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Wast een berg, kost een beetje

Door Patrick Sins

Je zit in de trein, je bent op kantoor of je zit op de bank, met dit boek in je han-
den. En je bent nu bij dit hoofdstuk aanbeland. En je hebt de eerste drie – inmid-
dels vier – zinnen van mijn bijdrage al gelezen. En je besluit zelfs verder te lezen. 
Dat zegt toch wel iets over je motivatie om meer te weten over zelf regulerend 
leren en wat ik daarover te melden heb. Of wellicht werd je getriggerd door de 
slogan in de titel en was je benieuwd over wat er verder komen zou. Je interesse 
is gewekt, en je bent al aardig op weg. Je leest deze tekst vast niet zomaar. Je hebt 
ongetwijfeld een doel in het achterhoofd. En dat kan natuurlijk van alles zijn. Je 
wilt bijvoorbeeld meer leren over zelf regulerend leren, wat het is, wat de relatie 
is met het leren van leerlingen en welk onderzoek er is gedaan. Of je bent leraar 
en wilt simpelweg weten wat je moet doen als je morgen voor de klas staat om 
het zelf regulerend leren van je leerlingen te bevorderen. Zijn er voorbeelden van 
instructies of aanpakken die je verder kunnen helpen? En vind je die hier? En 
voldoet mijn hoofdstuk aan dat doel?

Je hebt dus een doel, dat richting geeft tijdens het lezen van deze tekst. Je doel 
bepaalt ook welke gedeeltes je extra aandacht geeft en welke delen je wellicht 
wilt overslaan. Dan kan het zomaar zo zijn dat je daarom eerst de kopjes bekijkt 
en beslist wat echt de moeite waard is om te lezen en wat niet. Je managet ook je 
tijd, want hoe interessant je het boek ook vindt, je moet straks toch echt je hond 
uitlaten of naar yogales. Tijdens het lezen zet je voortdurend je voorkennis in om 
betekenis te ontlenen aan de tekst. Je denkt na over wat je al over zelf regulerend 
leren weet en koppelt jouw kennis aan wat er in de tekst staat, en je checkt of je 
de tekst nog begrijpt. Zo kun je je bijvoorbeeld afvragen waarom ik de strategie-
en beschrijf die zich mogelijkerwijs in jouw hoofd afspelen: ‘Wat heeft dit in 
hemelsnaam met zelf regulerend leren te maken?’ Ik kom daar zo op terug. Je vat 
misschien stukken tekst samen, maakt aantekeningen, gaat met een gele marker 
door de tekst heen of deelt je inzichten met een collega die net je kamer binnen-
loopt. Je moet wel je concentratie erbij houden tijdens het lezen, omdat er aller-
lei afleidingen op de loer liggen: een conducteur die plots verschijnt en om je 
vervoersbewijs vraagt, of de vele ongelezen nieuwe berichtjes op je mobiele tele-
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foon waar je toch wel erg benieuwd naar bent. Of er komt opeens een gedachte 
in je op en je beeldt jezelf in op een wijngaard in Toscane. Weer terug naar de 
tekst, want je had toch een doel voor ogen.

Wat gaan we doen?

Ik beschreef zojuist enkele van de strategieën die je inzet tijdens het lezen van 
deze tekst. En er zijn nog veel meer strategieën die je gebruikt, feitelijk continu, 
bewust of onbewust. Dit geldt niet alleen voor jou, maar ook voor je leerlingen. 
Ze doen dit tijdens de les, tijdens het zelfstandig werken aan een opdracht en 
tijdens het maken van een toets. En wat zou het toch mooi zijn als we leerlingen 
kunnen helpen om de baas te worden over deze strategieën. Dat ze weten wat 
hun doel is en wat ze kunnen doen om hun doel te bereiken, dat ze dat vervol-
gens ook daadwerkelijk gaan doen en dit proces uiteindelijk helemaal zelf aan- 
en bijsturen. Maar dat is nog een hele kluif, niet alleen voor de leerlingen om dit 
te leren. Maar ook voor de leraar om de leerlingen hierbij te ondersteunen. Want 
hoe leer je leerlingen eigenlijk zelf regulerend te leren?

In dit hoofdstuk duik ik in dat gat. Ik laat zien hoe leraren volgens inzichten 
uit wetenschappelijk onderwijsonderzoek tijdens de les effectief aandacht kun-
nen besteden aan het bevorderen van het zelf regulerend leren van hun leerlin-
gen. En dat zal ik zo concreet en beeldend mogelijk doen. Dat is dan mijn doel 
voor deze tekst; mocht dit allemaal overeenkomen met het doel dat jij nastreeft, 
lees dan vooral verder. Mijn eindconclusie geef ik alvast weg: zelf regulerend le-
ren kun je – in eerste instantie – niet zelf regulerend leren. Iemand anders moet 
het je onderwijzen (Sins, 2023).

Zelfregulerend leren dus

Als ik de aanzienlijke hoeveelheid boeken en artikelen over zelf regulerend leren 
door mijn zeef haal en zie wat er in essentie overblijft,21 kom ik tot het volgende 
beeld. Zelfregulerend leren bestaat uit de verzameling gereedschappen die leer-
lingen in hun gereedschapskist beschikbaar hebben en die ze gebruiken om een 
doel te behalen, en dat doel is in het onderwijs doorgaans het leren van kennis 
en/of vaardigheden. Strategieën voor zelf regulerend leren – denk aan voorken-
nis activeren, jezelf motiveren, plannen, controleren op begrip en de voortgang, 
het organiseren van de leerstof enzovoort – zijn die gereedschappen die leerlin-

21 Een kleine greep uit deze bronnen: Boekaerts & Corno (2005); Moos & Ringdal (2012); Muijs & 
Bokhove (2020); Panadero (2017); Pintrich (2000, 2004); Puustinen & Pulkkinen (2001); Winne 
(2011); Zimmerman (2013); Zimmerman & Schunk (2001).
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gen inzetten op weg naar dat doel. Het is aan leraren om die gereedschapskist te 
vullen en hun leerlingen te leren welke gereedschappen er zijn, wanneer en 
waarom je ze kunt inzetten en hoe je dat eigenlijk doet.

Voordat ik het ga hebben over wat leraren kunnen doen, wil ik eerst nog iets 
kwijt over die gereedschappen. Er zijn drie typen. Allereerst hebben we de ver-
werkers. Dit zijn cognitieve strategieën die leerlingen inzetten om taken goed uit 
te voeren en om informatie op te slaan. Dit zijn strategieën die ervoor zorgen dat 
leerlingen de informatie uit een boek of uit de instructie die een leraar geeft be-
grijpen en onthouden als eigen kennis. We hadden het al over voorkennis acti-
veren, maar ook het ordenen van de leerstof in schema’s of jezelf overhoren zijn 
voorbeelden van dit soort gereedschappen. Het tweede type gereedschap zijn de 
managers, oftewel de metacognitieve strategieën. Dit zijn de gereedschappen die 
de keuze voor bepaalde cognitieve strategieën bepalen, door bijvoorbeeld doe-
len te stellen of te plannen. Daarnaast controleren en checken de managers de 
toepassing van de verwerkers en sturen ze waar nodig bij – bijvoorbeeld door 
een andere, meer bruikbare strategie in te zetten. Een cruciale strategie bij zelf-
regulerend leren is monitoren: leerlingen houden hun voortgang bij op weg naar 
hun doel. Monitoren werkt als een soort thermostaat. Als de omgevingstempe-
ratuur op het gewenste niveau is, gebeurt er niets. Dat wil zeggen: de leerling ligt 
op koers. De monitor-manager springt aan zodra de leerling het doel niet lijkt te 
halen. Als leerlingen bijvoorbeeld merken dat ze in de knoei komen met de tijd 
voor het leren van een toets of als ze merken dat het gebruik van een bepaalde 
leerstrategie (bijvoorbeeld onderstrepen) niet tot de gewenste prestatie leidt. 
Ten slotte zijn er de motivators. Dit zijn gereedschappen die zorgen voor de aan-
drijving van het hele gebeuren, die zorgen voor de motivatie en deze onderhou-
den. Zonder motivatie heb je immers maar weinig aan de verwerkers en de ma-
nagers.

Kortom, zelf regulerend leren gaat over de verzameling cognitieve, metacognitie-
ve en motivationele strategieën die leerlingen inzetten in relatie tot een doel. 
Leerlingen kunnen deze strategieën voorafgaand aan het leren inzetten, tijdens 
het werken aan een taak of achteraf.22

Twee maren

Het is ideaal als een leerling dit allemaal zelf kan, en heel wat studies laten zien 
dat leerlingen die veel gebruikmaken van deze gereedschappen ook hoger sco-
ren op leerprestaties en motivatie dan leerlingen wiens gereedschapskist nog 

22 Zimmerman (2013).
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niet zo goed gevuld is.23 Ook zien we dat als leerlingen veel strategieën voor zelf-
regulerend leren inzetten, dit samengaat met betere prestaties op vakken als re-
kenen, taal en wetenschap en techniek.24 Zelfregulerend leren loont dus, maar 
helaas is er een maar, of liever gezegd twee maren. Allereerst zien we dat een 
groot deel van de leerlingen slechts beperkt strategieën voor zelf regulerend leren 
gebruikt.25 En als ze dat doen, gaat het doorgaans om oppervlakkige strategieën 
die nauwelijks effect hebben op het leren van leerlingen.26 Het gaat dan bijvoor-
beeld om het onderstrepen van woorden in een tekst of het herhalen en herlezen 
van de stof. Strategieën die juist zorgen voor een dieper begrip worden door 
leerlingen veel minder vaak toegepast – denk aan het activeren van voorkennis, 
een samenvatting maken in je eigen woorden of actief checken of je de stof hebt 
begrepen. Dit zijn gereedschappen waarmee je het jezelf moeilijker maakt tij-
dens het leren, maar die ervoor zorgen dat je informatie beter opslaat en be-
grijpt. Geheugenonderzoeker Robert Bjork heeft het over desirable difficulties.27 
We zien echter dat leerlingen zich jammer genoeg meestal niet branden aan dit 
soort effectieve obstakels.28

Een tweede moeilijkheid is dat de ontwikkeling van het gebruik van strategie-
en voor zelf regulerend leren door leerlingen op school te wensen overlaat.29 Zo 
laten de studies van de Australische onderzoeker Helen Askell-Williams en col-
lega’s zelfs zien dat er géén ontwikkeling is in de mate waarin middelbare scho-
lieren cognitieve en metacognitieve strategieën gebruiken. In de tijd dat leerlin-
gen op de middelbare school zitten, neemt hun gebruik van gereedschappen niet 
toe. In een studie uit 2012 zagen de onderzoekers zelfs een achteruitgang in stra-
tegiegebruik. Dit betekent dat strategieën voor zelf regulerend leren op school 
nauwelijks worden aangeleerd. De gereedschapskist van leerlingen wordt niet 
(bij)gevuld.

De gereedschapskist vullen

Er wordt al meer dan dertig jaar onderzoek gedaan naar zelf regulerend leren, en 
uit al deze studies komt naar voren dat leerlingen meer en beter leren als ze ge-
reedschappen tot hun beschikking hebben en deze kunnen inzetten.30 Verder 
zien we dat leerlingen in het basis- en voortgezet onderwijs wel degelijk strate-

23 Askell-Williams et al. (2012); Harding et al. (2019); Skibbe et al. (2019).
24 Skibbe et al. (2019).
25 Askell-Williams et al. (2012); Askell-Williams & Lawson (2015); Bjork et al. (2013); Vandevelde 
(2015).
26 Dent & Koenka (2016).
27 Bjork & Bjork (2011).
28 De Bruijn et al. (2023).
29 Askell-Williams et al. (2012); Askell-Williams & Lawson (2015); Van der Stel & Veenman (2014).
30 Dent & Koenka (2016); Muijs & Bokhove (2020).
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gieën voor zelf regulerend leren kunnen aanleren.31 En het mooie is dat leraren 
op hun beurt kunnen leren hoe ze het zelf regulerend leren van hun leerlingen 
kunnen bevorderen.32 Leraren kunnen dus aan bepaalde knoppen draaien om 
leerlingen toe te rusten met de juiste gereedschappen. Ergens moet dus iets mis-
gaan, omdat in de praktijk blijkbaar iets anders gebeurt – iets wat niet strookt 
met wat onderwijsonderzoekers hebben uitgeplozen.33

Ik ga hier geen schuldige aanwijzen. Het overbruggen van de kloof tussen al 
die interessante bevindingen uit onderwijsonderzoek enerzijds en de roerige da-
gelijkse onderwijspraktijk anderzijds is gewoon lastig,34 en bij het bevorderen 
van zelf regulerend leren is dat niet anders. We kunnen beter niet te lang stilstaan 
bij de schuldvraag en kijken naar wat leraren kunnen doen om het zelf regulerend 
leren van leerlingen te bevorderen, op basis van wat we uit onderwijsonderzoek 
weten.

Simpel gezegd zijn er twee manieren om leerlingen te ondersteunen: direct en 
indirect.35 Allereerst kunnen leraren het zelf regulerend leren van leerlingen in-
direct bevorderen. Het gaat hier om alles wat rondom de leerlingen gebeurt of 
wordt aangeboden. Het belangrijkste daarbij is het bieden van een bevorderlijke 
leercontext waarin leerlingen autonomie kunnen ervaren, leraren een onder-
steunende relatie onderhouden met hun leerlingen en leerlingen kunnen samen-
werken. Daarnaast is het van belang dat leerlingen aan de slag kunnen met bete-
kenisvol schoolwerk. In het bijzonder betekent dit dat leraren hun leerlingen 
uitdagende en rijke leertaken bieden, die leerlingen ertoe aanzetten om bewust 
strategieën voor zelf regulerend leren in te zetten. Ook moeten hulpmiddelen 
worden ingezet die leerlingen ondersteunen bij het daadwerkelijk uitvoeren van 
die strategieën. Denk dan bijvoorbeeld aan het bijhouden van een logboek, het 
inzetten van reflectiebladen en het geven van beoordelingscriteria.36

Deze indirecte manieren om het zelf regulerend leren van leerlingen te bevor-
deren, vormen als het ware de fundering van waaruit leerlingen met hun gereed-
schappen aan de slag kunnen. En die fundering is nodig. Zo stelt de Canadese 
onderzoeker Deborah Butler,37 een bekende naam in het onderzoek naar zelf-
regulerend leren, dat leerlingen op deze manier kunnen ondervinden dat ze de 
eindverantwoordelijke zijn voor hun eigen leerproces. Wat volgens diezelfde 
Butler het zelf regulerend leren beslist niet bevordert, is louter frontaal onder-
wijs, waarbij leraren hun leerlingen precies vertellen wat ze moeten doen. Als we 

31 Dignath & Büttner (2008); Dignath et al. (2008); Dignath & Veenman (2021); Donker et al. (2014); 
Elhusseini et al. (2022).
32 Adıgüzel et al. (2023); Dignath (2021); Graham et al. (2013); Heaysman & Kramarski (2022); Hei-
rweg et al. (2022); Hilden & Pressley (2007); Sins et al. (2023).
33 Greene (2021).
34 Broekkamp & Van Hout-Wolters (2006); Nuthall (2004).
35 Callan et al. (2020); Dignath & Veenman (2021); Sins (2023).
36 Callan et al. (2020).
37 Butler (2021).
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kijken naar hoe er in de onderwijspraktijk invulling wordt gegeven aan het indi-
rect bevorderen van zelf regulerend leren, dan zien we dat dat wel goed zit.38 Op 
de keper beschouwd zien we dat leraren leeromgevingen creëren die leerlingen 
stimuleren om actief hun gereedschappen te gebruiken. Blijkbaar gaat er dus iets 
mis bij de meer directe manieren om het zelf regulerend leren van leerlingen te 
bevorderen: de instructie die leraren aan leerlingen geven in de klas.

Diverse studies geven aan dat het erop lijkt dat leerlingen wel de ruimte krij-
gen om zelfstandig te leren – dat wil zeggen: ze worden indirect ondersteund – 
maar dat ze geen instructie krijgen over hoe ze met die autonomie moeten om-
gaan.39 In hun onderzoek onder 47 Nederlandse basisschoolleraren concluderen 
Charlotte Dignath en Greetje van der Werf 40 zelfs dat ‘the area of direct strategy 
instruction has somehow got lost in teachers’ minds (or has never existed)’. Het 
is hoog tijd om daar verandering in aan te brengen, dus laten we het direct be-
vorderen van zelf regulerend leren eens onder de loep nemen. Doorgaans wor-
den twee typen instructie onderscheiden: impliciete en expliciete instructie.

Ik begin met impliciete instructie. Als je in verschillende klassen in het basis- 
en voortgezet onderwijs zou gaan observeren, zou je dit type veruit het vaakst 
tegenkomen.41 Impliciete instructie houdt in dat leraren naar een bepaalde stra-
tegie voor zelf regulerend leren verwijzen, maar deze niet benoemen. Ook leggen 
ze niet uit hoe je een bepaald type gereedschap gebruikt of wat daar het nut van 
is. Ik geef enkele voorbeelden van uitspraken uit een studie die ik samen met 
collega’s heb uitgevoerd, waarbij we op twee momenten observaties hebben ge-
daan in de klassen van 30 basisschoolleraren:42 ‘Wat weten jullie over dit onder-
werp?’, ‘Probeer te bedenken wat je nu gaat doen’, en ‘Ga maar plannen.’ Tijdens 
beide metingen kwam dit type instructies verreweg het meest voor. De achterlig-
gende gedachte bij impliciete instructies is dat leraren doelbewust informatie 
achterwege laten zodat leerlingen zelf ontdekken hoe de vork in de steel zit. Een 
meer passende term voor dit type instructie is ‘blinde training’.43 Stel je voor dat 
je als leerling aan de slag mag met rijke en uitdagende leertaken in een leercon-
text waarin je veel autonomie krijgt, maar dat je dan blind getraind wordt. In 
essentie is de boodschap die je dan krijgt: ‘Ga het zelf maar ontdekken, ik ga het 
je niet voorzeggen.’ Dit is prima als leerlingen al behoorlijk wat gereedschappen 
tot hun beschikking hebben, maar voor de meeste leerlingen geldt dat ze niet 
geholpen zijn met deze aanpak. Zij zijn erbij gebaat als ze die gereedschappen 
eerst aangeleerd krijgen, door middel van expliciete instructie.

38 Dignath & Veenman (2021); Kistner et al. (2010); Perry & VandeKamp (2000).
39 Bolhuis & Voeten (2001); Dignath & Veenman (2021).
40 Dignath-van Ewijk & Van der Werf (2012), p. 8.
41 Dignath & Veenman (2021).
42 Sins et al. (2023).
43 Brown et al. (1981); Dignath & Veenman (2021); Kistner et al. (2010).
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De keuze is reuze, maar is dat wel zo goed?
Je hebt thuis een croissant liggen, maar helaas, de jam is op. Je moet dus 
naar de supermarkt om jam te kopen. Daar aangekomen arriveer je bij de 
stelling waar de jampotten staan opgesteld. Heb je dan liever de keuze uit 
24 verschillende typen jam, of kun je volstaan met slechts zes verschil-
lende opties? Je zou misschien zeggen: hoe meer keuze, hoe beter, omdat 
je dan meer kans hebt dat er een soort jam is die voor jou het beste is. 
Niets is echter minder waar, als je het werk van Sheena Iyengar van Co-
lumbia University in de Verenigde Staten erop naslaat.44 Uit haar onder-
zoek blijkt dat hoewel een stelling met 24 jampotten meer aandacht trok 
dan de kleinere stelling met zes potten (mensen stopten eerder bij het 
zien van zoveel typen jam), er veel meer jampotten werden verkocht uit 
de laatste stelling. 30 % van de consumenten die voor de kleinere stelling 
stonden, kocht een pot, tegenover slechts 3 % van de klanten die een keu-
ze moesten maken uit 24 potten. Hetzelfde ‘keuze is reuze’-effect zag Iy-
engar in het hoger onderwijs.45 Zo waren eerstejaars psychologiestuden-
ten meer gemotiveerd én schreven zij een veel beter essay als ze konden 
kiezen uit zes in plaats van dertig verschillende opties. Het maken van 
een goede keuze is gewoon moeilijk, en niet uit zichzelf een plezierige 
aangelegenheid. Volgens Iyengar moeten we namelijk: a. weten wat we 
willen, b. begrijpen wat de verschillen tussen de keuzemogelijkheden 
zijn en c. afwegen wat de gevolgen zijn als we voor de ene optie gaan en 
niet voor de andere. Het bieden van autonomie aan leerlingen lijkt een 
mooi gegeven en is weliswaar nodig als oefenterrein voor het zelf-
regulerend leren van leerlingen, maar directe expliciete instructie van 
hun leraar is daarbij onontbeerlijk.

Het ‘WoW Wat Handig’-ezelsbruggetje

Eigenlijk verwarren we in de onderwijspraktijk het doel met het middel. Dat is 
op zich niet erg, maar we moeten ons daar wel bewust van worden. We willen 
dat leerlingen uiteindelijk hun leerproces zelf op touw zetten en dat ze weten 
welke strategieën ze kunnen gebruiken om hun doel(en) te realiseren en dat ook 
doen.46 Dat is het doel. Maar als middel laten we in de praktijk leerlingen dat-
zelfde doen; we laten ze zwemmen. Het probleem daarbij is dat het niet bewezen 
is dat je ook echt leert door aanmodderen zonder te weten wat je kunt doen om 

44 Iyengar (2011); Iyengar & Lepper (2000).
45 zie ook Flowerday & Schraw (2000); Katz & Assor (2007).
46 Zimmerman (2013).
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je door de stof heen te worstelen. Daar moet je eerst uitleg over krijgen, in de 
vorm van expliciete instructie.47

Waar hebben we het precies over als we die term gebruiken? Expliciete in-
structie houdt in dat leerlingen informatie krijgen over een strategie voor zelf-
regulerend leren (Wat) en wanneer ze die het beste kunnen inzetten (Wanneer). 
In aanvulling hierop krijgen ze uitleg over de voordelen van de strategie (Waar-
om) en doet de leraar voor hoe je een strategie toepast (Hoe). Om dit te onthou-
den kun je het ezelsbruggetje ‘WoW Wat Handig’ gebruiken. Expliciete instruc-
tie, in de context van zelf regulerend leren, is niet meer en niet minder dan uitleg 
over het wat, wanneer, waarom en hoe van strategieën voor zelf regulerend leren. 
Zo zien leerlingen niet alleen hoe ze een bepaalde strategie moeten toepassen, 
maar krijgen ze ook uitleg over wanneer ze deze strategie kunnen gebruiken en 
wat daar het voordeel van is. Instructie is vooral effectief als leerlingen uitleg 
over deze aspecten krijgen. Door expliciete instructie wordt voor de leerlingen 
zichtbaar hoe je zelf regulerend leert; ze kunnen als het ware afkijken welke ge-
reedschappen er zijn, wanneer en hoe je ze gebruikt en wat het nut ervan is.

De godfather van het onderzoek naar zelf regulerend leren, Barry Zimmer-
man, heeft het niet voor niets over vier niveaus waar leraren hun leerlingen 
doorheen moeten leiden op de weg naar daadwerkelijke zelfregulatie: 1. obser-
veren, 2. imiteren, 3. zelfcontrole en 4. zelfregulatie.48 In de praktijk slaan we de 
eerste twee stappen doorgaans over, terwijl die juist essentieel zijn. Je leert na-
melijk door te observeren hoe anderen – noem ze voor het gemak kennisdra-
gers, zoals leraren – iets doen. Door het observeren van een expliciete instructie 
door hun leraar kunnen leerlingen een eigen mentale voorstelling maken van 
de kennis en vaardigheden die nodig zijn om strategieën voor zelf regulerend 
leren in te zetten. Deze voorstelling vormt het fundament op basis waarvan 
leerlingen gereedschappen leren gebruiken.49 Expliciete instructie is dus nodig 
om dit fundament te leggen, doordat leerlingen ondertiteld krijgen wat, wan-
neer, waarom en hoe ze strategieën voor zelf regulerend leren kunnen toepas-
sen. Wow wat handig!

Nu is dit ezelsbruggetje niet meer dan dat; het is een geheugensteuntje, geen 
trucje of strikt recept dat leraren in elke les moeten toepassen. Misschien kan het 
helpen als ik een paar voorbeelden geef van expliciete strategie-instructie door 
leraren – zie daarvoor het onderstaande kader.

47 Nuthall (1999, 2007).
48 Zimmerman (2013); White (2017).
49 Schunk & Usher (2013).



Wast een berg, kost een beetje • 49

Voorbeelden van expliciete instructies
Leren van uitgewerkte voorbeelden is enorm effectief.50 Daarom geef ik bij 
drie strategieën voor zelf regulerend leren hieronder een voorbeeld van een 
expliciete instructie die mijn collega’s en ik hebben opgesteld voor leraren in 
het basisonderwijs, in het kader van de ontwikkeling van de professionalise-
ringsaanpak iSELF.51

Organiseren ‘Vandaag gebruiken we de strategie “organiseren”. Hierbij gaat 
het erom dat je de taak of de inhoud ervan organiseert. Wanneer 
ik een toets voor geschiedenis moet maken, is het handig als ik 
de leerstof organiseer. Ik kan dat bijvoorbeeld doen door een 
tijdlijn te maken of door stukken die bij elkaar horen met elkaar 
te verbinden. Uiteindelijk krijg ik dan een overzichtelijk geheel 
van wat ik moet leren. Het voordeel hiervan is dat ik de leerstof 
in een voor mij logisch patroon zet, zodat hij makkelijker te ont-
houden is.’

Voorkennis 
activeren

‘Ik ga het met jullie hebben over de strategie “voorkennis active-
ren”. Met deze strategie denk ik na over wat ik al over een onder-
werp of taak weet. Vandaag doe ik dat met plussommen. Wat 
weet ik hier al van? Dat zet ik bijvoorbeeld in een woordweb. 
Nieuwe informatie die ik tijdens het maken van de sommen ver-
zamel, kan ik op deze manier koppelen aan wat ik hier al over 
weet. Handig! Nu heeft mijn nieuwe informatie gelijk een plekje 
gekregen. Ik hoef niet alles opnieuw te leren, want sommige din-
gen weet ik dus al.’

Plannen ‘We leren de strategie “plannen”. Kijk, hier zie ik mijn to-dolijst. 
Eerst bekijk ik wat het belangrijkste is om te doen. Ik bepaal hoe-
veel tijd ik daarvoor nodig heb. In stapjes schrijf ik op wanneer 
ik wat ga doen. Tussendoor kijk ik natuurlijk of mijn planning 
nog klopt. Het voordeel van een planning maken is dat ik weet 
wat ik ga doen en dat ik van tevoren al inschat hoeveel tijd ik 
ergens voor nodig heb.’

Expliciete instructies zijn zeldzaam.52 In de tientallen observatiestudies53 die er 
in het basis- en voortgezet onderwijs zijn gedaan, schommelen de percentages 

50 Barbieri et al. (2023); Booth et al. (2015); Renkl (2014).
51 Uit Sins (2019); zie ook Sins & Vermeulen (2020) en Sins et al. (2023).
52 Dignath & Veenman (2021).
53 Waaronder de volgende studies: Dignath & Büttner (2018); Dignath-van Ewijk et al. (2013); Ham-
man et al. (2000); Kistner et al. (2010); Moely et al. (1992); Sins et al. (2023); en Spruce & Bol (2015). 
Zie Dignath & Veenman (2021) voor een overzicht.
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tussen de 0 en 2 %, met een enkele uitschieter van 5 % die Bolhuis en Voeten54 
vonden in de 130 observaties die ze deden in de bovenbouw van zes middelbare 
scholen in Nederland. Dit is erg teleurstellend, om twee redenen. Allereerst zien 
we dat als leraren expliciete instructie geven, leerlingen gemiddeld genomen 
meer leren.55 En ten tweede zijn er in de onderzoeksliteratuur heel wat aanpak-
ken beschreven die effectief blijken in het bevorderen van het zelf regulerend 
leren van leerlingen bij vakken als schrijven, rekenen en W&T.56 Helaas ontstij-
gen die aanpakken vaak niet de schoolcontext waar ze in het kader van het des-
betreffende onderzoek zijn uitgevoerd. Met andere woorden: deze beproefde 
aanpakken hebben hun weg naar de onderwijspraktijk (nog) niet gevonden.

Als we een duik nemen in deze effectieve aanpakken, blijkt het bestanddeel 
dat ze gemeen hebben – je raadt het al –: expliciete instructie. Zo concluderen de 
Israëlische onderzoekers Anat Zohar en Bracha Peled57 dat ‘it was precisely the 
explicit teaching’ van cognitieve strategieën die leerlingen nodig hebben tijdens 
het werken aan onderzoekend leren-opdrachten in de W&T-lessen. Het ging 
hier om strategieën voor het uitvoeren van een experiment en voor het activeren 
van voorkennis. Een andere aanpak is de zogeheten Self-Regulated Strategy De-
velopment (SRSD) van Karen Harris en Steve Graham, onderzoekers die werk-
zaam zijn aan Arizona State University in de Verenigde Staten.58 SRSD is veruit 
de meest onderzochte aanpak voor het bevorderen van zelf regulerend leren die 
ik heb kunnen vinden. Er zijn inmiddels meer dan 150 studies verschenen waar-
in deze aanpak is gebruikt om leerlingen te ondersteunen bij het schrijven van 
verschillende typen teksten. En ook hier wijzen de conclusies op het belang van 
expliciete instructie. Zo schrijven Graham en collega’s: ‘[e]xplicitly teaching stu-
dents how to self-regulate the strategies they are taught, the writing process, and 
their writing behavior is important to the success of the SRSD model.’59

Conclusie

Soms lijkt het erop alsof we het ‘not done’ vinden om leerlingen iets voor te zeg-
gen als het gaat om de manier waarop je informatie kunt omzetten in eigen ken-
nis en vaardigheden – met andere woorden: hoe je leert. Zo stellen leraren hun 
leerlingen tijdens de les vaak vragen over de stof, of over hoe je iets zou moeten 
aanpakken, zonder dat ze de leerlingen duidelijk maken dat er dan sprake is van 
het activeren van voorkennis. De gereedschappen voor het leren worden niet 

54 Bolhuis & Voeten (2001).
55 Kistner et al. (2010).
56 Zie Sins (2023).
57 Zohar & Peled (2008), p. 351.
58 Graham et al. (1987); Harris & Graham (1992). Zie ook Sins (2023).
59 Graham et al. (2013), p. 427.



Wast een berg, kost een beetje • 51

expliciet gemaakt. Verder worden leerlingen uitgedaagd om vooral zelf hun ei-
gen weg te vinden – lees: te ploeteren – tijdens het leren, en om dan wellicht zelfs 
op hun snufferd te gaan. ‘Daar leren ze van’, is dan de gedachte. Maar als middel 
om tot leren te komen is het juist niet geschikt; daarvoor moeten leerlingen al-
lereerst de juiste gereedschappen aangeleerd krijgen die ze nodig hebben tijdens 
het leren, en dat gebeurt door ze een kijkje in de keuken van het leerproces te 
gunnen, door het leerproces zichtbaar te maken. En de beste manier om dat te 
doen, is expliciete instructie.
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