschrijft het 
overzicht van de interventieperiode met de bijhorende planning en meetinstrumenten. 

 

Week: Interventie week  
(lessen volleybal) 

CON/EXP-ZR/EXP-CR 

1 x voormeting  
(Meetinstrument I) 

2 1 Meetinstrument II en III 
3 2 Meetinstrument II 
4 3 Meetinstrument II 
5 4 Meetinstrument II en III 
6 x nameting  

(Meetinstrument I) 
Tabel 1: Week met betrekking tot de interventieweken en de aanwezige meetinstrumenten. 
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Interventies: 
Onderstaand wordt de inhoud van de interventies omschreven. Ten eerste wordt er aandacht 
besteed aan de globale inhoud en proces van de interventie. Vervolgens wordt de placemat methode 
toegelicht, de specifieke invulling van samenwerken leren in deze interventie. Hierna wordt 
omschreven hoe de interventies sturen op regulatie (co-regulatie en zelfregulatie). Ten slotte wordt 
er ingegaan op de rol van de docent tijdens het onderzoek. 

Interventie inhoud 
In de vier interventieweken (zie Tabel 1) stond volleybal centraal met het leerdoel: Het aanleren en 
verbeteren van het volleybalspel. Dit leerdoel is passend bij de doelgroep bestaande uit 
onderbouwleerlingen die een minimale ervaring hebben met volleybal. Tijdens deze beweegactiviteit 
werd er gebruik gemaakt van een rubric bestaande uit niveaus die uit gaan van de eerder beschreven 
leerdoelen. Aan de hand van deze rubric hebben de leerlingen het eigen niveau kunnen inschalen en 
inzichtelijk kunnen krijgen wat nodig was om een hoger niveau te bereiken (Stevens en Levi, 2013). 
Deze rubric bevindt zich in bijlage II. In totaal hebben alle deelnemers vier lessen van vijventwintig 
tot veertig minuten per les besteed aan de interventie. De interventiegroepen (EXP-CR en EXP-ZR) 
liepen qua tijdsplanning en activiteit parallel met de controlegroep om een vergelijkbare situatie te 
creëren en eventuele andere invloedrijke factoren te beperken. 

Samenwerkend leren met de placemat methode 
In EXP-CR is gebruik gemaakt van het samenwerkend leren (Johnson, Johnson & Johnson-Holubec, 
1994). Met het samenwerkend leren wordt er door middel van het samenwerken in teams gewerkt 
aan een leeractiviteit/ opdracht met een gezamenlijk leerdoel. Een werkvorm valt onder 
samenwerkend leren als het voldoet aan de volgende basisprincipes: 

1. Positieve onderlinge afhankelijkheid: De taak kan alleen door samenwerking met alle 
groepsleden worden volbracht. 

2. Individuele verantwoording: Het nemen van verantwoordelijkheid van een rol in de 
samenwerking. 

3. Groepsverwerking: Het terugkomen op de individuele- en groepsbijdrage tijdens het volbrengen 
van de taak. 

4. Sociale vaardigheden: Dit omvat luisteren, communiceren, gedeelde besluitvorming, het nemen 
van verantwoordelijkheid, het geven en ontvangen van feedback en wederzijdse aanmoediging.   

5. Face to face interactie: Tijdens het uitvoeren van de taak gericht te discussiëren over de 
persoonlijke taken. 

De placemat methode voldoet aan deze vijf basisprincipes en toepasbaar is binnen het vak 
Lichamelijke Opvoeding (Luttrell en Chambers, 2013). Deze werkvorm werd dan ook toegepast 
binnen EXP-CR (en niet bij EXP-ZR). De placemat methode is een werkvorm waarbij drie tot vijf 
leerlingen eerst individueel werken aan een opdracht (individuele verantwoordelijkheid; het 
aanleveren van de individuele bevinding aan de groep). In de tweede fase vindt interactie plaats met 
de andere groepsleden (face to face interactie en Sociale vaardigheden; het delen, beluisteren en 
bespreken van de individuele inbreng). Dit overlegmoment moet leiden tot een gemeenschappelijk 
antwoord (groepsverwerking en Positieve onderlinge afhankelijkheid; het verwerken van de 
individuele inbreng tot een gezamenlijke bevinding vanuit de hele groep door samenwerking). Figuur 
1 beschrijft de ruimte waar de leerling zijn of haar bevindingen noteert na het uitvoeren van de 
individuele opdracht (b.v. Student A). Uiteindelijk moet door het gezamenlijk overleg in de tweede 
fase de groepsbevinding worden genoteerd in het middelste vak (Group).  
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Een praktisch voorbeeld; In fase één dient elke leerling, na het spelen van een volleybalspel, na te 
denken over wat hij of zij beter kan doen tijdens deze uitvoering. De leerling schrijft dit op in zijn 
eigen vak. Dit doen alle leerlingen in de groep individueel. Daarna volgt fase twee waarin alle 
groesleden hun eigen bevinding vertellen (b.v. leerling A vindt dat ze beter moet overspelen om op 
niveau 3 te komen en schaalt zichzelf in op niveau 2). De taak is dat ze als groep tot een bevinding 
en/of idee moeten komen om dit vervolgens te noteren in het middelste vak (b.v. De groep overlegd 
de bevinding van leerling A en zijn het er mee eens. Zij noteren in het middelste vak dat leerling A op 
niveau 2 zit met een bijhorend leerdoel dat zij gerichter naar een teamgenoot moet kunnen 
overspelen. Eventueel kan daarbij de strategie en planning worden opgeschreven dat hij of zij dit 
gaat beoefenen in de volgende spelsituatie door de bal hoger voor zichzelf op te gooien.) 
De leerlingen komen dus met een groepsafspraak die zij vervolgens gaan toepassen in de praktijk. De 
leerlingen zorgen door de placemat methode dat zij ondersteuning bieden in de zelfregulatie van alle 
individuen in de groep.  

Invulling van regulatie per conditie 
Als centraal model voor het sturen van de regulatiemomenten, is het zelfregulatiemodel van 
Zimmerman (2002) gebruikt. Behalve binnen CON, daar vond geen regulatiemoment plaats. In figuur 
2 worden de fases van dit model gekoppeld aan de activiteiten in lessenserie van dit onderzoek.  
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figuur 2: Overzicht regulatiefases (Zimmerman 2002), regulatiemomenten en beweegactiviteiten per les. 
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Deze cyclus werd in elke les, met uitzondering van interventie-les één, doorlopen. In een normale 
interventie les werd gestart met de “Forethought phase” waarin de deelnemers een leerdoel en een 
strategie formuleerden. De volgende fase was de “Performance Phase”. Deze fase vond plaats tijdens 
de fysieke activiteit, zonder placemat. Het overspelen werd bijvoorbeeld geoefend, er werd 
gemonitord of dit naar behoren ging en of de uitvoering moest worden aangepast. De laatste fase 
bestond uit de “Self-Evaluation Phase”. Aan de hand van deze evaluatiefase werd bepaald of het 
leerdoel was behaald en werd het proces geëvalueerd wat kon zorgen voor een eventueel nieuw 
leerdoel voor de volgende les (b.v. een nieuw leerdoel binnen het volleybalspel). Alleen in de eerste 
interventie les werd na een beweegactiviteit (volleybalspel) gestart met de “Self-Evaluation Phase” 
om een startniveau (door middel van de Rubric; bijlage 2) te bepalen waaruit het eerste leerdoel en 
bijhorende strategie moest komen. 
 
De “Forethought phase” en de “Self-evaluation phase” verschilden per conditie. De deelnemers in 
EXP-ZR konden gebruik maken van hulpmiddelen die stuurde op het zelfregulatieproces. De 
hulpmiddelen waren: een persoonlijk blad met geoperationaliseerde hulpvragen (bijlage I) en de 
rubric die is afgesteld op individueel niveau (bijlage 2). De leerlingen noteerden hun bevindingen op 
het persoonlijk blad. Het was van belang dat zij hun bevindingen niet deelden en/of lieten 
ondersteunen. In EXP-ZR werd dan ook geen placemat methode gebruikt. 
 
De deelnemers in EXP-CR maakten gebruik van hulpmiddelen bestaande uit een persoonlijk blad met 
geoperationaliseerde hulpvragen gericht op het ondersteunen van zelfregulatie door co-regulatie 
(bijlage 1) en een rubric (bijlage 2) gericht op de zelfregulatie. De placemat methode werd toegepast 
wanner ze samen de antwoorden/ bevindingen moesten invullen. Hierin was de mogelijkheid om 
elkaar te ondersteunen. Uiteindelijk kwam er een per individu een bevinding/ antwoord uit waar ze 
het als groep mee eens moesten zijn. Dit proces is dan ook bewaakt door de docent.  

In tabel 2 staan de eerder beschreven factoren in een overzicht. Hier staan de duidelijke verschillen 
tussen de drie verschillende condities aangegeven. In bijlage I bevinden zich de regulatievragen per 
conditie binnen de interventie. In deze tabel is te zien dat CON en EXP-ZR geen samenwerkend leren 
bevat. Daarnaast werken EXP- ZR en EXP-CR met zelfregulatiefases en CON niet. Door dit gegeven 
kan het effect van de EXP-ZR en EXP-CR ten opzichte van de CON worden gemeten. Alleen de “Self-
evaluation Phase” is bij CON toegepast met behulp van de rubric omdat dit onderdeel is van 
meetinstrument II. Dit vond overigens alleen plaats in lesweek één en vier gerealiseerd. In de tijd dat 
EXP-ZR en EXP-CR de overige regulatiefases doorliepen, heeft CON volleybalactiviteiten beoefend in 
de lijn van het eerder beschreven leerdoel.  
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Factoren: 

EXP-ZR EXP-CR  CON 

Beweegactiviteiten Volleybal 
 

Volleybal 
 

Volleybal 

Samenwerkend leren x Placematmethode x 
Regulatiefases Self-evaluation 

Forethought 
Performance 

Self-evaluation 
Forethought 
Performance 

Self-evaluation  
 

Hulpmiddelen - Persoonlijk blad 
met ZR vragen (die 
individueel op het 
blad worden 
beantwoord) 

- Rubric op 
individueel niveau 

- Persoonlijk blad 
met CR-vragen 
(die worden 
beantwoord op de 
placemat) 

- Rubric op 
individueel niveau  

- Rubric op 
individueel niveau 
(alleen gebruikt 
voor 
meetinstrument 
III) 

Tabel 2: Overzicht bepalende factoren in de gedeelde- co-regulatie- en controlegroep. 

 

Rol van de docent 
Om de interventies in goede banen te leiden was het van belang dat de docent zich goed had 
voorbereid op de activiteiten van de interventies en controlegroep. Met de volgende factoren is 
rekening gehouden door de docent tijdens de interventie: 

- De docent dient als facilitator van de fysieke leeromgeving. Bij de gedeelde- en co-regulatie 
dienen materialen aanwezig te zijn: whiteboard, placemats (a3 formaat), rubrics en stiften. De 
docent dient naast het materiaal ook de fysieke omgeving te realiseren door de leerlingen de 
ruimte te geven om aan de placemat te werken.  

- De docent dient ook als facilitator van de sociale leeromgeving (EXP-CR; Metzler, 2005). De 
Leerlingen moeten elkaar kunnen aankijken en verstaan (face-to-face). Verder zorgt de docent 
voor sociale veiligheid door rond te lopen als begeleider en het bewaken van een vriendelijke en 
doelgericht leerklimaat. 

- Bij EXP-ZR en EXP-CR is het van belang dat de docent, door middel van een korte instructie, de 
regulatiemomenten en zelfregulatiefases in gang zet, maar zelf daarna een stap terug doet. De 
docent mag geen regulatievragen voor leerlingen invullen of helpen om dit in te vullen. De 
ondersteuning moet tot stand komen door de hulpmiddelen en de co-regulatie van 
medeleerlingen. De docent kan wel ingrijpen als instructies niet duidelijk zijn en de uitvoering 
wordt belemmerd.  Om de opdrachten te verduidelijken noteert de docent deze op het 
whiteboard voor iedereen zichtbaar.  

- Om de interventies zo effectief mogelijk te laten verlopen staat in tabel III (bijlage IV) een 
overzicht beschreven waarin te zien is wat het doel is van bepaalde activiteiten voor de docent 
per interventie. Hier staat ook vermeld welke instructie van toepassing is binnen het 
samenwerkend leren. Dit komt overeen met de toepassing van de placemat methode en de 
regulatiefases per interventie.  
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Meetinstrumenten: 
 

Meetinstrument I: Vragenlijst deelnemers. 
In de voor- en nameting is gebruik gemaakt van een samengestelde vragenlijst (bijlage V) waarbij er 
gericht werd op de perceptie van de leerling over de eigen zelfregulerende vaardigheden en de 
basisbehoefte autonomie. Om de zelfregulerende vaardigheden te meten werd gebruik gemaakt van 
Self-Regulation of Learning Self-Report Scale (SRL-SRS; Toering et al., 2012). Deze vragenlijst is 
gevalideerd in Nederland onder de leeftijd 11-17 jaar in het middelbaar onderwijs, buiten de LO-
context. Deze vragenlijst bevat 46 vragen en meet het zelfregulerend leren in de totale context. 
Meerdere onderzoeken tonen aan dat deze vragenlijst ook betrouwbaar is in een Nederlandse 
vertaling (Van der Zee, Bax en Schapers, 2017; Bikkers- Van Nugteren, 2020). 
 
Toering et al. (2012) laten zien dat de kern van de SRL-SRS vragenlijst bestaande uit de drie sub-
schalen: Planning bestaande uit 8 items (α= 0,81; b.v.” Ik bepaal hoe ik een activiteit ga aanpakken 
voordat ik begin”), zelf-monitoring bestaand uit 6 items (α= 0,73; b.v.,” Bij het uitvoeren van een 
activiteit, vraag ik mezelf af hoe goed ik het doe”) en evaluatie bestaande uit 8 items (α= 0,82; b.v.,” 
Ik blik terug op de activiteit om te bepalen of ik het goed heb gedaan”) een zeer sterke positieve 
samenhang hebben en sterk overeenkomen met de drie fases van het zelfregulerend leren (Cleary & 
Zimmerman, 2001; Ertmer & Newby, 1996; Zimmerman, 2006, 2008). De drie sub-schalen komen dus 
overeen met de drie actieve fases van zelfregulerende vaardigheden (Zimmerman, 2002) in eerder 
beschreven interventieperiode in dit onderzoek. 
Reflectie blijkt een van de belangrijkste pijlers in het zelfregulatie proces (Paas, Van Merriënboer en 
Van den Boom, 2007). Om deze reden is ook deze zelfregulatievaardigheid meegenomen in de 
samengestelde vragenlijst van dit meetinstrument. Ertmer en Newby (1996) geven aan dat deze vier 
sub-schalen de zelfregulerende voldoende representatief meten. De twee sub-schalen die niet zijn 
meegenomen zijn effort en self-efficacy. Hoewel deze twee uitkomst variabelen een positieve 
samenhang hebben met het zelfregulerend leren (Pintrich & Schunk, 2002; Schunk, 2001), vallen zij 
niet onder de zelfregulerende vaardigheden van Zimmerman (2002). Mede om deze reden zijn deze 
twee sub-schalen niet meegenomen in de samengestelde vragenlijst. Daarnaast is er twijfel over de 
effectiviteit van een (te) lange vragenlijst bij de huidige doelgroep (onderbouw VMBO), vooral als het 
meten van de basisbehoefte autonomie nog extra stellingen met zich meebrengt. 

De perceptie van de leerlingen van hun eigen basisbehoefte autonomie is gemeten door zes 
stellingen uit de sub-schaal autonomie tevredenheid en frustratie van de Basic Psychological Needs 
Satisfaction and Frustration Scale (BPNSFS; Chen et al., 2015). Deze vragenlijst is gevalideerd in 
Nederland binnen het middelbaar bewegingsonderwijs (Weeldenburg, Borghouts, Slingerland en 
Vos, 2020). Het meten van de basisbehoefte autonomie bestaat uit 2 schalen: een schaal voor 
autonomie tevredenheid (α= 0,75; b.v.,” Ik heb een gevoel van keuze en vrijheid in de dingen die ik 
doe”) en een schaal voor autonomie frustratie (α= 0,77; b.v.,” Ik voel me gedwongen om veel dingen 
te doen waar ik zelf niet voor zou kiezen.”). Beide bestonden uit 3 vragen die zijn toegevoegd aan de 
samengestelde vragenlijst. 

Meetinstrument I bevatte een vragenlijst bestaande uit in totaal 33 stellingen (bijlage V). De 
deelnemers konden scores noteren op een 4-punts Likertschaal van (1) bijna nooit tot (4) bijna altijd 
bij de sub-schalen planning en zelf-monitoring. Bij sub-schaal reflectie kon gescoord worden van (1) 
helemaal mee eens tot (5) helemaal mee oneens. Bij sub-schaal evaluatie kon worden gescoord van 
(1) nooit tot (5) bijna altijd. De twee sub-schalen autonomie tevredenheid en frustratie konden de 
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deelnemers scoren op een 5 punts schaal van Likert van (1) helemaal niet waar naar (5) helemaal 
waar. 

Analyse: 
Data zijn geanalyseerd met SPSS (versie 27). Om het effect van co-regulatie op de 
zelfregulatievaardigheden en gepercipieerde autonomie te analyseren is gebruik gemaakt van een 
Paired-samples t-test voor alleen EXP-CR. Op deze manier werd zichtbaar wat het effect van 
zelfregulatie met ondersteuning van co-regulatie inhield. De onderzoeksvragen konden echter alleen 
voldoende worden beantwoord bij het berekenen van effect tussen alle groepen (CON, EXP-ZR en 
EXP-CR). Na het berekenen van GAIN-scores (nameting-voormeting) is een ANOVA uitgevoerd om te 
kijken of de groepen significant verschilden in effect op zelfregulatievaardigheden en gepercipieerde 
autonomie. In de analyse is zichtbaar geworden of EXP-CR een significant groter effect heeft op deze 
variabelen dan EXP-ZR om de tweede hypothese te kunnen beantwoorden. Door het uitvoeren van 
de Bonferroni Post-Hoc test is nagegaan waar het specifieke significante verschil aanwezig is.  

 
Meetinstrument II: Zelfbeoordeling vs. Docentbeoordeling 
Paas, Van Merriënboer en Van den Boom (2007) stellen dat de vaardigheid reflectie een cruciale rol 
speelt in het ontwikkelen en verbeteren van zelfregulerende vaardigheden. Om deze reden is er door 
middel van meetinstrument II geconcentreerd op het meten van de reflectievaardigheid in de vorm 
van zelfreflectie/ zelfbeoordeling van de deelnemer. 

Om de kwaliteit van zelfbeoordeling te meten, is deze vergeleken met de beoordeling van de 
lesgevende docent. De aanname hierbij is dat de docent een zuivere schatting kan geven van de 
daadwerkelijke prestatie van de leerling. De deelnemers beoordeelden/ reflecteerden op zichzelf aan 
de hand van de beweegactiviteit. Dit werd gerealiseerd door middel van het invullen van de rubric 
(bijlage II). In deze rubric stond een score van niveau 1 t/m 4. De docent heeft ook een beoordeling 
gemaakt van de prestatie van dezelfde deelnemers. Bij deze gezamenlijke beoordeling is gemeten 
hoe vaak de leerlingen dezelfde criteria selecteerden dan de docent. Om te zien of er een 
vooruitgang ontstond in het zelfbeoordelingsproces werd de voormeting in de eerste lesweek 
vergeleken met de nameting in de laatste lesweek. Als de zelfbeoordeling van de deelnemer meer de 
score van de docent nadert, kan er worden gesuggereerd naar een meer accurate zelfbeoordeling 
door zelfreflectie.  

Analyse 
Voor alle groepen (CON, EXP-ZR en EXP-CR) zijn op de voormeting in de eerste lesweek scores op de 
rubrics van de leerling (van 1-4) afgezet tegen scores van de docent (1-4). Ditzelfde gebeurde in 
lesweek vier op de nameting. Op basis hiervan kon worden bepaald in hoeveel gevallen de 
deelnemers accuraat hebben beoordeeld (d.w.z. deelnemer en docent geven dezelfde score in de 
rubric op een criterium). Of dat de deelnemers hebben afgeweken van de docentscore (d.w.z. 
deelnemer en docent hebben een verschil in de score in de rubric op een criterium. Dit verschil kon 
variëren van een verschilscore van één tot en met drie, waarbij één het kleinst- en drie het grootste 
verschil aangeeft). Voor elke van deze tabellen werden Chi-square toetsen uitgevoerd om te zien of 
verhoudingen in tabellen significant afweken van een verwachte gelijkmatige verdeling. Waar 
relevant werd met post-hoc tests op basis van Bonferroni correctie gekeken waar de afwijking 
precies zat. SPSS bevat geen standaard post-hoc test voor de Chi-square test en diende dus 
handmatig met de Bonferroni correctie te worden geanalyseerd. Onderzoek laat zien dat deze 
manier van analyseren als valide en betrouwbaar kan worden geacht (Beasley en Schumacher, 1995). 
Op basis van deze afwijking kon worden geconcludeerd of de zelfbeoordeling van de leerling 
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verbeterde over tijd en of er verschillen zijn ontstaan per conditie. Omdat 80% van de cellen 
voordeed aan de voorwaarde n > 5, is een Fisher exact toets gebruikt. De afstanden en 
overeenkomsten tussen de zelfbeoordelingen en docentscores bleven hierdoor van waarde voor 
deze analyse. Voor een effectanalyse van co-regulatie op de reflectievaardigheid (zelfbeoordeling) is 
gebruik gemaakt van een McNemar test. Deze test heeft de verschillen tussen de twee gepaarde 
groepen op significantie tussen de voor- en nameting geanalyseerd (Field, 2018). Door het creëren 
van een 2*2 kuistabel kon het aantal verschilgevallen en overeenkomsten in de voor- en nameting 
tussen de docentscore en zelfbeoordeling in EXP-CR met elkaar worden vergeleken.  
 

Meetinstrument III: Observatielijst docenten L.O. 
Om de interne validiteit van het experiment te borgen is een manipulatiecheck uitgevoerd door 
middel van gestructureerde observatiemetingen (Armour en MacDonald, 2012). Deze 
observatiemetingen bestonden uit een checklist met meerdere geoperationaliseerde vragen (bijlage 
III) waarop een optie 1 (aanwezig) of 0 (afwezig) kon worden ingevuld. Deze antwoorden duiden op 
de aanwezigheid van de voorwaarde voor co-regulatie (Miller en Järvelä, 2017; Malmberg, Järvelä en 
Järveloja, 2017) en/ of zelfregulatie (Zimmerman, 2002). Deze observatielijsten werden in lesweek 
twee en drie, steekproefsgewijs uitgevoerd door twee docenten L.O. aan de hand van 
camerabeelden. Zij hebben het gedrag van vijf tot acht dezelfde willekeurig aangewezen leerlingen in 
twee situaties per les geobserveerd en beoordeeld aan de hand van de observatielijst (bijlage III). Op 
deze manier is een inzicht ontstaan dat suggereert dat conclusies uit meetinstrument I en II een 
mogelijk gevolg zijn van een bepaalde conditie binnen de interventie (EXP-ZR en EXP-CR). 

 
Analyse: 
Om betrouwbaarheid te borgen hebben twee docenten, afzonderlijk van elkaar (K = .98, p = .000) 
dezelfde vooraf overeengekomen leerlingen in de regulatiemomenten beoordeeld. De eerste stap 
naar betrouwbaarheid en interne validiteit is gezet door een interbeoordelaarsbetrouwbaarheid te 
realiseren door middel van de berekening van Cohen`s Kappa coëfficiënt in SPSS. Door middel van de 
one sample t-test werd in de EXP-ZR en EXP-CR gekeken of de gemiddelde observatiescore significant 
afweek van nul of één (afhankelijk van de conditie). Als dit niet geval was, zat er te weinig verschil 
tussen EXP-CR en EXP-ZR om resultaten toe te wijzen aan een bepaalde conditie. Bij EXP-ZR diende er 
niet significant afgeweken te worden van nul bij de gedragingen van zelfregulatie met ondersteuning 
van co-regulatie, en van één bij de gedragingen van zelfregulatie zonder ondersteuning van co-
regulatie. Bij EXP-CR diende dit juist omgekeerd te zijn; geen significante afwijking van nul bij de 
gedragingen van zelfregulatie zonder co-regulatie en één bij de gedragingen van zelfregulatie met de 
ondersteuning van co-regulatie. Op deze manier kon het effect van de EXP-CR interventie worden 
toebedeeld aan de gedragingen van co-regulatie. 
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Ethisch: 
Organisatie: 
Het onderzoek werd schriftelijk goedgekeurd door het Management Team (MT) van de school 
bestaande uit teamleiders en de vestigingsdirecteur. Zij gaven een goedkeuring na een presentatie 
door de onderzoeker. Daarbij stemden zij in met de invulling van de lessen L.O. door het onderzoek. 
Dit betekende dat de locatie en de uren L.O. beschikbaar kwamen voor het onderzoek. Zij werden 
daarnaast meegenomen in alle communicatie over en van het onderzoek Het MT werd op de hoogte 
gehouden van de handelingen, resultaten en voorgangen van het onderzoek, door de onderzoeker. 

Deelnemers: 
De deelnemersgroep bestond uit leerlingen van de school. De privacy van de doelgroep werd 
gewaarborgd door het anoniem benoemen van de resultaten. De leerlingen zijn binnen het 
onderzoek niet aan specifieke klassen gekoppeld. De resultaten kunnen niet worden herleid naar een 
individuele leerling of klas. Om meetinstrument III te kunnen uitvoeren is de naam van de leerling 
alleen bekend bij de docent/ onderzoeker geworden. Dit was de huidige docent van de leerlingen. De 
resultaten zijn niet verwerkt met naam- of klasbenoeming. De ouders van de leerlingen werden op 
de hoogte gehouden d.m.v. een brief dat haar zoon of dochter anoniem meedeed aan het 
onderzoek. Deze brief werd goedgekeurd en gecommuniceerd door het MT van de school. In deze 
brief is beschreven waar het onderzoek voor bedoeld diende. Leerlingen konden altijd deelname aan 
het onderzoek weigeren en/of hun data laten verwijderen. Bij het gebruik van camera beelden is het 
camerabeleid van de school gehanteerd. Alle leerlingen hebben bij aanmelding voor de school een 
verklaring getekend waarbij ze gefilmd mogen worden in lessituaties. De camera beelden worden zijn 
niet verspreid en alleen aan de huidige docenten, betrokken bij het onderzoek, voorgehouden.  

Docenten: 
Er zijn afspraken gemaakt tussen de betrokken docenten en de onderzoeker. De privacy is 
gewaarborgd door de anoniem benoemen van docenten in het onderzoek. Er zijn ook geen docenten 
aan specifieke klassen gekoppeld of benoemd. De docenten zijn op deze manier niet te herleiden en 
te achterhalen aan bepaalde acties of bevindingen. Voor, tijdens en na het onderzoek zijn de 
docenten op de hoogte gehouden van alle communicatie over en van het onderzoek. De 
onderzoeker was verantwoordelijk voor deze afspraak. Daarnaast hebben de docenten het informed 
consentformulier ondertekend waarbij zij toestemming geven en meewerken aan het onderzoek. 
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Resultaten: 
 
Vragenlijst deelnemers 
In totaal hebben 111 van de 135 deelnemers de vragenlijst volledig ingevuld tijdens de voor- en 
nameting. De data van deze deelnemers zijn meegenomen in de analyse per complete sub-schaal om 
antwoord te geven op de onderzoeksvraag; “Heeft co-regulatie een positief effect op de 
zelfregulatievaardigheden en de psychologische basisbehoefte autonomie van de leerling binnen de 
les L.O?” Tabel 3 laat de gemiddelde scores en bijhorende standaarddeviaties op de voor- en 
nameting zien voor alle sub-schalen uit de afgenomen vragenlijst. Eveneens staan er verschilscores 
(nameting-voormeting) vermeld in deze tabel. Tenslotte worden de betrouwbaarheden per sub-
schaal genoemd.  

In EXP-CR scoren de deelnemers significant hoger op de nameting (M= 2.89, SD= .55) dan op de 
voormeting (M= 2.61, SD= .59); t(38)= 2.17, p= .036, voor de zelfregulatievaardigheid planning.  
Daarnaast scoren deze deelnemers ook significant hoger op de nameting (M= 2.84, SD= .57) dan op 
de voormeting (M= 2.55, SD= .57); t(39)= 2.13, p= .039) voor de zelfregulatievaardigheid monitoring.  
Hoewel EXP-CR voor planning en monitoring significant hoger scoort in de nameting dan in de 
voormeting, blijkt die toename in score niet significant groter dan de toename in scores van CON en 
EXP-ZR respectievelijk. Een ANOVA over GAIN-scores laat namelijk zien dat er geen significant 
verschil is tussen de aanwezige condities voor de zelfregulatievaardigheid planning; F(2)= 1.17, p= 
.32, en monitoring F(2)= .45, p= .52.  
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Tabel 3 
 Het verschil in zelfregulerende vaardigheden en de basisbehoefte autonomie tussen de nul- en eindmeting per interventie. 
 CON EXP-ZR EXP-CR 
Schaal Pre 

M (SD) 
Post 

M (SD) 
∆ Post-Pre 

M (SD) 
Pre 

M (SD) 
Post 

M (SD) 
∆ Post-Pre 

M (SD) 
Pre 

M (SD) 
Post 

M (SD) 
∆ Post-Pre 

M (SD) 
Planning 
(α= .78; n= 221) 

2.64 (.56) 2.62 (.59) -.02 (.89) 2.64 (.64) 2.78 (.55) .14 (.77) 2.61 (.59) 2.89 (.55) .28 (.84)* 

Monitoring 
(α= .73 ; n= 220) 

2.57 (.58) 2.64 (.61) .07 (.9) 2.87 (.57) 2.99 (.52) .12 (.75) 2.55 (.6) 2.84 (.57) .29 (.85)* 

Evaluatie 
(α= .87; n= 216) 

2.88 (.69) 2.92 (.85) .04 (1.2) 3.02 (.94) 3.29 (.87) .27 (1.36) 2.88 (.84) 3.17 (.71) .29 (1.14) 

Reflectie 
(α= .85; n= 224) 

3.47 (.72) 3.28 (.86) -.19 (1.34) 3.86 (.91) 3.7 (.94) -.16 (1.39) 3.54 (.96) 3.8 (.8) .26 (1.3) 

Autonomie SAT 
(α=.65; n= 225) 

3.42 (.74) 3.17 (.77) -.25 (1.04) 3.58 (.76) 3.72 (.78) .14 (.89) 3.5 (.88) 3.8 (.78) .3 (1.11) 

Autonomie FRUS 
(α= .8; n= 222) 

2.37 (.98) 2.49 (.89) .12 (1.04) 2.13 (.87) 2.42 (1.3) .29 (1.87) 1.85 (.86) 2.1 (1.11) .25 (1.44) 

*  p < .05; ** p < .01; *** p < .001  
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Zelfbeoordeling vs. docentbeoordeling  
In totaal hebben 121 deelnemers de zelfbeoordeling tweemaal voltooid. Veertien deelnemers zijn uit 
de data verwijderd vanwege afwezigheid of incomplete voltooiing. De deelnemers zijn eveneens 
tweemaal beoordeeld door een docent L.O. (N=1).  
De data van de deelnemers en de docent zijn geanalyseerd om antwoord te geven op de 
onderzoeksvraag; Heeft co-regulatie een positief effect op de reflectievaardigheid 
(zelfbeoordeling)van de leerling binnen de les L.O?” 

De data zijn geanalyseerd met een Fisher exact toets omdat minder dan 80% van de cellen voordoet 
aan de voorwaarde n > 5. Deze toets laat zien dat er geen significante afwijkingen in de voormeting 
zijn ten opzichte van de verwachte evenredige verdeling in de cellen; X2(4) = 4.94, p = .288. De 
afstand-score tussen de docent en leerlingen lijkt onafhankelijk van de condities voorafgaand aan de 
interventie. Echter blijkt er in de nameting wel een significante afwijking ten opzichte van de 
verwachte gelijke verdeling te zijn; X2(6) = 26.66, p = .000. Het lijkt dat de afstand-score tussen de 
docent en leerling, in de nameting, wel afhankelijk is van de conditie(s). Tabel 4 geeft de frequenties 
van afstand-scores weer per conditie (CON, EXP-ZR, EXP-CR) afgezet tegen mogelijke score afstand 
(0-3). 

Een Bonferroni post-hoc test toont aan dat binnen de CON sprake is van een significante afwijking 
van het verwachte aantal afstand-0 scores, op basis van een gelijkmatige verdeling (p = .002). 
Daarnaast komt deze afstand-score significant meer voor binnen EXP-CR dan een gelijkmatige 
verdeling (p = .000). De resultaten laten dus zien dat er significant meer overeenkomsten zijn in de 
EXP-CR conditie tussen de zelfbeoordeling en docentbeoordeling, dan in de andere condities.  
Andere effecten zijn de significante afwijking van de afstand-score één binnen EXP-CR die minder lijkt 
voor te komen (p = .000) en afstand-score twee binnen CON, die meer lijkt voor te komen dan in 
gelijkmatige verdeling (p = .004). 
 
Tabel 4 
Afstand-scores per conditie (nameting) 

         0        1       2     3 
 Count (Adjusted Residual) 
CON (n=32) 27 (-3.1) * 32 (2.05) 3 (2.91) * 2 (2.37) 
EXP-ZR (n=43) 45 (-1.49) 41 (1.99) 0 (-1.29) 0 (-1.05) 
EXP-CR (n=46) 70 (4.3) *** 22 (-3.83) ** 0 (-1.36) 0 (1.11) 

*  p < .05/12; ** p < .01/12; *** p < .001/12 

 
Om het effect van co-regulatie op de reflectievaardigheid (zelfbeoordeling) inzichtelijker te maken is 
er gebruik gemaakt van een McNemar toets. De McNemar toets is gebruikt om het effect op de 
reflectievaardigheid (zelfbeoordeling) over tijd te meten binnen EXP-CR. Deze analyse bevindt zich in 
tabel 5. In de tabel staan het aantal overeenkomsten tussen de docentscore en zelfbeoordeling van 
de deelnemer. De McNemar toets toont aan dat er na de interventie, significant meer 
overeenkomsten zijn in de nameting (76.1%) ten opzichte van de voormeting (56.5%); X2(1) = .05, p = 
.008. Er is dus sprake van een significante stijging van overeenkomsten tussen de docentscore en de 
zelfbeoordeling van de deelnemer. De metacognitieve oordelen van deelnemer en docent over de 
geleverde prestaties bewegen naar elkaar toe; docent en deelnemer zijn het in toenemende mate 
met elkaar eens. 
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Tabel 5 
Aantal overeenkomsten en verschilgevallen tussen docentscore en zelfbeoordeling binnen EXP-CR 
 Verschilgevallen Overeenkomsten 
Voormeting 40 52 
Nameting 22  70 
X2(1) = .05, p = .008 

 

Observatielijst docenten L.O. 
Tijdens de interventieperiode zijn er observaties verricht door twee observatoren in de EXP-ZR 
(n=36) en de EXP-CR (n=48) om te controleren of de conditie zijn uitgevoerd zoals vooraf beschreven. 
Om de mate van overeenstemming tussen beide observatoren te evalueren is er een Cohen`s Kappa 
coëfficiënt berekend. Uit deze analyse kwam naar voren dat er sprake was van een bijna perfecte 
overeenkomst tussen beide observatoren (K = .98, p = .000).  

 In tabel 6 staan de resultaten beschreven per conditie. Een one samples t-test laat zien dat de 
observatiescore-ZR binnen EXP-ZR niet significant afwijkt van 1 en de observatiescore-CR niet 
significant afwijkt van 0. Dit houdt in dat er in deze conditie ZR gedrag werd geobserveerd, maar 
geen CR gedrag. Voor EXP-CR wijkt de observatiescore-ZR niet significant af van 0 terwijl de 
observatiescore-CR  niet significant afwijkt van 1. Dit houdt in dat er in deze conditie CR gedrag werd 
geobserveerd, maar geen ZR gedrag. De manipulatiecheck laat dus zien dat de condities zijn 
uitgevoerd zoals bedoeld. In EXP-ZR is er sprake van ZR gedrag, maar geen CR gedrag, terwijl in EXP-
CR er sprake is van CR gedrag, maar geen ZR gedrag. 

 
Tabel 6 
Gemiddelde observatiescore 

 Observatiescore-ZR Observatiescore-CR 
Conditie M (SD) M (SD) 
EXP-ZR .99 (.08) .00 (.00) 
EXP-CR .00 (.00) .97 (.16) 

*  p < .05; ** p < .01; *** p < .001 
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Discussie: 

Om zelfregulerende vaardigheden te kunnen ontwikkelen in L.O. richt dit onderzoek zich op het 
effect van co-regulatie binnen het samenwerkend leren. Door zeer schaars onderzoek kan nieuw 
inzicht voor een ondersteuning (en ontwikkeling) van zelfregulatie in het (beweging)onderwijs 
zorgen. Het doel van de huidige studie was het onderzoeken van het effect van co-regulatie op de 
zelfregulerende vaardigheden en de basisbehoefte autonomie. De volgende onderzoeksvragen zijn 
hiervoor beantwoord: 1) Heeft co-regulatie een positief effect op de zelfregulerende vaardigheden 
en de basisbehoefte autonomie in de les L.O? En 2) heeft de ondersteuning van co-regulatie een 
groter effect op deze vaardigheden dan de ondersteuning van zelfregulatie alleen?” 

Beantwoording onderzoeksvragen 
Uit het onderzoek blijkt dat de deelnemers in de co-regulatie groep over tijd sterker werden in de 
vaardigheden monitoring en plannen (op basis van hun eigen perspectief). Ook op gedragsniveau 
vond er een verbetering plaats; de zelfbeoordeling van deelnemers in de co-regulatie groep werd 
over tijd een stuk accurater. Op de gepercipieerde autonomie is geen effect gevonden. Grotendeels 
worden de hypotheses dus bevestigd. DiDinato (2013) en De Jong et al. (2005) laten vergelijkbare 
effecten zien bij de inzet van co-regulatie op zelfregulatie in dezelfde leeftijdsgroep, zij het binnen 
een andere context: lesactiviteiten buiten L.O. Het is nog niet helemaal duidelijk waarom er geen 
effect is waargenomen op de basisbehoefte autonomie. Wellicht heeft de inzet van co-regulatie 
geleid tot een situatie waarin er juist te veel ondersteuning is geboden, wat mogelijk in de weg zat 
van behoefte aan autonomie. Meerdere onderzoeken laten zien dat de behoefte aan autonomie 
gebalanceerd moet worden met de behoefte aan ondersteuning (Beckers, Dolmans, Knapen & Van 
Merriënboer, 2019; Sierens, Vansteenkiste, Goossens, Soenens & Dochy, 2009). Door natuurlijke 
competentie ontwikkeling is de behoefte aan autonomie veranderlijk, met andere woorden, hoe 
competenter een deelnemer wordt in een bepaalde vaardigheid, hoe meer autonomie deze 
deelnemer aankan. Dit impliceert ook dat de balans tussen behoefte aan autonomie en 
ondersteuning veranderlijk is, wat het bewaken van die balans complex maakt. Daardoor is het een 
reële mogelijkheid dat die balans verstoord is geraakt. 

Met betrekking tot vraag 2 bleek echter dat hoewel er in eerste instantie sprake was van een 
significante stijging in de co-regulatie groep op zowel perceptie als gedrag, die stijging alleen op 
gedragsniveau significant verschilde van de andere groepen. Voor de perceptie was dit dus niet het 
geval. De hypothese wordt daardoor deels bevestigd. Recent onderzoek laat zien dat er, ondanks 
gevalideerde vragenlijsten, veel onduidelijkheid is over het valide meten van zelfregulatie (Rovers, et 
al., 2019). In dit onderzoek wordt bevestigd dat het meten van gedragsindicatoren een nauwkeuriger 
beeld geeft als het gaat om het meten van zelfregulatie, dan het gebruik van vragenlijsten. Wellicht is 
heeft de vragenlijst macro constructen gemeten, terwijl de interventie juist op microniveau was. 
Daarnaast laten Meusen-Beekman, Joosten- ten Brinke en Boshuizen (2016) zien dat de kans groot is 
dat de huidige doelgroep minder kennis heeft in het meta-cognitief handelen (door onderwijsniveau 
en sociaaleconomische status) wat ervoor kan zorgen dat de deelnemer te weinig metacognitieve 
capaciteiten heeft om vragen over de eigen zelfregulatie valide te beantwoorden. Maar het huidig 
onderzoek laat zien dat zij de zelfregulatie (zelfbeoordeling) wel kunnen verbeteren op 
gedragsniveau. Wellicht zorgen de eerdergenoemde indicaties er in dit onderzoek voor dat er een 
verschuiving heeft plaatsgevonden in de gedragsmaat, maar uitblijft in de perceptie.  
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Implicaties: 
Het huidig onderzoek laat zien dat co-regulatie een positief effect heeft op de accuratesse van de 
zelfbeoordeling van de deelnemer. Zelfbeoordeling is een vorm van reflectievaardigheid die wordt 
gezien als een van de belangrijkste voorwaarden om zelfregulatie te ontwikkelen (Lai, 2011; 
Panadero en Alonso-Tapia, 2013; Panadero, Jonsson en Botella, 2017). Naar aanleiding van het huidig 
onderzoek lijkt co-regulatie binnen het samenwerkend leren ingezet te kunnen worden om de 
ontwikkeling van zelfregulerende vaardigheden te ondersteunen binnen L.O. Dit kan mogelijk zorgen 
voor een wegnemen van twee veelvoorkomende barrières voor implementatie van 
zelfregulatieactiviteiten in deze context: 1) Een beperkte effectiviteit door een te grote intensiteit 
voor de docent L.O. (te veel leerlingen in de les) om iedereen persoonlijke te kunnen begeleiden in 
de ontwikkeling van zelfregulatie (Wibow, Bähr en Groeben, 2014), 2) Het beperkt zelfregulerend 
vermogen (metacognitieve capaciteiten) van de leerling in deze leeftijdsfase, waardoor het nog niet 
individueel van ze kan worden verwacht en er dus steun en structuur van belang is (Jolles, 2017). Met 
het wegnemen van voorgenoemde barrières, kan co-regulatie dus van grote praktische waarde zijn 
voor het vak L.O. Die praktische waarde uit zich in betere ontwikkeling van zelfregulatievaardigheden 
en ultiem tot betere leerprestaties (Berens, 2015) en gezondheidsgedrag (Gibbons, et al., 2006; 
Craike et al., 2014; De Vet et al., 2013; 2015). 

Hoewel deze studie een positief effect van co-regulatie op de zelfregulatie van de deelnemer laat 
zien, is het niet duidelijk welk mechanisme achter dit effect zit. Ook data uit eerder onderzoek geven 
geen duidelijkheid over dit mechanisme (DiDinato 2013; Järvelä, en Järvenoja, 2007; De Jong et al., 
2005). In het huidig onderzoek wordt door middel van observaties alleen onderscheid gemaakt 
tussen het delen en/ of ondersteunen van zelfregulatie door co-regulatie en is dus te globaal om enig 
mechanisme verantwoordelijk te stellen voor een effect. Onderzoek laat ziet dat het versterken van 
de zelfevaluatie, door het geven van feedback tot een mogelijkheid behoort om zelfregulatie te 
ontwikkelen (Nicol, 2011). Hierin lijkt met name dat het kritisch kijken naar de ander zorgt voor een 
verbetering in het kritisch kijken naar de eigen ontwikkeling. Leerlingen lijken dit eenvoudiger te 
vinden en leren deze kritische kijk (op de ander) over tijd beter toe te passen op het eigen werk.  Een 
ander onderzoek laat zien er een discussie kan ontstaan tussen de deelnemers omdat zij meer aan 
elkaars bevindingen kunnen twijfelen. Deze discussie zorgt ervoor dat de deelnemers kritischer 
nadenken over de feedback/ criteria op het eigen werk (Lindner en Visser, 2018). Voorgaand 
onderzoek suggereert dat co-regulatie een aanpak activeert waarin leerlingen kritisch naar hun eigen 
functioneren kunnen kijken. Of deze veronderstelling klopt en vooral welke mechanismen van 
invloed zijn op het activeren van deze aanpak moet worden onderzocht in een vervolgonderzoek om 
te komen tot een effectievere ondersteuning van co-regulatie in de L.O. context.  

De ontwikkeling van co-regulatie op de zelfregulerende vaardigheid richt zich met name op de 
zelfbeoordeling van de deelnemer. Deze vaardigheid wordt steeds urgenter binnen het landelijke 
L.O. door de toename van het formatief handelen (Van Dun, Borghouts en Van Meel, 2019; 
Weeldenburg en Slingerland, 2019). In het formatief handelen wordt informatie verzameld waarmee 
onder andere de leerling zelf zijn leerproces kan optimaliseren en bijsturen (Griffith, 2008). Self- 
assessment (zelfbeoordeling) omvat een van de kernstrategieën van dit proces (Black & Wiliam, 
2009; Leahy et al., 2005). Het huidig onderzoek laat zien dat de ondersteuning voor co-regulatie kan 
zorgen voor een accuratere zelfbeoordeling en dus een positieve invloed kan hebben op deze 
kernstrategie in het formatief handelen.  In dit onderzoek lijkt zelfs sprake van een verslechtering als 
zelfbeoordeling niet voldoende wordt ondersteund. Co-regulatie kan er dus voor zorgen dat het 
implementeren van het formatief handelen in de les L.O. beter tot zijn recht komt voor de leerlingen 
in het VMBO. Het ondersteunen van beoordelen van de eigen prestaties op een rubric door twee tot 
vijf groepsgenoten zou een mogelijkheid kunnen zijn om over tijd een accuratere zelfbeoordeling van 
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de leerling te ontwikkelen wat zorgt voor een betere uitvoering van deze kernstrategie binnen het 
formatief handelen. Een ontwikkelonderzoek naar deze integratie van co-regulatie in het formatief 
handelen zou deze hypothese kunnen bevestigen. 

Beperkingen 
Dit onderzoek kent een aantal beperkingen. De eerste beperking heeft betrekking op de omvang van 
de interventieperiode. COVID-19 zorgde voor een interventie duur van vier lessen, verdeeld over vier 
weken.  Een langere interventieperiode kan mogelijk zorgen voor een grotere impact op macro 
constructen, waardoor het ook logischer is om veranderingen te verwachten die wél gemeten 
kunnen worden door gebruikte vragenlijsten in dit onderzoek. In het ontwikkelen van de 
(zelfregulatie)vaardigheid dienen een aantal leerfases worden doorlopen (de verschuiving van 
onbewust onbekwaam naar onbewust bekwaam; Maslow, 1954). Over tijd dient een bewustwording 
te ontstaan in de ontwikkeling van de vaardigheid om het leerproces te optimaliseren. Daarnaast 
zorgt deze bewustwording voor een positieve invloed van de perceptie op de zelfregulatie (Schmitz, 
2012). De omvang van de huidige interventie lijkt te gering om de activering van deze bewustwording 
in gang te zetten. Hierdoor stagneert het leer- en bewustwordingsproces waarbij de deelnemer zich 
er nog niet voldoende bewust is wat hij/zij ontwikkelt (Kortstee et al., 2009). Voorgaande suggereert 
dat een langere periode meer mogelijkheid biedt om bewustwording en perceptie te ontwikkelen in 
de eigen zelfregulatie. De tweede beperking is de mate van subjectiviteit in het meetinstrument 
zelfbeoordeling vs docentscore. In dit meetinstrument worden scores tussen de deelnemers en de 
één docent vergeleken. De standaard is dus gevormd door de beoordeling van één docent. Hoewel 
de beoordelaar een bevoegd docent L.O. en dus opgeleid is om een beoordeling van de leerling te 
kunnen maken (prestatie), geeft dit nog niet aan hoe sterk deze vaardigheid van deze docent is. De 
beoordelingen van twee (of meer) docenten L.O. zou een meer betrouwbare standaard vormen 
(d.m.v. interbeoordelaarsovereenkomst) om te vergelijken met de zelfbeoordeling van de 
deelnemers.  

Conclusie: 
De inzet van co-regulatie is veelbelovend binnen het samenwerkend leren met oog op het 
ontwikkelen van zelfregulatie in de les L.O. Op gedragsniveau is een positief effect gemeten op de 
reflectievaardigheid (zelfbeoordeling) van de deelnemer, wat geldt als een van de belangrijkste 
voorwaarde voor het ontwikkelen van zelfregulatie. Op perceptieniveau is nog geen effect gemeten. 
Toekomstig onderzoek moet inzichten opleveren richting mechanismes van co-regulatie om een 
effectieve implementatie te realiseren. Daarnaast kan onderzoek naar de integratie van co-regulatie 
in het formatief handelen een meerwaarde opleveren voor de landelijke implementatie binnen L.O.  
Co-regulatie lijkt dus de potentie te hebben om leerlingen in het VMBO te ondersteunen in het 
ontwikkelen van zelfregulatie. Dit kan uiteindelijk leiden tot betere leerprestaties, persoonlijke groei 
en gezondheidsgedrag. 
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Bijlage I: Operationalisatie zelfregulatie- en co-regulatievragen   

 
 

 

1 Regulatiefases 2. Indicatoren 3. Regulatievragen met betrekking op 
Zelfregulatie 

4.  Regulatievragen met betrekking 
op co-regulatie (persoonlijk 
leerproces en dat van de ander)  

Forethought phase (Voor de 
activiteit; Zimmerman, 2002; SLO, 
2015) 

Doelen stellen (oriëntatie)  1.  Wat wil ik verbeteren/ bereiken?  
2. Wat is mijn (leer)doel? 
 

1. Wat kan hij of zij verbeteren? 
2. Wat zou een leerdoel voor hem 

haar kunnen zijn? 
 

 Planning (strategie) 1. Wat ga ik doen om het leerdoel 
te bereiken? 

 

1. Wat kan hij of zij doen om het 
(leer)doel te bereiken? 

Performance Phase (tijdens de 
activiteit; Zimmerman, 2002; SLO, 
2015) 

Monitoring aandachtfocus 1. Doe ik wat ik vooraf heb 
gepland? 

1. Heeft de leerling zich aan het 
plan gehouden? 

 Monitoring strategie 1. Lukt het om op deze manier mijn 
doel te bereiken? 

2. Moet mijn plan worden 
aangepast? 

1. Gaat het op deze manier lukken 
om het doel te bereiken? 

2. Met het plan worden aangepast? 

Self-reflection Phase (Na de activiteit; 
Zimmerman, 2002; SLO, 2015) 

Evaluatie 1. Wat is het niveau nu? Heb ik 
hiermee de doelstelling behaald? 

2. Wat ging er goed en wat (nog) 
niet? 

 

1. Wat is zijn of haar niveau nu? 
2. Het is persoonlijk doel behaald? 
3. Wat ging er goed en wat nog 

niet? 

 Aanpassen 1. Wat moet ik veranderen of 
hetzelfde houden voor de 
volgende keer? 

1. Moeten hij of zij iets veranderen 
voor de volgende keer? En wat 
moet er dan anders? 
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Bijlage II: Rubric:  

 

Rubric volleybal individueel (Nevobo, 2021; Allround, 1989): 

 

Niveau: 
 

1 2 3 4 

Serveren/ Opslaan Je serveert nog regelmatig in 
het net of daarvoor. 

Je serveert regelmatig over 
het net. De bal komt daarbij 
in het veld van de 
tegenstander. 

Je serveert de bal standaard 
over het net in het veld van 
de tegenstander. 

Je serveert de bal geplaatst 
over het net in het veld van 
de tegenstander en kan 
wisselen in hard of zacht. 

Opvangen bal over het net Je vangt de bal die over het 
net komt. 

Je wisselt af tussen het 
vangen of het gelijk door 
spelen naar een 
medespeler.   

Je probeert standaard de bal 
die over het net komt gelijk 
door te spelen naar een 
medespeler. 

Je speelt de bal die direct 
over het net komt geplaats 
door naar een medespeler. 

Overspelen Je gooit de bal met twee 
handen over naar je 
ploeggenoot 

Je gooit de bal voor jezelf op 
en speelt hem met twee 
handen naar een 
ploeggenoot. 

Je speelt regelmatig de bal 
gelijk door naar een 
ploeggenoot zonder de bal 
op te gooien.   

Je speelt de bal zonder te 
vangen geplaatst door naar 
een ploeggenoot. 

Scoren/ afronden Je speelt soms de bal over 
het net heen. 

Je speelt de bal regelmatig 
gericht over het net in het 
veld van de tegenstander. 

Je speelt de bal hard 
(smash) of zacht geplaatst 
over het net. 

Je speelt de bal hard 
(smash) of zacht geplaatst 
over het net met vooraf een 
schijnactie.  

Volleybalspel Je vangt tijdens het 
volleybalspel elke bal.  

Tijdens het volleybalspel 
vang je alleen de eerste bal 
die over het net komt. 

Tijdens het volleybalspel 
vang je alleen de 2e bal (na 
de 1e doorgespeelde bal).  

Je kan het spel spelen 
zonder de bal te vangen. 

 

Geel= Les 1 en 2 
Groen = les 3 en 4 
Blauw = Doorlopende lijn door alle lessen. 
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Bijlage III: Operationalisatie checklist Meetinstrument III: 

 

Operationalisatie voor zelfregulatie met Co-regulatie (CR) 

Co-regulatie in 
samenwerkend leren 
(Miller en Hadwin, 2017) 

Zichtbaar gedrag t.o.v. 
regulatieproces 

Gedraging voor observatielijst per 
regulatiemoment:  

Antwoord 
mogelijkheden/ 
meetwaarde: 

  De leerling gebruikt het regulatiemoment om…..  

Regulatieactiviteiten van 
de lerende worden 
geleid, ondersteund, 
gevormd of beperkt door 
andere leden in de groep.  

Groepsleden sporen elkaar aan om 
bij te dragen aan de groep. 
Groepsleden vragen aan elkaar om 
hun persoonlijke leerdoel, 
overtuiging en 
voortgangsontwikkeling (Miller en 
Järvelä, 2017) 

 
….anderen te ondersteunen of ondersteuning te 
ontvangen in de persoonlijke zelfregulatie. Dit 
betekent dat er ondersteuning wordt ontvangen 
of gegeven in het formuleren van een eigen 
leerdoel, planning/strategie en evaluatie van de 
eigen uitvoering.  
 

 
1 = aanwezig tijdens 
regulatiemoment 
0 = afwezig tijdens 
regulatiemoment 
 

 Het geleidelijk (verschuivend) 
beïnvloeden van eenieder anders 
zijn zelfregulatie door de andere 
groepsleden (Malmberg, Järvela en 
Järvenoja, 2017) 
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Operationalisatie voor zelfregulatie tijdens regulatiemoment: 

Zelfregulatie door middel van 
zelfregulatiefases (Zimmerman, 
2002) 

Zichtbaar gedrag t.o.v. 
regulatieproces 

Gedraging voor observatielijst per 
regulatiemoment:  

Antwoord 
mogelijkheden/ 
meetwaarde: 

  De leerling gebruikt het regulatiemoment om…..  

De leerlingen reguleren uitsluitend 
op het persoonlijk leerproces door 
middel van zelregulatiefases; 
forethought-, performance- en self 
reflection phase. 

De leerlingen reguleert 
uitsluitend op het eigen 
leerproces d.m.v. de 
forethought phase.  

 
……….te werken aan zijn met zijn of haar eigen 
leerdoel. Dit kan op alle fases van zelfregulatie 
van toepassing zijn:  
 

• Het formuleren van een eigen leerdoel 
• Het plannen van een strategie om het 

leerdoel te behalen 
• Het evalueren/ beoordelen van de eigen 

uitvoering hiervan.  
 

Dit proces wordt niet gedeeld met anderen.  
 
 
 
 
 

 
1 = aanwezig tijdens 
regulatiemoment 
0 = afwezig tijdens 
regulatiemoment 
  De leerlingen reguleert 

uitsluitend op het eigen 
leerproces d.m.v. de 
performance phase. 

 De leerlingen reguleert 
uitsluitend op het eigen 
leerproces d.m.v. self-
reflection phase. 
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Bijlage IV: Observatieformulier Regulatiemoment 
 
Groep (doorhalen wat niet van toepassing is):    EXP-ZR 
                                                                                        EXP-CR 
 

De leerling gebruikt het regulatiemoment om…… 

 

…..te werken aan zijn met zijn of haar eigen 
leerdoel. Dit kan op alle fases van zelfregulatie 
van toepassing zijn:  
 

• Het formuleren van een eigen leerdoel 
• Het plannen van een strategie om het 

leerdoel te behalen 
• Het evalueren/ beoordelen van de 

eigen uitvoering hiervan.  
 

Dit proces wordt niet gedeeld met anderen.  
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
Zelfregulatie  

…….anderen te ondersteunen of ondersteuning 
te ontvangen in de persoonlijke zelfregulatie. 
Dit betekent dat er ondersteuning wordt 
ontvangen of gegeven in het formuleren van 
een eigen leerdoel, planning/strategie en 
evaluatie van de eigen uitvoering.  
 
 
 
 
 
 
 
 
Zelfregulatie met co-regulatie 

 
 
 

Leerling: 1 = aanwezig, 0 = afwezig 1 = aanwezig, 0 = afwezig 
1  

 
 

2  
 

 

3  
 

 

4  
 

 

5  
 

 

6  
 

 

7  
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Bijlage V: Docent overzicht interventies 

Regulatie fases 
(Zimmerman, 
2002) 

Doel binnen 
ZR 

Instructie/ 
placemat: 

Doel binnen CR Instructie/ placemat: 

Self-Evaluation 
Phase 

De leerlingen 
dient te 
komen tot een 
eigen besluit 
over het 
huidige 
persoonlijk 
niveau ten 
opzichte van 
de rubric. 
 

1. De leerling 
schrijft zijn 
of haar 
eigen 
bevinding 
op. 

Iedere leerling dient 
door middel van 
ondersteuning van 
de andere 
teamleden te 
komen tot een 
reflectie/ evaluatie 
op het niveau ten 
opzichte van de 
rubric.  

1. De leerling 
schrijft 
individueel zijn of 
haar bevinding 
op. Hier kan hulp 
gevraagd worden 
door de leerling 
aan de anderen. 

2. De bevinding van 
elke leerling 
besproken en 
eventueel 
aangepast met 
alle andere 
teamgenoten. 

Forethought 
Phase 

De leerlingen 
dient een 
eigen leerdoel 
en strategie te 
formuleren. 

Idem Iedere leerling dient 
door middel van 
ondersteuning van 
de andere 
teamleden te 
komen tot een 
leerdoel en 
strategie. 

Idem 

Performance 
Phase 

De leerlingen 
dient kort te 
monitoren of 
de uitvoering 
in de lijn van 
het leerdoel is 
en of er iets 
moet worden 
veranderd.  

Het spel wordt 
kort stilgelegd 
om te kunnen 
reflecteren op 
de eigen 
uitvoering. 

De leerling dienen 
door een kort 
overleg te 
monitoren of de 
uitvoering in de van 
lijn van het 
persoonlijke 
leerdoel is en of er 
iets moet worden 
aangepast. 

Het spel wordt kort 
stilgelegd voor een 
overleg zonder 
placemat. 

Tabel III: Overzicht docent doelen/ instructie per interventie. 
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Bijlage VI: Vragenlijst meetinstrument I 

 

Plannen:  Vraagstelling: Antwoordopties: 
Pl1 Ik bepaal hoe ik een activiteit ga 

aanpakken voordat ik begin 
4 punt Likertschaal 
Bijna nooit – Bijna altijd 

Pl2 In mijn hoofd denk ik goed na over de 
stappen die ik ga uitvoeren 

4 punt Likertschaal 
Bijna nooit – Bijna altijd 

Pl3 Ik stel mezelf vragen over wat ik moet 
doen bij een activiteit, voordat ik begin 

4 punt Likertschaal 
Bijna nooit – Bijna altijd 

Pl4 Ik beeld mij in welke onderdelen ik nog 
moet doen 

4 punt Likertschaal 
Bijna nooit – Bijna altijd 

Pl5 Ik denk zorgvuldig na over hoe ik een 
activiteit ga aanpakken 

4 punt Likertschaal 
Bijna nooit – Bijna altijd 

Pl6 Ik zoek uit wat mijn doelen zijn en wat 
ik moet doen om deze doelen te 
behalen 

4 punt Likertschaal 
Bijna nooit – Bijna altijd 

Pl7 Ik zorg ervoor dat ik duidelijk weet hoe 
ik een activiteit ga aanpakken 

4 punt Likertschaal 
Bijna nooit – Bijna altijd 

Pl8 Ik ontwikkel een plan voor de uitvoering 
van een activiteit 

4 punt Likertschaal 
Bijna nooit – Bijna altijd 

 

Monitoring  Vraagstelling: Antwoordopties: 
Mo1 Tijdens het uitvoeren van een 

activiteit controleer ik hoe goed ik 
het doe 

4 punt Likertschaal 
Bijna nooit – Bijna altijd 

Mo2 Ik controleer mezelf terwijl ik bezig 
ben. 

4 punt Likertschaal 
Bijna nooit – Bijna altijd 

Mo3 Bij het uitvoeren van een activiteit, 
vraag ik mezelf af hoe goed ik het 
doe 

4 punt Likertschaal 
Bijna nooit – Bijna altijd 

Mo4 Ik verbeter mijn fouten tijdens de 
activiteit 

4 punt Likertschaal 
Bijna nooit – Bijna altijd 

Mo5 Ik check af en toe hoe goed ik het 
doe terwijl ik bezig ben met de 
activiteit. 

4 punt Likertschaal 
Bijna nooit – Bijna altijd 

Mo6 Ik beoordeel of ik de activiteit correct 
uitvoer 

4 punt Likertschaal 
Bijna nooit – Bijna altijd 
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Evalueren  Vraagstelling: Antwoordopties: 
Ev1 Ik blik terug en controleer of ik het 

goed heb gedaan 
5 punt Likertschaal 
Bijna nooit – Bijna 
altijd 

Ev2 Ik controleer extra om zeker te zijn 
dat ik het goed heb gedaan. 

5 punt Likertschaal 
Bijna nooit – Bijna 
altijd 

Ev3 Ik controleer om te zien of mijn 
inschatting goed was. 

5 punt Likertschaal 
Bijna nooit – Bijna 
altijd 

Ev4 Ik blik terug om te zien of ik alle 
handelingen goed heb uitgevoerd. 

5 punt Likertschaal 
Bijna nooit – Bijna 
altijd 

Ev5 Ik controleer mijn uitvoering tijdens 
de hele activiteit 

5 punt Likertschaal 
Bijna nooit – Bijna 
altijd 

Ev6 Ik blik terug op de activiteit om te 
bepalen of ik het goed heb gedaan. 

5 punt Likertschaal 
Bijna nooit – Bijna 
altijd 

Ev7 Ik sta stil bij mijn vorige uitvoering 5 punt Likertschaal 
Bijna nooit – Bijna 
altijd 

Ev8 Ik zorg ervoor dat ik alle stappen heb 
uitgevoerd in de activiteit 

5 punt Likertschaal 
Bijna nooit – Bijna 
altijd 

 

Reflecteren:  Vraagstelling: Antwoordopties: 
Re1 Ik probeer te leren van mijn 

ervaringen 
5 punt Likertschaal 
Helemaal mee oneens 
– helemaal mee eens 

Re2 Ik probeer na te denken over mijn 
sterke en zwakke punten 

5 punt Likertschaal 
Helemaal mee oneens 
– helemaal mee eens 

Re3 Ik denk na over mijn acties, zodat ik 
ze kan verbeteren. 

5 punt Likertschaal 
Helemaal mee oneens 
– helemaal mee eens 

Re4 Ik denk aan vorige ervaringen om 
nieuwe dingen te begrijpen. 

5 punt Likertschaal 
Helemaal mee oneens 
– helemaal mee eens 

Re5 Ik probeer na te denken over hoe ik 
het de volgende keer beter kan 
doen. 

5 punt Likertschaal 
Helemaal mee oneens 
– helemaal mee eens 
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Basisbehoefte 
autonomie 

Vraagstelling 
vooraf. 

Vraagstelling: Antwoordopties: 

AuS1 Over het 
algemeen 
tijdens de 
gymlessen… 

Heb ik een gevoel van keuze en vrijheid 
in de dingen die ik doe 

5 punt Likertschaal 
Helemaal niet waar – 
helemaal waar 

AuS2 Idem Heb ik het gevoel dat de activiteiten 
aansluiten bij wat ik zelf zou willen 

5 punt Likertschaal 
Helemaal niet waar – 
helemaal waar 

AuS3 Idem Heb ik het gevoel dat de manier 
waarop ik les krijg, is zoals ik het zelf 
graag wil. 

5 punt Likertschaal 
Helemaal niet waar – 
helemaal waar 

AuF1 Idem Voel ik me gedwongen om veel dingen 
te doen waar ik zelf niet voor zou 
kiezen. 

5 punt Likertschaal 
Helemaal niet waar – 
helemaal waar 

AuF2 Idem Voel ik me onder druk gezet om 
bepaalde dingen te doen. 

5 punt Likertschaal 
Helemaal niet waar – 
helemaal waar 

AuF3 Idem Voelen de meeste oefeningen en 
opdrachten aan alsof ik ze moet doen. 

5 punt Likertschaal 
Helemaal niet waar – 
helemaal waar 

 

 

 


