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Leerdoelen

Na het bestuderen van dit thema beheers je 
de volgende leerdoelen:

 > Met eigen woorden kunnen beschrijven wat 
onderwijskunde omvat.

 > De basis kunnen uitleggen van wat we onder 
een evidence-based aanpak verstaan.

 > Zelfstandig een schema kunnen uitwerken 
waarin de actoren, variabelen en processen 
die een rol spelen in instructiesituaties, 
geïntegreerd worden voorgesteld.

 > Berichten uit de media (artikel, radiobericht, 
onderwijsonderzoek ...) over een 
instructiethema gestructureerd kunnen 
beschrijven aan de hand van het 
referentiekader voor onderwijskunde.

 > Voorbeelden kunnen geven die illustreren 
wat de concrete betekenis is van de 
verschillende actoren, processen en 
variabelen in het referentiekader.

 > De opbouw van het referentiekader met 
voorbeelden kunnen illustreren.

 > De relaties tussen het micro-, meso- en 
macroniveau in het referentiekader kunnen 
toelichten met voorbeelden.

 > Een actor, proces of variabele kunnen 
toelichten vanuit het micro-, meso- en 
macroniveau.

 > De verschillende componenten van het 
didactisch handelen (instructieactiviteiten) 
aan de hand van originele voorbeelden 
kunnen illustreren in formele en niet formele 
situaties.

Onderwijskunde: een gestructureerde 
kijk op actoren, processen 
en variabelen

Thema 1
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Structuur van dit thema

>> Hieronder vind je een schema dat de globale structuur van dit eerste thema 
weergeeft. Dit schema kan gezien worden als een kapstok, een basisstructuur die 
helpt overzicht te krijgen en te houden over het thema. In een van de volgende 
thema’s zullen we dit soort schema’s overigens als een evidence-based aanpak 
voor instructie naar voren schuiven in de vorm van concept maps of mindmaps. 

	 Let op: het schema is een ‘mogelijke’ uitwerking van de inhoud van het thema. 
Uiteindelijk is het beter dat je een eigen schema uitwerkt om nadien de ruimere 
inhoud van het thema te kunnen reconstrueren. Dit is een garantie dat je meteen 
ook beter de inhoud verwerkt, onthoudt en kunt toepassen.

ADVANCE ORGANIZER

AGGREGATIENIVEAUS

ORGANISATIE- 
DIMENSIES

REFERENTIEKADER

EVIDENCE-BASED 
REFERENTIEKADER

EFFECT SIZES

REFERENTIEKADER 
MICRONIVEAU

REFERENTIEKADER 
MESONIVEAU

REFERENTIEKADER 
MACRONIVEAU

ACTOREN

ORGANISATIE

DIDACTISCH HANDELEN

LEERACTIVITEITEN

CONTEXT

REFERENTIEKADER EN 
ONDERWIJSKUNDE

GEZICHTEN VAN 
ONDERWIJSKUNDE

WETENSCHAPSGEBIED

LEREN EN INSTRUCTIE 
CENTRAAL

KENMERKEN

BEGELEIDING
AGGREGRATIE- 

NIVEAUS

Figuur 1.1. Concept map bij dit eerste thema over het onderwijskundig referentiekader.
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1.1	 Advance organizer: oriënteer je op dit thema

Een advance organizer kun je best letterlijk vertalen: het ‘organiseert’ je denkproces en 
doet dat ‘in advance’, dus voor je de feitelijke nieuwe inhouden van een thema aanpakt 
(Stone, 1983). Met deze eerste advance organizer proberen we je aan het denken te zet-
ten over wat een rol speelt in discussies over onderwijskunde. Beter dan een abstracte 
definitie te geven van wat onderwijskunde als wetenschapsgebied omvat, proberen we 
dit op basis van voorbeelden in een aantal stappen zelf in kaart te brengen. Onderwijs-
kunde is namelijk een zeer breed vakgebied. Het combineert de invloed van heel wat 
actoren, processen en variabelen, die soms moeilijk in kaart zijn te brengen. Op basis van 
de volgende voorbeelden proberen we een gestructureerd beeld uit te werken. 

Een alarmerend hoog aantal leerlingen uit landelijke scholen ken-
nen het antwoord niet op zeer eenvoudige vragen. Dat blijkt uit 
de Annual Status of Education Report dat onlangs werd gepubli-
ceerd. Een nieuw onderzoek weerspiegelt de bedroevende kwa-
liteit van het plattelandsonderwijs in India. Een vierde van de 14- 
tot 18-jarigen kan niet lezen in de eigen moedertaal en 57% kan 
een eenvoudige deling niet berekenen. Dit zal meteen een 
invloed hebben op hun kansen om werk te vinden en berooft 
meteen ook Indië van een kans om zich dankzij de groeiende 
groep jongeren in de maatschappij verder te ontwikkelen. De cij-
fers tonen ook de grote discrepantie aan tussen wat politici zeg-
gen en de ruwe werkelijkheid op het platteland. Terwijl de Indiase 
overheid het heeft over ‘Digital India’, blijkt het internetgebruik op 
het platteland veel lager te zijn dan gedacht. Slechts 28% heeft 
ooit op het internet gesurft en maar 26% heeft ooit een computer 
gebruikt in de week voor het onderzoek. Méér nog, 59% heeft 
nooit een computer gebruikt en 64% heeft nog nooit op het inter-
net gesurft. Wanneer men een kaart van India toont, dan herkent 
14% die kaart niet eens, 36% kan de hoofdstad van India niet 
benoemen en 21% weet niet eens in welke staat ze leven. 
De Annual Status of Education Report werd in 28 districten in 24 
staten opgezet met een focus op 14- tot 18-jarigen. Dit is de groep 
die het lager onderwijs verlaat en die straks als eerste ‘Class 8’ 
kunnen ervaren na de hervormingen uit de Right to Education Act 
van 2009. Die act maakt onderwijs een fundamenteel recht voor 
iedereen tussen de leeftijd van 6 tot 14 jaar.

De cijfers in dit jaarlijkse rapport uit 2018 zijn schokkend om te lezen: van de 28.323 jon-
geren kan 40% geen uur aflezen van een eenvoudige klok, 62% kan niet berekenen hoe-
veel 10% korting op een T-shirt van 3.000 Indiase roepie precies is … 
In de tekst zijn woorden cursief afgedrukt. Die verwijzen naar processen, variabelen en 
actoren op het niveau van het totale Indiase onderwijs. We hebben die wat verderop in 
een tabel geplaatst naast kernwoorden uit een volgend voorbeeld. Deze kernwoorden 
verwijzen naar wat we straks als actoren, processen en variabelen zullen aanduiden. 

Figuur 1.2. How much do India’s children know? 
Wat weten Indiase leerlingen? Hindustan Times,  
17 januari 2018.
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In dit tweede voorbeeld kijken we naar een recent rapport over de beheersing van begrij-
pend lezen bij leerlingen van het 4de leerjaar: PIRLS – Progress in International Reading 
Literacy Study. Dit onderzoek wordt opgezet door de International Association for the 
Evaluation of Educational Achievement (IEA)1. Sinds 1858 zet dit samenwerkingsverband 
van nationale onderzoekscentra onderzoek op naar de kwaliteit van het onderwijs. Aan 
de recente studie van 2016 – met een focus op begrijpend lezen – namen 45 landen en 
tien regio’s deel, waaronder Vlaanderen. In Vlaanderen namen 5.378 leerlingen uit 148 
scholen deel. In Nederland bijvoorbeeld was dit 4.206 leerlingen uit 132 scholen. Waar 
in Nederland de leesresultaten relatief stabiel bleven2, zijn voor Vlaanderen de leespres-
taties ronduit bedroevend. Het gemiddelde niveau blijkt de laatste tien jaar significant 
gedaald te zijn van 547 in 2006 tot 525 in 2016. Een score van 500 is het internationale 
gemiddelde. De hoogste score werd door Rusland (581) en Singapore (576) neergezet. 
Dit is een significante daling die in de andere westerse landen nauwelijks voorkomt. 
Méér nog dan de inhoud van het PIRLS-rapport is het interessant om te kijken naar de 
reacties in de nationale pers. In twee reacties kijken we opnieuw naar de woorden die 
cursief zijn afgedrukt en verwijzen naar actoren, processen en variabelen die een rol spe-
len in dit onderwijskundig debat over de kwaliteit van het leesonderwijs.
3

De Standaard van 6 december 2017

Speel taalspelletjes met je kinderen3

(…)
Uit het internationale PIRLS-onderzoek dat gisteren 
is voorgesteld, en waaraan in Vlaanderen 5.400 leerlin-
gen uit het vierde leerjaar deelnamen, blijkt dat de 
vaardigheid ‘begrijpend lezen’ bij Vlaamse kinderen 
in tien jaar sterk is afgenomen. Meer zelfs: binnen 
West-Europa tekent onze regio voor de sterkste 
daling. Waaraan ligt dat?
1. Instructietijd
Eerst, wat valt onder begrijpend lezen? Simpel: een 
tekst inhoudelijk kunnen analyseren, het karakter van 
personages weten te doorgronden, verbanden leggen. 
(…) ‘Het kost veel tijd en energie. Daarom moet het 
zoveel als mogelijk deel uitmaken van het lespakket. 
(…) Maar volgens het PIRLS-onderzoek gebeurt net 
het tegenovergestelde in het Vlaams onderwijs: het 
aantal uren ‘instructietijd’, specifiek gereserveerd voor 
het aanscherpen van de taalvaardigheden, daalde zien-
derogen de jongste tien jaar. In 2006 ging het nog om 
276 uren per schooljaar, in 2016 om 248. (…)
2. Invloed leerkrachten
Opvallend: kinderen die les krijgen van jongere, net 
afgestudeerde leerkrachten doen het beduidend slechter 

dan wie les krijgt van een oude rot in het vak. Som-
migen wijten dat aan de kwaliteit van de instroom van 
de lerarenopleiding. ‘Voor velen blijft de job, helaas, al 
te vaak een negatieve keuze, en geen positieve’, zegt 
Bieke De Fraine, verbonden aan het onderzoek namens 
de KU Leuven. ‘Bovendien zien we de vijver verklei-
nen waaruit we rekruteren’, zegt Lieven Boeve, top-
man van het katholiek onderwijs. ‘In tegenstelling tot 
vroeger komen nog maar weinig studenten uit de ster-
kere aso-opleidingen. (…) En ook: door de soms hec-
tische omstandigheden hebben veel starters amper de 
tijd om bijscholing te volgen. ‘Wie het toch doet, kiest 
zelden om zich te specialiseren in begrijpend lezen’, 
weet Struys.
3. Leescultuur verdwijnt
Is het dan allemaal de schuld van het onderwijs? 
Neen, natuurlijk niet. De ouders spelen evenzeer een 
belangrijke rol. Als die thuis een klimaat creëren waar 
taal centraal staat (door voor te lezen, woordspelletjes 
te organiseren, liedjes te zingen, bibliotheekbezoek 
aan te moedigen ...) dan scoren kinderen beduidend 
beter in begrijpend lezen, los van de moedertaal die 
iemand thuis spreekt. (…)

1	 http://www.iea.nl/
2	 http://www.expertisecentrumnederlands.nl/soorten-onderwijs/po/nederlandse-leerlingen-presteren-goed-in-lezen-maar-

er-zijn-verschillen-tussen-scholen/
3	 http://www.standaard.be/cnt/dmf20171205_03227348
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De Standaard van 7 december 2017

Open VLD en N-VA heropenen eindtermendebat4 
(…)
De meerderheidspartijen hebben eind oktober al een 
akkoord bereikt over de eindtermen. Dat legt een 
goede kennis van het Nederlands vast, maar doet dat 
op het niveau van de hele bevolking. Niet op individueel 
niveau per kind. Uit het internationale PIRLS-onder-
zoek blijkt echter dat de vaardigheid ‘begrijpend lezen’ 
bij Vlaamse kinderen uit het vierde leerjaar de voorbije 
tien jaar sterk is afgenomen.
De SP.A herhaalde in het Vlaams Parlement het plei-
dooi om de doelstellingen Nederlands vast te leggen 
die élk kind moet kunnen (DS 29 november). Het 
nieuwe systeem van ‘basisgeletterdheid’ werkt op die 
manier, maar dat zal enkel gelden voor de eerste graad 
van het secundair. Parlementsleden Jo De Ro (Open 
VLD) en Koen Daniëls (N-VA) braken gisteren een 
lans om het-

zelfde te doen voor het basisonderwijs. De Ro: ‘We 
leggen de lat niet hoog genoeg voor alle kinderen. Wat 
het Nederlands betreft, moeten we dat doen.’
Ook voor Daniëls is dat een must. ‘De N-VA heeft 
altijd gepleit voor inhoudelijk sterke eindtermen voor 
élk kind, ook in het basisonderwijs. Dat mag dan 
basisgeletterdheid heten, wat mij betreft. Belangrijk is 
dat grammatica, zinsontleding en begrijpend lezen 
weer een belangrijke plek krijgen.’ (…)
Vlaams minister van Onderwijs Hilde Crevits (CD&V) 
wijst er ook op dat ‘97 procent van de leerlingen over 
de basislat geraakt’. Crevits zal de oorzaken van de 
tanende leesvaardigheden onderzoeken en met de 
onderzoekers praten. Ze heeft aan de onderwijsinspec-
tie gevraagd om te kijken of ze de voorbije jaren sig-
nalen gemist hebben.

4

•	 	leerlingen 
•	 	Annual Status of Education 
Report

•	 	kwaliteit 
•	 	plattelandsonderwijs 
•	 	kennis van moedertaal en 
deling 

•	 	India: kans om zich te ontwik-
kelen

•	 	politici 
•	 	Digital India 
•	 	Right to Education Act
•	 	onderwijs: fundamenteel recht 
•	 6-14 jaar

•	 	Vlaams onderwijs
•	 	aantal uur ‘instructietijd’
•	 	invloed leerkrachten
•	 	jongere, net afgestudeerde leer-
krachten

•	 	lerarenopleiding
•	 	job leerkracht negatieve keuze
•	 	onderzoek KU Leuven
•	 topman van het katholiek 
onderwijs

•	 bijscholing 
•	 leescultuur thuis
•	 ouders
•	 moedertaal die iemand thuis 
spreekt

•	 meerderheidspartijen
•	 eindtermen: niveau hele bevol-
king

•	 individueel niveau leerling
•	 internationale PIRLS-onder-
zoek 

•	 vaardigheid ‘begrijpend lezen’ 
•	 Vlaamse kinderen uit het 4de 
leerjaar 

•	 basisgeletterdheid
•	 parlementsleden 
•	 minister van Onderwijs 
•	 onderwijsinspectie

Wanneer je de drie kolommen samenneemt en een en ander gaat ordenen, kun je lang-
zamerhand een model opbouwen van wat er ‘speelt’ in het onderwijs. Denk hier even 
over na en probeer over de krantenartikels heen de begrippen of thema’s te benoemen 
die je herkent; bijvoorbeeld:

>> individuele kinderen versus alle kinderen in een land of regio;
>> leerlingen en actoren die leerlingen beïnvloeden (ouders, leerkrachten);
>> actoren in het onderwijs (leerlingen, leerkrachten) en actoren buiten het onderwijs 

(ouders, politici, het parlement …);

4	 http://www.standaard.be/cnt/dmf20171206_03229032

Tabel 1.1. Overzicht 
actoren, processen en 
variabelen uit diverse 
onderwijskundige 
debatten.
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>> relatie tussen actoren en sommige kenmerken:
o	 leerlingen en plattelandsleerlingen;
o	 leerkrachten en kenmerken van leerkrachten (leeftijd, mate van bijscholing, 

keuze);
>> leerprestaties van leerlingen (wiskunde, moedertaal, begrijpend lezen) en 

achtergrondkenmerken van leerlingen (bv. platteland, regio, land);
>> onderwijs en kwaliteit van het onderwijs;
>> invloeden thuis (leescultuur, spelletjes spelen …).

Werken we dit grafisch uit, dan komen we tot ongeveer het volgende beeld:

CONTEXT 

 

Context:  
meerderheidspartijen, 

politici, ouders,  
parlementsleden,  

onderzoekers, plan  
Digital India

Instructieverantwoordelijke(n): 
leerkrachten, minister van 

Onderwijs, topman katholiek 
onderwijs …

Lerenden: 4de leerjaar, 
leerlingen 14-18 jaar …

Didactisch handelen/ 
Instructieactiviteiten: eindtermen 

lezen, leesonderwijs, toetsen, 
leerprestaties, kwaliteit onderwijs, 
Education report, PIRLS-rapport ...

Organisatie: uren 
instructietijd, 

onderwijsinspectie, Right to 
Education Act (leerplicht) …

Leeractiviteiten: 
leerprestaties …

Begeleiding lerende(n)

Kenmerken lerende(n): India,  
Vlaanderen, moedertaal,  
platteland, leescultuur …

Begeleiding instructieverant-
woordelijke(n): lerarenopleiding …

Kenmerken instructieverantwoor-
delijke(n): bijscholing leraren, 

jongere leraren …

En wat leer je uit dit overzicht:
>> blijkbaar hangt in de context van onderwijskunde alles samen (vandaar de lijnen 

die elk element in dit overzicht met elkaar verbinden);
>> wat centraal staat in onderwijs blijkt sterk beïnvloed door de context;
>> centrale actoren in een onderwijskundige setting (bv. lerenden of 

instructieverantwoordelijken) hebben kenmerken die doorwerken in hun 
functioneren;

>> actoren kunnen heel concreet zijn (individuele leerling), maar ook heel abstract 
(groep jonge leerkrachten, partijen, koepels in het onderwijs);

>> de organisatie binnen de onderwijskundige context heeft een sterke invloed; 
>> …

Het model dat we op die manier bekomen, duiden we aan als een ‘onderwijskundig refe-
rentiekader’. Het is een bril om analytisch en synthetisch naar leer- en instructiesituaties 
te kijken. In elke onderwijskundige setting zullen actoren, processen en variabelen op 
een unieke manier op elkaar inspelen. Met het begrip ‘actoren’ verwijzen we naar con-
crete personen (bv. individuele leerlingen) of naar de organisaties die ze vertegenwoor-
digen (minister Crevits als vertegenwoordiger van het onderwijs, Koen Daniels als verte-
genwoordiger van een politieke partij) of naar de organisaties zelf (meerderheidspartijen, 

Figuur 1.3. Een eerste 
ordening van 
actoren, processen 
en variabelen.
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een land, alle ouders samen …). Het begrip ‘processen’ verwijst naar zaken die over de 
tijd heen verlopen, zoals leerprocessen en instructieprocessen. ‘Variabelen’ zijn kenmer-
ken die verschillende ‘waarden’ kunnen hebben. Zo kan een moedertaal verschillen, kun-
nen leerprestaties verschillen, kan de leeftijd van de leerkracht verschillen, kunnen leer-
lingen thuis een sterkere of zwakkere leescultuur ervaren …
We benadrukken hierbij dat het belangrijk is om steeds een volledig beeld te krijgen van 
wat een rol speelt in een onderwijskundig referentiekader. In heel wat discussies zul je 
merken dat men bewust of onbewust elementen van het referentiekader vergeet, negeert 
of miskent.

1.2 	 Aggregatieniveaus: een eerste organisatiedimensie in 
het onderwijskundig referentiekader

Aan de ervaringen met de verschillende krantenartikels in de advance organizer kun je 
merken dat de insteek bij onderwijskundige thema’s sterk kan verschillen. Een eerste blik 
op het onderwijskundig referentiekader leert dat de visie op actoren, processen en vari-
abelen heel sterk kan variëren. Maar de verschillen zijn vrij systematisch. Vergelijk even 
de focus in de volgende drie krantenartikels. In het voorbeeld van de witte juffen, gaat 
het om een discussie op het niveau van het volledige Nederlandse onderwijs. Het bericht 
rond de basisscholen Geldrop gaat over één specifieke scholengemeenschap en het 
derde bericht over een unieke ervaring in één bepaalde klas. 
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Figuur 1.4.  
De NRC, 3 februari 2018.5

Figuur 1.5.  
De Telegraaf, 19 maart 2018.6

Figuur 1.6.  
De Standaard, 3 maart 2018.7

5	 https://www.nrc.nl/nieuws/2017/02/03/alleen-maar-witte-juffen-voor-de-klas-a1544370 
6	 https://www.telegraaf.nl/nieuws/1804443/basisscholen-geldrop-dicht-door-bestuurscrisis
7	 http://www.standaard.be/cnt/dmf20180302_03387789
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